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RÉSUMÉ 

Plusieurs auteurs recommandent de développer l’intuition experte, et ce dès la formation 
professionnelle, puisque les connaissances disciplinaires et méthodologiques ne suffisent pas à un 
jugement permettant de prendre de bonnes décisions. Ce constat est le même pour les enseignants 
qui doivent porter des jugements dans l’ensemble de leur activité professionnelle, tout en tenant 
compte du contexte particulier de la situation. Dans cette optique, il importe de développer 
l’intuition experte auprès des enseignants et des futurs enseignants, afin de les aider à porter un 
jugement crédible de façon efficace. Une des manières de la développer chez ceux-ci est de 
comprendre comment elle se développe et s’utilise dans l’exercice du jugement professionnel des 
enseignants. Ainsi, la présente recherche a pour objectifs de : 1) décrire le processus sous-jacent 
au développement de l’intuition experte dans l’exercice du jugement professionnel des enseignants 
en s’appuyant sur les modélisations développées dans d’autres domaines; 2) décrire le processus 
sous-jacent à l’utilisation de l’intuition experte dans l’exercice du jugement professionnel des 
enseignants en s’inspirant des modélisations développées dans d’autres domaines; 3) induire une 
modélisation du processus de l’intuition experte dans l’exercice du jugement professionnel des 
enseignants. 

Pour répondre à ces objectifs de recherche, des entretiens Think aloud et d’explicitation ont été 
menés auprès de 10 enseignants du primaire experts et intuitifs. Les tendances établies, grâce à nos 
analyses qualitatives des entretiens, nous ont permis d’induire une modélisation du processus sous-
jacent au développement de l’intuition experte dans l’exercice du jugement professionnel des 
enseignants. Selon celui-ci, l’intuition experte chez les enseignants se développe en deux 
principales étapes, soit de développer une expérience et une expertise dans le niveau scolaire 
enseigné et de développer un réservoir de façons habituelles de faire, d’agir et d’être. L’analyse 
des résultats nous a également permis d’induire une modélisation du processus sous-jacent à 
l’utilisation de l’intuition experte qui se fait en plusieurs étapes. En effet, il appert que l’enseignant 
fait des liens entre ce qu’il observe et son réservoir de façons habituelles de faire, d’agir et d’être 
dans le but d’émettre un jugement intuitif qui sera validé par la collecte d’informations, les 
collègues, les professionnels, les parents, etc. Nos modèles comportent les principaux éléments 
présents dans les autres modèles, tout en y ajoutant des éléments spécifiques au jugement 
professionnel des enseignants. Cette étude permet d’ouvrir la discussion sur l’importance de 
l’intuition experte dans l’exercice du jugement professionnel des enseignants. 

Mots clés : 

Intuition experte, jugement professionnel, enseignant, processus cognitif, développement 
professionnel 
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ABSTRACT 

Several authors recommend developing expert intuition, starting with professional training, since 
disciplinary and methodological knowledge is not enough for judgment to make good decisions. 
This observation is the same for teachers who must make judgments in all of their professional 
activity, while taking into account the particular context of the situation. With this in mind, it is 
important to develop expert intuition among teachers and future teachers, in order to help them 
make a credible judgment effectively. One of the ways of developing it is to understand how it 
develops and is used within the framework of the professional judgment of teachers.Thus, the 
present research aims to: 1) describe the process underlying the development of expert intuition in 
the context of teachers' professional judgement, drawing on modelling developed in other fields; 
2) describe the process underlying the use of expert intuition in the context of teachers' professional 
judgement, drawing on modelling developed in other fields; 3) induce modelling of the expert 
intuition process in the context of teachers' professional judgement. 

To meet these research objectives, interviews were conducted with 10 expert and intuitive primary 
school teachers. The trends established by our qualitative analyzes of the interviews allowed us to 
develop a model on the process underlying the development of intuition in the context of the 
professional judgment of teachers. According to it, expert intuition of teachers develops in two 
main stages : 1) developping experience and expertise in the grade level taught; 2) and developping 
a reservoir of habitual ways of doing, acting and being. The analysis of the results also allowed us 
to develop a model relating the process underlying the use of expert intuition, which is done in 
several stages. Indeed, it appears that the teacher makes connections between what he observes and 
his reservoir of habitual ways of doing, acting and being in order to make an intuitive judgment 
that will be validated by the collection of data like information, colleagues, professionals, parents, 
etc. Our models include the main elements present in the other models, while adding elements 
specific to the professional judgment of teachers.This study opens the discussion on the importance 
of expert intuition in the professional judgment of teachers in the evaluation of learning. 

Keywords :  

Expert intuition, professional judgment, teacher, cognitive process, professional development 
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INTRODUCTION 

Au fil du temps, la tâche des enseignants s’est complexifiée. Le jugement professionnel qu’ils 

doivent formuler est dorénavant davantage requis, et ce dans l’ensemble des compétences 

professionnelles de la profession enseignante. Ils doivent ainsi, non seulement recourir à leurs 

connaissances disciplinaires et méthodologiques, mais également à leur expérience et à leur 

expertise, afin que leur jugement soit étoffé. De façon générale, un jugement professionnel peut 

émerger d’un processus analytique ou d’un processus intuitif. Si ce dernier s’avère particulièrement 

efficace pour prendre une décision éclairée, rapide et sans effort cognitif, il semble peu pris en 

considération dans le domaine de l’enseignement, contrairement à d’autres domaines 

professionnels qui l’ont même intégré à leur cursus de programme de formation professionnelle. 

Mais avant même de penser à l’inclure dans la formation, encore faut-il comprendre sa contribution 

dans la pratique ainsi que la façon dont elle se développe. Ces deux volets semblent absents des 

écrits scientifiques pour le moment.  

Ce projet doctoral se divise en quatre chapitres. Le premier chapitre expose la problématique de 

cette recherche en soulignant la contribution de l’intuition experte pour porter un jugement crédible 

et efficace et ainsi l’importance de la développer auprès des enseignants. La problématique permet 

de formuler un objectif général de recherche et de démontrer la pertinence sociale et scientifique 

de cette étude. 

Le deuxième chapitre présente le cadre théorique sur lequel s’appuie cette recherche. Les concepts 

d’intuition experte, de compétence et de jugement professionnel sous l’angle de la perspective 

cognitiviste adoptée par cette présente étude sont définis. Les modèles retenus sont également 

présentés dans l’optique de comprendre le lien entre l’intuition experte et le jugement professionnel. 

Les objectifs spécifiques de recherche qui en découlent sont également présentés. 

Le troisième chapitre expose les choix méthodologiques en les justifiant au regard de la posture 

épistémologique et d’autres études portant sur le sujet. Ainsi, le type de recherche, les critères de 

sélection des participants, la modalité de collecte de données et la méthode d’analyse de données 

choisis sont présentés.  
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Le quatrième chapitre présente les résultats de la recherche. De fait, le processus sous-jacent au 

développement de l’intuition experte dans l’exercice du jugement professionnel et le processus 

sous-jacent à son utilisation sont présentés et comparés avec les modèles existants. De plus, des 

stratégies qui pourraient être mises en place dans la formation formelle et informelle des 

enseignants pour les soutenir dans le développement de leur intuition experte sont identifiées.  

Le dernier chapitre discute des résultats de la recherche en revenant sur les objectifs spécifiques et 

en exposant les retombées et les limites de la recherche. 
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CHAPITRE 1 

PROBLÉMATIQUE 

Ce chapitre expose la problématique de cette recherche en expliquant, d’abord, le choix de la 

thématique qui se justifie au regard de l’influence du contexte mondial actuel sur la pratique 

professionnelle et sur l’importance du jugement professionnel dans ce contexte. En effet, le 

jugement professionnel est requis dans l’ensemble des compétences professionnelles des 

enseignants du primaire au Québec. L’intuition experte appert jouer un rôle important dans ce 

jugement. De cette façon, dans un second temps, la thématique sera explorée en faisant l’état des 

connaissances sur le sujet en éducation et dans les autres domaines professionnels. Ce chapitre se 

termine en expliquant la pertinence scientifique et sociale de cette recherche ainsi que son caractère 

interdisciplinaire. 

1.1 La contribution du jugement professionnel 

À première vue, cette thématique semble s’imposer en soi si l’on considère le contexte actuel de la 

profession enseignante. En effet, le jugement professionnel des enseignants est de plus en plus 

sollicité dans l’ensemble des compétences professionnelles de celle-ci.  

1.1.1 Contexte actuel 

Avec la mondialisation, le monde dans lequel nous vivons est devenu de plus en plus complexe. 

Comme le souligne Picciotto (2020), le déclin des valeurs traditionnelles et l’effritement des liens 

sociaux qui en découle exercent des pressions indues sur les professionnels de tous les domaines 

qui doivent de plus en plus faire appel à leur expertise ainsi qu’à leur expérience pour résoudre des 

situations complexes pour lesquelles aucune solution n’apparait comme évidente (DeMartino, 2019; 

Hurteau et al., 2022).  

Ce constat inclut les enseignants étant donné que les attentes envers eux sont de plus en plus 

diversifiées et complexes (Flores, 2016; Fullan, 2020). En effet, leurs élèves baignent dans un 

environnement écologique, social, culturel et économique qui ne cesse de se complexifier et pour 

lequel on s’attend à ce que les enseignants les préparent, afin de faire face aux différents enjeux 

qu’il comporte pour ne mentionner que la citoyenneté à l’ère du numérique (Fullan, 2020; 
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Ministère de l’Éducation du Québec, 2020; Tardif, 2012a). Par exemple, l’enseignant doit 

constamment se questionner face aux apports et aux enjeux des nouvelles technologies afin de 

mieux conscientiser les élèves (Ministère de l’Éducation du Québec, 2020). De plus, les 

enseignants de la plupart des sociétés occidentales doivent composer avec une diversité d’élèves 

tant sur le plan culturel, linguistique que sur les besoins (Flores, 2016; Ministère de l’Éducation du 

Québec, 2020; Tardif, 2012a). Par exemple, un enseignant qui a des élèves très performants et 

d’autres nécessitant beaucoup de soutien doit planifier son activité d’apprentissage de sorte que les 

élèves performants soient sufissament stimulés tout au long de l’activité et que les élèves avec plus 

de difficultés aient le support nécessaire. L’enseignant doit ainsi trouver une façon que l’activité 

réponde aux besoins de chacun. Ainsi, tant au Québec que dans le reste du Canada, les enseignants 

sont confrontés à des exigences qui s’alourdissent et se complexifient comme :  

assurer la réussite scolaire de tous, compenser les difficultés d’apprentissage découlant 
de la pauvreté, intégrer les élèves des diverses cultures dans un curriculum commun, 
éviter les conflits et éliminer la violence en salle de classe, instruire et éduquer, mais 
aussi qualifier les élèves, promouvoir de nouvelles valeurs communautaires comme 
l’écologie, le multiculturalisme, etc. (Tardif, 2012a, p. 4) 

Les enseignants du Québec, et plus spécifiquement ceux du primaire, doivent ainsi posséder 

différentes compétences, dans le but de répondre aux nouvelles attentes et aux nouveaux besoins 

de la société (Ministère de l’Éducation du Québec; 2020, Tardif, 2012a).  

1.1.2 Les compétences professionnelles requises pour enseigner 

Depuis le début des années 1990, on assiste un peu partout dans le monde à la professionnalisation 

de l’enseignement (Jutras, 2007) où « la mise en œuvre des règles préétablies cède la place à des 

stratégies orientées par des objectifs et une éthique » (Perrenoud, 1993, p. 60). En effet, dans le but 

de s’adapter au monde moderne requérant différentes compétences pour œuvrer sur le marché du 

travail, les finalités éducatives ont dépassé la simple transmission des savoirs pour s’inscrire dans 

le développement des compétences de chaque élève (Jutras, 2007). De cette façon, la mise en 

application d’une procédure toute faite ne convient plus; les enseignants font face à des situations 

variées et complexes pour lesquelles aucune solution ne peut être prévue (Altet, 2001; Perrenoud, 

1993). La tâche de l’enseignant « nécessite une multitude de prises de décisions, une mobilisation 

de savoirs dans l’action, voire une modification des décisions dans l’action en classe. » (Altet, 2001, 
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p. 32) En ce sens, Eaude (2014, p. 10), mentionne que devenir un enseignant expert dans son 

domaine consiste en :  

moving from rule-bound strategies to ones reliant on tacit knowledge, drawing on a 
growing body of case knowledge enabling significant, meaningful patterns to be 
identified and a relatively limited range of skills to a repertoire where practice is 
increasingly based on intuition rather than following closely a pre-ordained plan.  

De fait, les enseignants doivent posséder de plus en plus de compétences, afin d’être autonomes et 

responsables dans la différenciation de leurs interventions auprès des élèves (Perrenoud, 1993; 

Jutras, 2007; Ministère de l’Éducation du Québec, 2020; Tardif, 2012a). Face à ce nouveau 

contexte entourant la profession enseignante, le ministère de l’Éducation du Québec (MEQ) (MEQ, 

2020) a mis à jour en 2020 son référentiel de compétences professionnelles pour la profession 

enseignante. Dans celui-ci, le ministère énonce 13 compétences professionnelles qui requièrent un 

savoir-mobiliser et se manifestent par un savoir-agir comme « agir en accord avec les principes 

éthiques de la profession », « planifier les situations d’enseignement et d’apprentissage », « évaluer 

les apprentissages », « collaborer avec la famille et les partenaires de la communauté », « s’engager 

dans un développement professionnel continu et dans la vie de la profession » et « agir en tant que 

médiatrice ou médiateur d’éléments de culture » (MEQ, 2020, p. 43). Toutes les compétences 

requièrent, selon le MEQ (2020), le jugement professionnel de l’enseignant. 

1.1.3 Le jugement dans l’ensemble des compétences professionnelles de l’enseignant 

L’enseignant exerce sa pratique dans une variété de situations et de contextes qui requièrent son 

jugement professionnel et pour lesquels aucune démarche toute faite n’existe (Altet, 1993; Frelin, 

2014; Jutras, 2007; MEQ, 2020; Mottier Lopez et Allal, 2008; Perrenoud, 1993).  

C’est dans cette perspective que le jugement professionnel est appelé à jouer un rôle central dans 

la nouvelle version du référentiel de compétences professionnelles de la profession enseignante 

(MEQ, 2020, p. 28) :  

Comme toute autre activité professionnelle, l’enseignement commande un certain 
niveau de créativité et un savoir-agir en situation. Il fait appel à une intelligence de la 
tâche, c’est-à-dire à l’exercice du jugement professionnel qui permet d’interpréter, 
d’apprécier et de coordonner les divers éléments d’une situation, par définition 
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problématique, afin de produire un résultat. L’exercice éclairé du jugement 
professionnel est donc une ressource indispensable à toute compétence, car, sans lui, 
celle-ci ne peut pas s’exprimer : elle reste à l’état de simple virtualité.  

En ce sens, le jugement professionnel de l’enseignant est sollicité pour évaluer les apprentissages, 

la gestion de la classe, planifier et piloter des situations d’enseignement et d’apprentissage, soutenir 

le plaisir dans l’apprentissage, prendre en considération l’hétérogénéité des élèves, s’impliquer 

dans l’équipe-école ou pour collaborer avec la famille et la communauté (MEQ, 2020). Par ailleurs, 

il appert que le jugement professionnel est au cœur de l’évaluation des apprentissages (MEQ, 2020). 

Si le jugement professionnel est le résultat d’un raisonnement et d’un processus complexe justifiant 

et éclairant la prise de décision (Boyd, 2022; Schleifer et Hurteau, 2012), il n’en demeure pas moins 

qu’il est important de distinguer le jugement professionnel de la prise de décision. En effet, le 

jugement professionnel précède la prise de décision (Boyd, 2022). Autrement dit, une décision est 

prise en se basant sur un jugement qui provient d’un processus analytique ou non analytique (Boyd, 

2022; Evans et Frankish, 2009). Par exemple, un enseignant prend la décision de reporter l’examen. 

Il en est venu à cette décision en jugeant, par ses observations, que les élèves ne sont pas prêts à 

être évalués. Le jugement professionnel est mobilisé dans l’ensemble des activités de l’enseignant 

comme la gestion des élèves, les rencontres de parents, la collaboration avec l’équipe-école, la 

planification, le pilotage de situation d’apprentissage, etc. (Clanet et Talbot, 2012; Lafortune et 

Allal, 2008; Mottier Lopez et Allal, 2008; MEQ, 2020). Lors de ces activités, les enseignants sont 

souvent confrontés à prendre des décisions qui ne leur laissent pas le temps de faire une analyse de 

la situation et ils doivent ainsi exercer leur jugement instantanément pour répondre à celle-ci 

(Tardif et Gauthier, 2001). Par exemple, l’enseignant qui constate que ses élèves ne sont pas à 

l’écoute lors de l’enseignement d’une notion importante doit rapidement décider ce qui serait le 

plus stratégique pour favoriser les apprentissages. Durant ce type de situation, selon Tardif et 

Gauthier (2001), le jugement qui permettra de prendre la décision pourra être émis grâce à une 

intuition experte, c’est-à-dire un raisonnement qui à force de l’avoir utilisé est devenu routinier et 

implicite. En effet, le jugement se baserait sur l’expérience et l’expertise de l’enseignant qui 

puiserait dans un « réservoir » contenant ses connaissances, ses certitudes et ses expériences vécues 

(Tardif et Gauthier, 2001).  
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Ainsi, il appert important de soutenir les enseignants du Québec dans le développement de leur 

jugement professionnel. En effet, ceux-ci se sentent surchargés par leur tâche qui les confronte à 

une variété de situations pour lesquelles ils doivent émettre un jugement professionnel qui mobilise 

l’ensemble de leurs compétences professionnelles (Altet, 2001; Frelin, 2014; Jutras, 2007; MEQ, 

2020; Mottier Lopez et Allal, 2008; Mukamurera et Balleux, 2013; Perrenoud, 1993).  

1.1.4 Défis et enjeux du jugement professionnel des enseignants 

Les compétences personnelles, les valeurs, les perceptions et les croyances des enseignants sont 

requises pour émettre un jugement professionnel et prendre en considération le contexte particulier 

dans lequel celui-ci s’inscrit (Allal, 2013; Black et Wiliam, 2018; Herppich et al., 2018, Mottier 

Lopez et Allal, 2008; Xu et Brown, 2016). Ce faisant, le jugement professionnel peut occasionner 

plusieurs défis aux enseignants. Par exemple, si l’on prend le jugement professionnel dans 

l’évaluation des apprentissages, l’étude de Yamtim et Wongwanich (2014) relève que les 

enseignants éprouvent des difficultés lorsqu’il s’agit d’émettre un jugement sur le niveau 

d’acquisition des apprentissages, de communiquer les résultats des évaluations, d’utiliser les 

résultats de l’évaluation dans la prise de décision, de développer des méthodes d’évaluation et 

d’administrer, assigner et interpréter l’acquisition des apprentissages. Ces difficultés sont telles que 

Xu et Brown (2016) dénotent un manque de confiance chez les enseignants à émettre un jugement 

professionnel. Face à ces difficultés et au manque de confiance des enseignants concernant leur 

jugement professionnel, ils se rattachent bien souvent à une logique cumulative/quantitative, c’est-

à-dire à chiffrer les différents travaux et en faire une moyenne, pour émettre un jugement 

concernant le niveau de développement des compétences des élèves (Enright et Mathieu, 2007).  

Le jugement professionnel de l’enseignant comportant une certaine part de subjectivité peut être 

influencé par différents facteurs (Durand et Chouinard, 2012). On peut penser à l’effet de halo qui 

consiste à être « influenc[é], de façon favorable ou défavorable, par un trait particulier ou par 

l’impression générale que dégage une personne qu’on doit évaluer en fonction de caractéristiques 

précises » (Office québécois de la langue française, 2004). Ces biais peuvent avoir de grandes 

conséquences sur l’élève. En effet, le jugement professionnel de l’enseignant peut avoir un grand 

impact sur celui-ci (Kane, 2016; Urhahne et Wijnia, 2021; Vanlommel et al., 2017). Par exemple, 

un enseignant qui émet le bon jugement sur la manière d’intervenir auprès d’un élève démotivé 
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pourra avoir un impact positif sur celui-ci que ce soit en ce qui concerne ses résultats académiques, 

sa motivation scolaire, son épanouissement personnel, etc. De fait, il importe que le jugement soit 

bon (Urhahne et Wijnia, 2021). Une des façons de favoriser l’émission de bons jugements est en 

faisant connaitre aux enseignants les processus sur lesquels le jugement professionnel se fonde 

(Anders et al., 2010 dans Urhahne et Wijnia, 2021). C’est en ce sens que plusieurs domaines 

d’intervention ont choisi de s’intéresser au processus non analytique de l’intuition experte. 

Plus spécifiquement, les particularités de l’école primaire apportent certains défis en ce qui 

concerne le jugement professionnel des enseignants (Eaude, 2014). En effet, les enseignants de ce 

niveau ont une relation étroite avec les élèves, puisqu’ils passent toute l’année scolaire avec un seul 

groupe à temps plein (Eaude, 2014).  De plus, ils enseignent à des enfants apportant certains défis 

en ce qui concerne l’enseignement dont notamment le développement des compétences 

personnelles des élèves (Eaude, 2014). Il appert également que les enseignants de ce niveau doivent 

composer avec plusieurs acteurs du milieu scolaire dont les parents qui sont plus grandement 

impliqués (Eaude, 2014). Finalement, ils doivent enseigner plusieurs matières scolaires et ainsi 

favoriser l’interdisciplinarité (Eaude, 2014). De fait, ils doivent posséder bien plus que de simples 

connaissances disciplinaires afin de composer avec ces particularités (Eaude, 2014).  

En ce sens, les enseignants du primaire bénéficieraient de développer leur processus non analytique 

de l’intuition experte pour exercer leur jugement professionnel.  

1.1.5 La contribution de l’intuition experte dans le jugement professionnel 

Si Tardif et Gauthier (2001) se sont intéressés à la contribution de l’intuition experte dans le 

jugement professionnel en éducation, il n’en demeure pas moins que ce concept a fait l’objet de 

nombreuses études dans plusieurs domaines professionnels, et ce, toujours dans la perspective 

d’établir sa contribution dans la production d’un jugement qui mène à prendre une décision. Ainsi, 

des auteurs comme Akinci et Sadler-Smith (2012), Burke et Miller (1999), Canet et al. (2011) ainsi 

que Dane et Pratt (2007) reconnaissent la contribution de l’intuition experte dans les prises de 

décisions efficaces et rapides dans le domaine de la gestion. Knemeyer et Naylor (2011) ajoutent 

que les gestionnaires ne peuvent pas se fier uniquement sur l’analyse, ils doivent combiner 

l’analyse à l’intuition experte pour porter un jugement afin de prendre des décisions. Chez les 
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infirmiers, l’étude de Rosciano et al. (2016) a démontré que ces professionnels utilisent leur 

intuition experte et qu’elle s’avère bénéfique notamment pour synthétiser l’information. L’étude 

de Price et al. (2017) vient compléter la précédente en confirmant que l’intuition experte permet 

aux infirmiers de prendre une décision éclairée lors de complications familières en étant plus 

sensibles aux signaux pertinents offerts par la situation.  

L’ensemble de ces observations nous amène à nous interroger sur le peu d’importance accordé à 

l’intuition experte dans le jugement professionnel des enseignants alors qu’elle est largement 

documentée dans plusieurs domaines d’intervention.  

1.2 Exploration du sujet 

Dans l’optique d’explorer l’intuition experte dans le jugement professionnel, l’état des 

connaissances concernant la contribution de l’intuition experte ainsi que la manière de l’utiliser et 

de la développer sera présenté.  

1.2.1 L’intuition experte 

Le jugement professionnel peut être émis par un processus analytique ou non-analytique (Evans et 

Frankish, 2009). L’intuition experte est un processus non-analytique qui se base sur les 

connaissances tacites, c’est-à-dire des connaissances qui ne peuvent pas être explicitement 

verbalisées (Brock, 2015; Hurteau et al., 2022; Zander et al., 2016). Ainsi, la personne peut 

éprouver des difficultés à savoir comment elle en arrive à une intuition experte (Zander et al., 2016). 

En effet, de façon automatique et inconsciente, la personne transpose ses expériences et ses 

connaissances antérieures à la situation vécue (Brock, 2015; Epstein, 2010; Evans et Frankish, 

2009; Harteis et Billett, 2013; Hurteau et al., 2022; Klein; 2004; Salas et al., 2010; Zander et al., 

2016). De fait, l’intuition experte est grandement utilisée pour porter un jugement lors de situations 

familières et routinières (Brock, 2015; Hurteau et al., 2022; Zander et al., 2016).  
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1.2.2 Contribution de l’intuition experte dans les interventions professionnelles 

Le professionnel qui a recours à son intuition experte a la capacité d’effectuer des tendances 

(« patterns »1) avec ses expériences antérieures lui permettant, de fait, d’utiliser celles-ci pour 

évaluer une situation rapidement (Chassy et Gobet, 2011; Harteis et Billett, 2013; Hurteau et al., 

2020; Klein, 2004; Okoli et al., 2016; Salas et al., 2010). Cette évaluation se fait automatiquement 

et sans effort cognitif (Epstein, 2010; Evans et Frankish, 2009; Harteis et Billett, 2013; Klein, 2004; 

Salas et al., 2010). En utilisant moins d’effort cognitif pour évaluer la situation, le professionnel 

peut percevoir plus de détails offerts par celle-ci (Harteis et Billett, 2013). En outre, l’intuition 

experte favorise l’identification des points critiques d’une situation permettant, de cette façon, au 

professionnel de savoir où se concentrer et d’agir efficacement (Harteis et Billet, 2013). Les 

professionnels qui ont recours à l’intuition experte semblent avoir la capacité d’organiser leurs 

connaissances en faisant plus d’interconnexions entre les différents concepts, les amenant à une 

conceptualisation et à une schématisation de ceux-ci (Salas et al., 2010).  

L’intuition experte semble aussi favoriser la production d’un jugement crédible, c’est-à-dire 

recevable auprès des parties prenantes, et valide selon le contexte, ce qui est important en éducation, 

puisque le jugement doit tenir compte du contexte particulier de la situation et doit être recevable 

auprès de l’élève et des parents (Hurteau et al., 2012; Schwandt, 2009; Schwartz et Sharpe, 2010).  

Finalement, l’intuition experte permet de donner du sens à une situation (Salas et al., 2010). Le 

professionnel qui y a recours est, de cette façon, en mesure de détecter le problème, d’identifier les 

éléments qui ont pu déclencher le problème, de trouver des solutions et d’évaluer ces solutions 

(Salas et al., 2010). En effet, ce professionnel a l’habileté de faire des projections et ainsi d’évaluer 

l’impact de la solution lui permettant subséquemment de délibérer sur la meilleure décision à 

prendre selon le contexte (Salas et al., 2010). 

 
1 Nous avons décidé de remplacer le terme anglais « pattern » pour tout le reste du texte par le terme français 
« tendance », puisque selon l’Office québécois de la langue française (2024) : « [i]l existe de nombreux équivalents 
français possibles pour remplacer cet emprunt déconseillé, parmi lesquels il faut choisir selon le contexte et la réalité 
précise à désigner. ». Parmi ces contextes, il peut être employé : « […] dans des situations où il est davantage question 
de comportements répétés ou de la façon habituelle dont les choses se présentent. » (Office québécois de la langue 
française (2024). Le terme « tendance » est suggéré par l’Office québécois de la langue française (2024) comme 
solution de remplacement dans ce contexte. 
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Berliner (2004) explique que les enseignants d’expérience et qui ont recours à l’intuition experte 

se distinguent de leurs collègues novices en étant en mesure de reconnaitre et de comprendre les 

similitudes entre deux évènements distincts sans effort. De fait, selon cet auteur, cette 

reconnaissance basée sur les expériences antérieures de l’enseignant permet à ce dernier de prédire 

plus précisément des évènements pouvant survenir dans la classe et de résoudre les problèmes 

rencontrés. Valle (2017) abonde en ce sens en soulevant l’importance de développer l’intuition 

experte des enseignants pour pallier l’écart entre la théorie et la pratique. L’étude de John (2000) a 

permis d’établir les moments clés durant lesquels les enseignants utilisent leur intuition experte, 

soit pour éviter des problèmes, pour interpréter, pour créer des situations d’apprentissage, pour 

évaluer l’atmosphère de la classe et pour improviser. En ce sens, Spranza (2013) a identifié que 

l’intuition experte serait bénéfique aux enseignants de musique pour résoudre des problèmes 

rapidement et pour s’adapter face aux comportements des élèves. Vanlommel et al. (2017) ajoute 

que l’intuition experte permettrait aux enseignants de reconnaitre rapidement un élève en difficulté 

d’apprentissage, de les orienter quant aux informations à aller chercher pour approfondir leur 

compréhension du problème et de donner du sens à ces informations. L’étude de Gagnon (20l8) 

complète la précédente en identifiant que l’intuition experte est aussi employée pour porter un 

jugement évaluatif formatif. Cela est confirmé par Herppich et al. (2018) qui identifient que 

l’intuition experte est utilisée pour porter un jugement évaluatif. Finalement, l’étude de Ho (2022) 

a identifié que l’utilisation de l’intuition experte dans le jugement des enseignants leur permettrait 

d’émettre des hypothèses sur le progrès et le développement des élèves, d’identifier les forces et 

les faiblesses de ceux-ci et de trouver comment influencer leur comportement et leurs performances 

scolaires. 

Ainsi, la recension des écrits nous indique que l’intuition experte est non seulement utilisée dans 

l’ensemble des activités professionnelles de l’enseignant, mais également qu’elle s’avérait 

bénéfique pour produire de manière rapide, efficace et sans effort cognitif, un bon jugement 

crédible selon le contexte particulier de l’élève dans une situation où le jugement doit être rendu 

rapidement.  

Si sa contribution est documentée dans le cadre de la production d’un jugement, on peut se 

questionner à savoir comment elle se développe et s’utilise dans la pratique professionnelle.  
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1.2.3 Le développement et le processus sous-jacent à la production d’un jugement intuitif 
expert  

Considérant l’apport de l’intuition experte sur le jugement et la prise de décisions professionnelles, 

plusieurs auteurs associés à différents domaines professionnels se sont penchés sur le concept, afin 

de le comprendre plus en profondeur. Par exemple, l’étude de Okoli et al. (2016) portant sur les 

pompiers et celle de Hurteau et al. (2020) sur les évaluateurs de programmes ont permis de relater 

les processus sous-jacents au développement et à l’utilisation de l’intuition experte afin de résoudre 

un problème. Cet approfondissement de la manière dont se développe et s’utilise l’intuition experte 

s’avère essentiel pour comprendre le concept (Burke et Sadler-Smith, 2011, Okoli et al., 2016; 

Sipman et al., 2019; Vanlommel et al., 2017). Le but ultime de ces démarches est de pouvoir 

éventuellement envisager des stratégies pour encadrer son développement (Burke et Sadler-Smith, 

2011).  

Effectivement, plusieurs chercheurs rattachés à divers domaines d’intervention, comme la 

médecine, les soins infirmiers et la gestion, se sont penchés sur le phénomène, afin d’élaborer des 

stratégies qui permettraient de susciter son développement, et ce, tant chez les praticiens novices 

que chez les étudiants (Baldacchino, 2019) (p. ex. Burke et Sadler-Smith, 2011; Dane et Pratt, 2007; 

Sadler-Smith et Shefy, 2012). Ainsi, il est recommandé de donner des rétroactions rapides aux 

étudiants en gestion (Dane et Pratt, 2007). En marketing, Wellman (2010) recommande l’étude de 

l’intuition experte dans le cadre de la formation des professionnels dans l’optique de pallier le 

manque de savoirs pratiques de ceux-ci. En effet, il appert que l’ « intelligence intuitive » se 

développe par une connaissance en profondeur du domaine, de soi et de l’intuition experte (Sadler-

Smith et Shefy, 2012). De cette façon, pour la développer auprès des novices et des étudiants, il 

importe de leur enseigner ce qu’est l’intuition experte (Burke et Sadler-Smith, 2011). McCaffrey 

(2007) abonde en ce sens en démontrant l’importance de comprendre l’intuition experte dans 

l’optique de la développer durant la formation des officiers de l’armée. Okoli et al. (2016) 

recommandent d’ailleurs d’enseigner le modèle qu’ils ont développé sur le processus sous-jacent 

au développement et à l’utilisation de l’intuition experte aux pompiers novices dans l’optique de 

développer leur intuition experte. 

Ainsi, ces différents domaines professionnels ont pu documenter le développement de l’intuition 

experte ainsi que son utilisation dans la pratique et ainsi identifier des stratégies pour la développer 
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dans le cadre de la formation formelle, informelle et non formelle. À notre connaissance, cela ne 

semble pas le cas en éducation. En effet, les études portant sur le sujet démontrent la contribution 

de l’intuition experte dans le jugement professionnel des enseignants sans pour autant permettre 

une compréhension approfondie du concept (p. ex. Gagnon, 2018; Herppich et al., 2018; Ho, 2022; 

John, 2000; Spranza, 2013; Valle, 2017; Vanlommel et al., 2017) alors que celle-ci est nécessaire 

si on veut baliser et optimiser son utilisation ainsi que la développer auprès des professionnels et 

des futurs professionnels (Burke et Sadler-Smith, 2011). Vanlommel et al. (2017) mentionnent 

l’importance de comprendre comment l’intuition experte se développe et s’utilise dans l’exercice 

du jugement professionnel des enseignants, puisque l’enseignement du concept est important pour 

que ceux-ci puissent la développer. 

1.3 Problème de recherche 

Comme nous l’avons mentionné précédemment, la tâche des enseignants devient de plus en plus 

complexe (Flores, 2016; Fullan, 2020; MEQ, 2020; Sipman et al., 2019; Tardif, 2012a). En effet, 

l’enseignant, et plus spécifiquement les enseignants du primaire, exerce sa pratique dans une 

variété de situations et de contextes qui requièrent son jugement professionnel et pour lesquels 

aucune démarche toute faite n’existe (Altet, 1993; Frelin, 2014; Jutras, 2007; MEQ, 2020; Mottier 

Lopez et Allal, 2008; Perrenoud, 1993). Un des contextes dans lequel s’exerce le jugement 

professionnel est celui où les enseignants posent des actions pour évaluer leurs élèves au quotidien 

(MEQ, 2020). L’intuition experte s’avère particulièrement pertinente afin de soutenir le jugement 

professionnel devant être posé (Harteis et Billet, 2013, Salas et al., 2010; Valle, 2017).  

Dans ce sens, le développement de l’intuition experte dépasse largement le sens qu’on lui donne 

habituellement pour s’inscrire dans la mise en action de processus cognitifs de traitement de 

l’information qui sont devenus automatiques (Evans et Frankish, 2009; Pretz, 2011). Ces processus 

contribuent à porter un jugement adéquat selon le contexte ce qui est important, puisque le 

jugement de l’enseignant peut influencer la réussite de l’élève (MEQ, 2020).  

Face à cette contribution de l’intuition experte au jugement professionnel, plusieurs auteurs de 

domaines variés ont tenté de pousser plus loin leur compréhension du concept, et ce afin de pouvoir 

la développer auprès des professionnels (Akinci et Sadler-Smith, 2012; Burke et Miller, 1999; 
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Dane et Pratt, 2007; McCaffrey, 2007; Okoli et al., 2016; Hurteau et al., 2020). Plus spécifiquement, 

les deux dernières études qui se rapportent à deux domaines différents, soit l’évaluation de 

programme et les services incendies, ont permis d’élaborer des processus qui s’avèrent assez 

similaires. Alors qu’Okoli et al. (2016) synthétisent l’élaboration et l’utilisation de l’intuition 

experte comme soutien à la prise de décisions, Hurteau et al. (2020) distinguent les deux processus.  

Or, il s’avère que peu d’études ont été effectuées dans le domaine de l’éducation et elles ne 

permettent pas une pleine compréhension de l’intuition experte, encore moins dans une perspective 

de comprendre son processus de développement et d’utilisation dans l’exercice du jugement 

professionnel. En effet, si des auteurs comme Tardif et Gauthier (2001) ont dénoté la contribution 

de l’intuition experte dans le jugement professionnel des enseignants, on ne sait cependant pas 

comment elle s’utilise. Cette limite des connaissances concernant le sujet doit être palliée, puisque 

certaines études ont démontré que, comme dans d’autres secteurs d’activité, les enseignants 

utilisent leur intuition experte et qu’elle leur est bénéfique dans leur pratique professionnelle 

(Gagnon, 2018; Herppich et al., 2018; Ho, 2022; John, 2000; Sipman et al., 2019; Spranza, 2013; 

Valle, 2017; Vanlommel et al., 2017). Mieux comprendre comment se développe et s’utilise 

l’intuition experte dans la pratique fournirait une flèche supplémentaire à leur arc. En comprenant 

mieux son développement et son utilisation, non seulement nous pourrions optimiser et baliser son 

utilisation dans l’exercice du jugement professionnel des enseignants, mais aussi la développer 

auprès des aspirants et des jeunes enseignants. 

1.4 Objectif général de recherche 

C’est dans cette perspective que la présente recherche vise à comprendre le développement et 

l’utilisation de l’intuition experte dans l’exercice du jugement professionnel de l’enseignant. 

1.5 Pertinence de la recherche 

Dans le but de démontrer la pertinence de cette recherche, la pertinence sociale et la pertinence 

scientifique seront démontrées.  
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1.5.1 Pertinence sociale 

L’étude permettra de mieux comprendre comment les enseignants utilisent et développent leur 

intuition experte dans leur jugement professionnel. Cette compréhension est nécessaire si l’on veut 

la développer chez les enseignants novices et chez les étudiants en éducation, puisque pour 

développer l’intuition experte il faudrait enseigner la manière dont elle se développe et s’utilise 

dans la pratique (Burke et Sadler-Smith, 2011, Okoli et al., 2016; Vanlommel et al., 2017).  

Selon Valle (2017) et Vanlommel et al. (2017), il semblerait que la formation initiale des 

enseignants ne les préparerait pas suffisamment à faire face à la complexité de la profession. Plus 

spécifiquement, ils considèrent qu’elle ne les prépare pas à émettre un jugement professionnel. 

Celui-ci étant au cœur de l’ensemble des compétences professionnelles des enseignants, il appert 

important de fournir un outil supplémentaire aux enseignants pour construire leur jugement (MEQ, 

2020). De cette façon, reconnaissant que l’intuition experte permet de porter un jugement exhaustif, 

que les enseignants utilisent leur intuition experte (Gagnon, 2018; Herppich et al., 2018; Ho, 2022; 

John, 2000; Vanlommel et al., 2017) et que ce recours est bénéfique au jugement professionnel et 

à la prise de décisions (Dane et Pratt, 2007), il importe de comprendre son processus de 

développement et la manière dont elle s’utilise dans le but de la développer et de baliser son 

utilisation. En développant l’intuition experte des enseignants, ces derniers pourraient utiliser 

moins d’effort cognitif pour les aspects familiers des situations vécues et ainsi se sentir moins 

surchargés par leur tâche (Epstein, 2010; Evans et Frankish, 2009; Harteis et Billet, 2013; Sipman 

et al., 2019). Par ailleurs, l’intuition experte favoriserait l’accès à un jugement crédible qui tient 

compte du contexte, leur permettant, de fait, une intervention plus efficace tout en étant moins 

exigeante cognitivement (Harteis et Billett, 2013; Hurteau et al.). 

Ainsi, notre étude pourra avoir des retombées dans le milieu éducatif grâce à la démonstration de 

l’importance de développer l’intuition experte, et ce dès la formation des enseignants. De cette 

façon, cette étude mène à une réflexion sur la manière de former les enseignants et sur l’importance 

de repenser la formation en prenant en considération le nouveau contexte éducatif qui requiert de 

développer le jugement professionnel de l’enseignant. Par ailleurs, ce projet s’inscrit dans la même 

lignée de pensée que le nouveau Référentiel des compétences professionnelles des enseignants du 
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Québec (MEQ, 2020) dans lequel on met l’accent sur la responsabilisation et l’autonomie de 

l’enseignant qui se déploient à travers l’exercice de leur jugement professionnel.  

1.5.2  Pertinence scientifique 

L’étude apporte une contribution scientifique à la compréhension du jugement et de ses diverses 

facettes. Cette compréhension est nécessaire, puisque le jugement est une compétence complexe et 

essentielle pour le domaine de l’éducation (MEQ, 2020). En validant les avancées concernant 

l’intuition experte dans ce domaine, nous contribuons à cette compréhension.  

En effet, la recherche répond à la recommandation de Sipman et al. (2019), Valle (2017) et 

Vanlommel et al. (2017) que d’autres études soient effectuées sur l’intuition experte dans le 

jugement professionnel des enseignants dans l’optique de mieux cerner le concept qui reste encore 

à définir dans ce domaine. À notre connaissance, aucune étude en éducation n’aborde le processus 

sous-jacent au développement et à l’utilisation de l’intuition experte alors que la connaissance de 

ces processus est nécessaire à la compréhension du concept (Burke et Sadler-Smith, 2011; Okoli 

et al., 2016; Vanlommel et al., 2017). Les études portant sur le sujet démontrent la contribution de 

l’intuition experte dans le jugement professionnel des enseignants sans pour autant expliquer 

comment celle-ci se développe et s’utilise ne permettant pas de fait une compréhension approfondie 

du concept (p. ex. Enrigth et Mathieu, 2008; Gagnon, 2018; Herppich et al., 2018; John, 2000; 

Vanlommel et al., 2017). Notre étude répond à ce vide scientifique en s’intéressant à la manière 

dont les enseignants développent et utilisent leur intuition experte lorsqu’ils posent un jugement. 

Cette connaissance permettra de formaliser le concept et d’apporter une compréhension sur celui-

ci qui est nécessaire pour développer l’intuition experte chez les enseignants (Burke et Sadler-

Smith, 2011, Okoli et al., 2016; Sipman et al., 2019; Vanlommel et al., 2017).  

En résumé, cette étude pourra ouvrir à d’autres études sur le développement et l’utilisation de 

l’intuition experte des enseignants pour porter un jugement et sur la manière de la développer chez 

les novices et chez les étudiants en enseignement. 
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1.6 Interdisciplinarité  

Ce projet de recherche revêt un caractère interdisciplinaire. En effet, en poursuivant l’objectif de 

comprendre l’intuition experte dans le jugement professionnel des enseignants, il touche autant au 

domaine de l’éducation - enseignement et gestion - qu’au domaine de la psychologie cognitive. 

Alors que la démonstration du premier domaine s’établit par le domaine d’application, le second 

trouve ses assises dans les différentes théories de la psychologie cognitive qui sont utilisées et 

approfondies, afin de mieux cerner le concept de l’intuition experte et son implication dans le 

jugement professionnel. Ce dernier fait partie intégrante du projet de recherche qui aborde les 

processus cognitifs impliqués dans le jugement menant à des prises de décisions par les 

professionnels. Plus précisément, cette étude s’intéresse à comprendre l’utilisation et le 

développement du processus cognitif de l’intuition experte chez les enseignants lorsqu’ils posent 

un jugement. 
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CHAPITRE 2 

CADRE THÉORIQUE 

Le chapitre précédent a permis de brosser un portrait général de la contribution de l’intuition 

experte dans le jugement professionnel des enseignants et de l’importance de comprendre la 

manière dont elle se développe et s’utilise pour fournir un outil supplémentaire aux enseignants 

lorsqu’ils posent un jugement. Dans le présent chapitre, les concepts seront présentés selon la 

perspective théorique adoptée : la perspective cognitiviste. Cette dernière sera justifiée au regard 

de l’objectif poursuivi par cette recherche. De cette façon, le cadre théorique présentera le concept 

du jugement professionnel ainsi que celui de l’intuition experte sous l’angle de cette perspective. 

Par la suite, des études portant spécifiquement sur l’intuition experte dans l’exercice du jugement 

professionnel des enseignants seront présentées. Finalement, une synthèse de ce chapitre sera 

offerte dans l’optique de générer des objectifs spécifiques de recherche. 

2.1 Perspective théorique cognitiviste  

Au regard de l’objectif général qui a découlé de la problématique de cette recherche, il appert 

important de combler l’écart quant à la compréhension du développement et de l’utilisation de 

l’intuition experte dans l’exercice du jugement professionnel des enseignants, puisque cette 

compréhension aidera les enseignants à développer leur intuition experte. Pour ce faire, cette étude 

s’inscrit dans une perspective cognitiviste où l’intérêt est de comprendre la manière dont fonctionne 

la pensée et les processus mentaux utilisés (Legendre, 2004; Tardif, 2012b; Tardif et al., 2017). En 

effet, celle-ci se concentre davantage sur la dimension personnelle de l’individu, soit l’activité 

mentale, que sur la dimension sociale de celui-ci (Legendre, 2004). Partant du principe que la 

compréhension et la prise de conscience de cette activité mentale permettent d’accroitre 

significativement son efficacité (Legendre, 2004), elle soutient que l’activité humaine nécessite : 

« […] des bases représentationnelles, un guidage et une régulation de la pensée, un traitement actif 

des connaissances et des opérations intellectuelles de haut niveau réinvesties réflexivement dans 

l’action au fur et à mesure de son déroulement » (Tardif, 2012b, p. 56). En ce sens, les recherches 

en éducation adoptant cette perspective visent à comprendre la pensée et les connaissances des 

enseignants (Tardif, 2012b). Elles ne se limitent pas qu’aux comportements observables, mais 

également aux processus invisibles qui se passent dans l’esprit (Tardif et al., 2017). Elles tentent 
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ainsi de savoir comment l’information est sélectionnée, récoltée, traitée, conservée, récupérée et 

employée (Legendre, 2004).  

Les définitions et les modèles choisis dans le cadre théorique de notre étude sont teintés de cette 

perspective. En effet, nous entrevoyons l’intuition experte et le jugement non pas uniquement 

comme des finalités, mais aussi comme des processus qui proviennent d’opérations intellectuelles 

qui se basent sur les tendances établies et les connaissances antérieures (Legendre, 2004). C’est 

dans cette perspective que le cadre théorique a été conçu : dans l’optique de comprendre le concept 

du jugement professionnel et de l’intuition experte en tant que processus et d’établir les liens entre 

ceux-ci en parallèle aux processus développés dans d’autres domaines professionnels qui ont 

permis de mieux cerner le concept de l’intuition experte. Avant de définir les concepts de l’étude, 

il appert pertinent de les situer dans la pratique professionnelle des enseignants au travers les 

compétences qui y sont requises. 

2.2 L’art d’enseigner : les compétences requises 

Les enseignants doivent mobiliser un large spectre de compétences afin d’assumer leur rôle (Tardif, 

2012a). Tardif (2006, p. 22) définit une compétence comme étant : « [un] savoir-agir complexe 

reposant sur la mobilisation et la combinaison efficaces d’une variété de ressources internes et 

externes à l’intérieur d’une famille de situations. »  

La compétence professionnelle, telle que nous l’entendons, s’inscrit dans un référentiel de 

compétences qui est : « un outil essentiel d’information, d’interaction, de régulation et 

d’encadrement pour l’étudiant ainsi que pour le formateur » (Tardif, 2017). En 2020, le MEQ (2020) 

a mis à jour son référentiel de compétences professionnelles pour la profession enseignante afin de 

répondre aux nouveaux défis de cette profession. Ce ministère définit la compétence 

professionnelle comme étant :  

Une compétence [qui] se déploie en contexte professionnel réel, se situe sur un 
continuum qui va du simple au complexe, se fonde sur un ensemble de ressources, 
s’inscrit dans l’ordre du savoir-mobiliser en contexte d’action professionnelle, se 
manifeste par un savoir-agir réussi, efficace, efficient et récurrent, est liée à une 
pratique intentionnelle et constitue un projet, une finalité sans fin (p. 38). 
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Ce ministère identifie deux compétences professionnelles fondatrices, soit d’agir en tant que 

médiateur ou médiatrice d’éléments de culture et de maitriser la langue d’enseignement. Ces 

compétences sont catégorisées comme fondatrices, puisque : « ni l’école ni l’enseignement 

n’existeraient sans elles : toutes les autres compétences en dérivent et leur sont subordonnées » 

(MEQ, 2020, p. 42). Le MEQ (2020) identifie également deux compétences professionnelles 

transversales, soit de mobiliser le numérique et d’agir en accord avec les principes éthiques de la 

profession. Ces compétences sont : « dites transversales, car elles se déploient à travers les divers 

champs d’intervention, de même que les activités et situations de travail des enseignantes et des 

enseignants » (MEQ, 2020, p. 42). Il regroupe également des compétences professionnelles en trois 

champs d’intervention, c’est-à-dire un regroupement de familles d’activités (MEQ, 2020, p. 43) :  

1) Champ 1 : il « regroupe toutes les familles d’activités et de situations de travail de 

l’enseignante ou de l’enseignant pour ses élèves en classe et à l’extérieur de la classe, en 

leur présence ou non. » On y retrouve six compétences spécialisées « au cœur du travail fait 

avec et pour les élèves ».  

2) Champ 2 : il « rassemble toutes les familles d’activités et de situations de travail où 

l’enseignante ou l’enseignant est appelé, en fonction du contexte et de la tâche, à interagir 

et à collaborer avec d’autres actrices et acteurs pour les élèves. » On y retrouve deux 

compétences « à la base du professionnalisme collaboratif ». 

3) Champ 3 : il « renvoie à toutes les familles d’activités et de situations de travail qui relèvent 

de l’exercice du professionnalisme enseignant et de l’appartenance à la profession. » Il 

comprend une compétence « inhérente au professionnalisme enseignant ». 

De cette façon, les compétences professionnelles réfèrent dans cette étude aux 13 compétences 

professionnelles émises dans le référentiel de compétences professionnelles pour la profession 

enseignante (MEQ, 2020). Selon, le MEQ (2020), le jugement professionnel de l’enseignant est 

sollicité dans chacune de ces compétences.  

La figure 2.1 offerte par le MEQ (2020, p. 43) synthétise les compétences professionnelles du 

personnel enseignant.  
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Figure 2.1 Compétences professionnelles du personnel enseignant (MEQ, 2020, p. 43) 

 

2.3 Jugement professionnel 

Afin de bien cerner la définition du jugement professionnel qui guidera le cadre théorique de cette 

étude, une définition de celle-ci sera présentée. Cette définition sera complétée en présentant les 

prérequis et le développement du jugement professionnel ainsi que les moments durant lesquels les 

enseignants l’exercent.  

2.3.1 Définition du jugement professionnel 

Le jugement qui provient d’un raisonnement est un processus complexe justifiant et éclairant la 

prise de décision (Schleifer et Hurteau, 2012). Il est défini par Cointe et al. (p. 151, 2016) comme : 

« […] la faculté de distinguer l’option la plus satisfaisante d’un choix dans une situation donnée, 

au regard d’un ensemble de principes, pour soi-même ou autrui. » Le jugement possède ainsi un 

caractère subjectif, puisque le décideur délibère selon ses connaissances, ses valeurs et ses 

conceptions (Angers, 1998; Dupriez et Cattonar, 2020; Schleifer et Hurteau, 2012). Les 

Deux compétences fondatrices

•Compétence 1 : Agir en tant que médiatrice ou médiateur d'éléments de culture

•Compétence 2 : Maîtriser la langue d'enseignement

Champ 1 : six compétences spécialisées au coeur du travail fait avec et pour les élèves

•Compétence 3 : Planifier les situations d'enseignement et d'apprentissage

•Compétence 4 : Mettre en oeuvre les situations d'enseignement et d'apprentissages

•Compétence 5 : Évaluer les apprentissages

•Compétence 6 : Gérer le fonctionnement du groupe-classe

•Compétence 7 : Tenir compte de l'hétérogénéité des élèves

•Compétence 8 : Soutenir le plaisir d'apprendre

Champ 2 : deux compétences à la base du professionnalisme collaboratif

•Compétence 9 : S'impliquer activement au sein de l'équipe-école

•Compétence 10 : Collaborer avec la famille et les partenaires de la communauté

Champ 3 : une compétence inhérente au professionnalisme enseignant

•Compétence 11 : S'engager dans un développement professionnel continu et dans la vie de la profession

Deux compétences transversales

•Compétence 12 : Mobiliser le numérique

•Compétence 13 : Agir en accord avec les principes éthiques de la profession
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professionnels étant souvent confrontés à prendre des décisions doivent exercer leur jugement pour 

répondre à diverses situations, et plus particulièrement leur jugement professionnel en se fondant 

sur leur expertise professionnelle, soit sur l’expérience et la formation (Lafortune, 2008).  

Nous avons choisi de nous baser sur la définition du jugement professionnel d’Allal et Lafortune 

(2008), car celle-ci concorde avec la perspective théorique cognitiviste. En effet, les auteurs 

considèrent le jugement professionnel comme un processus cognitif individuel et une pratique 

sociale située. De fait, dans le cadre de cette étude, le jugement professionnel est : 

un processus qui mène à une prise de décision, laquelle prend en compte différentes 

considérations issues de son expertise (expérience et formation) professionnelle. Ce 

processus exige rigueur, cohérence et transparence. En ce sens, il suppose la collecte 

d'informations à l'aide de différents moyens, la justification du choix des moyens en 

lien avec les visées ou intentions et le partage des résultats de la démarche dans une 

perspective de régulation (p. 4). 

Le jugement professionnel, tel que défini, peut ainsi intervenir dans l’ensemble des activités de 

l’enseignant, puisque ce dernier est confronté à une variété de situations pour lesquelles il doit 

porter un jugement professionnel en tenant compte du contexte particulier de la situation (Allal et 

Lafortune, 2008; Altet, 2001; Boutet et Maubant, 2022; Frelin, 2014; Jutras, 2007; Laveault, 2005; 

MEQ, 2020; Mottier Lopez et Allal, 2008; Perrenoud, 1993). Il est à la fois un processus et un 

résultat qui requièrent la mobilisation d’un processus complexe (Schleifer et Hurteau, 2012) qui 

peut être analytique ou intuitif selon la dualité des théories sur les processus cognitifs d’Evans et 

Frankish (2009). L’intuition experte s’insère ainsi dans cette définition, car elle est un processus 

qui mène à un jugement qui se base sur l’expérience et la formation professionnelle (Evans et 

Frankish, 2009). La prochaine section présentera comment le jugement professionnel se forme et 

ses prérequis.  

2.3.2 Prérequis pour un jugement professionnel  

L’étude de Frelin (2014) conduite auprès de 11 enseignants d’expérience a permis de comprendre 

les aspects contribuant au jugement professionnel des enseignants. Pour ce faire, des entrevues ont 

été menées. L’analyse des données recueillies a permis de ressortir quatre prérequis au jugement : 
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1) Le moment propice (timing) : Avoir le sens du moment propice. Par exemple, l’enseignant 

peut sentir si c’est le bon moment pour parler à un étudiant. La connaissance et la détection 

lui permettront d’avoir ce sens du moment propice. 

2) La connaissance (knowing) : Utiliser ses connaissances et ses apprentissages antérieurs 

pour construire son jugement. 

3) La détection (sensing) : Utiliser ses sens pour détecter ce qui se passe dans le moment 

présent.  

4) L’émergence (emergence) : Être ouvert face aux évènements qui peuvent émerger. 

L’expérience permet à l’enseignant d’acquérir différentes stratégies contribuant à une 

compréhension plus approfondie de la situation et une confiance en ses capacités pour 

laisser les évènements émerger.  

Ces résultats vont dans le sens d’Angers (1998), qui souligne l’importance de se questionner pour 

récolter les données, de permettre aux intuitions de jaillir pour donner du sens aux données et de 

s’accorder du temps pour conceptualiser les intuitions. Pour ce faire, l’enseignant doit maitriser 

quatre domaines de savoirs (Boutet et Maubant, 2022) : le domaine des valeurs qui fait référence à 

la tempérance, à la prudence et à la recherche de la justice et la justesse; le domaine des savoirs 

acquis par la formation initiale; le domaine des savoir-faire acquis par la pratique professionnelle; 

et le domaine des savoirs d’enseignement qui consiste en l’adaptation des savoir-faire selon la 

situation. Ainsi, le professionnel doit avoir acquis les connaissances disciplinaires de son domaine 

et posséder une expérience et une expertise dans le domaine (Allal et Lafortune, 2008).  

Selon Frelin (2014): « [b]y acknowledging the contributions of timing, knowing, sensing and 

emergence to the bases for forming judgments, teachers can ‘unpack’ intuition which can give 

them a more transparent and stronger argument in educational discussions » (Frelin, 2014, p. 271). 

L’intuition apparait comme étant un aspect important au jugement professionnel. Les études faisant 

le lien entre ces deux concepts seront présentées dans une prochaine section. Si les connaissances 

disciplinaires et pratiques (Allal et Lafortune, 2008; Boutet et Maubant, 2022; Dottin, 2009; 

Dupriez et Cattonar, 2020; Frelin, 2014; Katz, 1983) et l’expérience et l’expertise (Allal et 
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Lafortune, 2008) sont nécessaires à la production d’un jugement professionnel, on peut se 

questionner à savoir comment les développer.  

2.3.3 Développement du jugement professionnel des enseignants par la pratique réflexive 

Selon l’étude menée auprès de dix enseignants du primaire de Boutet et Maubant (2022), les 

connaissances disciplinaires et pratiques ainsi que l’expérience et l’expertise se développent par 

l’apprentissage par essai et erreur, par l’observation et par l’application de méthodes ou de modèles. 

À travers ces apprentissages, l’enseignant doit toutefois faire preuve de pratique réflexive s’il veut 

développer son jugement professionnel (Boutet et Maubant, 2022; Lafortune, 2007). En effet, pour 

Lafortune (2007), le jugement professionnel se développe grâce aux interactions avec les autres et 

à une bonne pratique réflexive.  

Schön est un chercheur grandement reconnu dans le monde de l’éducation pour l’apport de ses 

travaux à la pratique réflexive (Tardif, 2012b). Sa pensée s’inscrit dans le cadre de cette recherche, 

puisqu’elle adopte une perspective cognitiviste, tout comme cette étude, en portant une attention 

particulière à la pensée du professionnel (Tardif, 2012b). En effet, Schön soutient l’idée que 

l’application de connaissances disciplinaires et méthodologiques par le professionnel est 

insuffisante à elle seule, puisque celui-ci est confronté à des situations singulières (Schön, 1983). 

Les expériences et les compétences du professionnel jouent ainsi un grand rôle dans sa pratique 

professionnelle (Tardif, 2012b). En ce sens, il doit s’engager dans un processus d’apprentissage en 

réfléchissant dans l’action et sur l’action (Schön, 1983). La réflexion sur l’action consiste à porter 

un regard critique sur ce qui s’est passé (Schön, 1983). La réflexion dans l’action, quant à elle, 

intervient directement au moment même de l’action (Schön, 1983). Elle requiert des « knowing-in-

action », c’est-à-dire des connaissances qui sont utilisées dans l’action de manière spontanée et 

habile sans pouvoir nécessairement l’expliquer (Schön, 1987). La pensée réflexive : « se 

caractérise alors pour son attention, sa concentration, son discernement, sa prudence, sa capacité 

de mise à distance des idées spontanées et désordonnées pour y instaurer un ordre logique dans 

lequel les pensées se suivent par un enchaînement rigoureux » (Tardif, 2012b, p. 48).  

Plus spécifiquement pour le jugement professionnel des enseignants, Lafortune (2005, 2006 dans 

Lafortune, 2007) identifie deux volets à la pratique réflexive :  
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1) Analyser sa pratique : ce volet réfère à l’analyse que l’enseignant fait de ses actions, ses 

compétences, ses connaissances et ses attitudes et aux liens qu’il effectue entre ces 

composantes. Il s’agit ainsi de faire des liens entre les différentes méthodes utilisées et de 

comprendre ceux-ci en décrivant ces méthodes et la manière de les appliquer (Lafortune, 

2007). Cette analyse consiste également à identifier les réactions des élèves face à ces 

méthodes et tenter d’expliquer les causes et les conséquences de celles-ci (Lafortune, 2007). 

Finalement, il s’agit de se pencher sur les difficultés et les réussites rencontrées (Lafortune, 

2007). 

2) Adapter ou créer son propre modèle : ce volet consiste à comprendre sa pratique, à identifier 

les aspects théoriques et pratiques qui mènent à l’utilisation des méthodes employées et à 

s’inspirer des méthodes existantes en les adaptant à sa pratique (Lafortune, 2007). 

Hensler et al. (2001) ont identifié des stratégies pour développer la pratique réflexive auprès des 

enseignants comme les rencontres de supervision, le journal de bord, l’étude de cas, les simulations, 

la vidéoformation, des séminaires d’analyses de pratiques professionnelles, etc. Lafortune (2007) 

ajoute l’accompagnement comme stratégie pour développer la pratique réflexive dans le cadre du 

jugement professionnel des enseignants.  

La pratique réflexive est ainsi perçue comme le principal moyen pour développer les compétences 

du professionnel à porter un jugement (Boutet et Maubant, 2022; Lafortune, 2007). Il est important 

que les enseignants développent leur jugement professionnel, puisque celui-ci est grandement 

mobilisé dans le cadre de leurs activités professionnelles.   

2.3.4 Mobilisation du jugement professionnel des enseignants 

Le jugement professionnel des enseignants intervient à différents moments et dans diverses sphères 

de leurs activités professionnelles (Allal et Lafortune, 2008; Boutet et Maubant, 2022; MEQ, 2020). 

En effet, les enseignants l’exercent pour interpréter, apprécier et coordonner les différents éléments 

présents dans une situation singulière, afin d’identifier la manière la plus appropriée de répondre à 

cette situation (Dupriez et Cottonar, 2020; MEQ, 2020).  
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L’enseignant peut ainsi exercer son jugement professionnel dans sa collaboration avec l’équipe-

école, la famille et les partenaires de la communauté, dans son engagement envers la profession 

enseignante et dans son travail fait avec et pour les élèves (MEQ, 2020). Plus précisément, au 

regard du référentiel de compétences professionnelles pour la profession enseignante du Québec 

(MEQ, 2020, p. 43), l’enseignant mobilise son jugement professionnel dans son travail fait avec et 

pour les élèves afin de : 

• Planifier les situations d’enseignement et d’apprentissage; 

• Mettre en œuvre les situations d’enseignement et d’apprentissage; 

• Évaluer les apprentissages; 

• Gérer le fonctionnement du groupe-classe; 

• Tenir compte de l’hétérogénéité des élèves; 

• Soutenir le plaisir d’apprendre. 

Ainsi, le jugement professionnel des enseignants est autant exercé pour décider ce qui sera enseigné 

que pour décider comment enseigner. Il est également exercé lorsque l’enseignant doit adapter son 

enseignement pour répondre aux besoins des élèves (Scales et al., 2018) et « pour décider ce qui 

est le plus approprié pour certains élèves dans certaines circonstances » (Dupriez et Cattonar, 2020, 

p. 166). Finalement, le jugement professionnel de l’enseignant est mobilisé dans l’évaluation des 

apprentissages que ce soit dans les évaluations qui visent à aider les apprentissages que dans les 

évaluations qui servent à reconnaitre les compétences des élèves (Allal et Lafortune, 2008).  

Selon le modèle d’Herppich et al. (2018), deux types de dispositions peuvent influencer la 

performance des enseignants à porter un jugement, soit : 1) les dispositions cognitives faisant 

référence aux différentes connaissances requises, par exemple sur le contenu disciplinaire, sur la 

pédagogie, sur les méthodes d’évaluation, sur les biais du jugement ainsi que sur les considérations 

éthiques et légales; 2) les autres dispositions faisant référence aux dispositions professionnelles et 

personnelles de l’enseignant comme les habiletés à traiter l’information, la motivation, le concept 

de soi, les croyances et les théories subjectives. Ainsi, ces dispositions permettent à l’enseignant 
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de juger et de prendre différentes décisions qui mèneront à une action pour l’élève. La figure 2.2 

présente le modèle des compétences des enseignants à juger de Herppich et al. (2018) : 

Figure 2.2 Modèle des compétences des enseignants à juger de Herppich et al. (2018, p. 186) 

[Traduction libre] 

 

Ce modèle nous apparait pertinent dans le contexte actuel puisqu’il permet de comprendre qu’il 

faut plus que des connaissances théoriques et méthodologiques pour porter un jugement. En effet, 

les différentes compétences, les valeurs, les perceptions et les croyances de l’enseignant sont 

impliquées lors du jugement professionnel (Brookhart, 2011; Herppich et al., 2018; Laveault, 2005; 

Xu et Brown, 2016). Il nous permet de situer l’implication de l’intuition experte dans le jugement 

professionnel des enseignants sans toutefois la comprendre. En ce sens, la prochaine section 

abordera plus en profondeur l’intuition experte dans le jugement professionnel. La présente section 

qui, quant à elle, visait à mieux comprendre le jugement professionnel des enseignants est résumée 

dans le tableau 2.1.  
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Tableau 2.1 Le jugement professionnel des enseignants 

Jugement professionnel des enseignants 

Définition « Un processus qui mène à une prise de décision, laquelle prend en compte différentes 

considérations issues de son expertise (expérience et formation) professionnelle. Ce 

processus exige rigueur, cohérence et transparence. En ce sens, il suppose la collecte 

d'informations à l'aide de différents moyens, la justification du choix des moyens en lien 

avec les visées ou intentions et le partage des résultats de la démarche dans une perspective 

de régulation » (Allal et Lafortune, 2008, p. 4). 

Mobilisation  - Collaboration avec l’équipe-école, la famille et les partenaires de la communauté; 

- L’engagement envers la profession enseignante; 

- Le travail fait avec et pour les élèves : 

- Planifier les situations d’enseignement et d’apprentissage 
- Mettre en œuvre les situations d’enseignement et d’apprentissage 
- Évaluer les apprentissages 
- Gérer le fonctionnement du groupe-classe 
- Tenir compte de l’hétérogénéité des élèves  
- Soutenir le plaisir d’apprendre 

Prérequis - Expérience et expertise (Allal et Lafortune, 2008); 
- Connaissances disciplinaires et pratiques (Allal et Lafortune, 2008; Boutet et Maubant, 

2022; Dottin, 2009; Dupriez et Cattonar, 2020; Frelin, 2014; Katz, 1983). 

2.4 L’intuition experte  

Dans l’optique de situer l’intuition experte, une présentation de l’intuition et des différents types 

d’intuition sera, dans un premier temps, effectuée. Puis, afin de bien cerner le concept de l’intuition 

experte, une définition de celui-ci sera fournie, les facteurs influençant son efficacité et son 

utilisation seront présentés et le développement de l’intuition experte sera abordé en présentant, 

entre autres, deux études empiriques qui ont établi son processus de développement et d’utilisation. 

2.4.1 Définition générique de l’intuition 

Notre perspective étant cognitiviste, l’intuition, telle que nous l’entendons, s’inscrit dans la dualité 

des théories sur les processus cognitifs (Evans et Frankish, 2009). Selon celle-ci, il existerait 

principalement deux types de processus cognitifs, soit le type 1 qui est intuitif et le type 2 qui est 
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analytique. Le processus de type 1 est décrit comme étant rapide, non conscient, contextualisé, 

automatique, fondé sur des associations et basé sur l’expérience. Ces caractéristiques 

correspondent à celles identifiées dans l’étude de nature théorique de Dane et Pratt (2007). En effet, 

ces derniers ont ressorti que l’intuition est inconsciente référant, de ce fait, au caractère automatique, 

rapide et sans effort du traitement de l’information de ce processus. Selon la dualité des théories, à 

l’inverse du type 1, le processus de type 2 traite les éléments un à la fois requérant ainsi plus 

d’attention, de mémoire de travail et de temps. Il exige du contrôle et se fonde sur des règles (Evans 

et Frankish, 2009). Ce processus est ainsi non automatique et réfère au raisonnement (Evans et 

Frankish, 2009). Pour illustrer ces deux processus, prenons l’exemple d’un urgentologue. Une 

patiente arrive aux urgences de l’hôpital avec de grosses douleurs au niveau de l’abdomen. Elle 

explique à l’urgentologue comment elle se sent. L’urgentologue associe instantanément grâce à 

son expérience et à son expertise les symptômes à un kyste à l’ovaire qui aurait éclaté. Il décide 

donc de vérifier cette intuition experte à l’aide d’une échographie. Ses analyses de l’échographie 

lui permettront de valider son intuition. Le tableau 2.2 présente la classification des processus 

cognitifs d’Evans et Frankish (2009). 

Tableau 2.2 La classification des processus cognitifs selon Evans et Frankish (2009, p. 29) 

[Traduction libre] 

Processus de type 1 (intuitif) Processus de type 2 (analytique) 

Rapide 

Simultané 

Non-conscient 

Contextualisé 

Automatique 

Fondé sur des associations 

Décisions basées sur l’expérience 

Lent 

Séquentiel 

Conscient 

Abstrait 

Contrôlé 

Fondé sur des règles 

Décisions basées sur les conséquences 

Ce modèle situe l’intuition experte par rapport aux processus cognitifs employés lors des prises de 

décisions en l’intégrant au processus cognitif de type 1. Les caractéristiques offertes de ces deux 

processus permettent de les distinguer. 
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2.4.2 Définition de l’intuition experte 

Le processus de type 1 présenté précédemment inclut différents types d’intuition. Sinclair (2011) 

en distingue deux principaux : l’intuition experte et l’intuition de création. Sinclair (2011) a 

proposé différentes caractéristiques de ces deux types d’intuition afin de les distinguer, puisqu’ils 

ne relèvent pas du même mécanisme (Pretz, 2011; Sinclair, 2011). Le tableau 2.3 offre un aperçu 

de celles-ci. Dans ce tableau, les caractéristiques de chacun des types d’intuition sont comparées 

en y indiquant la dominance des caractéristiques.  

On constate que l’intuition experte, qui est d’intérêt dans le cadre de cette étude, se base 

principalement sur le passé (Sinclair, 2011). Celle-ci requiert de l’expérience et de l’expertise dans 

le domaine (Sinclair, 2011). En effet, les experts ont établi plusieurs tendances à l’aide de leurs 

expériences antérieures en lien avec leur domaine spécifique qui leur permettent de prendre la 

bonne décision automatiquement et rapidement (Pretz, 2011; Sinclair, 2011). De fait, l’intuition 

experte est utilisée pour les situations familières et routinières dans lesquelles la personne peut 

directement transposer ses connaissances antérieures à la situation vécue (traitement inférentiel), 

et ce sans s’en rendre compte (Brock, 2015; Hurteau et al., 2022; Zander et al., 2016). Elle est ainsi 

plus efficace dans la prise de décisions que dans la résolution de problèmes (Sinclair, 2011).  

À l’inverse, l’intuition de création qui est davantage utilisée par les novices provient d’une 

intégration de diverses informations se retrouvant davantage dans le moment présent que dans le 

passé (Sinclair, 2011). Elle utilise principalement l’expérience générale de la vie et les éléments 

qui l’entourent (Sinclair, 2011). L’affect y est d’ailleurs grandement impliqué contrairement à 

l’intuition experte (Sinclair, 2011). Elle est efficace dans la création et l’innovation, puisqu’elle 

permet de faire de nouveaux liens entre les informations perçues (traitement holistique) (Sinclair, 

2011). Elle permet ainsi de faire face à de nouvelles situations et de résoudre des problèmes 

(Sinclair, 2011). En ce sens, elle est accompagnée d’un moment que Sinclair nomme « Aha » et 

Hurteau et al. (2022) le « Eureka feeling », soit un sentiment d’avoir réussi à surmonter une 

impasse (Sinclair, 2011).  

  



 

31 

Tableau 2.3 Catégorisation des types d’intuition inspirée de Sinclair (2011, p. 14-15) 

 Intuition experte Intuition de création 

Type d’information 
Domaine spécifique d’expertise 
(++) 
Expérience générale (+) 

Expérience générale (++) 
Exposition rapide (++) 
Domaine spécifique d’expertise (+) 

Temps d’acquisition de 
l’information 

Passé (++) 
Présent (+) 

Présent (++) 
Passé (+) 

Localisation de l’information Interne (++) 
Externe (+) 

Interne (++) 
Externe (++) 

Style de traitement 
De correspondance (++) 
Constructif (++) 
Associatif (+) 

Créatif (++) 

Type de traitement Inférentiel (++) 
Holistique (+) 

Holistique (++) 

Système de traitement Délibératif (++) 
Expérimental (+) 

Expérimental (++) 

Implication de l’affect Quasi absente Grandement impliqué 

Principale fonction 
Prise de décision (++) 
Résolution de problème (+) 
Interaction personnelle (+) 

Résolution de problème (++) 

Type de résultat 

Décision sur des problèmes ou des 
dilemmes existants (++) 
Solution à des problèmes existants 
(++) 

Création de nouvelles 
connaissances (++) 
Solution à des problèmes existants 
(+) 

Domaine d’application Domaine ou pratique professionnel 
(le)  

Création et innovation 

Attribut du résultat Rapide, etc. Moment « Aha », etc. 
* Les caractéristiques dominantes sont marquées par « ++ », les caractéristiques qui peuvent être 
présentes par « + ». Les caractéristiques qui sont à déterminer ou qui sont marquées du symbole 
« peut-être » dans la catégorisation de Sinclair (2011) ne sont pas présentées. L’intuition de 
prévoyance étant peu documentée et n’étant pas d’intérêt pour cette étude n’est pas présentée. 

En somme, ce tableau permet de distinguer l’intuition experte, qui est d’intérêt dans cette étude, de 

l’intuition de création. Nous nous intéressons seulement à l’intuition experte, puisque notre 

recherche porte sur le jugement et donc sur la prise de décision et non sur la résolution de problème. 

La figure 2.3, quant à elle, résume les différents aspects soulignés dans cette section afin de 

consolider notre compréhension du concept de l’intuition experte que nous utiliserons tout au long 

de cette présente étude. Lorsque nous parlerons d’intuition dans les lignes qui suivront, nous 

référerons à l’intuition experte qui se définit comme étant : « A process of thinking. The input to 

this process is mostly provided by knowledge stored in long-term memory that has been primarily 

acquired via associative learning. The input is processed automatically and without conscious 
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awareness […]. » (Betsch, 2008, p. 4). Différents facteurs peuvent influencer l’utilisation de 

l’intuition experte. Ceux-ci seront présentés. 

Figure 2.3 Concept de l’intuition experte à travers les processus cognitifs  

 

 

2.4.3 Facteurs influençant l’intuition experte 

Salas et al. (2010) ont ressorti de la littérature les principaux facteurs qui influencent l’utilisation 

et l’efficacité de l’intuition experte dans le jugement professionnel et la prise de décision. Il appert 

que l’intuition experte est influencée par : 

• La tâche requérant une décision : la tâche pour laquelle le décideur est amené à prendre une 

décision a un impact sur l’utilisation et l’efficacité de l’intuition experte. En effet, le type 

de tâche et la rétroaction sont des facteurs déterminants;  

• L’environnement : le temps alloué pour effectuer la tâche a un impact sur le recours à 

l’intuition experte; 

Processus cognitifs

Type 1
Intuitif

Intuition de création
-Pour la nouveauté, la création

-Implication de l’affect
-Résolution de problèmes

Intuition experte
-Pour les domaines professionnels
-Domaine spécifique d’expertise

-Prise de décisions

Type 2
Analytique
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• Le décideur : l’expertise acquise par le décideur et son penchant pour un processus cognitif 

sont déterminants dans l’utilisation et l’efficacité de l’intuition experte.  

Chacun de ces facteurs sera explicité dans les prochaines sections. 

2.4.3.1 La structure de la tâche 

La structure de la tâche sous laquelle le décideur est soumis influence l’utilisation de l’intuition 

experte (Salas et al., 2010). En effet, Salas et al. (2010) ressortent les caractéristiques d’une tâche 

qui mènent le décideur à privilégier l’intuition experte : 

1) Une tâche fournissant de façon simultanée plusieurs ensembles d’indices est plus sujette à 

mener un décideur à recourir à son intuition experte, puisque celle-ci permet de reconnaitre 

des tendances rapidement en se basant sur ses expériences antérieures (Klein, 2004).  

2) Une tâche requérant du jugement de la part du décideur augmente l’efficacité de l’intuition 

experte comparativement à une tâche plus méthodique. De cette façon, si le décideur doit 

effectuer une tâche qui lui demande exclusivement des connaissances disciplinaires et 

méthodologiques, son intuition experte lui sera moins utile que s’il doit prendre une 

décision en se basant principalement sur son jugement.  

3)  L’intuition experte apparait plus efficace lorsque la tâche est complexe. En effet, 

l’utilisation de l’intuition experte permettant au décideur d’intégrer rapidement plusieurs 

ensembles d’indices complexes devient pertinente pour ce type de tâche, alors que le 

processus analytique est moins efficace dans ces circonstances, puisque le décideur peut se 

sentir dépasser par toutes ces informations. À l’inverse, le processus analytique est plus 

efficace lors de tâches simples que le processus intuitif.  

Par ailleurs, Salas et al. (2010) mentionnent l’importance de la rétroaction à la suite d’une tâche 

pour augmenter l’efficacité de l’intuition experte. Ce point sera traité ultérieurement. 

2.4.3.2 L’environnement : le temps de réaction  

La contrainte de temps a été identifiée par Salas et al. (2010) comme un facteur influençant 

l’utilisation de l’intuition experte. Il appert que moins le décideur a de temps pour effectuer une 
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tâche, plus il aura tendance à recourir à son intuition experte (Salas et al., 2010). Ce constat va dans 

le sens du modèle présenté sur les processus cognitifs de Evans et Frankish (2009) selon lequel le 

processus de type 1 qui est intuitif est rapide et automatique alors que le processus de type 2 qui 

est analytique requiert plus de temps. De cette façon, pour une tâche qui exige une réponse rapide, 

le décideur sera plus enclin à utiliser le processus de type 1, et ce simplement puisqu’il n’aura pas 

le temps d’enclencher le processus de type 2. 

2.4.3.3 Le décideur  

L’expertise et le processus cognitif privilégié par le décideur peuvent influencer l’utilisation et 

l’efficacité de l’intuition experte (Salas et al., 2010). Le concept de « décideur » se définit comme 

étant une : « personne physique ou morale à qui il revient de prendre des décisions portant sur les 

activités du secteur dont elle est responsable » (Office québécois de la langue française, 2001). 

2.4.3.3.1 L’expertise requise 

L’expertise qui concerne les connaissances acquises dans le domaine par une certaine formation 

formelle ou informelle venant encadrer l’expérience est également un facteur pouvant influencer 

l’utilisation et l’efficacité de l’intuition experte qu’ont ressorti Salas et al. (2010). Dreyfus et 

Dreyfus (1986) démontrent ce lien étroit entre l’intuition experte et l’expertise, puisque selon leur 

modèle de l’expertise, un expert a une compréhension intuitive de la situation; les connaissances 

sont utilisées de manière non consciente et il n’a plus à utiliser les règles ou le protocole pour gérer 

une situation. En effet, les experts ont acquis les expériences nécessaires et les connaissances pour 

utiliser efficacement leur intuition experte (Berliner, 2004; Salas et al., 2010), puisque l’intuition 

experte se base sur les expériences antérieures pour effectuer différents liens automatiquement 

(Klein, 2004). Salas et al. (2010) ont identifié que les experts ont la capacité d’organiser les 

connaissances d’une manière conceptuelle et d’effectuer des liens entre les concepts. Ils établissent 

rapidement des liens entre les indices perçus dans leur environnement et les tendances qu’ils ont 

établies au fil de leurs expériences (Salas et al., 2010). Cela leur permet d’évaluer la situation plus 

rapidement que les novices (Salas et al. 2010).  

Les résultats de l’étude empirique quantitative de Ruzsa et al. (2020) abondent en ce sens. Cette 

étude s’intéresse à l’impact de différents facteurs sur l’utilisation de l’intuition experte dans les 
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prises de décisions en pratique clinique tel que l’expertise. Pour ce faire, 230 médecins et 230 

infirmiers ont répondu à un questionnaire. L’analyse de régression logistique binaire démontre que 

l’expérience a un effet significatif dans l’utilisation de l’intuition experte dans la prise de décisions. 

Ainsi, les experts (16 années et plus d’expérience) prendraient plus de décisions intuitives que les 

novices (5 années et moins d’expérience). 

Le constat est le même pour les enseignants comme le démontre l’étude empirique de Brody et 

Hadar (2015). Le but de cette recherche est de comparer les enseignants novices et les enseignants 

d’expérience. Pour ce faire, des entrevues individuelles et de groupes ont été menées auprès de 12 

enseignants qui forment les futurs enseignants. L’analyse qualitative des données a permis de 

ressortir que les enseignants d’expérience (plus de dix années d’expérience) ont plus souvent 

recours à leur intuition experte que les novices (moins de six années d’expérience). Ces résultats 

s’expliquent, selon Berliner (2004), par le fait que les enseignants experts contrairement aux 

novices reconnaissent des similarités entre différentes situations. L’enseignant expert est ainsi en 

mesure de prédire plus précisément les évènements pouvant survenir dans la classe en étant en 

mesure de reconnaitre des tendances (Berliner, 2004).  

Les auteurs des précédentes recherches empiriques ont décidé d’utiliser le nombre d’années 

d’expérience pour définir l’expertise. Palmer et al. (2005) ont ressorti de la littérature les critères 

utilisés par les chercheurs pour différencier les enseignants experts des enseignants novices. Au 

regard de celle-ci, ils ont proposé deux volets menant à cette identification : 

1) Le dépistage : pour être considéré comme un enseignant expert, celui-ci doit a) avoir au 

moins de trois à cinq années d’expérience. Cela correspond aux phases de développement 

professionnel de l’enseignant proposées par Mukamurera (2014), soit la phase de la 

formation initiale, de l’insertion professionnelle et de la formation continue. Selon celles-

ci, la dernière phase qui correspond au passage de l’enseignant « maître » à celui d’expert, 

c’est-à-dire un enseignant qui a la capacité de contribuer socialement au progrès de son 

école et de sa pratique, prend plus de cinq ans pour être atteinte. En effet, à cette phase, 

l’enseignant n’a plus les mêmes besoins au niveau de la formation, car il possède de bonnes 

fondations au niveau de l’intervention pédagogique et de son identité (Mukamurera, 2014). 

De plus, au moins trois des dernières années d’expérience doivent être effectuées dans le 
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même contexte pédagogique pour lequel il est considéré comme expert, par exemple, le 

groupe d’âge et le milieu scolaire; b) avoir les certifications nécessaires pour enseigner dans 

le domaine spécifique d’enseignement. 

2) Les indicateurs de performance : l’enseignant doit être reconnu comme exemplaire par a) 

les pairs, par exemple, des collègues enseignants et la direction de l’établissement et par b) 

des documents démontrant l’impact de l’enseignant sur la performance des élèves. 

2.4.3.3.2 Le processus cognitif privilégié par le décideur 

Salas et al. (2010) ont aussi identifié la préférence du décideur pour l’un ou l’autre des processus 

cognitifs, intuitif ou analytique, comme facteur influençant l’utilisation de l’intuition experte. Il 

appert que certaines personnes sont plus enclines à utiliser leur intuition experte alors que d’autres 

auront plus tendance à analyser pour prendre des décisions. En effet, se basant sur les études de 

Hodgkinson et Clarke (2007) et de Sadler-Smith (2002, 2011), Akinci et Sadler-Smith (2013) ont 

ressorti que les personnes peuvent être divisées en quatre types selon leur style cognitif : polyvalent 

(beaucoup d’analyse, beaucoup d’intuition); intuitif (beaucoup d’intuition, peu d’analyse); 

analytique (beaucoup d’analyse, peu d’intuition); indifférent (peu d’analyse, peu d’intuition). Des 

tests standardisés ont été conçus pour mesurer cette tendance à utiliser chacun des processus (ex. 

Cognitive Style Index, Myer-Briggs-Type Indicator). De cette façon, plus une personne a tendance 

à utiliser son intuition experte, plus elle l’utilisera pour prendre des décisions.  

On peut se questionner à savoir si le genre du décideur ou la culture de celui-ci peut influencer 

cette tendance à utiliser un processus plutôt qu’un autre. Il appert qu’il n’y a pas de différence 

significative dans l’utilisation de l’intuition experte entre un homme et une femme (Akinci et 

Sadler-Smith, 2013; Hayes et al., 2004; Sadler-Smith, 2010).  

Quant aux préférences culturelles concernant l’utilisation de l’intuition, peu d’études ont été 

effectuées (Norenzayan et al., 2002). Toutefois, l’étude empirique de nature quantitative de 

Norenzayan et al. (2002) qui tentait de vérifier les différences culturelles dans l’utilisation de 

l’intuition n’a pas ressorti de différences significatives entre les cultures lorsque la tâche était 

manifestement intuitive. Les différences apparaissaient seulement lorsque le processus de type 1 

(intuitif) et le processus de type 2 (analytique) entraient en conflit, c’est-à-dire que la tâche pouvait 
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être résolue autant par l’intuition que par l’analyse. Lors de ce conflit, il appert que les Chinois et 

les Coréens étaient plus enclins à utiliser leur intuition que les Européens-Américains. Les auteurs 

émettent l’hypothèse que ce résultat s’explique par ce qui est mis de l’avant dans les deux cultures. 

Par exemple, contrairement aux écoles chinoises, la pensée critique serait davantage développée 

dans les écoles occidentales que l’apprentissage par expérience. 

2.4.3.4 Résumé des facteurs 

En résumé, comme l’illustre la figure 2.4, le fait que le professionnel soit expert, qu’il privilégie le 

processus cognitif de l’intuition, que la tâche soit complexe, c’est-à-dire qu’elle fournit plusieurs 

indices et requiert le jugement ainsi que le fait que le temps soit restreint pour réagir augmente 

l’utilisation et l’efficacité de l’intuition experte. 

Figure 2.4 Facteurs influençant l’utilisation et l’efficacité de l’intuition experte  

 

Selon le cadre théorique, ces facteurs semblent influencer l’intuition experte dans le jugement 

professionnel et la prise de décision. Au regard de ce qui précède, on constate que l’intuition 

experte se base sur les expériences antérieures et se détache de l’idée préconçue d’une intuition 

comme un simple pressentiment. Certains facteurs influencent son utilisation comme l’expérience 

et l’expertise du décideur. Bien que ce dernier soit expert, il se peut qu’il n’ait pas recours à son 

intuition experte, si, par exemple, il ne l’a pas suffisamment développée. À ce stade, on peut se 

questionner sur les stratégies qui permettent de la développer. 
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2.4.4 Stratégies pour développer l’intuition experte 

L’expertise étant un facteur déterminant à l’utilisation et à l’efficacité de l’intuition experte, on 

peut se demander si elle peut être développée auprès des novices (Salas et al., 2010). Plusieurs 

auteurs, dont Burke, Hogarth, Sadler-Smith et Shefy, affirment non seulement que celle-ci peut se 

développer, mais ont également identifié des stratégies qui peuvent être mises en place dès la 

formation des professionnels, afin de la développer auprès des novices. 

Sadler-Smith et Shefy (2012) proposent trois composantes de l’« intelligence intuitive » : 1) la 

connaissance en profondeur du domaine; 2) la connaissance de soi; 3) la connaissance de l’intuition 

experte. En développant ces trois composantes au moyen de différentes stratégies, un novice peut 

développer une « intelligence intuitive ». Les prochaines sections présenteront les différentes 

stratégies pouvant être mises en place au regard de ces trois composantes.  

2.4.4.1 La connaissance en profondeur du domaine  

La connaissance en profondeur du domaine est une des composantes qui doit être développée pour 

cultiver l’intuition experte (Sadler-Smith et Shefy, 2012), puisque celle-ci est liée à l’expertise et 

à l’expérience (Klein, 2004). En effet, pour pouvoir effectuer des liens rapidement entre la situation 

actuelle et ses expériences antérieures, il faut s’être construit un réservoir de tendances dans lequel 

on pourra puiser pour s’y référer (Klein, 2004). Cette construction peut être favorisée par différents 

moyens, et ce dès le début de la formation professionnelle (Dane et Pratt, 2007; Hogarth, 2001).  

Dane et Pratt (2007), tout comme Hogarth (2001), mentionnent l’importance de l’apprentissage 

explicite et implicite pour favoriser cette construction. Effectivement, l’apprentissage explicite 

facilite la création de liens complexes entre les connaissances (Dane et Pratt, 2007). Pour ce faire, 

il importe que l’apprenant s’exerce souvent et longtemps (Dane et Pratt, 2007). De plus, il doit 

recevoir des rétroactions le plus rapidement possible de ses apprentissages (Dane et Pratt, 2007). 

Plusieurs auteurs mentionnent l’importance de la rétroaction dans le développement de l’intuition 

experte pour ne mentionner que Salas et al. (2010) et Dane et Pratt (2007). La rétroaction permet à 

la personne d’établir des tendances sur des actions qui ont porté aux bons ou aux mauvais résultats 

lui permettant de choisir la bonne action lorsqu’elle est confrontée à une situation similaire (Burke 

et Sadler-Smith, 2011). Par exemple, un joueur de tennis qui s’exerce souvent et longtemps avec 
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son entraineur pourra comprendre quel coup jouer selon sa position et celle de son adversaire. Cet 

apprentissage se fera d’autant plus rapidement si l’entraineur lui dit lorsqu’il a choisi la bonne 

stratégie et lorsqu’il a choisi la mauvaise. Lorsqu’il jouera contre un adversaire, il pourra puiser 

dans ce réservoir qu’il s’est construit pour choisir la meilleure stratégie selon le contexte. 

Toutefois, le joueur n’apprendra pas seulement des apprentissages explicites effectués avec son 

entraineur, mais également en jouant (Dane et Pratt, 2007). Le joueur tirera des conclusions de ses 

coups par rapport aux différents contextes de jeu (Dane et Pratt, 2007). En effet, l’apprentissage 

implicite permet également la création de liens complexes entre les connaissances et favorise de 

cette façon le développement de l’intuition experte (Dane et Pratt, 2007). 

Ainsi, il importe de faire vivre des expériences concrètes aux étudiants et de leur donner des 

rétroactions de ces expériences pour favoriser le développement de l’intuition experte (Harteis et 

Billet, 2013; Valle, 2017). En ce sens, Valle (2017) recommande d’offrir aux étudiants des 

expériences avec différents types d’élèves et différentes situations. L’étude de cas sur des scénarios 

réels liés au domaine professionnel spécifique peut être un bon moyen d’offrir ces expériences aux 

étudiants (House, 2018; Love 2018). Par ailleurs, il appert important de développer la pratique 

réflexive des étudiants, c’est-à-dire que le praticien effectue constamment un retour sur sa pratique 

dans le but de s’améliorer et de tirer des conclusions sur ses expériences (Salas et al., 2010). La 

pratique réflexive sera abordée plus en profondeur dans une prochaine section. Pour les novices 

ayant déjà intégré le marché du travail, les échanges avec les collègues, le mentorat et la pratique 

réflexive, par exemple au moyen d’un journal de bord, sont de bons moyens de développer une 

expertise dans le domaine et donc son intuition experte (Love, 2018; Valle, 2017). 

2.4.4.2 La connaissance de soi 

Une autre composante importante pour développer l’intuition experte est la connaissance de soi 

(Sadler-Smith et Shefy, 2012). Cette connaissance de soi permet de mieux comprendre ses propres 

attitudes envers l’intuition et de comprendre comment l’intuition experte fonctionne pour eux 

(Burke et Sadler-Smith, 2011). En effet, la personne qui se connait bien peut mieux différencier 

une intuition experte d’une simple expérience émotive (Sadler-Smith et Shefy, 2012). Par exemple, 

en prenant conscience de ses réactions émotives, la personne est capable d’anticiper les éléments 
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déclencheurs de celles-ci et ainsi d’identifier lorsqu’il s’agit d’une expérience émotive (Sadler-

Smith et Shefy, 2012). D’ailleurs, les résultats de l’étude empirique de Valle (2017) a mené cette 

auteure à suggérer que les étudiants en enseignement se filment lors d’une séance d’enseignement 

pour développer leur : « […] understanding of the significance of teachers’ tacit knowledge. When 

students reflect critically on their own interaction with pupils, it facilitates the development of 

consciousness regarding themselves as teachers, making students more able to consider who they 

want to be as teachers » (Valle, 2017, p. 250).  

Sadler-Smith et Shefy (2007) ont testé des techniques méditatives et contemplatives chez des 

étudiants en gestion pour accroitre cette connaissance de soi. Les résultats ont démontré un impact 

positif de ces techniques sur la confiance des étudiants en leur jugement intuitif.  

2.4.4.3 La connaissance de l’intuition experte 

Finalement, Sadler-Smith et Shefy (2012) identifient la connaissance de l’intuition experte comme 

composante de « l’intelligence intuitive ». En effet, enseigner ce qu’est l’intuition experte s’avère 

un moyen pour la développer (Burke et Sadler-Smith, 2011). Pour ce faire, il est proposé que le 

modèle sur les processus cognitifs soit enseigné dans les universités (Burke et Sadler-Smith, 2011). 

De cette façon, l’enseignement des deux types de processus cognitifs, soit intuitif et analytique, 

ainsi que de leurs caractéristiques respectives permettrait aux étudiants de mieux comprendre les 

deux modes impliqués dans la prise de décisions (Burke et Sadler-Smith, 2011).  

Par ailleurs, cet enseignement permettrait de démystifier l’intuition experte, soit de la reconnaitre 

comme un processus cognitif qui permet un traitement rapide de l’information et qui se base sur 

les expériences antérieures (Sadler-Smith et Burke, 2009). Selon Sadler-Smith et Burke (2009), il 

importe que les étudiants reconnaissent l’intuition experte comme un bon outil pour porter un 

jugement et non comme une simple émotion sur laquelle ils ne peuvent se fier. Il peut être difficile 

de distinguer une intuition experte d’une émotion. Sadler-Smith (2010) propose trois questions 

pour les différencier : 1) le sentiment est-il fort et intense; 2) est-ce une émotion de base; 3) est-ce 

que la cause du sentiment est facilement apparente? Si la réponse à ces questions est affirmative, 

alors le sentiment relève de l’émotion et non de l’intuition experte. Cette dernière contrairement à 

l’émotion provient d’un processus complexe et contribue à la prise de décision professionnelle. 
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Ces auteurs suggèrent de présenter des études qui démontrent l’efficacité de l’intuition experte dans 

la prise de décision professionnelle pour les conscientiser sur son utilisation. En ce sens, Burke et 

Sadler-Smith (2011) mentionnent l’importance d’enseigner les types de tâches pour lesquelles 

l’intuition experte s’avère efficace et celles pour lesquelles l’analyse prévaut.  

Ainsi, pour développer une intuition experte chez les novices, la connaissance du domaine, la 

connaissance de soi et la connaissance de l’intuition experte doivent être approfondies. La figure 

2.5 illustre les stratégies présentées dans cette section.  

Figure 2.5 Stratégies pour développer l’intuition experte 

 

Il est important de rappeler au lecteur que même si les stratégies présentées dans cette section ne 

sont pas spécifiques au contexte des enseignants, il n’en demeure pas moins qu’il est essentiel de 

comprendre le processus sous-jacent au développement de l’intuition experte. Certains auteurs ont 

compris cette importance et ont perçu l’intérêt de s’y pencher.  
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2.4.5 Le processus de développement et d’utilisation de l’intuition experte 

L’étude théorique de Chassy et Gobet (2011) ainsi que les études empiriques de Okoli et al. (2016) 

et Hurteau et al. (2020) ont élaboré des modèles présentant le processus de développement et 

d’utilisation de l’intuition experte. Ceux-ci sont présentés dans cette section, puisqu’ils offrent une 

compréhension complémentaire du développement et de l’utilisation de l’intuition experte. En effet, 

d’une part, le modèle théorique de Chassy et Gobet (2011) favorise la compréhension du concept 

de l’intuition experte sous un angle biologique. D’autre part, les modèles de Okoli et al. (2016) et 

de Hurteau et al. (2020), qui sont récents, permettent de comprendre l’intuition experte dans le 

jugement de professionnels. Ces modèles ont été élaborés dans des contextes différents; soit celui 

des pompiers et des évaluateurs de programmes. Étant des études se rapprochant de la nôtre, il 

s’avère pertinent de les présenter.  

2.4.5.1 Modèle de Chassy et Gobet (2011) 

L’étude théorique de Chassy et Gobet (2011) porte sur le développement de l’intuition experte sous 

un angle biologique. Selon cette étude, l’intuition experte se développerait en deux phases. La 

première phase consiste à percevoir un objet ou une situation. Une fois l’objet (ou la situation) 

perçu, la personne entre dans un processus de reconnaissance en activant des assemblages de 

cellules qui correspondent à l’objet. De cette façon, dans la seconde phase, ces assemblages de 

cellules diffusent un signal neurologique aux endroits liés aux propriétés de l’objet. Ces propriétés 

sont associées à une solution potentielle. Plus la personne a de connexions, meilleure est la 

diffusion et plus de propriétés pertinentes peuvent être prises en considération, augmentant de fait 

la probabilité de trouver la meilleure solution. L’expertise dépend de ces connexions et de la 

mémoire.  

De plus, les auteurs se sont intéressés au lien biologique de l’intuition experte et de l’émotion. 

Selon ceux-ci, l’intuition experte serait le résultat d’une interaction triangulaire entre la 

reconnaissance de tendances, la connaissance procédurale et la modulation émotionnelle. Les 

processus cognitifs et émotifs seraient impliqués en parallèle. De cette façon, lors d’une situation, 

la personne reconnait des tendances qui activent ou inhibent différentes composantes du système 

émotif. Ce système intègre les informations et résout les conflits pour générer une réponse au 

système cognitif. Parallèlement, dans le système cognitif, les tendances reconnues dans la mémoire 
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à long terme activent les connaissances. Celles qui sont pertinentes sont directement intégrées dans 

la représentation alors que les autres sont prises en considération selon la réponse fournie par le 

système émotif. Ainsi, une intuition experte émerge, c’est-à-dire que l’information perçue par la 

situation, la connaissance activée par la mémoire à long terme et la connaissance activée par les 

émotions sont intégrées de sorte à ne former qu’une seule représentation de la situation menant à 

une solution.  

Leur étude permet non seulement de comprendre comment l’intuition experte se développe, mais 

également de comprendre l’importance de l’expérience et de l’expertise pour la développer. Les 

auteurs remarquent que le développement de l’intuition experte peut augmenter considérablement 

la performance à répondre à une situation. Ainsi, il serait intéressant de vérifier ce modèle auprès 

d’études empiriques dans des domaines spécifiques comme celles chez les pompiers de Okoli et al. 

(2016) et chez les évaluateurs de programme de Hurteau et al. (2020).  

2.4.5.2 Modèle de Okoli et al. (2016) 

Okoli et al. (2016) se sont intéressés à l’intuition experte chez les pompiers lors des prises de 

décisions. Leur étude empirique de nature qualitative a pour principal objectif de présenter et 

discuter un modèle sur le filtrage d’informations et la prise de décision intuitive. Pour ce faire, des 

entretiens individuels ont été conduits auprès de 16 pompiers experts provenant du Royaume-Uni 

ou du Nigeria (l’étude ne s’est pas intéressée aux différences culturelles entre ces deux territoires). 

L’identification des pompiers experts a été effectuée grâce au rang/poste occupé ainsi que par la 

nomination par les pairs. De plus, les pompiers devaient avoir vécu une expérience en tant que 

commandant durant laquelle ils ont dû prendre des décisions critiques pour gérer un incendie. Le 

recrutement s’est principalement réalisé par boule-de-neige. Ainsi, le participant interviewé référait 

le chercheur à d’autres officiers. Les participants avaient en moyenne 17,81 années d’expérience. 

Durant l’entrevue basée sur le « critical decision model » (CDM), les participants devaient raconter 

en détail du début à la fin un incident qu’ils ont vécu. Une fois la chronologie de l’incident esquissée 

par le chercheur, les participants étaient invités à identifier et indiquer sur la ligne du temps les 

évènements et les décisions clés de l’incident. Chacune des décisions identifiées a été paramétrée 
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(probing each decision point). Finalement, plusieurs questions ont été posées aux participants 

comme : sur quels indices vous êtes-vous appuyés pour prendre cette décision ? 

L’analyse thématique a permis de développer un modèle sur le filtrage d’informations et la prise 

de décision intuitive. Selon ce modèle, elles proviennent de deux types de sources : interne et 

externe. Les informations provenant d’une source interne sont celles que le pompier expert peut 

puiser à l’intérieur de lui comme les expériences antérieures. Il tentera d’établir des 

correspondances entre les tendances établies au fil de sa carrière et la situation actuelle. Les 

informations provenant d’une source externe quant à elles proviennent directement de l’incident 

comme des indices provenant des victimes ou de témoins, la couleur de la fumée, des craquements 

et l’intensité du feu. Tous ces indices provenant de ces deux sources doivent être filtrés pour ne 

conserver que les informations pertinentes. Ce processus de filtrage de l’information permettra de 

réduire le niveau d’ambiguïté sur la situation en offrant de moins en moins d’options au pompier. 

Les résultats démontrent que la principale stratégie employée par les pompiers experts est en 

premier lieu d’identifier le type de feu pour ensuite prendre intuitivement une décision concernant 

les actions à entreprendre. Le commandant doit ensuite déterminer s’il procède ou non à la 

validation du plan d’action. Cette décision sera influencée par le temps alloué, les enjeux de 

l’incident, la composition de l’équipe ainsi que de l’authenticité de l’information disponible. Ce 

processus de validation peut prendre deux formes, soit la simulation mentale où le commandant 

projette ce que le plan donnera et la consultation par les pairs. Dans les deux cas, l’intuition guidée 

par l’analyse qui est définie dans cette étude comme un test rapide de la première impression 

permettra de prendre la décision concernant le plan d’action. Le commandant jugera non nécessaire 

la validation du plan si les informations n’entrent pas en contradiction dans la mémoire de travail. 

Un jugement intuitif jumelé à une interprétation intuitive du pompier permettra l’implantation du 

plan d’action. 

Okoli et al. (2016) remarquent l’importance de l’intuition experte dans la prise de décision chez les 

pompiers et le besoin de développer celle-ci chez les novices. Leur modèle est selon eux un bon 

point de départ pour ce développement même si des études supplémentaires sont requises pour 

comprendre comment l’enseigner auprès des novices. En effet, cette étude n’a pas permis de faire 

la distinction entre le processus d’utilisation et d’élaboration de l’intuition experte comme il est le 

cas pour l’étude de Hurteau et al. (2020). La figure 2.6 présente le modèle de Okoli et al. (2016). 
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Figure 2.6. Modèle de la prise de décision intuitive de Okoli et al. (2016, p. 96)  

 

2.4.5.3 Modèle de Hurteau et al. (2020) 

Hurteau et al. (2020) se sont quant à eux intéressés à l’intuition experte chez les évaluateurs de 

programme. Leur étude qualitative a pour objectif de comprendre comment l’intuition experte se 

développe et comment elle contribue à produire un jugement en évaluation de programme. Pour ce 

faire, des entretiens ont été menés auprès de huit évaluateurs novices (ayant moins de deux ans 
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d’expérience) et huit évaluateurs experts (reconnus par les pairs). Le recrutement s’est effectué par 

volontaires et par la technique de boule-de-neige; les évaluateurs interviewés référaient le 

chercheur à d’autres évaluateurs. L’analyse de contenu des données a permis d’illustrer le 

processus d’élaboration de l’intuition experte ainsi que celui de l’utilisation de l’intuition experte.  

Les résultats démontrent que le processus de développement de l’intuition experte est long, 

complexe et demandant. Elle se développe en trois principales étapes : 1) la formation formelle et 

informelle pour accomplir différents mandats; 2) la participation à ces mandants permet de 

développer l’expertise et l’expérience; 3) l’analyse réflexive, le retour sur les succès et les erreurs, 

qui est au cœur du processus de développement de l’intuition experte, permet la construction d’un 

entrepôt de scénarios. De plus, les entretiens des experts et des novices ont révélé que l’intuition 

experte requiert tant de l’expérience que de l’expertise. En effet, il appert que dans un souci de 

crédibilité, les novices préfèrent utiliser une méthode rigoureuse et rejettent l’utilisation de 

l’intuition experte. La figure 2.7 illustre le processus d’élaboration de l’intuition experte. 

Figure 2.7. Processus d’élaboration de l’intuition experte de Hurteau et al. (2020, p. 331) 
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Les résultats ont également permis d’illustrer le processus d’utilisation de l’intuition experte. Celui-

ci se fait en quatre phases : 1) une fois la situation analysée, l’évaluateur puise dans son réservoir 

d’expériences pour identifier les similarités et les différences entre l’évènement et les tendances 

enregistrées. Tout cela se fait automatiquement et inconsciemment grâce à la mémoire; 2) cette 

analyse réflective permet de se questionner sur le premier diagnostic à savoir si cela vaut la peine 

d’être validé; 3) les évaluateurs étant très sensibles à la crédibilité de leur jugement et n’étant pas 

soumis à prendre des décisions urgentes comme les pompiers de l’étude d’Okoli et al. (2016) où la 

rapidité de leur prise de décision peut avoir un grand impact sur la situation cherchent à tout coup 

des informations pour valider ou invalider leur premier diagnostic; 4) ce qui leur permet de porter 

un jugement final. La figure 2.8 présente le processus d’utilisation de l’intuition experte. 

Figure 2.8. Processus d’utilisation de l’intuition experte de Hurteau et al. (2020, p. 332) 
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On constate un rapprochement entre ce modèle proposé par Hurteau et al. (2020) et ceux de Okoli 

et al. (2016) et de Chassy et Gobet (2011). En effet, les expériences antérieures et la mémoire ont 

une grande importance dans l’utilisation de l’intuition experte (Chassy et Gobet, 2011; Hurteau et 

al., 2020; Okoli et al., 2016). Celle-ci se construit grâce aux liens effectués entre la situation actuelle 

et ses expériences antérieures permettant de porter un jugement final (Chassy et Gobet, 2011; 

Hurteau et al., 2020; Okoli et al., 2016).  

De cette façon, cette étude permet de comprendre le concept de l’intuition experte chez les 

évaluateurs de programme. Ceux-ci étant placés dans un contexte similaire aux enseignants où 

plusieurs décisions doivent être prises, il est à se questionner sur l’intuition experte dans le 

jugement professionnel des enseignants.  

2.5 L’intuition experte dans le jugement professionnel des enseignants 

Cette section présente les études en lien avec l’intuition experte dans le jugement professionnel des 

enseignants. Pour ce faire, des études empiriques portant sur le rôle de l’intuition experte dans le 

jugement professionnel des enseignants en situations complexes et sur le rôle de l’intuition experte 

dans le jugement professionnel porté sur l’élève ainsi qu’une étude théorique intégrant l’intuition 

experte dans son modèle sur le jugement professionnel des enseignants seront présentées. 

2.5.1 Le rôle de l’intuition experte dans le jugement professionnel des enseignants en situations 
complexes 

La recherche empirique de Sipman et al. (2019) a pour but de comprendre l’intuition experte dans 

les habiletés des enseignants à gérer adéquatement les situations complexes, c’est-à-dire une 

situation qui requiert la contribution de plusieurs facteurs simultanément afin d’offrir une réponse 

rapide et adéquate, par exemple la gestion de la classe. Pour répondre à cet objectif de recherche, 

des focus groups (10) ont été conduits auprès des différents acteurs du milieu de l’éducation des 

Pays-Bas : un groupe composé de gestionnaires scolaires (n = 5); deux groupes composés 

d’enseignants qui forment les futurs enseignants (n = 21); trois groupes de directions 

d’établissement d’enseignement (n = 16); trois groupes d’enseignants (n = 11); et un groupe 

d’enseignants stagiaires (n = 3).  
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L’analyse inductive des verbatims des focus groups a permis de ressortir les perceptions des 

participants quant au rôle de l’intuition experte en éducation. Pour les participants, celle-ci est 

primordiale pour enseigner et est d’autant plus importante dans un contexte où l’enseignement est 

de plus en plus complexe devant différencier leur enseignement. En effet, selon ceux-ci, l’intuition 

experte permet d’agir instantanément et sans effort face à des situations complexes en 

reconnaissant certaines situations et en se basant sur les connaissances antérieures. Elle permettrait 

également d’identifier les besoins des élèves et de prévenir les conflits en étant à l’affût des signes 

précurseurs d’une crise. De fait, un enseignant ayant recours à son intuition experte établirait un 

climat de classe propice aux apprentissages. À l’inverse, un enseignant qui n’utilise pas son 

intuition experte serait moins flexible et aurait de moins bonnes relations pédagogiques avec ses 

élèves. 

Malgré la forte contribution de l’intuition experte pour agir instantanément dans des situations 

complexes, il appert, selon les participants, que les enseignants sont de moins en moins intuitifs; 

l’importance de la mesure prenant de plus en plus de place en éducation. En ce sens, les participants 

soulignent le besoin de reconnaitre l’utilisation de l’intuition experte en éducation. Pour ceux-ci, 

l’intuition experte doit être développée chez les enseignants, et ce dès la formation initiale.  

Les auteurs émettent comme limite de leur recherche que le concept d’intuition experte ait pu être 

interprété différemment par les participants. Par exemple, au regard du modèle de Sinclair (2011) 

présenté précédemment, certains référaient à l’intuition experte alors que d’autres abordaient 

l’intuition de création. Les auteurs recommandent pour les futures recherches d’offrir une 

définition claire du concept aux participants avant de commencer les discussions. Ils soulignent 

également l’importance que d’autres recherches soient menées en éducation pour comprendre 

comment l’intuition experte s’utilise et se développe. Pour ces auteurs, une plus grande attention 

doit être portée sur ce concept.  

Cette étude permet de comprendre le rôle de l’intuition experte dans le jugement professionnel 

lorsqu’ils vivent des situations complexes qui requièrent une réponse rapidement. D’autres études 

ont quant à elles porté sur son rôle dans le jugement professionnel porté sur l’élève. 
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2.5.2 Le rôle de l’intuition experte dans le jugement professionnel porté sur l’élève 

L’étude empirique de Ho (2022) s’est intéressée aux méthodes utilisées par les enseignants pour 

porter un jugement en vue de prendre des décisions concernant les élèves. Pour identifier ces 

méthodes, des entrevues semi-structurées et des observations ont été conduites auprès de 15 

enseignants qui ont été suggérés par les directeurs d’établissement d’enseignement de trois écoles 

secondaires de Los Angeles. Les données recueillies par ces méthodes ont été analysées par un 

codage ouvert et puis axial dans un premier temps. Par la suite, une analyse thématique a été 

effectuée. Finalement, les données ont été conceptualisées.  

Les résultats démontrent que la méthode de l’intuition experte permet aux enseignants d’émettre 

des hypothèses sur le progrès et le développement de l’élève, d’identifier comment influencer le 

comportement et la performance scolaire de l’élève ainsi que d’identifier les forces et les limites 

de ce dernier.  

L’étude permet d’identifier l’utilité de l’intuition experte pour porter un jugement sur l’élève. 

Toutefois, ne portant pas spécifiquement sur l’intuition experte, mais sur les différentes méthodes 

utilisées pour porter un jugement, elle ne permet pas une compréhension en profondeur de son 

utilisation par les enseignants dans ce contexte.  

En ce sens, la recherche empirique de Vanlommel et al. (2017) a permis d’approfondir le sujet en 

s’intéressant spécifiquement à l’intuition experte pour porter un jugement sur l’élève. L’une des 

questions de cette recherche est : 1) quelle est l’interaction entre les données recueillies et 

l’intuition experte dans la prise de décision des enseignants concernant la passation de l’année 

scolaire des élèves? Pour répondre à cette question, 17 enseignants ont accepté de participer aux 

entretiens individuels semi-structurés. Pour recruter les participants, le chercheur a contacté 

directement les enseignants de première année du primaire de 30 écoles de Flandre en Belgique 

sélectionnées aléatoirement. Les enseignants devaient enseigner depuis au moins cinq ans, 

l’intuition experte étant liée à l’expérience.  

Les résultats démontrent que l’intuition experte permet aux enseignants d’identifier les difficultés 

et les forces des élèves, et ce rapidement dans l’année scolaire, avant même d’avoir recueilli des 

résultats à des évaluations. Effectivement, les expériences antérieures et les différents indices 
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perçus comme les expressions faciales de l’élève, les distractions de l’élève ou un certain type 

d’erreur dans un exercice. Selon ces indices, les enseignants interviendront rapidement. Ils vont 

pousser plus loin leur compréhension du problème en allant chercher des informations auprès des 

parents, d’autres professionnels travaillant avec l’enfant ou par leurs observations. Ainsi, l’intuition 

experte permet de guider l’enseignant vers les informations supplémentaires qu’il doit chercher 

pour approfondir sa compréhension du problème de l’enfant ou pour prendre une décision. 

Cette étude est intéressante, puisqu’elle permet de constater l’importance de l’intuition experte 

dans le jugement professionnel des enseignants pour porter un jugement sur l’élève. Les auteurs 

émettent la pertinence que d’autres études soient effectuées sur l’intuition experte dans le jugement 

professionnel des enseignants dans l’optique de mieux cerner le concept qui reste encore à définir 

dans ce domaine. L’étude de Herppich et al. (2018) vient compléter les précédentes études en 

intégrant l’intuition experte à leur modèle sur le jugement professionnel des enseignants. 

2.5.3 Modèle du processus de jugement professionnel des enseignants 

Le rôle de l’intuition experte dans le jugement professionnel démontré dans les précédentes 

recherches (c.f. Ho, 2022; Sipman et al., 2019; Vanlommel et al., 2017) est expliqué plus en détail 

dans le modèle d’Herppich et al. (2018). Ces auteurs ont élaboré un modèle sur le processus cognitif 

de l’enseignant pour porter un jugement (figure 2.9). Selon ce modèle, le processus pour porter un 

jugement professionnel comporterait plusieurs étapes. Tout d’abord, l’enseignant a un but (étape 1), 

par exemple il veut porter un jugement sur le comportement d’un élève pour savoir la meilleure 

manière d’intervenir auprès de lui. Pour ce faire, l’enseignant traitera les informations qu’il a sur 

cet élève (étape 2). Si les informations sont en quantité suffisante, il pourra passer directement à 

l’étape du jugement, sinon, il devra passer par d’autres étapes (étape 3). En effet, il devra formuler 

une hypothèse si besoin (étapes 4 et 5) et collecter d’autres informations (étape 6). Si une approche 

explicite n’est pas requise pour collecter l’information, l’enseignant peut directement traiter les 

nouvelles informations (étapes 7 et 2), sinon il doit sélectionner une méthode de collecte et 

d’analyse de données (étape 8) avant de les traiter (étape 2). Le processus continue jusqu’à ce que 

l’enseignant ait toute l’information nécessaire pour porter son jugement.  
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Figure 2.9. Modèle du processus de jugement de l’enseignant (Herppich et al., 2018, p. 188) 

[Traduction libre] 

 

Dans ce modèle, les compétences sollicitées de l’enseignant pour chacune des étapes sont 

identifiées. Herppich et al. (2018) réfèrent à la dualité des théories de Evans et Frankish (2009) 

présentée précédemment. Les auteurs expliquent que selon l’objectif poursuivi par l’enseignant 

(étape 1) des processus de traitement de l’information de type intuitif ou de type analytique seront 

activés. De cette façon, les processus intuitifs seraient utilisés lorsqu’un objectif est simple, c’est-

à-dire qu’il n’aura pas de grandes conséquences sur l’élève (Herppich et al., 2018). De plus, ce 

type de processus sera utilisé lorsque le jugement (étape 9) doit être rendu rapidement et ne doit 

exiger qu’un effort cognitif minimal, ce qui est souvent le cas pour les décisions prises lors des 

activités d’enseignement (Herppich et al., 2018). En outre, les auteurs expliquent que lorsque les 

informations recueillies en lien avec l’élève sont insuffisantes (étapes 2 et 3), l’enseignant doit se 
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baser sur des tendances heuristiques (étapes 4 et 5), et donc sur son intuition experte pour collecter 

d’autres informations (étape 6). Les auteurs mentionnent que cela exige de l’enseignant de prendre 

une décision particulière pour un élève en fonction du contexte. La figure 2.9 illustre ce modèle. 

De cette façon, ce modèle nous permet de constater que l’intuition experte est présente dans les 

différentes étapes selon le contexte dans lequel le jugement est porté. Toutefois, leur modèle ne 

permet pas une compréhension approfondie du concept et ne nous permet pas de comprendre son 

processus de développement dans le contexte du jugement professionnel de l’enseignant. 

2.6 Synthèse du cadre théorique 

Le cadre théorique a permis de définir le concept du jugement professionnel et celui de l’intuition 

experte au regard de la perspective cognitiviste ainsi que de comprendre le lien entre ceux-ci. 

L’intuition experte s’inscrit dans la dualité des théories sur les processus cognitifs (Evans et 

Frankish, 2009) selon laquelle il y a deux types de processus de traitement de l’information, soit le 

type 1 qui est intuitif et le type 2 qui est analytique. Le processus de type 1 à l’inverse du type 2 

est décrit comme étant rapide, non conscient, contextualisé, automatique, fondé sur des associations 

et basé sur l’expérience (Evans et Frankish, 2009). Le processus de l’intuition experte serait 

davantage impliqué dans des situations complexes et utilisé par des praticiens d’expérience 

(Hurteau et al., 2020). Le concept de l’intuition experte est étudié dans plusieurs domaines 

professionnels dans une perspective d’établir sa contribution dans la production d’un jugement et 

d’une prise de décision (Akinci et Sadler-Smith, 2012; Burke et Miller, 1999; Dane et Pratt, 2007; 

McCaffrey, 2007; Okoli et al., 2016; Hurteau et al., 2020). En effet, l’intuition experte permet de 

produire un jugement crédible et valide selon le contexte (Hurteau et al., 2012; Schwartz et Sharpe, 

2010). En ce sens, certains auteurs se sont penchés sur les moyens pour la développer chez les 

novices et chez les étudiants (p. ex. Burke et Sadler-Smith, 2011; Dane et Pratt, 2007; Sadler-Smith 

et Shefy, 2012). Parmi ces moyens, il y a l’enseignement de l’intuition experte et plus 

particulièrement de son processus d’utilisation et de développement (Burke et Sadler-Smith, 2011; 

Okoli et al., 2016; Vanlommel et al., 2017). L’étude de Hurteau et al. (2020) et celle de Okoli et al. 

(2016) s’inscrivent dans cette perspective en s’intéressant à savoir comment l’intuition experte 

s’utilise dans la pratique en développant un modèle présentant le processus de développement et 

d’utilisation de l’intuition experte. Au regard de ces modèles, il ressort que l’intuition experte 



 

54 

requiert des compétences spécifiques acquises par la pratique, de la mémoire pour faire le lien entre 

les informations provenant de la situation vécue et les expériences antérieures, d’effectuer une 

validation avec les pairs ou d’autres sources ainsi qu’une pratique réflexive.  

Au niveau du jugement professionnel de l’enseignant, à notre connaissance, la compréhension du 

processus de développement et d’utilisation de l’intuition experte demeure peu documentée. 

Toutefois, le modèle de Herppich et al. (2018) nous permet d’identifier les moments durant lesquels 

l’intuition experte est utilisée pour porter un jugement professionnel. Les auteurs expliquent que 

dépendamment de l’objectif poursuivi par l’enseignant, le processus de type intuitif ou de type 

analytique sera activé. Leur modèle vient compléter : l’étude de Sipman et al. (2019) qui ressort 

que les enseignants utilisent leur intuition experte pour agir instantanément et sans effort, pour 

identifier les besoins des élèves et pour prévenir les conflits; celle de Ho (2022) disant que 

l’intuition experte permet d’émettre des hypothèses sur le développement et le progrès des élèves, 

d’identifier comment influencer le comportement et la performance scolaire des élèves et de cibler 

les forces et les faiblesses de ceux-ci; ce que révèle également l’étude de Vanlommel et al. (2017) 

qui mentionnent que l’intuition experte serait utilisée pour reconnaitre rapidement un élève en 

difficulté d’apprentissage, pour orienter l’enseignant quant aux informations à aller chercher pour 

approfondir sa compréhension du problème et pour donner du sens à ces informations. En effet, 

Herppich et al. (2018) identifient que les processus intuitifs seraient utilisés lorsque l’objectif est 

simple. De plus, ce type de processus sera utilisé lorsque le jugement doit être rendu rapidement et 

ne doit exiger qu’un effort cognitif minimal. En outre, les auteurs expliquent que lorsque les 

informations portant sur l’élève sont insuffisantes, l’enseignant doit se baser sur des tendances 

heuristiques, et donc sur son intuition experte pour collecter d’autres informations. De cette façon, 

ce modèle nous permet de cibler les principaux moments durant lesquels l’intuition experte est 

utilisée pour porter un jugement sur l’élève. Cependant, ce modèle ne nous permet pas de 

comprendre les processus sous-jacents de l’utilisation et du développement de l’intuition experte 

dans le jugement professionnel de l’enseignant alors que cette connaissance est nécessaire pour 

une pleine compréhension du concept et pour la développer auprès des étudiants et des novices. 

Seraient-ils les mêmes que chez les évaluateurs de programme qui eux aussi doivent porter un 

jugement?  
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Le cadre théorique a ainsi permis d’identifier les thèmes liés au jugement professionnel. La figure 

2.10 permet de visualiser ces thèmes. On y remarque les thèmes liés au développement et à 

l’utilisation de l’intuition experte dans le jugement professionnel. Ce faisant, on peut, d’une part, 

se questionner à savoir si ces thèmes sont les mêmes pour le jugement professionnel des 

enseignants et si d’autres thèmes ressortent. D’autre part, on peut se demander comment ces thèmes 

sont mis en relation dans le contexte du jugement professionnel des enseignants. Ces 

questionnements nous emmènent à spécifier notre objectif général de recherche. 

Figure 2.10. Synthèse du cadre théorique 
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2.7 Objectifs de la recherche 

À titre de rappel, la problématique a conduit à l’objectif général de cette recherche qui est de 

comprendre le développement et l’utilisation de l’intuition experte dans l’exercice du jugement 

professionnel de l’enseignant. Cet objectif général sera développé dans ce chapitre en objectifs 

spécifiques qui découlent du cadre théorique, soit : 

1) Décrire le processus sous-jacent au développement de l’intuition experte dans l’exercice du 

jugement professionnel des enseignants en s’appuyant sur les modélisations développées 

dans d’autres domaines; 

2) Décrire le processus sous-jacent à l’utilisation de l’intuition experte dans l’exercice du 

jugement professionnel des enseignants en s’inspirant des modélisations développées dans 

d’autres domaines; 

3) Induire une modélisation du processus de l’intuition experte dans l’exercice du jugement 

professionnel des enseignants. 

Le premier objectif vise à décrire comment l’intuition experte se développe dans l’exercice du 

jugement professionnel des enseignants en s’appuyant sur les modélisations développées dans 

d’autres domaines. Le cadre théorique nous donne des pistes sur ce développement notamment 

grâce aux modèles de Chassy et Gobet (2011), d’Hurteau et al. (2020) ainsi que d’Okoli et al. 

(2016). Au regard de ce cadre, il appert que pour développer son intuition experte, il faut acquérir 

des connaissances et des expériences dans son domaine, afin de pouvoir établir des tendances. 

Toutefois, il ne nous permet pas de comprendre ce processus spécifique de l’exercice du jugement 

professionnel des enseignants qui est émis dans un contexte différent de celui des évaluateurs de 

programme et des pompiers, par exemple. Ainsi, on peut se demander, quelles sont les 

connaissances et les expériences que doivent acquérir les enseignants pour développer leur intuition 

experte? Quel est le rôle de la formation dans ce développement? Comment les enseignants se 

construisent-ils un réservoir de façons habituelles de faire, d’agir et d’être? Est-ce un processus 

linéaire ou plutôt itératif? Y a-t-il d’autres composantes qui entrent en ligne de compte dans le 

développement de l’intuition experte de l’enseignant? 
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Le deuxième objectif, quant à lui, vise à décrire comment les enseignants utilisent leur intuition 

experte pour porter un jugement professionnel en s’inspirant des modélisations développées dans 

d’autres domaines. Le cadre théorique nous permet de comprendre que le professionnel fait des 

liens entre les tendances qu’il a établies et la situation vécue afin de pouvoir émettre un jugement 

intuitif. Dans le contexte spécifique du jugement professionnel de l’enseignant, plusieurs questions 

demeurent. Comment l’enseignant fait-il des liens entre ce qu’il perçoit et ses expériences 

antérieures? Sur quoi les enseignants font-ils des liens pour porter un jugement professionnel? 

Qu’est-ce que l’enseignant fera avec ces liens? L’enseignant ira-t-il valider son jugement intuitif? 

Si oui, comment? 

Le troisième objectif consiste à induire une modélisation du processus de l’intuition experte dans 

l’exercice du jugement professionnel des enseignants. Un modèle découlant des résultats obtenus 

au premier et au deuxième objectif pourrait ainsi être proposé. En effet, à partir des descriptions du 

processus sous-jacent au développement et à l’utilisation de l’intuition experte, une modélisation 

pourra être induite toute comme il a été le cas pour l’étude d’Hurteau et al. (2020) ainsi que d’Okoli 

et al. (2016). Serons-nous en mesure tout comme Hurteau et al. (2020) de distinguer la modélisation 

du processus sous-jacent au développement de l’intuition experte de celle concernant l’utilisation 

de l’intuition experte? Ces modélisations se rapprocheront-elles de celles ressorties pour les 

évaluateurs de programme?  
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CHAPITRE 3 

CADRE MÉTHODOLOGIQUE 

Différentes approches méthodologiques sont employées dans le domaine de la recherche portant 

sur l’intuition experte. Deux types d’approche ressortent de notre analyse des documents. D’une 

part, les recherches de type quantitatif utilisent des outils de collecte de données standardisés (ex. 

Cognitive Style Index (Allison et Hayes, 1996), Myer-Briggs-Type Indicator (Myers, 1962)) et des 

mises en situation pour établir la préférence entre les deux types de processus de traitement de 

l’information (analyse ou intuition). D’autre part, les recherches de nature qualitative ont recours 

à des entretiens et des observations pour étudier l’intuition experte, et ce afin de comprendre 

comment elle s’utilise dans la pratique (Harteis et Billet, 2013). Dans l’optique d’orienter et de 

justifier les choix méthodologiques de notre recherche, nous avons tenté de rapprocher nos objectifs 

avec ceux de recherches similaires. À titre de rappel, notre recherche a pour objectifs spécifiques 

de : 1) décrire le processus sous-jacent au développement de l’intuition experte dans l’exercice du 

jugement professionnel des enseignants en s’appuyant sur les modélisations développées dans 

d’autres domaines; 2) décrire le processus sous-jacent à l’utilisation de l’intuition experte dans 

l’exercice du jugement professionnel des enseignants en s’inspirant des modélisations développées 

dans d’autres domaines; 3) induire une modélisation du processus de l’intuition experte dans 

l’exercice du jugement professionnel des enseignants. 

En ce sens, les pistes méthodologiques proposées s’inspirent en grande partie de deux études ayant 

des questions et des objectifs de recherche similaires, et ce dans deux contextes différents, soit celle 

de Hurteau et al. (2020) et de Okoli et al. (2016). De fait, tout comme ces deux études, nous avons 

choisi un prétexte pour étudier le recours à l’intuition experte dans la pratique, c’est-à-dire un objet 

pour observer et analyser l’intuition experte dans le jugement professionnel des enseignants. En 

effet, le jugement professionnel à lui seul peut recouvrir plusieurs réalités, pour ne mentionner que 

la gestion de la classe, le choix de l’approche didactique, la communication aux parents, etc. C’est 

dans cette perspective que nous avons choisi le jugement professionnel dans l’évaluation formative 

des apprentissages. Elles prennent également appui sur d’autres études semblables à celle-ci pour 

construire l’outil de collecte de données, soit l’entretien (Bowers et Redsell, 2017; Brien et al., 
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2011; Spranza, 2013; Tourmen, 2009) et choisir la méthode d’analyse de données, soit l’analyse 

thématique (Clarke et al., 2015).  

Cette section présente les choix méthodologiques effectués au regard des pratiques 

méthodologiques dans le domaine, de la posture épistémologique adoptée ainsi que du contexte 

pandémique de la COVID-19 dans lequel la collecte de données a eu lieu. Pour ce faire, dans le 

présent chapitre, nous allons décrire les points suivants : 

1. Posture épistémologique interprétative; 

2.  Objet pour observer et analyser l’intuition experte dans le jugement professionnel des 

enseignants, soit l’évaluation formative des apprentissages; 

3. Type de recherche; 

4. Technique de collecte de données de l’entretien individuel; 

5. Échantillonnage par volontaires et boule de neige; 

6. Outils de collecte de données think aloud et entretien d’explicitation; 

7. Déroulement de la collecte de données; 

8. Méthode d’analyse thématique de données; 

9. Opérationnalisation de l’analyse de données; 

10. Considérations liées au contexte pandémique; 

11. Forces et limites méthodologiques; 

12. Considérations éthiques; 

13. Risques et avantages de participation. 

3.1 Posture épistémologique 

Le cadre théorique sur lequel s’appuie cette étude se situant dans une perspective cognitiviste a 

permis de comprendre le concept de l’intuition experte et celui du jugement professionnel en tant 

que processus cognitifs. La présente recherche tente de décrire le processus cognitif sous-jacent au 

développement et à l’utilisation de l’intuition experte dans l’exercice du jugement professionnel de 

l’enseignant, et ce à travers l’expérience vécue et perçue des enseignants et l’interprétation qu’ils 

en font. Dans cette optique, les choix méthodologiques sont influencés par une posture 

épistémologique interprétative dont l’objet de recherche porte sur la personne (Anadòn, 2018). Les 
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recherches menées par cette approche mettent en avant la subjectivité et l’intentionnalité des 

acteurs (Anadòn, 2018; Savoie-Zajc, 2018). En effet, le sens et les significations accordés par les 

enseignants concernant leur intuition experte dans l’exercice de leur jugement professionnel 

permettront une interprétation par le chercheur (Paillé et Mucchielli, 2012). Ainsi, la posture 

privilégiée par cette recherche s’éloigne d’une posture positiviste qui cherche à expliquer un 

phénomène par des relations de cause à effet (Cresswell, 2003).  De fait, tout comme notre étude, 

la posture interprétative accorde une importance à l’expérience vécue par un sujet et à 

l’interprétation de celle-ci (Anadòn, 2018; Savoie-Zajc, 2018), puisque la réalité est perçue comme 

multiple et comprise en dégageant les aspects universels et les divergences de l’expérience (Hays 

et Singh, 2012).  

3.2 Objet pour observer et analyser l’intuition experte dans le jugement professionnel des 
enseignants 

L’intuition experte ne peut être étudiée en soi : elle s’observe à travers un objet. Dans le cas des 

pompiers, les chercheurs (Okoli et al., 2016) ont pris comme point de référence la gestion critique 

d’un incendie. Pour les évaluateurs de programme, Hurteau et al. (2020) ont, quant à eux, utilisé 

tant l’expérience personnelle que professionnelle des participants pour nuancer leurs propos. Plus 

précisément, pour l’expérience professionnelle, l’objet était le jugement dans une évaluation de 

programme. 

Tout comme les précédentes études, la présente recherche, bien qu’elle porte essentiellement sur 

l’intuition experte dans le jugement professionnel des participants, nécessite un objet d’étude : 

l’intuition experte dans quel jugement professionnel? Dans ce contexte, nous avons décidé d’opter 

pour l’évaluation formative des apprentissages ou comme nommé par le ministère de l’Éducation 

du Québec l’évaluation pour l’aide à l’apprentissage (2003). D’une part, le jugement professionnel 

des enseignants est souvent lié à l’évaluation des apprentissages. En effet, selon l’étude de Boutet 

et Maubant (2022), les enseignants du primaire considèrent que le jugement professionnel consiste 

à évaluer et à apprécier. Ces déclarations ne sont pas surprenantes si l’on considère que l’évaluation 

des apprentissages se fonde sur le jugement professionnel de l’enseignant (MEQ, 2020; Mottier 

Lopez et Tessaro, 2016). De fait, le jugement professionnel étant au cœur de l’évaluation des 

apprentissages (MEQ, 2020), nous avons choisi ce contexte afin de favoriser la collecte de données. 
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D’autre part, nous croyons que les participants pourraient être plus enclins à parler de l’utilisation 

de leur intuition experte dans un contexte évaluatif formatif. D’ailleurs, l’expérience semble révéler 

que l’évaluation formative est une activité usuelle et même quotidienne dans une classe.  

L’évaluation des apprentissages pourrait constituer une recherche en soi et tel n’est pas le but. 

Celle-ci devient donc en quelque sorte le « prétexte » pour comprendre comment les enseignants 

utilisent leur intuition experte dans un cadre professionnel. Nous avons choisi de la définir de la 

façon suivante : « […] un processus qui consiste à porter un jugement sur les apprentissages, à 

partir des données recueillies, analysées et interprétées, en vue de décisions pédagogiques et 

administratives ». L’évaluation formative vise à vérifier où en sont les élèves dans leurs 

apprentissages par rapport à ce qui est prévu (MEQ, 2003). Elle permet à l’enseignant d’effectuer 

des évaluations diagnostiques, dans le but de différencier son enseignement et de mettre en place 

des conditions gagnantes pour la réalisation des apprentissages (MEQ, 2003). Elle aide 

l’enseignant à réguler sa démarche pédagogique et à l’élève à réguler sa démarche d’apprentissage 

(MEQ, 2003). 

Le référentiel de compétences professionnelles de la profession enseignante (MEQ, 2020, p. 59) 

présente les différentes dimensions de l’évaluation des apprentissages : 

• Concevoir ou choisir des instruments ou des modalités d’évaluation qui s’appuient sur 

les programmes d’études et permettent de vérifier les apprentissages effectués par les 

élèves; 

• Utiliser des modalités d’évaluation appropriées pour l’objet évalué; 

• Concevoir ou choisir des outils d’évaluation qui sont signifiants pour les élèves; 

• Repérer les forces ainsi que les défis des élèves et prévoir des interventions appropriées 

qui favoriseront leurs apprentissages; 

• Utiliser l’information récoltée par l’entremise des différentes modalités d’évaluation pour 

avoir une vue d’ensemble de son groupe-classe et planifier son enseignement en 

conséquence; 
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• Donner des rétroactions fréquentes et constructives à l’élève pour lui permettre de se 

situer dans ses apprentissages et soutenir sa progression; 

• Prévoir des modalités d’évaluation variées pour offrir à tous les élèves l’occasion de 

démontrer les apprentissages effectués; 

• Connaitre et respecter les balises ministérielles en matière d’évaluation des élèves; 

• Connaitre et respecter les attentes des organismes scolaires relativement au partage et aux 

responsabilités en matière d’évaluation et de communication des résultats de celle-ci. 

Mottier Lopez et Allal (2008) ont identifié les moments pour lesquels le jugement évaluatif est 

sollicité, soit lorsque : 

• L’enseignant est confronté à des situations complexes pour lesquelles la simple 

application de règles ou de méthodes ne suffit pas;  

• L’expérience et les connaissances professionnelles sont nécessaires pour résoudre le 

problème; 

• L’autonomie et la responsabilité de l’enseignant sont requises pour la prise de décision; 

• L’enseignant doit analyser les ressources et les contraintes propres au contexte; 

• Une réflexion individuelle ou collective s’impose; 

• L’enseignant doit trouver des solutions créatives pour s’ajuster aux situations 

particulières. 

Le jugement évaluatif implique deux principales opérations : 1) récolter l’information grâce à 

différentes sources; 2) combiner l’information par un raisonnement interprétatif (Allal, 2013). Tout 

en prenant appui sur des procédures propres à l’évaluation des apprentissages, il prend en 

considération le contexte particulier dans lequel il est porté (Mottier Lopez et Allal, 2008). En effet, 

l’enseignant doit prendre en considération l’élève et le contexte socioculturel comme la classe, 

l’établissement et l’institution lors de son jugement évaluatif (Black et Wiliam, 2018; Mottier 

Lopez et Allal, 2008; Xu et Brown, 2016). Par exemple, l’étude de Mottier Lopez et Allal (2008) 

démontre que les enseignants adaptent ou ajustent la note lorsqu’ils hésitent entre deux notes (par 

exemple B ou C) selon la situation particulière de l’élève que ce soit, par exemple, son contexte 
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familial ou son niveau de motivation. L’enseignant pourrait ainsi décider d’attribuer la lettre B pour 

motiver l’élève ou encore la lettre C pour envoyer un message à l’élève et à ses parents. Pour 

prendre cette décision, l’enseignant utilise notamment ses valeurs, son expérience et ses 

compétences (Allal et Hohl, 2008). Comme le mentionnent Allal et Hohl (2008, p. 189) : « [l]a 

capacité de l’enseignant d’adapter son propre système d’évaluation en tenant compte des 

différences entre élèves, de rompre avec ses routines ou de déroger à ses propres règles afin de 

prendre la décision la plus adéquate possible, est un indicateur clé de posture professionnelle ». Le 

jugement évaluatif est ainsi un acte socialement situé où les différents contextes socioculturels, par 

exemple la classe, l’établissement et l’institution scolaires influencent les gestes cognitifs mobilisés 

(Allal, 2013; Mottier Lopez et Allal, 2008).  

L’objet choisi pour observer et analyser l’intuition experte dans le jugement professionnel des 

enseignants est ainsi un des choix méthodologiques effectués tout comme le type de recherche. 

3.3 Type de recherche 

En lien avec notre posture épistémologique interprétative et dans le but de comprendre l’intuition 

experte dans l’exercice du jugement professionnel, une étude qualitative par l’étude de cas 

multiples sera conduite. La recherche qualitative qui vise à saisir une réalité en comprenant celle-

ci à travers les sujets qui la vivent (Paillé et Mucchielli, 2012) permet davantage de répondre aux 

objectifs de cette étude qu’une recherche quantitative qui a pour but d’établir des relations entre 

des phénomènes et des généralités (Côté et Bouchard, 2005). En effet, la recherche qualitative nous 

a permis de comprendre, d’interpréter et de présenter le processus de développement et d’utilisation 

de l’intuition experte dans l’exercice du jugement professionnel des enseignants (Paillé et 

Mucchielli, 2012). Ce type de recherche a été préféré par plusieurs chercheurs qui ont tenté de 

comprendre l’intuition experte à travers une pratique professionnelle. Par exemple, l’étude de 

Spranza (2013) qui a tenté de comprendre l’intuition experte chez les enseignants de musique ou 

celle de Clarke et al. (2015) qui s’est plutôt intéressée à l’intuition experte chez les infirmiers.  

Plus précisément, l’étude de cas multiples a été retenue en guise de devis puisqu’elle permet de 

tirer des conclusions sur un ensemble de cas (Gagnon, 2000). En effet, l’étude de cas multiples 

consiste à explorer des cas individuels afin de mieux comprendre un phénomène dans différents 
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contextes (Merriam et Tisdell, 2016). De fait, cette méthode facilite la comparaison entre ces cas 

et permet ainsi de ressortir les similitudes et les différences entre ceux-ci (Merriam et Tisdell, 2016). 

Les thèmes récurrents peuvent ainsi être identifiés dans le but de dégager des conclusions plus 

robustes et potentiellement transférables à d'autres contextes similaires (Merriam et Tisdell, 2016). 

L’ouvrage de Gagnon (2000) permet aux chercheurs d’identifier la pertinence de l’étude de cas 

dans leur recherche. Au regard des critères qu’ils émettent, il appert que cette méthode est 

appropriée dans le cadre de notre recherche. Par exemple, un des critères est que l’étude de cas 

permet de répondre aux objectifs de recherche portant sur la compréhension et la description d’un 

cas (Gagnon, 2000). Le but de notre recherche étant de décrire l’utilisation et le développement de 

l’intuition experte dans l’exercice du jugement professionnel des enseignants, cette méthode de 

recherche est pertinente. De plus, toujours selon ces critères, la problématique de la recherche 

s’inscrit dans une perspective exploratoire (Gagnon, 2000), ce qui correspond à notre 

problématique. En effet, la pertinence de s’attarder à l’intuition experte dans l’exercice du jugement 

professionnel a été démontrée sans toutefois permettre une compréhension approfondie du concept. 

Ce choix est d’ailleurs validé par des études ayant des objectifs de recherche similaires comme 

celles de Hurteau et al. (2020) et de Okoli et al. (2016) qui ont développé un modèle présentant le 

processus de développement et d’utilisation de l’intuition experte. L’étude de cas permet de 

comprendre un phénomène qui n’est pas bien défini ou compris, tout en considérant les propos des 

participants et le contexte (Dahl et al., 2020; Gagnon, 2000; Hays et Smith, 2012; Merriam et 

Tisdell, 2016; Patton, 2015; Prévost et Roy, 2012; Savoie-Zajc, 2018). En ce sens, l’étude de cas 

favorise une richesse des données et une compréhension de sujets complexes en contexte réel (Dahl 

et al., 2020). Ainsi, l’étude de cas multiples permet de répondre aux objectifs spécifiques de cette 

recherche, et ce malgré le fait que ce type de recherche ne permette pas une généralisation des 

résultats. Cette limite est assumée, puisqu’elle correspond à notre vision de la réalité. 

Pour mener une étude de cas multiples, il faut, une fois que le phénomène et les objectifs de 

recherche sont identifiés, sélectionner les cas (Merriam et Tisdell, 2016). De cette façon, nos cas 

sont le développement et l’utilisation de l’intuition experte dans le jugement professionnel de 

chacun des profils des participants. Par la suite, il faut collecter des données en utilisant 

préférablement plusieurs sources de données, et ce pour chaque cas (Merriam et Tisdell, 2016). 

Ainsi, des représentations authentiques sur le développement et l’utilisation de l’intuition experte 
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des enseignants lorsqu’ils portent un jugement ont été relevées à l’aide de différentes sources de 

données (Gagnon, 2000; Merriam et Tisdell, 2016), afin de décrire et prédire le processus inhérent 

de l’intuition experte dans l’exercice du jugement professionnel des enseignants (Woodside et 

Wilson, 2003). Une fois les données collectées, chaque cas doit être analysé individuellement en 

identifiant les thèmes propres (Merriam et Tisdell, 2016). Les cas sont ensuite comparés en 

identifiant les thèmes communs et les différences, et ce en fonction des objectifs de l’étude 

(Merriam et Tisdell, 2016). Finalement, les résultats doivent être interprétés et généralisés à des 

contextes similaires (Merriam et Tisdell, 2016). Ces différentes étapes sont décrites dans les 

prochaines sections.  

3.4 Technique de collecte de données 

La technique de collecte de données choisie devrait être en lien avec le type de recherche et la 

posture épistémologique interprétative selon laquelle la compréhension se construit grâce à 

l’interprétation qu’un sujet se fait de l’expérience vécue.  

Dans cette perspective, les données ont été recueillies à l’aide d’entretiens individuels considérant 

qu’elle favorise, par son ouverture et sa souplesse, la préhension de l’utilisation de l’intuition 

experte par les enseignants lorsqu’ils doivent porter un jugement (Pourtois et Desmet, 2007). De 

plus, les études qui ont souhaité comprendre l’intuition experte à l’intérieur d’une pratique 

professionnelle ont soit choisi l’entretien ou l’observation (Harteis et Billet, 2013). Dans le cadre 

de cette étude, les entretiens ont été privilégiés aux observations pour plusieurs raisons : 1) 

l’intuition experte est rattachée à un processus cognitif qui ne se traduit pas nécessairement par une 

manifestation physique; 2) celle-ci peut se manifester à différents moments, à l’extérieur des 

périodes d’observation, puisque l’enseignant peut également prendre des décisions durant une 

période de planification ou durant des rencontres. Il devient ainsi difficile de prévoir les meilleurs 

moments pour observer l’enseignant; 3) Finalement, les études ayant des objectifs similaires ont 

privilégié l’entretien (Bowers et Redsell, 2017; Brien et al., 2011; Okoli et al., 2016; Hurteau et al., 

2020; Spranza, 2013; Tourmen, 2009). 

Des entretiens individuels ont ainsi été menés auprès d’enseignants qui ont été recrutés selon une 

technique d’échantillonnage et certains critères préétablis.   
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3.5 Échantillonnage 

L’intuition experte étant un sujet complexe et sensible pouvant rendre difficile la collecte de 

données, la technique d’échantillonnage et les différents critères qui déterminent l’échantillon de 

cette recherche ont été choisis dans l’optique de favoriser la collecte d’informations concernant le 

concept de l’intuition experte dans le jugement professionnel des enseignants.  

3.5.1 Technique d’échantillonnage 

L’échantillon a été émergent (Patton, 2015), plus précisément axé sur la saturation des données. 

Ainsi, des cas ont été ajoutés jusqu’à ce qu’il n’y ait plus de nouvelles informations générées 

permettant d’assurer une rigueur à cette recherche qualitative (Morse, 2015). La collecte de 

données a débuté avec trois enseignants qui ont été recommandés par des connaissances de la 

chercheuse. De cette façon, nous avons ajouté des participants au fur et à mesure jusqu’à la 

saturation des données. 

S’inspirant des études antérieures de Hurteau et al. (2020) et Okoli et al. (2016), l’échantillon a été 

élaboré au moyen des techniques de volontaires et de boule de neige. Ces choix sont validés par 

Patton (2015) qui valorise la stratégie d’échantillonnage composé de volontaires dans l’optique 

d’obtenir une information riche et pertinente. En effet, ce sont des enseignants qui se sentent à 

l’aise de parler de leur utilisation de l’intuition experte et dont le sujet les interpelle, ce qui est 

important lorsqu’un sujet complexe tel que celui-ci est étudié. Cette étude visant une 

compréhension du sujet plutôt qu’une généralisation des résultats, la limite que constitue la 

méthode d’échantillonnage choisie n’affecte pas les objectifs de recherche. De plus, il est difficile 

d’établir si une personne est intuitive. En ce sens, nous avons mis toutes les chances de notre côté 

en nous assurant dans un premier temps que les participants aient l’expérience et l’expertise qui 

sont des prérequis de l’intuition experte. Dans un second temps, nous avons pris en compte 

l’appréciation des collègues quant à l’utilisation de l’intuition experte des participants. Pour ce 

faire, l’échantillon a émergé par la technique boule de neige, c’est-à-dire que les participants ont 

recommandé d’autres participants selon leur réputation. Cette technique, qui permet d’accéder à 

des participants difficiles à trouver, a permis de faciliter l’identification d’enseignants experts qui 

utilisent leur intuition experte et d’obtenir des informations sur ceux-ci (Patton, 2015). Le choix 

par réputation a été privilégié au choix direct, étant donné que l’intuition experte est non seulement 
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liée à l’expérience, mais également à l’expertise (Hurteau et Houle, 2018). Si l’expérience se définit 

aisément par le nombre d’années de pratique, il en est tout autrement pour l’expertise qui concerne 

les connaissances acquises dans le domaine par une certaine formation formelle ou informelle 

venant encadrer l’expérience (Hurteau et Houle, 2018). De cette façon, un enseignant ayant 

plusieurs années d’expérience n’est pas nécessairement expert. Dans le but de ne pas présumer de 

l’expertise du participant et que celle-ci soit vérifiée, les études de Hurteau et al. (2020) et de Okoli 

et al. (2016) ont choisi la reconnaissance des pairs. Tout comme celles-ci et conformément aux 

critères proposés par Palmer et al. (2005) pour identifier les enseignants experts, nous avons 

considéré comme préférable qu’une personne externe qui connait bien et qui est appelée à travailler 

avec l’enseignant approche des enseignants qu’elle juge experts et intuitifs.  

3.5.2 Critères de sélection des participants 

L’échantillon de cette étude est composé de 10 enseignants experts du primaire qui se considèrent 

et sont considérés comme des enseignants qui utilisent leur intuition experte dans l’exercice de leur 

jugement professionnel. Pour ce faire, nous nous sommes appuyés sur le cadre théorique et plus 

spécifiquement sur : 1) les facteurs influençant l’utilisation et l’efficacité de l’intuition experte 

présentés précédemment dans le cadre théorique; 2) deux études empiriques comparables à cette 

présente étude, soit celle de Hurteau et al. (2020) et celle de Okoli et al. (2016) ainsi que sur; 3) les 

facteurs influençant le jugement professionnel.  

Concrètement, le recrutement a débuté avec trois enseignants qui ont été recommandés à la 

chercheuse par des connaissances, qui sont eux-mêmes des enseignants et qui correspondent aux 

critères. Ceux-ci lui ont recommandé d’autres enseignants et ainsi de suite. Il est à mentionner que 

le contexte pandémique dans lequel la collecte de donnée a eu lieu a apporté une surcharge de 

travail chez les enseignants rendant le recrutement de participants plus ardu. De cette façon, nous 

avons éliminé les critères trop restrictifs qui n’apportaient pas d’informations supplémentaires, par 

exemple le type de milieu scolaire des enseignants et le niveau scolaire. Nous avons également 

accepté des enseignants retraités, puisque plusieurs enseignants contactés se disaient trop 

surchargés par la pandémie pour participer à la recherche. 

Les enseignants référés devaient ainsi correspondre aux critères suivants :  
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• Enseigner dans une école primaire de Montréal et ses environs : ce niveau scolaire est 

choisi, car les enseignants du primaire sont appelés à enseigner plusieurs matières 

scolaires. De plus, ils passent tout leur temps avec les mêmes élèves. Ils connaissent ainsi 

grandement leurs élèves, et ce sous différents angles, ce qui favoriserait l’intuition 

experte qui se base sur les connaissances et les expériences antérieures (Chassy et Gobet, 

2011; Hurteau et al., 2020; Okoli et al., 2016). Nous avons choisi la région de Montréal, 

car ce milieu est davantage connu de la chercheuse, ce qui a facilité le recrutement.  

• Avoir plus de cinq (5) années d’expérience : l’intuition experte étant plus utilisée par les 

professionnels d’expérience que par les novices (Hogarth, 2001; Hurteau et Houle, 2018; 

Järvilehto, 2015; Kahneman et Klein, 2009; Klein, 2004; Myers, 2002; Hurteau et al., 

2020), cet élément fait partie des critères de sélection. Le nombre d’années d’expérience 

a été choisi au regard des critères proposés par Palmer et al. (2005) pour identifier les 

enseignants experts et des phases de développement professionnel de l’enseignant 

proposés par Mukamurera (2014). Selon ces phases, la dernière qui correspond au 

passage de l’enseignant « maître » à celui d’expert prend plus de cinq (5) ans de carrière 

pour être atteinte. Nous nous concentrons que sur les enseignants experts, le but de la 

recherche n’étant pas d’établir une distinction entre ceux-ci et les novices dans leur 

utilisation de l’intuition experte, mais bien de comprendre le processus sous-jacent à son 

développement et à son utilisation. Les novices sont moins propices à nous fournir ces 

informations, puisqu’ils se fieraient principalement aux connaissances disciplinaires et 

méthodologiques pour porter un jugement laissant peu de place à leur intuition experte 

(Hurteau et al., 2020). Il est à noter que les enseignants retraités peuvent être considérés 

dans la recherche comme ayant l’expérience et l’expertise requises. En ce sens, ils 

peuvent avoir un grand bagage d’expériences intuitives à partager. Toutefois, nous 

restreignons le nombre maximal d’années à la retraite à cinq (5) ans pour nous assurer 

que les réalités éducatives soient d’actualité. 

• Avoir fait son baccalauréat en éducation préscolaire et en enseignement primaire : 

conformément aux critères pour identifier les enseignants experts de Palmer et al. (2005), 

les enseignants doivent avoir la certification nécessaire pour enseigner dans le domaine 

spécifique pour lequel ils sont considérés experts. 
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• Manifester des comportements intuitifs : parmi les facteurs influençant l’utilisation et 

l’efficacité de l’intuition experte, il y a le processus cognitif privilégié par le décideur 

(Salas et al., 2010). Ainsi, les participants doivent se considérer et être considérés par 

leurs pairs comme des personnes qui utilisent leur intuition experte dans leur pratique 

professionnelle. De fait, l’enseignant qui recommande un collègue doit juger que celui-

ci manifeste des comportements intuitifs. De plus, lors du premier contact avec le 

participant, la chercheuse s’assure que celui-ci considère qu’il utilise souvent son 

intuition pour porter des jugements. 

• Être à l’aise de parler de son utilisation de l’intuition experte : l’intuition experte dans le 

jugement professionnel étant un sujet sensible et complexe, il importe que les enseignants 

se proclament intuitifs et se sentent à l’aise d’en parler. Bref, nous considérons ce critère 

atteint simplement par le fait que l’enseignant accepte de participer à l’étude.  

Nous avons choisi les principales dispositions personnelles et culturelles pouvant influencer 

l’utilisation de l’intuition experte dans le jugement professionnel des enseignants. Nous sommes 

conscients qu’il peut y en avoir d’autres comme les valeurs de l’enseignant (Enright et Mathieu, 

2008). Il devient difficile de prendre ces autres dispositions en considération. Le but de la recherche 

ne consistant pas à établir une distinction entre les différents profils des enseignants, les critères 

choisis ne permettent pas une compréhension de l’intuition experte selon les différentes 

particularités personnelles de ceux-ci, mais plutôt une compréhension de l’intuition experte par les 

enseignants dits intuitifs. Dans le même ordre d’idées, nous ne faisons pas de distinctions entre les 

différents milieux. Pour comprendre ces distinctions, il nous faudrait un échantillon trop 

volumineux pour une étude qualitative. Ces éléments constituent des limites de notre étude qu’il 

serait intéressant d’approfondir grâce à de futures recherches. 

3.5.3 Description des participants 

L’échantillon final est de 10 enseignants, soit neuf (9) femmes et un (1) homme. Nous avions prévu 

que l’échantillon risquait d’être en grande majorité composé par des femmes, puisqu’il y a peu 

d’enseignants du genre masculin qui œuvrent au primaire. Cette composition de l’échantillon ne 

semble pas problématique, puisque Hurteau et al. (2020) ainsi que Okoli et al. (2016) n’ont pas 

établi de distinction de sexe et certaines recherches ont démontré qu’il n’y a pas une différence 
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significative dans l’utilisation de l’intuition experte entre les hommes et les femmes (Akinci et 

Sadler-Smith, 2013; Hayes et al., 2004; Sadler-Smith, 2010). Les participants ont entre huit (8) 

années et 35 années d’expérience en tant qu’enseignant au primaire. Parmi ceux-ci, trois (3) sont 

récemment retraités. La plupart des participants (excluant Monique) ont enseigné plusieurs années 

consécutives dans un même niveau scolaire et enseignent dans une école francophone (excluant 

Marjorie). Tous les participants sont francophones. Finalement, les participants proviennent 

d’écoles d’indices de défavorisation variée de la région de Montréal et ses environs. Il aurait été 

possible d’être plus précis, par exemple en ciblant une année scolaire particulière où l’intuition 

experte serait davantage utilisée. Nous aurions également pu identifier un type de milieu précis. 

Toutefois, nous jugeons que ces critères auraient été trop restrictifs, rendant ainsi le recrutement 

ardu sans pour autant apporter une information supplémentaire, puisque les participants sont des 

enseignants se disant intuitifs. La description des participants est résumée dans le tableau 3.1.  

Tableau 3.1 Description des participants 

Prénoms* 
Nombre 
d’années 

d’expérience 

Enseignants 
retraités 

Niveau enseigné au 
primaire 

Description de 
l’école 

Dominique 31 ans  2e année (1re année à ce 
niveau, avant 2e cycle) 

Montréal 
Francophone 

Geneviève 15 ans  6e année Rive-Sud de Montréal 
Francophone 

Martine 15 ans  Adaptation scolaire Rive-Sud de Montréal 
Francophone 

Marjorie 31 ans  2e cycle Rive-Sud de Montréal 
Anglophone 

Rita 16 ans  4e année Rive-Sud de Montréal 
Francophone 

Marie 17 ans X 5e année Montréal 
Francophone 

Monique 8 ans  1re année (plusieurs niveaux 
avant) 

Rive-Sud de Montréal 
Francophone 

Nathalie 35 ans X 3-4-5e année Montréal 
Francophone 

Maxime 12 ans  4e année Rive-Sud de Montréal 
Francophone 

Line 15 ans X Tous les niveaux Montréal 
Francophone 

* Les prénoms sont fictifs dans le but de protéger l’anonymat des participants 
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Au regard des participants, il appert que ceux-ci respectent tous les critères, sauf Martine qui a fait 

son baccalauréat et enseigne en adaptation scolaire plutôt qu’en éducation préscolaire et en 

enseignement primaire. Nous avons choisi de conserver sa participation, puisqu’elle enseigne dans 

une école primaire et qu’elle est appelée à porter plusieurs jugements professionnels dans le cadre 

de ses fonctions. 

3.6 Choix des outils de collecte de données 

Les participants ont passé des entretiens en personne qui ont duré entre 30 minutes et 70 minutes. 

Tout comme dans l’étude de Tourmen (2009) qui s’est intéressée à la prise de décisions chez les 

évaluateurs, nous avons mis l’accent sur les façons de faire des répondants, afin de ressortir les 

connaissances pratiques et non celles qui sont théoriques. 

Plus spécifiquement, nous avons choisi de conduire des entretiens d’explicitation et des entretiens 

think aloud2. L’outil de collecte de données s’inspire de Hurteau et Williams (2014) qui ont choisi 

de combiner l’analyse de protocole, le think aloud, et l’analyse de jugement, l’entretien 

d’explicitation, pour comprendre le processus requis pour générer un jugement crédible en 

évaluation.  

Par ailleurs, la méthode think aloud a été appliquée, puisqu’elle permet de fournir des informations 

sur les processus de pensée comme l’intuition experte et de rendre le discours intérieur extérieur 

(Charters, 2003). Elle a permis de cette façon de recueillir des données sur le processus cognitif 

sous-jacent à l’utilisation et au développement de l’intuition experte, tel que vécu par les 

enseignants. Cette méthode a non seulement été choisie par Hurteau et Williams (2014), mais 

également par Clarke et al. (2015). Ces derniers ont utilisé le think aloud pour comprendre le 

processus de traitement de l’information choisie par les infirmiers, analytique ou intuitif, lors du 

triage à l’hôpital. Pour ce faire, ils ont décidé de demander aux infirmiers de penser à voix haute 

lorsqu’ils résolvaient une tâche de triage.  

 
2 L’expression de cette méthode étant plus connue en anglais, elle sera conservée dans la langue d’origine, plutôt que 
de la traduire par « penser à voix haute ». 



 

72 

L’entretien d’explicitation a, quant à lui, été choisi, puisqu’il s’avère efficace pour opérer la 

réflexion et ainsi permettre l'accès à ce qui est considéré comme inaccessible, soit dans le cadre de 

notre étude le développement et l’utilisation de l’intuition experte, palliant de ce fait les limites de 

l’observation (Vermersch, 2004). Ainsi, en racontant en détail une situation telle que les 

enseignants la perçoivent, cette méthode a permis de recueillir des données sur le processus cognitif 

sous-jacent à l’utilisation et au développement de l’intuition experte tel que perçu par les 

enseignants. Spranza (2013), dans son étude sur l’intuition experte chez les enseignants de musique, 

a également demandé aux enseignants de raconter en décrivant en détail une expérience intuitive 

dans l’optique de comprendre la manière dont ceux-ci utilisent l’intuition experte lorsqu’ils 

enseignent.  

Il nous apparait que la combinaison des deux méthodes assure une certaine complémentarité, une 

richesse de l’information recueillie et une rigueur. En effet, l’entretien d’explicitation exige des 

participants de se remémorer en détail et de verbaliser, il peut ainsi y avoir des pertes 

d’informations dues à un manque de mémoire (Vermersch, 2004). À l’inverse, le think aloud se 

fait pendant l’action, des pertes peuvent de fait survenir dues au temps requis pour traduire en 

langage des pensées abstraites (Charters, 2003). De cette façon, la combinaison des deux méthodes 

permet de pallier les limites de chacune et de trianguler l’information. À cause du contexte de 

distanciation sociale en raison de la pandémie du coronavirus, les entretiens ont été effectués à 

distance via Zoom Pro. Cette plateforme est choisie, puisqu’elle est facilement accessible et 

sécuritaire. Les entretiens ont été enregistrés grâce à cette plateforme. Ainsi, tant le verbal que le 

non verbal ont été conservés.  

De fait, en premier lieu, nous avons offert une définition du concept de l’intuition experte aux 

participants, tout comme le suggèrent Sipman et al. (2019), et ce, dans le but d’éviter toute 

confusion. La définition de Betsch (2008) leur a ainsi été présentée avec le tableau de Sinclair 

(2011) qui offre une distinction entre l’intuition experte et l’intuition de création (voir tableau 2.2.). 

Considérant que la Politique d’évaluation des apprentissages du Québec fait référence à deux 

principales fonctions à l’évaluation, soit l’aide à l’apprentissage et la reconnaissance des 

compétences (MEQ, 2003), nous avons également spécifié que nous nous intéressons à l’intuition 

experte dans le jugement professionnel en évaluation des apprentissages pour l’aide à 

l’apprentissage, soit l’évaluation formative, pour les raisons mentionnées précédemment. 
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Par la suite, un entretien de type think aloud a eu lieu, c’est-à-dire un entretien où les participants 

disent à voix haute tout ce qu’ils pensent lorsqu’ils accomplissent une tâche (Charters, 2003). Pour 

ce faire, l’enseignant a visionné une mise en situation et a dû penser à voix haute, tout au long du 

visionnement et de la construction de son jugement. Dans la vidéo, on voit un petit groupe d’élèves 

assis autour d’une table et l'on entend une enseignante qui anime une activité de conscience 

phonologique. Il a été demandé au participant de se mettre à la place de l’enseignante et d’avoir 

l’intention de vérifier si tous les élèves comprennent la notion. À la fin de la vidéo, il devait porter 

un jugement sur le niveau de compréhension du groupe. La mise en situation correspond à deux 

des trois moments identifiés par Herppich et al. (2018) durant lesquels l’intuition experte est 

utilisée pour porter un jugement évaluatif : 1) lorsque l’objectif est simple, c’est-à-dire que le 

jugement n’aura pas de grandes conséquences sur l’élève; 2) lorsque le jugement doit être rendu 

rapidement. La mise en situation a été choisie, puisqu’il aurait été difficile de faire vivre ce type de 

tâche qui doit être imprévue et durant une situation d’enseignement autrement. Nous trouvions 

également intéressant que la tâche présentée soit universelle à tous les participants, afin de 

comparer leur recours à l’intuition experte. Dans l’optique de favoriser la collecte d’informations 

concernant le concept de l’intuition experte, le choix de la mise en situation a été effectué en se 

référant aux facteurs influençant l’utilisation et l’efficacité de l’intuition experte de Salas et al. 

(2010). De cette façon, la tâche présentée dans la mise en situation fournit plusieurs indices. En 

effet, on y voit différents comportements chez les élèves et différents niveaux de compréhension. 

Par ailleurs, il y a des indices tant verbaux que non verbaux offerts par les élèves. Par exemple, 

l’élève qui regarde la réponse de son voisin ou encore l’élève qui regarde partout autour de lui. Ces 

différents indices ajoutent une complexité à la mise en situation, car le participant doit traiter 

plusieurs informations à la fois. De plus, la mise en situation choisie requiert le jugement du 

participant, puisqu’elle ne nécessite pas de connaissances disciplinaires et méthodologiques; le 

participant doit se fier à ce qu’il observe et à son expertise. Il est à présumer qu’il doit faire des 

liens entre ses expériences antérieures et ce qu’il observe pour porter un jugement sur la 

compréhension des élèves de la notion. Finalement, le temps de réponse de la mise en situation est 

rapide, puisque le participant a seulement le temps de la vidéo (moins de six (6) minutes) pour 

construire et porter son jugement. Il est à noter que la mise en situation se déroule en France dans 

une classe du préscolaire. Il aurait été préférable qu’elle ait lieu dans le même contexte 

géographique que les participants, mais aucune vidéo correspondant aux critères en provenance du 
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Québec n’a pu être identifiée. Le préscolaire a été choisi, puisqu’aucun participant n'enseigne dans 

ce niveau scolaire. 

En troisième lieu, des entretiens d’explicitation ont été menés dans lesquels les participants 

choisissaient une situation vécue pour la décrire en détail (Vermersch, 2004). Nous pensons qu’en 

ayant commencé par l’entretien think aloud les enseignants ont été dans de meilleures dispositions 

pour cette seconde partie de l’entretien, puisqu’ils ont pu vivre une situation où leur jugement 

professionnel était requis. Tout d’abord, la chercheuse a demandé à l’enseignant de raconter en 

détail une situation vécue durant laquelle il a porté un jugement évaluatif pour l’aide à 

l’apprentissage où il lui manquait d’informations. Cette situation correspond au troisième moment 

identifié par Herppich et al. (2018) durant lequel l’intuition experte est utilisée pour rendre un 

jugement évaluatif. Par la suite, la chercheuse a demandé à l’enseignant de décrire en détail une 

situation durant laquelle il lui était facile de porter un jugement évaluatif ayant toute l’information 

requise. Cette situation correspond à un moment où l’analyse est plutôt utilisée (Herppich et al., 

2018). De plus, les enseignants étaient invités, dans un premier temps, à décrire comment ils 

utilisaient leur intuition experte en début de carrière et, dans un second temps, à décrire comment 

ils utilisent leur intuition experte avec plus d’expérience. Le choix de leur faire parler de situations 

opposées a permis une comparaison des situations menant à générer des informations intéressantes 

quant au développement et à l’utilisation de l’intuition experte. La chercheuse a ainsi pu faire des 

allers-retours entre les situations pour faire émerger de nouvelles dimensions. Pour certains 

participants, comme les retraités, il s’écoule plusieurs années entre leur début de carrière et le 

moment de l’entretien. On peut ainsi penser qu’il sera plus difficile pour eux de décrire leur 

intuition experte en début de carrière. Toutefois, selon Vermesch (2004), l’information demeure 

accessible. Il faut leur laisser du temps pour que l’information leur revienne et, tout en posant 

certaines questions sur leur début de carrière, les encourager à verbaliser en donnant des détails 

(Vermesch, 2004). L’annexe A présente le questionnaire d’entretien.  

Une mise à l’essai préalable de l’outil de collecte de données a été effectuée avec une participante 

(Martine), dans le but de valider le questionnaire d’entretien. En effet, il nous a permis de valider 

les items du questionnaire et d’ajouter certaines précisions. Par exemple, nous avons spécifié, avant 

d’écouter la vidéo utilisée pour l’entretien think aloud, que la situation d’enseignement se déroule 

en France dans une classe de niveau préscolaire. Cette spécification du contexte était nécessaire 
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pour éviter tout blocage de la part des participants et ainsi favoriser les réflexions de ces derniers. 

Nous avons choisi de conserver les données recueillies par cet entretien.   

3.7 Déroulement 

Au mois de mars 20213, la chercheuse a contacté trois enseignants qui correspondent aux critères 

et qu’elle connait. Étant donné qu’ils se connaissent, elle les a directement abordés par téléphone 

ou par courriel pour leur expliquer le projet de recherche et ses objectifs. Ils ont été invités 

volontairement à participer au projet de recherche. Le formulaire de consentement leur a été 

acheminé par courriel et une rencontre virtuelle via Zoom a été fixée dans le but de passer 

l’entretien individuel.  

Avant le début de l’entretien, la chercheuse a lu avec les participants le formulaire de consentement 

et s’est assurée du consentement libre et éclairé de ceux-ci. Celui-ci a été signé et acheminé par 

courriel avant le début de l’entretien. Elle leur a rappelé qu’ils peuvent se retirer du projet à tout 

moment et que l’entretien sera enregistré. La chercheuse a pris soin d’effectuer l’entretien dans un 

local fermé, soit dans son bureau, pour que le lieu soit propice à la conversation. La chercheuse a 

insisté sur le fait que le but n’est pas de juger la manière dont l’enseignant porte un jugement, mais 

bien de comprendre comment il porte un jugement. Ensuite, la chercheuse a pu procéder. 

La chercheuse a ajouté des questions selon la discussion et a encouragé verbalement ou non 

verbalement le participant à poursuivre leur réflexion. Les interventions ont toutefois été limitées 

pour ne pas influencer le participant et pour ne pas interrompre la verbalisation. Une fois l’entretien 

terminé, la chercheuse a remercié le participant et lui a demandé s’il a un collègue qu’il considère 

comme expert qui utilise son intuition experte. Si oui, il a transmis les coordonnées de celui-ci pour 

que la chercheuse puisse prendre contact. Elle a envoyé une lettre d’invitation (annexe B) par 

courriel et les a téléphonés pour établir un premier contact. Le même processus a été fait pour les 

trois premiers participants.  

 
3 Nous avons choisi d’effectuer les entretiens au mois d’avril, car à ce moment de l’année scolaire, les enseignants 
connaissent grandement leurs élèves et ont pu vivre plusieurs situations. Nous pensons donc que ce moment favorise 
la collecte d’informations sur l’intuition experte. 
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Une fois les données recueillies pour six (6) participants (puisque, selon Guest et al. (2006), à partir 

de ce nombre les thèmes principaux peuvent être dégagés), l’analyse de données a pu débuter. La 

démarche a recommencé jusqu’à la saturation des données. 

3.8 Méthode d’analyse des données 

En cohérence avec la posture épistémologique interprétative dans laquelle s’inscrit la recherche 

ainsi que le type de recherche et l’outil de collecte de données choisis, une analyse qualitative a été 

effectuée à partir des données recueillies. Plus spécifiquement, une analyse thématique a été 

conduite, afin de dégager le processus de développement et le processus d’utilisation de l’intuition 

experte et comparer ces processus avec les modèles récemment développés. Celle-ci a permis de 

comprendre le concept d’intuition experte dans la prise de décisions ainsi que le processus sous-

jacent à son développement, tout comme l’étude de Okoli et al. (2016) qui s’intéresse à l’intuition 

experte chez les pompiers et de Clarke et al. (2015) qui s’intéresse aux prises de décisions chez les 

infirmiers. Effectivement, l’analyse thématique a pour fonction de ressortir tous les thèmes 

pertinents et de documenter les différents liens, divergences ou oppositions entre ceux-ci 

permettant de matérialiser les tendances du phénomène (Paillé et Mucchielli, 2012). Ce type 

d’analyse se base sur les différentes interprétations du chercheur, ce qui en constitue une limite 

(Paillé et Mucchielli, 2012). La chercheuse est consciente de l’influence de sa subjectivité et a tenté 

d’objectiver ses différentes interprétations en vérifiant que celles-ci s’appuient sur les propos des 

participants et en suivant une démarche prédéfinie.  

En effet, les entretiens ont été transcrits, puis codés une première fois dans l’optique d’identifier 

les unités de sens clés, pour ensuite les classer en catégories et ainsi établir des tendances. Les 

données ont été catégorisées par encodage selon les cinq (5) phases proposées par Yin (2011). 

Malgré la posture positiviste de cet auteur, elle s’adapte selon les contextes, puisque son intention 

consiste avant tout à ne pas laisser tomber de l’information en cours de route, principalement 

attribuable à des biais cognitifs (Yin, 2011). De plus, son approche offre une certaine souplesse et 

de la latitude pour le chercheur avec ses différentes phases qui sont de (Yin, 2011) : 1) compiler 

les données; 2) démanteler les données (classer les données en catégories); 3) reconstruire les 

données (établir des tendances concernant le développement et l’utilisation de l’intuition experte 

ainsi que les stratégies pour développer l’intuition experte auprès des enseignants); 4) interpréter 
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les données et 5) conclure (développer le modèle du processus de développement et le modèle du 

processus d’utilisation de l’intuition experte pour le comparer à ceux de Chassy et Gobet (2011), 

d’Hurteau et al. (2020) ainsi que d’Okoli et al. (2016)). Les étapes une (1) à quatre (4) ont été 

effectuées de manière indépendante pour l’entretien think aloud et les entretiens d’explicitation. 

Ainsi, il a pu y avoir une triangulation de l’information, puisque l’interprétation des données de 

ces deux méthodes a été comparée.  

Selon Paillé et Mucchielli (2012), trois (3) éléments requièrent d’effectuer des choix lors de 

l’analyse thématique : la nature du support matériel, le mode d’inscription des thèmes et le type de 

démarche de thématisation. Les choix effectués sont énoncés ci-dessous : 

• La nature du support : les enregistrements audios ont été retranscrits à l’aide d’un logiciel 

générique de traitement de texte (Word) dans l’optique de systématiser la démarche et pour 

les différentes fonctions offertes; 

• Le mode d’inscription des thèmes : le logiciel utilisé pour effectuer le codage étant le 

logiciel NVivo, le mode d’inscription a été inséré; 

• Le type de démarche de thématisation : la thématisation en continu qui consiste à établir les 

tendances au fur et à mesure, et ce jusqu’à la fin de l’analyse du corpus est choisie 

puisqu’elle favorise une analyse riche et précise du corpus. Dès les premiers entretiens (les 

six premiers entretiens, puisque selon Guest et al. (2006) à partir de ce nombre les thèmes 

de base sont présents) un arbre de thématisation, c’est-à-dire une schématisation, portant 

sur le développement de l’intuition experte et un arbre portant sur l’utilisation de l’intuition 

experte ont été effectués dans un premier temps sur l’entretien think aloud et dans un 

deuxième temps sur l’entretien d’explicitation. Les thématisations effectuées sur ces deux 

méthodes ont été comparées dans l’optique d’élaborer le modèle du processus d’utilisation 

et le modèle du processus de développement de l’intuition experte préliminaires. Par la 

suite, après chacun des entretiens, les thématisations ont été ajustées, et ce jusqu’à la 

saturation des données, c’est-à-dire jusqu’à ce qu’il n’y ait plus de nouvelles informations 

apportées aux deux arbres de thématisation. La saturation des données a été atteinte après 

huit entretiens. Puisque 10 entretiens avaient déjà été conduits au moment de la saturation 

des données, nous avons décidé d’inclure les deux entretiens supplémentaires. 
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De cette façon, les tendances nous ont permis d’élaborer un modèle sur le processus sous-jacent au 

développement de l’intuition experte et un modèle sur le processus sous-jacent à l’utilisation de 

l’intuition experte dans le jugement professionnel des enseignants dans le cadre de l’évaluation 

formative et ainsi effectuer une comparaison avec les modèles de Chassy et Gobet (2011), Hurteau 

et al. (2020) ainsi qu’Okoli et al. (2016).   

3.9 Opérationnalisation de l’analyse de données 

La thématisation a pris en considération les thèmes ressortis dans le cadre théorique. Pour ce faire, 

les verbatims ont été codés selon les catégories utilisées par les études de Chassy et Gobet (2011), 

Hurteau et al. (2020) ainsi qu’Okoli et al. (2016). Pour l’arbre de thématisation du développement 

de l’intuition experte, les catégories initiales étaient :  

• Expérience; 

• Expertise; 

• Formation formelle; 

• Formation informelle/non formelle; 

• Pratique réflexive; 

• Élaboration d’un réservoir; 

• Mise en application des connaissances. 

Celles-ci ont été ajustées en cours de route selon les propos des participants. De plus, de nouvelles 

catégories ont émergé lors de la codification des cas : l’augmentation du nombre et de la qualité 

des observations et la connaissance de l’élève en profondeur. 

Pour ce qui est de l’arbre de thématisation de l’utilisation de l’intuition experte, les catégories 

initiales utilisées au regard du cadre théorique sont : 

• Réservoir de tendances; 

• Mémoire; 



 

79 

• Situation; 

• Indices; 

• Comparaison; 

• Validation/invalidation; 

• Jugement. 

Encore une fois, celles-ci ont été ajustées en cours de route selon les propos des participants et une 

nouvelle catégorie a émergé lors de la codification des cas : l’observation. 

Ces catégories ont été mises en relation de sorte qu’un arbre de thématisation (modèle) du 

développement de l’intuition experte et qu’un arbre de thématisation (modèle) de l’utilisation de 

l’intuition experte puissent être élaborés. L’annexe C offre un aperçu de la codification. 

3.10 Considérations liées au contexte de la pandémie du coronavirus (COVID-19) 

Le cadre méthodologique de cette recherche a été élaboré en prenant en considération le contexte 

mondial de la pandémie du coronavirus. En effet, ce contexte a apporté certains défis quant à la 

sélection des participants et à l’élaboration des outils de collecte de données. Dans cette optique, 

nous avons éliminé les critères trop restrictifs qui n’apportaient pas d’informations supplémentaires, 

par exemple le type de milieu scolaire des enseignants et le niveau scolaire. Nous avons également 

accepté des enseignants retraités, puisque plusieurs enseignants contactés se disaient trop 

surchargés par la pandémie pour participer à la recherche. 

Le questionnaire d’entretien a également été allégé dans le but de favoriser le recrutement des 

participants. En effet, nous sommes conscients de la surcharge de travail que le contexte engendre 

aux enseignants. Il était au départ prévu que l’entretien think aloud porte sur trois tâches différentes 

en lien avec les moments identifiés par Herppich et al. (2018) durant lesquels l’intuition est utilisée 

pour porter un jugement :  

• Lorsque l’objectif est simple : l’enseignant choisit une tâche à évaluer avec un objectif 

simple; 
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• Lorsque le jugement doit être rendu rapidement et doit exiger un effort cognitif minimal : 

un même texte présentant une situation durant laquelle un enseignant doit porter un 

jugement rapidement est présenté à tous les participants; 

• Lorsque les informations sur l’élève sont insuffisantes : l’enseignant choisit un élève pour 

qui les informations sont insuffisantes pour porter un jugement.  

Il aurait été intéressant que les enseignants portent un jugement sur des situations réelles, puisqu’ils 

auraient pu faire des liens avec tout le contexte entourant la tâche et l’élève. De fait, dans un 

contexte sans pandémie, nous aurions demandé aux participants de sélectionner deux tâches réelles 

vécues dans leur classe et de poser un jugement sur le niveau d’atteinte de la tâche de deux de leurs 

élèves. Nous avons choisi d’alléger la méthodologie, puisque, en temps de pandémie, les 

participants auraient pu être réfractaires face à un questionnaire aussi lourd et à la préparation qu’il 

requerrait, soit de trouver préalablement deux tâches et deux élèves sur lesquels porter un jugement. 

Les informations que ces situations réelles auraient pu générer pourront être ressorties dans 

l’entretien d’explicitation.  

Finalement, en temps normal, les entretiens auraient été effectués en personne. Le contexte 

obligeant une distanciation sociale et le port du masque, il était préférable d’effectuer les rencontres 

via des plateformes permettant des visioconférences. Par ailleurs, nous pensons que les participants 

auraient été plus enclins à participer à la recherche par rencontre virtuelle, ce moyen étant 

accessible.   

3.11 Forces et limites méthodologiques 

Le cadre méthodologique comporte plusieurs forces lui conférant un potentiel quant à la génération 

d’informations pertinentes sur le développement et l’utilisation de l’intuition experte dans le 

jugement professionnel des enseignants. En effet, les critères de sélection des participants ainsi que 

le questionnaire d’entretien s’appuient sur un cadre théorique. De cette façon, les facteurs 

influençant l’utilisation de l’intuition experte ainsi que les moments propices à son utilisation dans 

l’exercice du jugement professionnel des enseignants ont été pris en considération de sorte que la 

collecte d’informations soit optimale. De plus, les entretiens d’explicitation effectués auprès des 

enseignants ont permis de comprendre l’intuition experte en se référant à des expériences 
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authentiques. De surcroit, le caractère circulaire de la collecte et de l’analyse des données garantit 

une certaine richesse de l’information recueillie. Finalement, les techniques de triangulation qui 

ont été employées, soit par l’utilisation de deux outils de collecte de données qui ont été analysées 

indépendamment, assurent une certaine crédibilité de la démarche (Savoie-Zajc, 2018).  

Le cadre méthodologique comporte également des limites en ce qui concerne l’échantillonnage. 

En effet, il est difficile d'établir si quelqu'un a de l'intuition experte ou non. Bien que nous ayons 

pris en compte tous les prérequis de l’intuition experte dans nos critères de sélection, en fin de 

compte, c'est la teneur des propos dans l'entrevue qui peut définitivement établir si la personne est 

intuitive. En outre, le jugement en évaluation des apprentissages étant un sujet sensible, il se peut 

qu’il y ait eu un effet de désirabilité sociale où le participant voudrait de façon volontaire ou 

involontaire plaire à la figure d’autorité, la chercheuse, que ce soit lors de l’entretien think aloud 

ou l’entretien d’explicitation (Thouin, 2014). Bien que la chercheuse ait rappelé aux participants 

que le but n’est pas d’évaluer leur capacité à porter un jugement professionnel, mais bien de 

comprendre leur démarche, il importe de considérer cet effet (Vermersch, 2014). De plus, le think 

aloud s’effectuant uniquement sur une mise en situation, pour les raisons expliquées précédemment, 

et non sur une tâche réelle de l’enseignant constitue une limite de cette recherche. Les limites 

respectives de l’entretien d’explicitation et de think aloud exposées précédemment (c. f. section 

outils de collecte de données) ont été prises en considération et palliées en combinant les deux 

techniques. Toutefois, il peut y avoir eu des pertes d’informations causées par l’automatisation de 

la démarche et par les capacités du participant à traduire en langage des pensées abstraites. 

3.12 Considérations éthiques 

Cette recherche impliquant des sujets humains exige de porter une attention aux considérations 

éthiques. Dans cette optique, des mesures ont été instaurées afin de s’assurer du bon déroulement 

éthique.  

En ce qui concerne le consentement, un formulaire contenant toutes les informations nécessaires à 

la compréhension de la recherche des participants leur a été acheminé par courriel dans l’optique 

de s’assurer du consentement libre et éclairé de ceux-ci (annexe D). Ce formulaire de consentement 

a été lu attentivement aux participants pour s’assurer de leur compréhension. Il a été signé par 
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chaque participant avant le début de l’entretien. De plus, les participants ont été informés de leur 

droit de se retirer à tout moment du processus, et ce malgré la signature du formulaire de 

consentement. Finalement, les participants ont été informés du moyen et du moment de la 

transmission des résultats, soit par courriel lorsque toutes les étapes du projet ont été réalisées.  

Des mesures ont également été prises en considération pour respecter la confidentialité et 

l’anonymat des participants. Pour ce faire, toutes traces d’identification ont été éliminées, soit grâce 

à un code alphanumérique. Seule la chercheuse a accès aux informations permettant de répertorier 

les enseignants dans un but communicationnel comme les noms et les coordonnées. Ces 

informations se retrouveront dans un fichier indépendant sur l’ordinateur personnel de la 

chercheuse. Dans le même ordre d’idées, les formulaires de consentement signés en format PDF 

ont été conservés dans un fichier indépendant sur l’ordinateur personnel de la chercheuse. 

Finalement, la chercheuse a pris soin d’éliminer toutes traces pouvant mener à l’identification des 

participants dans les verbatims. 

De plus, les données ont été entreposées sur une clé USB conservée sous clé et requérant un mot 

de passe pour y accéder. De fait, tant les verbatim, les enregistrements que les informations des 

participants sont entreposés de manière sécuritaire. Les données seront détruites par la chercheuse 

cinq années suivant la fin du projet.  

Un certificat d’accomplissement du cours Énoncé de politique des trois Conseils : Éthique de la 

recherche avec des êtres humains : Formation en éthique de la recherche (EPTC 2 : FER) (annexe 

E) a été obtenu. Le recrutement et les entretiens ont commencé seulement une fois que le certificat 

d’approbation du Comité d’éthique de la recherche pour les projets impliquant des êtres humains 

(CERPE plurifacultaire) de l’Université du Québec à Montréal (UQÀM) a été reçu (annexe F). 

3.13 Risques et avantages 

Le projet est exempt de risques pour les participants, puisque la sécurité et la santé physique ou 

psychologique de ceux-ci ne sont en aucun cas compromises. De surcroit, conformément aux 

considérations éthiques, l’anonymat des participants est respecté et les informations recueillies sont 

conservées de manière sécuritaire. Finalement, les participants ont tous été informés de leur droit 

de se retirer à tout moment de la recherche, et ce sans aucune pénalité. 
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La recherche n’offre pas d’avantages directs aux participants. Cependant, indirectement, ces 

derniers pourront prendre conscience de la manière dont ils portent un jugement professionnel et 

de l’implication de leur intuition experte. Ainsi, il est possible que cette prise de conscience les 

mène à se questionner sur leur pratique professionnelle et donc à chercher des moyens d’améliorer 

leur pratique professionnelle. Par le fait même, il se peut que les participants s’intéressent 

davantage au développement de leur intuition experte. 
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CHAPITRE 4 

RÉSULTATS 

Cette section présente les résultats obtenus, tout en répondant aux objectifs spécifiques de la 

recherche, soit de 1) décrire le processus sous-jacent au développement de l’intuition experte dans 

l’exercice du jugement professionnel des enseignants en s’appuyant sur les modélisations 

développées dans d’autres domaines; 2) décrire le processus sous-jacent à l’utilisation de l’intuition 

experte dans l’exercice du jugement professionnel des enseignants en s’inspirant des modélisations 

développées dans d’autres domaines; 3) induire une modélisation du processus de l’intuition 

experte dans l’exercice du jugement professionnel des enseignants. 

Les entretiens think aloud et d’explicitation effectués auprès des participants ont permis de 

recueillir des données sur le processus sous-jacent au développement et à l’utilisation de l’intuition 

experte dans l’exercice du jugement professionnel des enseignants. Les résultats seront présentés, 

dans un premier temps, en présentant les thèmes ressortis du développement et de l’utilisation de 

l’intuition experte dans le jugement professionnel des enseignants. Dans un second temps, chacun 

des cas sera analysé à l’aide de ces thèmes. Au regard de cette analyse, les cas ont pu être regroupés 

en quatre, et ce afin de mieux nuancer les résultats. Finalement, des modélisations du processus 

sous-jacent au développement et à l’utilisation de l’intuition experte seront offertes.  

4.1 Thèmes du développement et de l’utilisation de l’intuition experte 

Les entretiens d’explicitation et think aloud ont permis de comprendre et de mettre en relation les 

catégories soulevées dans le cadre théorique. Le tableau ci-dessous offre un aperçu des catégories 

identifiées lors de chaque entretien. On remarque que de nouvelles catégories ont émergé, soit 

l’augmentation du nombre et de la qualité des observations, la connaissance de l’élève en 

profondeur, l’observation. De plus, on constate que les catégories concernant le processus de 

développement de l’intuition experte sont davantage ressorties lors de l’entretien d’explicitation, 

alors que celles concernant le processus d’utilisation de l’intuition experte ont été davantage 

abordées durant l’entretien think aloud. 
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Tableau 4.1 Catégories identifiées lors des entretiens 

Catégories Monique Maxime Geneviève Martine Rita Dominique Marjorie Marie Nathalie Line 

Formation formelle  E       E  

Formation informelle/non 
formelle E E E  E  E  E E 

Expérience et expertise E E E E  E E E E E 

Pratique réflexive E E E  E      

Élaboration d’un 
réservoir de tendances E E         

Mise en application des 
connaissances  E         

Augmentation du nombre 
et de la qualité des 

observations 
  E   E E  E  

Connaissance de l’élève 
en profondeur E E E E E E E E E E 

Réservoir de tendances TE E  T TE E   T  

Mémoire           

Situation TE TE TE TE TE TE TE TE TE TE 

Observation T TE T TE T T TE  E  

Indices T T T T T  T T TE  

Comparaison TE E TE TE TE TE TE TE E TE 

Validation/invalidation  T TE TE E E  E   

Jugement intuitif TE TE TE TE TE TE TE TE TE TE 

* E = entretien d’explicitation, T= think aloud
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4.2 Description des cas  

Afin d’offrir une description synthétique des cas, ils ont été regroupés en quatre catégories : les 

enseignants de moins de 15 ans d’expérience; les enseignants de 15 ou 16 ans d’expérience; les 

enseignants de plus de 30 ans d’expérience et les enseignants retraités. Nous avons choisi de les 

regrouper selon le nombre d’années d’expérience, puisqu’il y avait des similitudes à travers ces 

catégories, ce qui n’est pas surprenant considérant que l’intuition experte est liée à l’expérience et 

l’expertise (Hogarth, 2001; Hurteau et Houle, 2018; Järvilehto, 2015; Kahneman et Klein, 2009; 

Klein, 2004; Myers, 2002; Hurteau et al., 2020). 

4.2.1 Description des cas des enseignants de moins de 15 ans d’expérience 

Monique et Maxime ont respectivement huit et 12 années d’expérience. Ces deux participants 

commencent à utiliser leur intuition experte. De fait, leur entretien d’explicitation a été 

particulièrement révélateur en ce qui concerne la catégorie « développement d’un réservoir de 

façons habituelles de faire, d’agir et d’être ». En effet, ils ont pu, par leur expérience et par la 

formation, effectuer quelques tendances et continuent à en élaborer comme des tendances sur les 

différents types d’élèves, sur ce qu’un élève typique devrait avoir acquis à la fin de l’année scolaire, 

sur les différents comportements des élèves et leurs significations, etc. Ils élaborent ces tendances 

en utilisant certains outils comme des grilles d’évaluation, des portraits d’élèves ainsi que des 

entretiens avec les élèves, en discutant avec des enseignants d’expérience ou des professionnels de 

l’éducation comme des orthopédagogues et en analysant les évaluations ministérielles. Par exemple, 

Maxime s’est beaucoup référé à ses collègues en début de carrière : 

On sort du bac et on a eu juste un cours en évaluation et moi j’étais tout seul en 
deuxième année, il y avait une classe et c’était moi, alors je parlais à mes collègues à 
savoir un élève de deuxième devrait-il…Je m’inspirais beaucoup de mes collègues, 
surtout en début de carrière, car tu ne connais pas assez le programme et ce que tu dois 
enseigner pour porter un jugement qui est éclairé. 

Ces méthodes qui réfèrent à la formation non formelle/informelle, et leur expérience leur 

permettent dans un premier temps de mieux maitriser les attentes du programme pour le niveau 

enseigné. Par exemple, Maxime explique que :  
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ce que je m’attends d’un enfant de quatrième année, mon jugement est plus clair que 
si je reviens avant, parce que j’ai vu des enfants, j’ai fait des tentatives d’évaluation, 
j’ai utilisé des outils qu’on m’a expliqués comment les utiliser. […] C’est vraiment 
avec l’expérience que j’ai développée, pour avoir fait plusieurs examens ministériels 
en lecture principalement, ce à quoi je m’attends, ce qu’il faut qu’un élève de quatrième 
année à la fin de l’année arrive à ça. C’est aussi, tout au long de l’année, d'augmenter 
les exigences, parce que tu ne peux pas t’attendre à ce qu’un élève de quatrième en 
début d’année soit capable de faire ce qu’un élève fait en fin d'année. Alors c’est aussi 
d’ajuster son jugement par rapport à où tu te situes dans l’année et par rapport à ce que 
tu as enseigné et modélisé. […] Je me suis rendu compte que sur certains aspects je 
n’allais pas assez loin. Ça nous donne comme un barème. Les évaluations ministérielles 
nous donnent aussi ce barème. 

Dans un second temps, elles aident à mieux connaitre les élèves individuellement. Pour ces 

participants, cette connaissance de l’élève est très importante pour porter un jugement. Celle-ci se 

développe au fil de l’année scolaire comme le verbalise Monique dans cet extrait : « Il y a aussi la 

connaissance de ton élève, parce qu’en trois mois au début de l’année, ce n’est pas là que le lien 

est assez fort pour que tu puisses voir les particularités et les subtilités de tes élèves. » 

Finalement, elles contribuent à effectuer des tendances quant aux différents types d’élèves d’un 

niveau enseigné comme l’expliquent respectivement Monique et Maxime :  

Je pense que ça va prendre quelques années pour que j’aie une idée bien hétérogène, 
mais qui représente comme un tout de la première année pour que j’aie une idée de 
c’est quoi un élève profil C, profil B.  

Parce qu'avec l’expérience que tu acquières, tu en vois des élèves, tu vois plusieurs 
typologies d’enfants, alors ça te donne un portrait typique, mais en début de carrière, 
ce n’est pas là. 

Toutes ces connaissances favorisent, selon eux, l’utilisation de l’intuition experte, puisqu’ils 

pourront avoir des comparatifs pour porter un jugement : comparer l’élève à lui-même pour voir 

sa progression, comparer l’élève à ce qui est attendu à tel moment de l’année et comparer l’élève 

aux autres élèves. Ce qui ressort des entretiens d’explicitation de Maxime et de Monique est 

justement le manque de comparatif en début de carrière pour porter un jugement. Monique ajoute 

qu’il est important d’enseigner dans le même niveau scolaire, afin d’avoir la possibilité d’effectuer 

des comparaisons plus justes et équitables. En effet, malgré qu’elle a plus de huit années 

d’expérience, elle ne sent pas qu’elle a suffisamment d’éléments de comparaison sur lesquels 



 

88 

s’appuyer, puisqu’elle a peu d’expérience dans un même niveau scolaire. Elle souligne donc 

l’importance d’enseigner à des élèves au même niveau scolaire, afin d’en connaitre davantage 

quant à leurs similitudes et différences en lien avec leurs apprentissages. Puisqu’elle manque de 

comparatifs, elle compense en comparant les élèves du groupe entre eux et en discutant avec les 

autres enseignants. 

Pour ce qui est de l’entretien think aloud, Monique et Maxime ont accordé une attention particulière 

aux comportements des élèves pour porter leur jugement.  

La maternelle, contexte dans lequel l’entretien a eu lieu, est loin de la réalité de Maxime, puisqu’il 

enseigne en quatrième (4e) année du primaire. Ainsi, il peut puiser dans son réservoir de tendances 

qui concernent les comportements des élèves, mais il peut difficilement s’appuyer sur celles qui 

concernent les acquis que devrait avoir développés un élève de la maternelle. De fait, il observe, 

se pose des questions en se référant à son réservoir de tendances sur les façons habituelles de faire, 

d’agir et d’être d’un élève en général, et valide ses hypothèses par d’autres observations comme le 

démontre l’extrait ci-dessous : 

[L]ui, il a segmenté, pourtant il comprend. D’après moi, c’est juste parce que son nom 
est dans la phrase. L’autre phrase avant, il l’a super bien fait. C’est sûr que ça doit être 
fragile, mais est-ce que c’est parce que son ami l’a fait rire, parce qu’il l’a mis dans la 
phrase, peut-être. Peut-être que juste avant elle a fait une activité de segmenter les mots 
et qu’il a mélangé les deux choses. [Après avoir continué ces observations] Donc ça 
prouve vraiment qu’elle leur avait montré à séparer en syllabes, parce qu’il a l’air de 
comprendre. Alors d’après moi, les enfants mélangent deux choses. 

Contrairement à Mathieu, Monique, qui enseigne en première (1ère) année, a pu comparer les élèves 

observés à ses propres élèves. En effet, la participante travaille avec ses élèves la notion abordée 

dans la vidéo. Elle connait donc les difficultés de la notion et les acquis que doit avoir un élève de 

première année concernant celle-ci. Elle observe, compare avec son réservoir de tendances quant 

aux façons habituelles de faire, d’agir et d’être des élèves de sa classe et des attentes du programme 

et porte son jugement. 

Là, elle a oublié un mot, mais elle s’est reprise. Mais déjà qu’ils font une phrase 
complète, je vois qu’ils comprennent le concept de la phrase. « Gabin » la conscience 
du mot versus la segmentation en syllabes. Elle se fie sur son copain, elle reproduit la 
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même erreur. […] Je suis en première année, je vis un peu la même chose : tout ce 
qu’est une syllabe versus ce qui est un mot, ça demeure toujours un peu fragile pour 
certains élèves, surtout à l’oral, pas d’image. 

Les figures 4.1 et 4.2 représentent respectivement le processus sous-jacent au développement et le 

processus sous-jacent à l’utilisation de l’intuition experte dans l’exercice du jugement 

professionnel de la catégorie de cas des enseignants de moins de 15 ans d’expérience en s’inspirant 

des modélisations développées dans d’autres domaines. 

Figure 4.1 Processus sous-jacent au développement de l’intuition experte des enseignants 

de moins de 15 ans d’expérience 
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Les entretiens d’explicitations de ces participants ont ainsi permis de comprendre l’importance de 

l’expérience et de l’expertise pour le développement de l’intuition experte. Celles-ci s’acquièrent 

par la formation formelle, par la formation informelle/non formelle ainsi que par la mise en 

application des connaissances dans le même niveau scolaire. Elles permettent également de 

comprendre que le réservoir de tendances s’élabore par la connaissance en profondeur de l’élève 

lui-même, des différents types d’élèves et du programme. Les entretiens think aloud ont quant à 

eux permis de comprendre l’importance de l’observation et de la comparaison dans le processus de 

l’utilisation de l’intuition experte. 

4.2.2 Description des cas des enseignants de 15 ou 16 ans d’expérience 

Contrairement aux participants précédents de moins de 15 ans, les participantes de 15 ou 16 ans 

d’expérience ont un réservoir contenant un bon nombre de façons habituelles de faire, d’agir et 

d’être dans lequel puiser. Martine, Monique et Geneviève ont ainsi développé leur intuition experte 

au fil des années et l’utilisent.  

Figure 4.2 Processus sous-jacent à l’utilisation de l’intuition experte des enseignants de 

moins de 15 ans d’expérience 
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Les entretiens d’explicitation de ces participantes ont permis de comprendre l’importance de 

l’expérience et de l’expertise dans le développement de leur intuition experte. En effet, grâce à 

celles-ci, elles ont pu établir différentes tendances au fil de leurs observations effectuées sur les 

élèves, par exemple, sur l’environnement familial des élèves, sur les différents types d’élèves, sur 

ce qu’est un élève typique, sur le niveau d’acquisition des compétences attendu selon le moment 

de l’année scolaire et sur les comportements des élèves et leur signification. Geneviève et Martine 

expliquent qu’ : 

[a]vec le temps, on les cerne quand même rapidement. Il y a tout l’environnement 
familial qui joue. Alors on sait en rencontrant les parents en début d’année, on sait si 
c’est un élève pour lequel si on s’investit, on peut obtenir des résultats, parce qu’on va 
obtenir la collaboration des parents. Avec le type de personnalité aussi, est-ce que c’est 
un élève qui a le goût de travailler, qui est impliqué, qui est persévérant, pour qui ça va 
donner des résultats si on investit du temps, des ressources scolaires, etc. Ça devient 
instinctif. - Geneviève 

C’est notre intuition qui dit clairement, cet enfant va être en modification. Il est censé 
être en 5e année et n’est pas capable de faire la 3e année, c’est au-delà de 2 ans de retard. 
Alors selon notre expérience, on sait qu’il sera en modification, c’est assuré. - Martine 

Leur expérience et leur expertise se sont développées au travers des rencontres individuelles avec 

les élèves, des grilles d’évaluation, des conseillers pédagogiques, des discussions avec des 

collègues et la prise de notes. De plus, Geneviève et Rita qui accueillent toutes les deux des 

stagiaires en enseignement constatent l’importance de la pratique réflexive pour acquérir de 

l’expérience et de l’expertise et ainsi développer l’intuition experte. Effectivement, Geneviève 

considère que : « Pour les stagiaires […] c’est vraiment par l’observation et la prise de notes de 

leurs observations. […] Je parlais de l’intuition, mais l’intuition se développe à partir de ce 

processus-là qu’il faut mettre en place en début de carrière. » 

Le réservoir de façons habituelles de faire, d’agir et d’être construit grâce à l’expérience et 

l’expertise leur permet de faire des liens rapidement lorsque vient le temps d’utiliser leur intuition 

experte. Comme le mentionne Rita : « [l]es liens sont nombreux dans notre tête […] ». En effet, 

ces participantes comparent ce qu’elles perçoivent d’une situation avec ce qu’elles ont emmagasiné 

dans leur réservoir comme Geneviève le décrit :  



 

92 

Je le fais par expérience en lien avec ce qui est attendu pour un élève de 6e année, parce 
que je suis au courant de ce qui est attendu, par exemple pour une production écrite, je 
sais quel type de texte est attendu pour un élève de 6e année à un moment précis dans 
l’année, parce que ce n’est pas la même chose en début d’année ou en fin d’année. 

Cette comparaison contribue à décoder certains indices. Par exemple, en s’appuyant sur son 

réservoir de façons habituelles de faire, d’agir et d’être, Martine a pu décoder que le fait que son 

élève n’ait pas « appr[is] la base : son numéro de téléphone, écrire son nom, le nom de ses parents, 

etc. » implique qu’ « il y a une négligence à la maison. ». 

Ces participantes valident leur intuition lorsqu’elles le peuvent. Par exemple, Martine mentionne 

qu’ « [o]n va vérifier avec de l’aide externe, par exemple, j’ai vérifié avec l’orthopédagogue. Des 

fois, elle me réorientait et j’allais valider. ». Rita quant à elle va consulter ses collègues et leur 

demande : « toi qu’est-ce que tu en penses de tout ça ? ». 

Les entretiens think aloud de ces participantes ont eux aussi fourni des informations quant à leur 

utilisation de l’intuition experte. En effet, quoique pour Martine, enseignante en adaptation scolaire, 

et Geneviève, enseignante en sixième (6e) année du primaire, le contexte était très loin de leur 

réalité, elles ont pu comparer leur réservoir de façons habituelles de faire, d’agir et d’être en ce qui 

concerne les comportements des élèves avec ce qu’elles observaient pour porter leur jugement. 

Cette comparaison leur permettait de décoder certains indices offerts par la situation : 

« Le dauphin nage » : phrase très simple. La jeune fille est allée avec quelque chose 
qui la sécurise probablement pour montrer qu’elle est capable d’y arriver. - Geneviève 

Je ne serais pas inquiète, parce qu’il a juste intégré une notion qu’il a vue préalablement 
qui était les syllabes. Alors il est encore dans le même bain. Il n’est pas à l’écart, c’est 
une petite erreur qu’il a faite, mais là on va voir s’il va s’autocorriger. - Martine 

Rita, quant à elle, a un réservoir de façons habituelles de faire, d’agir et d’être beaucoup plus grand 

que les précédentes participantes ayant déjà enseigné au préscolaire. Elle pouvait ainsi comparer 

avec les attentes du programme et les élèves typiques de ce niveau scolaire : « Je pense que ce n’est 

pas tout à fait compris parce que là c’est comme si le défi était trop grand pour les élèves. C’est ce 

que je perçois. Pour avoir fait de la conscience phonologique avec des élèves du préscolaire, il faut 

vraiment y aller avec un mot à la fois et on va travailler un son. ». 
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Les figures 4.3 et 4.4 illustrent respectivement le processus sous-jacent au développement et le 

processus sous-jacent à l’utilisation de l’intuition experte dans l’exercice du jugement 

professionnel de la catégorie de cas des enseignants de 15 ans et 16 ans d’expérience en s’inspirant 

des modélisations développées dans d’autres domaines. 

Figure 4.3 Processus sous-jacent au développement de l’intuition experte des enseignants 

de 15 ans et 16 ans d’expérience 
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Figure 4.4 Processus sous-jacent à l’utilisation de l’intuition experte des enseignants de 15 

ans et 16 ans d’expérience 

 

En résumé, les entretiens d’explicitation de ces participantes tout comme ceux des participants 

précédents nous ont permis de constater l’importance de l’expérience et de l’expertise dans le 

développement de l’intuition experte. Ils nous ont permis de comprendre comment l’expérience et 

l’expertise se développent et l’importance de la pratique réflexive à travers ce processus. Ces 

entretiens et les entretiens think aloud ont également mis de l’avant l’importance de la comparaison 

avec leur réservoir de façons habituelles de faire, d’agir et d’être afin de pouvoir décoder des 

indices fournis par la situation et ainsi pouvoir porter un jugement intuitif. Ces participantes 

comparent ce qu’elles observent avec les élèves de la classe, l’élève lui-même, les attentes du 

programme et ce qu’est un élève typique. Finalement, les entretiens ont permis de constater que les 

participantes valident leur intuition experte. Il est à noter que la catégorie « connaissance de l’élève 

en profondeur » n’a que très peu été abordée. Ainsi, contrairement aux participants de moins de 15 

ans d’expérience, les entretiens des participantes de 15 ans ou 16 ans d’expérience ne nous ont pas 
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permis de comprendre cette catégorie et son interaction avec les autres. Inversement, on note que 

la catégorie « décoder les indices » est ressortie de l’entretien de ces dernières contrairement aux 

participants de moins de 15 ans. 

4.2.3 Description des cas des enseignants de plus de 30 ans d’expérience 

Dominique et Marjorie approchent de leur retraite comptant toutes les deux 31 années d’expérience. 

Elles sont en pleine possession de leur intuition experte. Elles l’ont complètement développée et 

l’utilisent confortablement.  

Les entretiens d’explicitation ont révélé que l’intuition experte se développe entre autres par les 

formations continues, les entretiens individuels avec les élèves et la connaissance du programme. 

En mettant ainsi leurs connaissances en application, elles ont pu acquérir de l’expérience et de 

l’expertise comme le soulève Dominique : « Avec n’importe quoi, l’expérience fait toujours ça. 

Peu importe, à l’épicerie avant je faisais des listes et, maintenant, je m’en vais à l’épicerie et je sais 

ce dont j’ai besoin. Je pense qu’à un moment donné tu développes une expertise comme en importe 

quoi. ». Par ailleurs, Marjorie souligne que « ça prend un quatre à cinq ans et au même niveau en 

plus, parce que si tu passes d’une année à l’autre à toujours changer, je ne crois pas que tu peux en 

arriver à bien observer les élèves. » 

Par leur grande expérience et leur expertise qui se sont développées, ces deux participantes ont une 

bonne rétrospection de la différence entre leur utilisation en début de carrière et maintenant. En 

effet, comme Dominique le mentionne : « en début de carrière, tu te fais moins confiance. Tout est 

nouveau, tu ne veux pas te tromper. » Marjorie explique ce constat en disant que : « quand tu es en 

début de carrière, tu es tellement tellement concentrée à passer ta matière et je regarde des stagiaires 

aussi qu’on a des fois. ». 

De fait, l’expérience et l’expertise leur ont permis de développer leur intuition experte, puisque, 

d’une part, elles font en sorte que les participantes maitrisent complètement les compétences du 

programme de formation. D’autre part, il semble qu’en ayant de l’expérience et de l’expertise, cela 

permet une meilleure gestion de la classe. Ces deux aspects contribuent à ce qu’elles puissent mieux 

observer ce qui se passe dans la classe comme l’explique Marjorie en référant aux enseignants 

novices : « Tu ne connais pas non plus le programme, tu as tellement le programme dans ta tête à 
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passer que les observations, tu ne regardes pas ça ». Ces observations favorisent à leur tour une 

connaissance en profondeur de chaque élève. Pour Dominique : « Tu as comme l’image dans ta 

tête de cet enfant-là. Plus tu as de l’expérience et tu passes tellement de temps dans la classe qu’à 

un moment donné, tu les connais pas mal ». C’est ainsi qu’en connaissant bien leurs élèves, elles 

peuvent établir des tendances sur ceux-ci et développer leur réservoir de façons habituelles de faire, 

d’agir et d’être pour chaque élève. Par exemple, Marjorie explique que : « comme j’ai une 3-4, je 

garde mes élèves 2 ans. Alors c’est sûr que rendu à mes 4e année, ce n’est pas compliqué. Mais 

pour mes nouveaux, mes 3e année, je trouve ça plus ardu ». Dominique quant à elle a donné un 

exemple de réservoir de façons habituelles de faire, d’agir et d’être : « Un élève qui lit déjà bien ne 

se plantera pas à la fin de l’année, il va continuer à évoluer. Il ne régressera pas ». Celles-ci ont 

ainsi effectué des tendances sur les différents types d’élèves, les comportements des élèves et leur 

signification, ce qu’est un élève typique, les différents cas d’élèves, les attentes du programme et 

l’élève lui-même.  

De cette façon, lors d’une situation, elles comparent ce qu’elles observent avec leur réservoir de 

façons habituelles de faire, d’agir et d’être pour porter un jugement intuitif. Elles vont quelques 

fois valider leur intuition experte, surtout lors de situation importante. Par exemple, Dominique 

valide certaines fois avec des tests et Marjorie à l’aide d’autres observations. 

Les deux participantes ont rencontré des difficultés à penser à voix haute. Ainsi, les entretiens think 

aloud n’ont que très peu fourni d’informations. Toutefois, les entretiens d’explicitation de ces 

participantes ont apporté un éclairage quant au rôle de l’expérience et l’expertise dans le 

développement de l’intuition experte. En effet, elles mettent en avant les observations qui s’affinent 

de plus en plus que l’enseignant acquière de l’expérience et de l’expertise leur permettant de 

connaitre les élèves en profondeur et d’ainsi se construire un réservoir de façons habituelles de 

faire, d’agir et d’être pour chaque élève. Les entretiens ont donné quelques informations sur le 

processus sous-jacent à l’utilisation de l’intuition experte. Il ressort que ces participantes comparent 

ce qu’elle observe avec leur réservoir de façons habituelles de faire, d’agir et d’être pour porter un 

jugement intuitif. Elles comparent avec l’élève à lui-même, les attentes du programme, ce qu’est 

un élève typique et les différents cas d’élèves. Ces participantes ont plus axé sur la comparaison de 

l’élève à lui-même que les précédents participants. Finalement, elles vont parfois aller valider leur 

intuition experte si nécessaire. La catégorie « décoder les indices » est ressortie sans toutefois offrir 
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une compréhension de celle-ci. Les figures 4.5 et 4.6 ci-dessous offrent un aperçu du processus 

sous-jacent au développement et à l’utilisation de l’intuition experte dans l’exercice du jugement 

professionnel de la catégorie de cas des enseignants de plus de 30 ans d’expérience en s’inspirant 

des modélisations développées dans d’autres domaines. 

Figure 4.5 Processus sous-jacent au développement de l’intuition experte des enseignants 

de plus de 30 ans d’expérience 
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Figure 4.6 Processus sous-jacent à l’utilisation de l’intuition experte des enseignants de 

plus de 30 ans d’expérience 

 

4.2.4 Description des cas des enseignants retraités 

Le cas des enseignants retraités était différent des autres cas. En effet, les participantes étant 

retraitées avaient un regard rétrospectif sur leur intuition experte dans l’exercice de leur jugement 

professionnel. De plus, cette catégorie de cas inclut des participantes ayant moins de 30 ans 

d’expérience, soit Line et Marie qui comptaient respectivement 15 et 17 années d’expérience en 

enseignement. Ces dernières ont travaillé dans d’autres domaines avant de devenir enseignantes. Il 

aurait pu être intéressant de questionner ces participantes pour savoir si ce qu’elles ont développé 

comme intuition experte dans leur carrière antérieure était transférable. Nathalie, quant à elle, a 

atteint 35 ans de service avant de prendre sa retraite. Il est à noter que l’entretien d’explicitation de 
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Nathalie est celui qui a permis de recueillir le plus d’informations sur le développement de 

l’intuition experte. Celle-ci a fourni de nombreux exemples et le processus de développement de 

son intuition experte était clair pour elle.  

Selon les entretiens d’explicitation de ces participantes, tout comme ceux des autres participants, 

l’intuition experte se développe par l’expérience et par l’expertise. D’une part, ces dernières 

s’appuient sur des connaissances acquises par la formation initiale des enseignants et par la 

formation non formelle et informelle. Line et Nathalie ont ressorti les échanges avec les collègues 

et l’accompagnement reçu. Pour Line : « ça se développe par des échanges, par des réunions, par 

des rencontres, par tes collègues que quand tu jases avec eux autres, ils te donnent un autre point 

de vue, tu dis : ‘Ah, je n’avais pas pensé à…’ ». Nathalie ajoute les différentes lectures dans le 

domaine.  

D’autre part, elles se développent en mettant en application ces connaissances. En effet, les 

participantes soulignent l’importance des années d’expérience :  

C’est avec les années aussi et avec l’expérience. - Marie 

Dans la vie c’est quand on a fait quelque chose une 5e fois qu’on commence à saisir ce 
qu’il se passe. - Nathalie 

Je pense vraiment que ça se développe et avec l’expérience et les années, tu en as vu, 
tu en as vu, tu en as vu. - Line 

C’est ainsi que plus elles mettent en pratique ce qu’elles ont appris, plus elles vont les maitriser et 

acquérir de l’expérience et de l’expertise. En ce sens, tout comme les participantes ayant plus de 

30 années d’expérience, les participantes retraitées ont mis l’accent sur le fait que c’est en 

maitrisant les différents aspects du métier comme la gestion de la classe et les contenus à enseigner, 

qu’elles ont pu développer leur intuition experte :  

Mais au début ce n’est pas facile, tu instaures les règles, les routines, mais après ça va 
bien. […] parce qu’il faut que tu prennes le contrôle de ta classe pour avoir une 
discipline et avec cette discipline tu peux créer une relation avec les enfants […] - Line 
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Je ne l’ai pas toujours été [intuitive]. Ça s’est développé. Au début, on enseigne, c’est 
comme ci, comme ça et un cadre un peu plus rigide, mais par la suite, ça s’est développé. 
- Marie  

Les premières années, j’en venais à des généralités comme ce qu’on m’avait enseigné. 
On a une vision très macro au départ. Premièrement, juste soi dans l’espace, juste 
apprendre à circuler dans une classe, à être présente un peu partout, c’est difficile, parce 
qu’il y a l’élément discipline qui entre là-dedans. - Nathalie 

Pour Nathalie, tout comme pour les participantes ayant plus de 30 ans d’expérience, cela s’explique 

par le fait qu’en ayant plus d’expérience et d’expertise, les enseignants peuvent mieux se concentrer 

sur les élèves et les observer : « Quand j’avais des stagiaires, je disais souvent : ‘regarde à l’arrière 

ce qu’il se passe’. Ça je sais qu’au départ on ne peut pas tout gérer en même temps, ça vient avec 

le temps.  […] Mais au départ, c’était la majorité du groupe me suit, donc je continue, parce que je 

ne les vois pas les enfants qui ont décroché. Ça vient avec l’expérience. » 

L’augmentation du nombre et de la qualité des observations permet ainsi de mieux connaitre les 

élèves. Selon les trois participantes, c’est grâce à cette connaissance en profondeur des élèves 

qu’elles ont pu établir des tendances et, de fait, développer leur intuition experte :  

L’intuition, telle qu’on la définit, cette approche de grandes connaissances de l’autre, 
de l’enfant, c’est fondamental. - Nathalie 

Il faut passer du temps avec l’enfant et il faut souvent faire du un à un pour essayer de 
voir ce sur quoi il accroche. L’enfant qui parle plus, plus relax, moins stressé peut parler 
plus ouvertement. C’est comme ça qu’on arrive à détecter les points faibles des élèves. 
- Marie 

Tu le sais à l’avance que tout va bien aller, qu’il va bien performer, il va donner son 
plein potentiel. L’autre enfant à côté qui a de grandes difficultés, peu importe les 
raisons, tu le sais que son résultat sera moindre, tu le sais que l’enfant va avoir un 
résultat qui correspond à où il est rendu, parce que les enfants tu les prends où ils sont 
rendus. - Line  

De fait, en connaissant en profondeur les élèves, ces participantes pouvaient établir des tendances 

sur la signification de certains comportements, sur les types d’élèves, sur l’élève lui-même, sur des 

cas d’élèves et sur l’environnement familial. Si les façons habituelles de faire, d’agir et d’être 

peuvent être utilisées d’un élève à l’autre, certaines sont propres à chaque élève. Ainsi, un réservoir 
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de tendances propre à chaque élève se construit au fil de l’année scolaire comme l’explique 

Nathalie :  

Je sais que si un élève à la main qui bouge, juste déposer ma main sur la sienne. Pour 
des enfants, ça sera une façon de le ramener, pour un autre qui ne supporte pas le contact 
avec la personne, ce n’est pas à faire, c’est à proscrire. Tout ça, ça vient évidemment 
avec ton expérience, mais aussi, pendant une année scolaire, tu apprends aussi à 
connaitre tes élèves. Chaque élève est différent, alors ce qui fonctionne avec un ne 
fonctionne pas nécessairement avec l’autre. 

De fait, selon Nathalie et Line, le processus de développement de l’intuition experte a un caractère 

itératif, puisque le réservoir de façons habituelles de faire, d’agir et d’être est en constante 

construction non seulement, puisque de nouvelles tendances doivent être établies à chaque début 

d’année scolaire pour chaque élève, mais également selon Line, parce que : « ton opinion change 

et tes valeurs à chaque année vraiment. Tu es continuellement en adaptation et en changement, 

continuellement. » 

Les entretiens d’explicitation des participantes ont également permis de comprendre le processus 

d’utilisation de l’intuition experte. En effet, durant ces entretiens, Line et Natalie ont mentionné 

effectuer des comparaisons entre leur réservoir de façons habituelles de faire, d’agir et d’être et la 

situation pour porter un jugement intuitif. Line a donné un exemple de comparaison avec les 

différents types d’élèves : « un enfant qui a un problème d’audition, c’est une autre façon 

d’apprendre. L’enfant avec le déficit d’attention, il faut tout le temps que tu ailles le chercher sinon 

tu le perds. L’enfant hyperactif, il a besoin de bouger ». Alors que Nathalie a comparé l’élève à lui-

même :  

[M] ais au-delà de ça, quand tu connais la personne tu peux vraiment aller à savoir, par 
exemple un matin il arrive, il est toujours de bonne humeur habituellement, là il entre, 
il ne parle pas et là de façon intuitive…ah oui des fois de façon intuitive j’arrivais dans 
la classe et j’ai des élèves qui me disaient : « Tu es une magicienne! ». On s’assoyait 
et parfois je disais à un enfant : « ça ne va pas bien, toi, ce matin ». Il disait : « non ». 
Je disais : « Je le vois dans tes yeux, tu n’es pas bien ce matin. » Et l’enfant disait : 
« Ah oui! C’est vrai, j’aimerais ça te parler en privé. » Mais c’est ça, cette intuition, 
c’est la relation.  
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Les entretiens think aloud de Marie et de Nathalie ont permis de comprendre que cette comparaison 

leur permettait de décoder certains indices. Par exemple, Nathalie a verbalisé en visionnant la vidéo 

que :  

Certains ont bien compris, d’autres ont imité, ont essayé. Le petit garçon n’avait pas 
tout à fait compris ce qu’il se passait, parce qu’il répétait à deux reprises. Je pense qu’il 
séparait les mots. Il y avait plein de choses qu’on pouvait observer. Au début de la 
vidéo, l’enfant qui a un niveau d’attention, une enfant qui se lève et revient. […] J’ai 
enseigné pendant 35 ans. Il y a tellement d’indices qui ne sont pas à travers le langage 
que je pourrais t’en parler pendant des jours et des jours. Ce qui montre qu’un enfant a 
des difficultés au départ, c’est l’intérêt qu’il porte envers la leçon, parce que quand on 
n’est pas compétent dans quelque chose ça ne nous intéresse pas. Alors déjà là, au 
départ, on peut observer que dans n’importe quelle leçon, on peut tout de suite voir les 
enfants qui vont avoir des difficultés avec la leçon. - Nathalie  

Marie, quant à elle, après avoir fait plusieurs observations a confié : « Je ne sais pas comment 

l’expliquer, mais je n’ai pas l’impression qu’ils savent ce qu’ils font. Je suis sûre qu’on leur 

donnerait une autre phrase et ils feraient encore des erreurs, c’est normal. » 

Il n’y a que Marie qui a explicitement parlé de valider ses intuitions lors de l’entretien 

d’explicitation. Elle a, par exemple, souligné qu’elle allait voir les autres enseignantes pour valider 

et qu’elle regardait les échelons du programme. 

En somme, les entretiens de cette catégorie de cas, les enseignants retraités, ont mis l’accent sur 

l’importance de bien connaitre les élèves pour développer une intuition experte propre à chacun. 

En ce sens, ils ont été révélateurs quant au caractère itératif du processus de développement de 

façons habituelles de faire d’agir et d’être. 

Les figures 4.7 et 4.8 ci-dessous montre le processus sous-jacent au développement et à l’utilisation 

de l’intuition experte dans l’exercice du jugement professionnel de la catégorie de cas des 

enseignants retraités en s’appuyant sur des modélisations développées dans d’autres domaines.  
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Figure 4.7 Processus sous-jacent au développement de l’intuition experte des enseignants 

retraités 

 
Figure 4.8 Processus sous-jacent à l’utilisation de l’intuition experte des enseignants 

retraités 
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4.2.5 Synthèse des cas 

Ces quatre catégories de cas ont fait ressortir différents aspects du processus sous-jacent au 

développement et à l’utilisation de l’intuition experte. En effet, chaque catégorie a mis l’accent sur 

des composantes différentes de ces processus offrant ainsi une compréhension nuancée et 

approfondie de ceux-ci. 

Par exemple, Maxime et Monique, ayant le moins d’années d’expérience parmi les participants, 

sont ceux qui maitrisent le moins leur intuition experte. Ils commencent à l’utiliser et sont en plein 

développement de celle-ci. Ces participants ont ainsi détaillé la catégorie « élaboration d’un 

réservoir de façons habituelles de faire, d’agir et d’être », puisqu’ils sont à l’étape de la construction 

de leur réservoir de façons habituelles de faire, d’agir et d’être. 

Rita, Martine et Geneviève, qui ont 15 à 16 ans d’expérience, ont, quant à elles, développé leur 

intuition experte et l’utilisent. Elles ont permis de mieux comprendre le rôle de la pratique réflexive 

dans le processus de développement de l’intuition experte. De plus, ces participantes sont celles 

qui ont donné le plus d’informations quant au processus d’utilisation de l’intuition experte. Elles 

ont fait ressortir la catégorie « décoder des indices » et la catégorie « validation ». 

Les enseignants de plus de 30 ans d’expérience ont fait ressortir la catégorie « augmentation du 

nombre et de la qualité des observations ». Ces participantes approchant de la retraite sont en pleine 

possession de leur intuition experte, elles l’ont développée et sont complètement confortables avec 

son utilisation.  

Line, Nathalie et Marie qui sont toutes les trois retraitées avaient contrairement aux autres un regard 

rétrospectif de leur intuition experte. Elles ont axé leur entretien sur la connaissance en profondeur 

de chaque élève. Elles ont également permis d’apporter un éclairage sur le caractère itératif du 

processus de développement de l’intuition experte.  

De cette façon, ces cas nous ont permis de comprendre le processus sous-jacent au développement 

et à l’utilisation de l’intuition experte afin d’offrir une description et une modélisation de ces 

processus. 

4.3 Modélisation du processus sous-jacent au développement de l’intuition experte dans 
l’exercice du jugement professionnel des enseignants 

L’analyse des différents cas a permis de répondre à l’objectif de décrire le processus sous-jacent 

au développement de l’intuition experte dans l’exercice du jugement professionnel des enseignants 
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en s’appuyant sur les modélisations développées dans d’autres domaines ainsi qu’à l’objectif 

d’induire une modélisation du processus de l’intuition experte. La figure 4.9 illustre cette induction 

du processus sous-jacent au développement de l’intuition experte. 

Figure 4.9 Processus sous-jacent au développement de l’intuition experte dans l’exercice du 

jugement professionnel des enseignants 

 

En effet, la description en détail par les participants de leur utilisation de l’intuition experte en 

début de carrière et avec plus d’expérience dans l’exercice de leur jugement professionnel a permis 

de dégager un processus sous-jacent au développement de l’intuition experte dans le jugement 

professionnel. Selon celui-ci, l’intuition experte chez les enseignants se développe en deux 

principales étapes qui requièrent du temps et une pratique réflexive : 1) développer une expérience 

et une expertise dans le niveau enseigné grâce à la mise en application dans un même niveau 

scolaire des connaissances acquises par la formation formelle, informelle et non formelle; 2) 

développer un réservoir de façons habituelles de faire, d’agir et d’être par la connaissance de l’élève 
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en profondeur grâce à l’augmentation du nombre et de la qualité des observations que l’expérience 

et l’expertise permettent. En effet, en devenant un enseignant expert dans le niveau enseigné, celui-

ci peut davantage se concentrer sur ses observations, ce qui lui permet d’augmenter le nombre et 

la qualité des observations et d’ainsi connaitre les élèves plus en profondeur. Cette connaissance 

des élèves lui permettra de se construire un réservoir de façons habituelles de faire, d’agir et d’être 

(tendances) des élèves. En construisant ce réservoir, l’enseignant gagne en expérience et en 

expertise ce qui lui permet d’augmenter le nombre et la qualité des observations, de mieux 

connaitre les élèves, d’augmenter son réservoir de façons habituelles de faire, d’agir et d’être et 

ainsi de suite. De cette façon, l’enseignant construit peu à peu les assises nécessaires pour formuler 

un jugement. Nous allons maintenant développer chacun des éléments.  

4.3.1 Le développement de l’expérience et de l’expertise grâce à la mise en application des 
connaissances acquises par la formation formelle, informelle et non formelle 

Il appert selon les résultats que l’expérience et l’expertise sont essentielles au développement de 

l’intuition experte comme le reconnait Marie en affirmant que : « l’expérience c’est ça qui devient 

ton intuition. » Selon les participants, pour les développer, l’enseignant doit acquérir et maitriser 

les connaissances nécessaires pour enseigner en suivant de la formation formelle, informelle et non 

formelle et en mettant en application les connaissances acquises durant celles-ci.  

En effet, il s’avère selon les entretiens que la formation formelle, informelle et non formelle jouent 

un rôle dans le développement de l’intuition experte. Nous entendons par formation formelle, la 

formation dispensée dans un milieu universitaire et qui mène à l’obtention d’une certification 

reconnue alors que la formation non formelle réfère à la formation continue du professionnel. La 

formation informelle, quant à elle, comporte des apprentissages qui sont faits en dehors d’une 

structure, par exemple par le biais d’expériences de travail et d’interactions sociales. Ainsi, que ce 

soit dans le cadre du baccalauréat en éducation préscolaire et enseignement primaire, de formations 

continues, d’échanges avec des conseillers pédagogiques et des collègues ou par des lectures, elles 

permettent de générer des connaissances en enseignement sur lesquelles les enseignants pourront 

s’appuyer. Par exemple, ces formations peuvent permettre aux enseignants de connaitre les attentes 

du programme, les différents types d’élèves ou différentes situations d’apprentissage et 

d’évaluation. De cette façon, elles semblent non seulement permettre aux enseignants d’acquérir 

les connaissances de base, mais également de commencer à établir certaines tendances grâce à la 
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théorie et les exemples qu’elles offrent comme l’explique Nathalie : « J’ai eu des observations plus 

générales dans les livres à l’école, l’enfant qui fait si, qui regarde par la fenêtre, etc. On a toute une 

série de comportements. » 

Toutefois, la formation formelle, informelle et non formelle semblent être insuffisantes à elles 

seules pour développer l’expérience et l’expertise des enseignants; les connaissances acquises 

grâce à celles-ci doivent être mises en application sur le terrain, et ce dans le même niveau scolaire 

enseigné. À titre d’exemple, Marie mentionne avoir bonifié ses connaissances en ce qui concerne 

les élèves à travers ses différentes expériences en enseignement « en voyant les différentes 

difficultés des élèves et aussi par rapport à l’environnement, au dérangement ». De cette façon, 

puisque comme le mentionne Line : « avec l’expérience et les années, tu en as vus, tu en as vus, tu 

en as vus », l’enseignant peut déterminer instinctivement, selon Geneviève, si, par exemple : « c’est 

un élève qui a le goût de travailler, qui est impliqué, qui est persévérant, pour qui ça va donner des 

résultats si on investit du temps, des ressources scolaires. » De cette façon, comme le souligne 

Maxime : « avec l’expérience que tu acquières, tu en vois des élèves, tu vois plusieurs typologies 

d’enfants, alors ça te donne un portrait typique ». Ce portrait est d’autant mieux cerné lorsque 

l’enseignant travaille dans le même niveau scolaire depuis plusieurs années, puisque comme le 

souligne Dominique : « quand tu enseignes dans le même niveau longtemps, tu sais ce qu’il est 

censé être capable de faire, ce qui n’est pas censé être capable de faire. » Marjorie explique cela en 

disant :  

Je suis allée enseigner deux ans en Ontario et c’était un surintendant qui avait dit : 
« Pour être vraiment à l’aise dans un niveau, il faut que tu fasses au moins cinq ans. » 
Je le crois, parce qu’au bout de cinq ans, tu as créé des habitudes dans ton programme, 
tu sais où tu t’en vas, ça dégénère sur le reste. 

Monique et Marjorie partagent cette opinion en racontant respectivement leur expérience pour 

expliquer l’impact du changement de niveau scolaire sur la maitrise de l’enseignant quant au 

programme scolaire :  

J’ai toujours fait des niveaux différents chaque année depuis huit ans. Alors à chaque 
année, j’arrivais à une nouvelle place avec un nouveau programme, des nouvelles 
attentes, donc je ne savais pas nécessairement où les élèves devaient être rendus, c’est 
quoi les attentes à la première étape en 5e année, par exemple. - Monique   
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[…] ça fait toute une différence quand tu connais ton programme. Au bout de 10 ans 
en 5-6 je connaissais mon programme, mais quand je suis arrivée en 3-4, je ne le 
connaissais pas vraiment le programme, même si j’avais de l’expérience, je ne le 
connaissais pas mon programme. Donc mes observations étaient moins bonnes que 
maintenant. - Marjorie 

De fait, il appert qu’en enseignant depuis plusieurs années dans le même niveau scolaire, 

l’enseignant connait mieux les attentes et les contenus pour le niveau scolaire enseigné. Ainsi, en 

maitrisant le programme scolaire pour le niveau enseigné et en connaissant les différents types 

d’élèves, l’enseignant pourra devenir expert dans son domaine, puisqu’il aura toutes les 

connaissances requises pour encadrer l’expérience. De cette façon, en étant expert, il pourra 

développer un réservoir de façons habituelles de faire, d’agir et d’être grâce à l’augmentation du 

nombre et de la qualité des observations qui permet de bien connaitre les élèves. 

4.3.2 Développer un réservoir de façons habituelles de faire, d’agir et d’être (tendances) grâce à 
l’augmentation du nombre et de la qualité des observations qui permet de bien connaitre 
les élèves 

Selon les résultats, en maitrisant les connaissances requises pour enseigner, les enseignants auront 

une expérience et une expertise dans le domaine qui leur permettront de prendre davantage 

conscience de ce qui se passe dans la classe augmentant de fait le nombre et la qualité des 

observations. Comme le mentionnent respectivement Marjorie et Nathalie :  

Il reste que quand tu commences tu te concentres et tu veux passer la matière, les petits 
à côté tu ne les vois pas toujours. On n’est pas à l’aise nécessairement donc les 
observations tu les mets de côté. Une fois que tu as assimilé ton programme et que tu 
es capable d’enseigner et que tu sais ce qui suit, les observations vont venir. - Marjorie 

En début de carrière, je n’utilisais pas mon intuition, parce que j’avais ma leçon. Quand 
on commence à enseigner, il faut d’abord maitriser les notions que l’on va transmettre, 
mais aussi la mise en situation, comment on va amener les enfants, alors j’étais très 
préoccupée par ma performance. Et parce que j’étais centrée sur moi, je ne voyais pas 
ce qui se passait dans la classe. Ensuite, j’ai eu une vision très globale du groupe et 
plus les années ont passé, plus j’ai été en mesure de cibler les enfants en difficulté. - 
Nathalie 

L’enseignant apprend de cette façon à connaitre chacun de ses élèves à travers toutes ses 

observations de ceux-ci que ce soit au niveau : 



 

109 

• Des activités faites en classe : « Moi, j’en fais beaucoup d’évaluation. Alors à un moment 

donné, tu as une idée plus claire. » - Dominique;  

• Des interactions sociales : « Quand on fait des activités de groupe, je vois l’élève, j’observe 

toujours l’élève, celui qui lève la main, celui qui s’exprime. » - Dominique; 

• Des conversations avec l’enfant : « L’intuition se développait avec la connaissance que 

j’avais du jeune. Plus je le connaissais, plus j’allais m’intéresser à ce qu’il était comme 

personne, plus il m’apportait des choses qu’il aimait. » - Nathalie; ou  

• Du contexte familial :  

Un c’est facile, une belle éducation, ses parents font le suivi et l’autre qui est 
abandonné à lui-même qui bûche et réussit. Je pense qu’il faut regarder tous les 
aspects qui se rapportent à l’enfant. - Line 

Ça dépend toujours comment nos élèves arrivent, on a des milieux familiaux 
défavorisés, mais pas juste monétairement au niveau de la stimulation aussi. On 
a des enfants qui arrivent de famille d’accueil. Alors quand ils savent qu’ils ont 
un contact en après-midi avec papa-maman, bien le matin il est non fonctionnel 
et le lendemain aussi. - Martine 

L’importance de connaitre les élèves en profondeur a été soulignée par les participants pour 

développer l’intuition experte dans l’exercice du jugement professionnel. Par exemple, pour 

Nathalie : « [l]’intuition se développait parce que j’apprenais à connaitre mes élèves, c’est sûr que 

ça ne se faisait pas au mois de septembre, mais à partir du mois de janvier/février il se passe 

beaucoup de choses dans les classes. » De fait, même si l’enseignant a beaucoup d’expérience et 

connait en général les élèves, son intuition experte s’affine durant l’année scolaire, puisqu’il 

connait de plus en plus chacun de ses élèves. Il pourra ainsi établir des façons habituelles de faire, 

d’agir et d’être propres à l’élève comme l’explique Dominique :   

Je pourrais te dire pour les élèves : lui, il est fort dans le raisonner, elle, elle a de bonnes 
idées, mais en grammaire…Déjà, quand je pars avec ma feuille, c’est poche à dire, 
mais j’ai déjà une idée de ce qu’elle vaut l’élève. Alors est-ce que c’est une intuition 
ou si c’est une évaluation que j’ai déjà de l’enfant moi-même, parce que je connais déjà 
l’enfant? Parce que l’évaluation c’est une chose, mais l’élève, je travaille avec lui 5 
jours sur 5. Je le vois tout le temps aller, autant quand il est avec ses pairs ou quand il 
est avec moi. 
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Ainsi, cette connaissance des élèves permettra à l’enseignant d’établir des façons habituelles de 

faire, d’agir et d’être de l’élève en particulier, des différents types d’élèves ou d’une situation. Par 

exemple, Geneviève et Nathalie ont respectivement établi des tendances sur les différents types 

d’élèves et leur résultat scolaire :  

[C]’est facile pour les élèves qui sont très très constants. Par exemple, j’en ai un cette 
année, c’est presque une farce, il a 75 % pratiquement partout, tout le temps, dans 
presque toutes les matières. Ça arrive, je l’ai cette année, mais ça arrive au fil des ans. 
C’est un élève qui ne va pas performer dans un examen ou se planter complètement 
dans un autre. C’est un élève qui va faire des devoirs toujours de la même façon, qui 
va obtenir un résultat semblable avec peu de variations. […] Ce n’est pas la même 
chose que pour un élève fort par exemple. Un élève fort, habituellement, est fort dans 
tout, tout le temps, il va avoir 90 % partout, on les décèle rapidement, ils comprennent 
vite, participent, les travaux sont bien faits, c’est clair, c’est réglé 
pratiquement…surtout en 6e année, dans les premiers mois c’est assez clair.  

Un enfant qui est très rebelle, s’il est rebelle c’est parce qu’il observe quelque chose. 
Souvent nos plus rebelles sont parmi nos plus brillants. Ce n’est pas un cliché ça.  

L’enseignant se référera à ce réservoir de façons habituelles de faire, d’agir et d’être pour utiliser 

son intuition experte lorsqu’il porte un jugement. Cependant, il pourra construire son réservoir de 

tendances que s’il adopte une posture réflexive selon Geneviève : « Je pense qu’on se trompe de 

moins en moins avec l’expérience quand on garde toujours un aspect réflexif sur notre pratique 

aussi. »  

Au regard des résultats, les participants peuvent utiliser leur intuition experte l’ayant raffinée en se 

construisant et en ajustant leur réservoir de façons habituelles de faire, d’agir et d’être grâce à ce 

processus de développement. Maintenant que l’on sait comment l’intuition experte se développe, 

nous allons présenter le processus sous-jacent à son utilisation. 

4.4 Modélisation du processus sous-jacent à l’utilisation de l’intuition experte 

Les différents cas nous ont également permis d’atteindre l’objectif de décrire le processus sous-

jacent à l’utilisation de l’intuition experte dans l’exercice du jugement professionnel des 

enseignants en s’inspirant sur les modélisations développées dans d’autres domaines et d’induire 

une modélisation de ce processus. La figure 4.10 illustre ce processus sous-jacent à l’utilisation de 

l’intuition experte dans l’exercice du jugement professionnel des enseignants. 
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Figure 4.10 Processus sous-jacent à l’utilisation de l’intuition experte dans l’exercice du jugement 

professionnel des enseignants 

 

Selon les résultats, le processus sous-jacent à l’utilisation de l’intuition experte pour porter un 

jugement se fait en plusieurs étapes qui sont devenues automatiques et inconscientes comme le 

souligne Nathalie : « Avec le temps ça devient tellement intégré que tu ne t’aperçois même plus 
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des indices que tu as observés, ça se fait naturellement ». De cette façon, automatiquement, 

l’enseignant 1) observe divers éléments provenant d’une situation. 2) Tout en observant, il utilise 

sa mémoire pour se référer à son réservoir de façons habituelles de faire, d’agir et d’être qu’il a 

développé au fil du temps en comparant ses observations avec les tendances établies sur les élèves 

de la classe, sur ce qu’est un élève typique, sur l’élève lui-même, sur des cas similaires ou sur les 

attentes du programme. 3) Cette comparaison lui permettra de décoder les indices fournis par la 

situation et 4) d’ainsi émettre un jugement intuitif qui pourrait être à valider si l’enseignant a le 

temps nécessaire pour le faire avant de porter son jugement. Ces étapes sont ressorties à travers les 

verbalisations des participants. La prochaine section décrira les différentes étapes de ce processus. 

4.4.1 L’observation 

Au regard des exemples illustrés par les participants, il appert que l’intuition experte peut être 

employée dans n’importe quelles situations pour porter un jugement professionnel. En ce sens, 

certains participants avaient de la difficulté à choisir qu’une seule situation étant donné que, comme 

le mentionne Marjorie, il : « […] peut y en avoir plusieurs dans une même journée. Ça devient du 

quotidien. ». Par exemple, un enseignant pourra utiliser son intuition experte lors d’une activité 

d’enseignement pour vérifier le niveau de compréhension de l’élève, pour identifier un élève en 

difficulté d’apprentissage, pour identifier les forces et les défis des élèves, pour expliquer le résultat 

obtenu par un élève à une évaluation, pour se faire une idée globale de ce que l’élève vaut dans une 

compétence donnée ou pour comprendre tout le contexte entourant l’élève. Ces différentes citations 

illustrent ce genre de situations : 

Oui, parce que parfois un élève qui sous-performe dans une tâche ou plusieurs élèves, 
je me questionne sur ce qui est arrivé. - Maxime 

Alors, s’il a fait un test et qu’il ne le passe pas, je ne prendrai pas le test et me dire il 
n’a pas passé, il coule, parce que je sais que les tests sont comme un petit peu pour 
valider ce que tu as fait, mais ce n’est pas coulé dans le béton non plus. - Dominique  

J’ai des exemples qui sont loufoques où mon intuition a joué. C’est souvent avec mes 
petits rebelles que mon intuition s’est manifestée. - Nathalie 

Lorsque l’enseignant ayant recours à l’intuition experte est face à ces situations, il effectue 

différentes observations qui sont bien ciblées, puisque l’expérience et l’expertise qu’il a 
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développées lui permettent d’augmenter le nombre et la qualité des observations (voir le processus 

sous-jacent au développement de l’intuition experte). Il ressort des entretiens que l’observation est 

centrale à l’utilisation de l’intuition experte. Sans observations, il ne peut y avoir d’intuition experte 

comme remarque Nathalie : « Je trouve [l’intuition] très sensible, mais en même temps très difficile 

à cerner, mais je pense qu’il faut y rattacher la notion d’observation. Il y a quelque chose de 

minimalement observable. » Dominique abonde en ce sens en disant : « Quand on fait des activités 

de groupe, je vois l’élève, j’observe toujours l’élève, celui qui lève la main, celui qui s’exprime. » 

En effet, que ce soit lors des entretiens d’explicitation ou think aloud, les participants ont donné 

des exemples d’observations qu’ils ont faites. Par exemple, Marie observe qu’un des élèves 

participant à l’activité présentée dans la vidéo « […] regarde un peu ce que l’autre fait, il s’amuse 

à faire des traits, c’est plus ou moins attentif à la tâche. » Marie a pu faire des liens inconsciemment 

et rapidement entre ses observations et ses expériences antérieures. En effet, il appert que 

l’enseignant observe et compare ses observations avec son réservoir de façons habituelles de faire, 

d’agir et d’être qu’il s’est construit et a ajusté au fil du temps, et ce afin de pouvoir donner du sens 

à ce qu’il observe.  

4.4.2 La comparaison avec le réservoir de façons habituelles de faire, d’agir et d’être 

Lors de l’entretien think aloud, certains participants n’avaient pas de réservoir de façons habituelles 

de faire, d’agir et d’être sur le groupe d’âge à juger (maternelle) n’ayant jamais enseigné à ce niveau 

ni sur les élèves, ne les connaissant pas. Ils mentionnaient ainsi avoir de la difficulté à utiliser leur 

intuition experte, puisqu’ils ne pouvaient pas directement lier leurs observations à certaines de leurs 

expériences antérieures. Toutefois, ils pouvaient se référer à leurs expériences concernant les 

comportements des enfants. Par exemple, Nathalie a inconsciemment effectué des allers-retours 

entre ce qu’elle observait au niveau comportemental de l’élève et son réservoir qu’elle a construit 

au fil de sa carrière concernant des comportements d’élèves et ce que ces comportements veulent 

dire. De cette façon, elle a pu observer chez l’enfant « […] [s]a manière de regarder, de regarder le 

voisin ou d’être absent » et faire des liens entre ce comportement qu’elle a observé et ses 

expériences antérieures pour déterminer que : « [l]e petit garçon à la fin n’avait comme pas le goût 

de faire ça, il commençait en plus à vouloir avoir raison, qu’il n’en avait pas fait d’erreurs. Il était 

tanné lui! » Pour en arriver à ce jugement, elle a comparé ce qu’elle observait avec des situations 

similaires qu’elle avait déjà vécues.  
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De cette façon, l’enseignant utilisera son intuition experte lorsqu’il peut puiser dans son réservoir 

de façons habituelles de faire, d’agir et d’être pour effectuer des comparaisons avec ce qu’il observe. 

Selon les participants, cette comparaison peut s’effectuer :  

• Entre les élèves : Pour Geneviève : « c’est sûr qu’inévitablement on compare avec les autres 

élèves de la classe, on voit par rapport au plus fort et au plus faible où il se situe. » De cette 

façon, en observant l’élève, l’enseignant compare ce dernier aux autres élèves de la classe 

en se référant aux tendances qu’il a établies sur les autres. Ce faisant, il peut juger 

rapidement et inconsciemment où en est l’élève dans ses apprentissages par rapport aux 

autres; 

• Avec un élève typique : Il appert qu’un enseignant d’expérience a pu établir différentes 

tendances concernant les élèves lui permettant d’identifier ce qu’est un élève typique, 

puisque comme le mentionne Maxime : « avec l’expérience que tu acquières, tu en vois des 

élèves, tu vois plusieurs typologies d’enfants, alors ça te donne un portrait typique, mais en 

début de carrière, ce n’est pas là. ». De cette façon, l’enseignant peut juger de manière 

intuitive et formative un élève en le comparant avec le portrait de l’élève typique qu’il s’est 

fait. Pour Martine :  

Quand tu te dis, un élève de tel âge, de tel niveau devrait avoir acquis ça. Mais 
ça reste que c’est un jugement professionnel basé sur une expérience. Ce n’est 
pas « Ah oui, il réussit ou il ne réussit pas ». On est capable de comparer et de 
dire « Oui, mais, en moyenne, cet enfant devrait avoir acquis ça. Et là on voit 
que ce n’est pas acquis. »  

• Avec lui-même : Plus l’année scolaire avance, plus l’enseignant connait son élève comme 

le souligne Dominique : « [l]a valeur de l’élève, je le vois, je le sais comment il est. » En 

effet, l’enseignant a pu se construire un réservoir de tendances grâce aux informations 

recueillies sur l’élève, ce qui lui permet de faire des liens entre ce qu’il observe et ce qu’il 

connait de l’élève. Cela permet entre autres aux enseignants comme Monique de : « [voir] 

son progrès par rapport à lui-même. Sans que le jugement soit exact, tu es quand même en 

mesure de dire s’il a progressé ou régressé. »; 

• Avec des cas similaires : L’enseignant peut comparer ce qu’il observe avec des cas 

similaires, ce qu’il a pu voir au fil de sa carrière. Cette comparaison servira de point de 
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repère qui l’aidera à porter un jugement. Selon Line : « quand tu commences, tu n’as pas 

de points de repère, tu n’as pas de points de comparaison. Disons que tu n’as jamais eu un 

enfant qui a un trouble du spectre de l’autisme, tu ne sais pas comment aller le chercher, 

comment travailler avec lui. » Ainsi, en voyant de plus en plus d’élèves, l’enseignant peut 

établir un réservoir de tendances pour chaque type d’élève et s’y référer;  

• Avec les attentes du programme : L’enseignant peut comparer ce qu’il observe de l’élève 

concernant ses apprentissages avec les attentes du programme, ce qui lui permet d’établir 

rapidement la progression des apprentissages de l’élève. De cette façon, comme le 

mentionne Geneviève, en enseignant dans le même niveau scolaire depuis quelques années :  

ça fait en sorte qu’au fil du temps, je pouvais rapidement identifier les élèves 
qui étaient très loin de cette cible ou qui y étaient déjà en début et que dans les 
travaux qu’ils produisaient, je savais qu’ils avaient déjà atteint ce qui était 
attendu en fin d’année.  

En résumé, la comparaison entre le réservoir de façons habituelles de faire d’agir et d’être et la 

situation semble donner la capacité à l’enseignant de discerner les indices.  

4.4.3 Le décodage 

Lors de l’entretien think aloud, la plupart des participants comparaient ce qu’ils observaient de 

l’élève, que ce soit au niveau de la gestuelle, de l’interaction avec les pairs ou du verbal avec les 

tendances qu’ils ont établies sur la signification des comportements de cet élève et des élèves en 

général. En ce sens, Nathalie affirme que  

Quand on dit « intuition », ce n’est pas une prémonition « Je pense que… », c’est une 
observation et cette observation devient de plus en plus fine, parce que l’expérience est 
là. Des choses qu’au départ je n’aurais pas pu identifier comme étant un indice de 
difficulté, mais avec les années, je pouvais ajouter ce petit élément-là. Des subtilités, 
ça pouvait être des subtilités.  

Ce qui a permis à Nathalie de décoder que le petit garçon :  

a fait une erreur, mais, lui, il est capable de nommer son erreur. Il a été capable de dire 
qu’il a séparé le mot. L’autre petit garçon en face, il répétait ce qu’il entendait autour 
de lui, mais ce n’était pas compris : ses yeux…il y avait beaucoup d’indices. 
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De cette façon, Nathalie a pu comprendre les signaux offerts par l’élève grâce à ses expériences 

antérieures, et ainsi émettre le jugement que l’élève ne comprenait pas. 

4.4.4 Le jugement 

Les participants ont affirmé qu’en décodant des indices, ils pouvaient émettre un jugement, par 

exemple, sur le niveau de compréhension d’un élève, sur les difficultés de l’élève, sur les forces de 

l’élève ou sur un résultat obtenu par un élève. En ce sens, un des participants, Maxime, mentionne 

que ses jugements intuitifs l’aident à identifier les besoins de l’élève pour faciliter ses 

apprentissages : « Est-ce qu’il a une difficulté, aurait-il des besoins orthopédagogiques, est-ce qu’il 

aurait besoin d’outils technologiques, aurait-il besoin de la synthèse vocale? Je ne l’utilise pas pour 

porter mon jugement évaluatif, mais ça me donne des petits signaux d’alerte. » Nathalie abonde en 

ce sens en rapportant une situation durant laquelle elle a porté comme jugement qu’une élève 

éprouvait des difficultés en français, puisqu’elle « ne voulait pas prendre le risque de l’erreur ». Ce 

jugement lui a permis d’intervenir sur ce blocage comme le raconte cette participante :  

Je me souviens de ce qui l’avait débloqué, c’est que je me suis dit si je la fais parler de 
quelque chose qui l’intéresse comme sa famille dans son pays ou quelque chose, ça va 
fonctionner. Je me souviens qu’effectivement, j’avais travaillé ça avec elle et elle est 
passée d’une timidité où elle n’osait pas à prendre le risque.  

Lors de l’entretien think aloud, les participants ont émis des jugements grâce à leur intuition experte 

sur le niveau de compréhension des élèves de la notion, sur le niveau d’attention des élèves et sur 

la situation d’apprentissage. C’est le cas de Geneviève qui, en comparant ses observations sur 

l’élève avec son réservoir de façons habituelles de faire, d’agir et d’être qu’elle a construit tout au 

long de sa carrière, a jugé que :  

Cet enfant semble avoir compris son erreur et on peut supposer qu’il comprend déjà la 
différence entre les syllabes et les mots : il a été capable de se réajuster. On peut 
supposer que dans une activité subséquente, il réussirait probablement bien. 

Les participants ont mentionné que s’ils avaient le temps et les ressources nécessaires, il était 

important d’aller valider leur jugement basé sur leur intuition experte que ce soit en allant chercher 

d’autres preuves, en consultant leurs collègues et des spécialistes ou en faisant d’autres activités. 

Geneviève explique cela en disant : 
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Je me fais d’abord cette idée et je vais venir valider avec les travaux et j’essaie de le 
revoir. Quand je parle du film que je me fais dans ma tête, j’essaie de le revoir en 
situation d’apprentissage, en action dans la classe, comment ça s’est passé avec cet 
élève-là. 

Lors de l’entretien think aloud, les participants ont affirmé qu’ils feraient d’autres activités pour 

valider leur jugement concernant la compréhension des élèves en ce qui concerne la notion. Par 

exemple, malgré qu’un élève se soit trompé lors d’un exercice, Martine pense qu’il comprend la 

notion, mais comme elle le souligne : « c’est sûr que j’irais vérifier sa compréhension à d’autres 

reprises, mais ce n’est pas inquiétant. » Toutefois, même si cette validation est grandement 

importante, dans certaines situations, elle est impossible, à cause de la contrainte de temps. Par 

exemple, en situation d’enseignement, l’enseignant doit prendre plusieurs décisions rapidement 

afin de s’ajuster selon la réceptivité de son groupe. Il n’a bien souvent pas le temps de vérifier son 

jugement intuitif qui le mènera à prendre ces décisions.  

De cette façon, les résultats permettent de comprendre comment l’intuition experte se développe 

et s’utilise dans l’exercice du jugement professionnel.  

4.5 Synthèse des résultats 

Les résultats ont permis de répondre aux objectifs de cette recherche, soit de 1) décrire le processus 

sous-jacent au développement de l’intuition experte dans l’exercice du jugement professionnel des 

enseignants en s’appuyant sur les modélisations développées dans d’autres domaines, de; 2) décrire 

le processus sous-jacent à l’utilisation de l’intuition experte dans l’exercice du jugement 

professionnel des enseignants en s’inspirant des modélisations développées dans d’autres domaines, 

et d’; 3) induire une modélisation du processus de l’intuition experte dans l’exercice du jugement 

professionnel. 

Il se dégage des résultats, que pour développer l’intuition experte en vue de porter un jugement 

professionnel, il faut d’abord avoir développé une expérience et une expertise dans le niveau 

enseigné qui s’acquièrent grâce à une mise en application sur le terrain des connaissances acquises 

par la formation formelle, informelle et non formelle. En devenant expert, l’enseignant peut 

davantage se concentrer sur ses observations, puisqu’il a moins besoin de mettre d’effort cognitif 

sur les contenus enseignés et sur la gestion de la classe, les maitrisant. Ses observations devenant 
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de plus en plus fines au fil de sa carrière et au fil de l’année scolaire lui permettront de connaitre 

les élèves en profondeur et d’ainsi pouvoir se construire un réservoir de façons habituelles de faire, 

d’agir et d’être des élèves. Ce réservoir sera, selon les participants, d’autant plus précis s’il est 

propre au niveau scolaire enseigné. Grâce à ces résultats, des réponses peuvent être fournies aux 

questions soulevées dans le cadre théorique : 

Quelles sont les connaissances et les expériences que doivent acquérir les enseignants pour 

développer leur intuition experte? Quel est le rôle de la formation dans ce développement? 

La formation formelle, la formation informelle et non formelle permettent aux enseignants 

d’acquérir les connaissances nécessaires concernant le programme de formation et les 

différents types d’élèves. Ces connaissances doivent être mises en application dans une 

situation professionnelle, et ce à plusieurs reprises et dans le même niveau scolaire afin de 

pouvoir développer son expérience et son expertise.  

Comment les enseignants se construisent-ils un réservoir de façons habituelles de faire 

d’agir et d’être? Grâce à leur expérience et à leur expertise qu’ils ont acquises, ces 

enseignants effectuent des observations de qualité qui leur permettent d’avoir une 

connaissance en profondeur des élèves et d’ainsi développer leur réservoir de façons 

habituelles de faire, d’agir et d’être (tendances). 

Est-ce un processus linéaire ou plutôt itératif? Le processus est itératif, puisque chaque 

année scolaire l’enseignant développe son réservoir de façons habituelles de faire, d’agir et 

d’être pour chacun de ses nouveaux élèves. 

Y a-t-il d’autres composantes qui entrent en ligne de compte dans le développement de 

l’intuition experte de l’enseignant? Les résultats ont fait émerger de nouvelles catégories 

qui n’ont pas été identifiées dans le cadre théorique, soit l’augmentation du nombre et de la 

qualité des observations et la connaissance de l’élève en profondeur.  

Toutefois, si chacun des cas a abordé l’importance de l’expérience et de l’expertise dans le 

processus de développement de l’intuition experte, aucun n’a permis de comprendre le rôle 

distinctif de chacun. De plus, la pratique réflexive apparait comme importante dans ce processus, 
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mais seulement que le cas des enseignants de 15 ou 16 années d’expérience ont expliqué comment 

la développer et son importance. Les participants de moins de 15 années d’expérience l’ont 

mentionée sans toutefois fournir de détails. 

Les résultats ont également permis de comprendre comment les enseignants utilisent leur intuition 

experte pour porter un jugement. Selon ceux-ci, c’est en comparant ce que l’enseignant observe de 

la situation avec son réservoir de façons habituelles de faire, d’agir et d’être qu’il pourra décoder 

les indices fournis par la situation et ainsi émettre un jugement. Cette compréhension du processus 

permet de répondre aux questions suivantes identifiées dans le cadre théorique : 

Comment l’enseignant fait-il des liens entre ce qu’il perçoit et ses expériences antérieures? 

Sur quoi les enseignants font-ils des liens pour porter un jugement professionnel? Qu’est-

ce que l’enseignant fera avec ces liens? L’enseignant compare ce qu’il perçoit à son 

réservoir de façons habituelles de faire, d’agir et d’être. Il fera donc des liens entre la 

situation et les tendances qu’il a établies sur les élèves de la classe, un élève typique, les 

élèves atypiques, l’élève lui-même, des cas ou sur les attentes du programme. Ces liens lui 

permettront de décoder des indices et ainsi avoir une intuition experte. 

L’enseignant ira-t-il valider son jugement intuitif? Si oui, comment? L’enseignant valide 

son jugement intuitif s’il a le temps nécessaire pour le faire et si le jugement porté est 

important. Pour ce faire, il peut collecter plus d’informations, s’informer auprès de 

collègues ou d’autres professionnels comme des conseillers pédagogiques ou des 

orthopédagogues, observer davantage l’élève ou s’informer auprès des parents. 

Finalement, des modélisations ont pu être induites, soit une modélisation du processus de 

développement de l’intuition experte et une modélisation du processus d’utilisation de l’intuition 

experte dans l’exercice du jugement professionnel des enseignants. Ainsi, nous avons été en mesure, 

tout comme Hurteau et al. (2020), de distinguer la modélisation du processus sous-jacent au 

développement de l’intuition experte de celle concernant l’utilisation de l’intuition experte. Ces 

modélisations se rapprochent de celles ressorties pour les évaluateurs de programme. En effet, 

globalement, les processus sont les mêmes, seules des nuances en rapport au contexte propre aux 

enseignants sont apportées. Une comparaison avec les autres domaines sera discutée ultérieurement. 



120 

CHAPITRE 5 

DISCUSSION 

Ce chapitre propose une discussion des résultats de recherche. Dans un premier temps, un retour 

sur les objectifs spécifiques de recherche est effectué tout en faisant des liens avec les travaux de 

différents auteurs. Dans un second temps, une comparaison des résultats avec ceux d’autres 

domaines sera offerte. Par la suite, la discussion ouvrira sur le rôle de la formation initiale, les 

stratégies pour développer l’intuition experte et le concept de l’« insight ». Finalement, l’apport de 

l’étude, quant au concept du jugement professionnel et quant à ses défis et à ses enjeux, sera 

démontré. 

5.1 Retour sur les objectifs spécifiques de recherche 

Les résultats de recherche seront discutés en effectuant un retour sur les objectifs spécifiques qui 

consistent à : 1) décrire le processus sous-jacent au développement de l’intuition experte dans 

l’exercice du jugement professionnel des enseignants en s’appuyant sur les modélisations 

développées dans d’autres domaines; 2) décrire le processus sous-jacent à l’utilisation de l’intuition 

experte dans l’exercice du jugement professionnel des enseignants en s’inspirant des modélisations 

développées dans d’autres domaines; et 3) induire une modélisation du processus de l’intuition 

experte dans l’exercice du jugement professionnel des enseignants. 

5.1.1 Description et modélisation du développement de l’intuition experte dans le jugement 
professionnel des enseignants 

Les résultats de recherche ont permis de décrire et d’induire une modélisation du processus sous-

jacent au développement de l’intuition experte dans l’exercice du jugement professionnel des 

enseignants. Selon celui-ci, l’intuition experte chez les enseignants se développe en deux 

principales étapes qui requièrent du temps et une pratique réflexive : 1) développer une expérience 

et une expertise dans le niveau enseigné grâce à la mise en application dans un même niveau 

scolaire des connaissances acquises par la formation formelle, informelle et non formelle; 2) 

développer un réservoir de façons habituelles de faire, d’agir et d’être par la connaissance de l’élève 

en profondeur grâce à l’augmentation du nombre et de la qualité des observations que l’expérience 

et l’expertise permettent. 
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L’expérience et l’expertise semblent être cruciales dans le développement de l’intuition experte 

dans l’exercice du jugement professionnel. On les retrouve comme éléments centraux dans les 

modèles développés tant dans la présente étude que dans ceux développés par Chassy et Gobet 

(2011), Hurteau et al. (2020) ainsi qu’Okoli et al. (2016). Les auteurs qui ont tenté de comprendre 

comment l’intuition experte se développe confirment effectivement l’importance de l’expérience 

et de l’expertise pour la développer (ex Berliner, 2004; Brody et Hadar, 2015; Dane et Pratt, 2007; 

Dreyfus et Dreyfus, 1986; Evans et Frankish, 2009; Klein, 2004; Pretz, 2011; Ruzsa et al., 2020; 

Salas et al., 2010; Sinclair, 2011). En effet, elles ressortent comme importantes pour organiser les 

connaissances d’une manière conceptuelle et effectuer des liens entre les concepts (Salas et al., 

2010) ainsi que pour porter un jugement; celui-ci se basant sur l’expertise (expérience et formation) 

(Lafortune, 2008). 

Un enseignant peut être considéré expert, selon les phases de développement professionnel de 

l’enseignant proposées par Mukamurera (2014), après cinq ans si au moins trois des dernières 

années d’expérience sont effectuées dans le même contexte pédagogique, par exemple, le groupe 

d’âge et le milieu scolaire. Les résultats abondent en ce sens en soulignant l’importance de 

développer une expertise dans un niveau en particulier pour développer son intuition experte. En 

effet, il semble que l’expertise requiert, d’une part des connaissances et des expériences générales 

en éducation et, d’autre part, des connaissances et des expériences dans un niveau scolaire en 

particulier, puisque les contenus à enseigner ainsi que la progression des apprentissages sont 

propres à chaque cycle scolaire4. De fait, un enseignant qui se promène de cycle en cycle (comme 

il était le cas pour une des participantes), malgré qu’il enseigne depuis plusieurs années, n’aurait 

pas toutes les expériences et les connaissances dans le niveau pour devenir expert.  

En effet, selon les résultats, les écrits scientifiques et les documents ministériels, un enseignant 

expert a acquis les expériences et les connaissances dans le domaine par la formation formelle, non 

formelle et informelle (Berliner, 2004; Salas et al., 2010). Selon Boutet et Maubant (2022), 

l’enseignant doit maitriser les savoirs acquis par la formation formelle, les savoir-faire acquis par 

la pratique professionnelle et les savoirs d’enseignement qui consistent à l’adaptation des savoir-

 
4 Au Québec, l’école primaire est divisée en trois cycles : 1re cycle (1re et 2e année), 2e cycle (3e et 4e année) et 3e 
cycle (5e et 6e année). 
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faire selon la situation. Ce dernier domaine de savoirs est acquis, selon les résultats, par la mise en 

application des savoirs sur le terrain. De fait, l’enseignant expert a développé les 13 compétences 

professionnelles du personnel enseignant et possède les différentes connaissances requises, soit les 

connaissances concernant les élèves et l’apprentissage, les connaissances de la matière scolaire et 

du programme d’études ainsi que les connaissances des démarches et des stratégies didactiques et 

pédagogiques qui permettent un apprentissage optimal (MEQ, 2020).  

De cette façon, l’enseignant qui a développé une expérience et une expertise dans le cycle scolaire 

enseigné, puisqu’il maitrise les compétences et les connaissances requises pour enseigner, peut 

davantage se consacrer à ces observations. En effet, tout comme le mentionnent Dreyfus et Dreyfus 

(1986), les experts utilisent inconsciemment leurs connaissances et n’ont plus besoin d’utiliser les 

procédures. Autrement dit, comme plusieurs participants l’ont mentionné, un enseignant expert 

peut davantage observer les élèves, puisqu’il n’a plus besoin de mettre autant d’effort à la gestion 

de la classe, à l’appropriation des contenus à enseigner et à son enseignement. L’observation, selon 

les résultats, joue un rôle important dans le processus de développement de l’intuition experte dans 

l’exercice du jugement professionnel. Pourtant, elle semble absente des écrits scientifiques et des 

autres modèles portant sur l’intuition experte. En éducation, ces observations effectuées à l’aide de 

la pratique réflexive sont primordiales, car elles permettent à l’enseignant de mieux connaitre 

chacun de ses élèves et d’ainsi établir des tendances de façons habituelles de faire, d’agir et d’être 

entre leurs observations de ceux-ci, leurs observations antérieures de ceux-ci, leurs observations 

antérieures d’autres élèves et leurs connaissances générales des élèves et de la progression des 

apprentissages. Ce réservoir de tendances est à la base du processus d’utilisation de l’intuition 

experte. 

5.1.2 Description et modélisation de l’utilisation de l’intuition experte dans le jugement 
professionnel des enseignants 

Les résultats ont permis de décrire et de modéliser le processus sous-jacent à l’utilisation de 

l’intuition experte pour porter un jugement. Il se fait en plusieurs étapes : automatiquement, 

l’enseignant 1) observe divers éléments provenant d’une situation. 2) Tout en observant, il utilise 

sa mémoire pour se référer à son réservoir de façons habituelles de faire, d’agir et d’être qu’il a 

développé au fil du temps en comparant ses observations avec les tendances établies que ce soit au 

niveau des élèves de la classe, d’un élève typique, de l’élève lui-même, de cas similaires ou des 
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attentes du programme. 3) Cette comparaison lui permettra de décoder les indices fournis par la 

situation et 4) d’ainsi émettre un jugement intuitif qui pourrait être à valider si l’enseignant a le 

temps nécessaire pour le faire avant d’émettre son jugement. Ce processus s’insère dans le 

processus du jugement évaluatif qui implique deux principales opérations : 1) récolter 

l’information et 2) combiner l’information (Allal, 2013). L’enseignant récolte les informations par 

l’observation et combine les informations tout en faisant des comparaisons.  

L’élément central de ce processus est la comparaison. Cette comparaison permet à l’enseignant de 

faire des associations entre ce qu’il observe et les tendances qu’il a établies. Les auteurs des 

différents domaines s’entendent pour dire que l’intuition experte se base sur des associations entre 

la situation vécue et les expériences antérieures (Berliner, 2004; Chassy et Gobet, 2011; Dane et 

Pratt, 2007; Evans et Frankish, 2009; Hurteau et al., 2020; Klein, 2004; Okoli et al., 2016; Pretz, 

2011; Sinclair, 2011). Par exemple, on retrouve cet élément dans le modèle sur les processus 

cognitifs d’Evans et Frankish (2009), dans la catégorisation des types d’intuition de Sinclair (2011), 

dans le modèle sur le processus d’utilisation de l’intuition experte des pompiers (Okoli et al., 2016) 

et dans celui des évaluateurs de programme (Hurteau et al., 2020). Ce que notre modèle permet de 

comprendre est ce sur quoi les enseignants comparent et font des associations lorsqu’ils portent un 

jugement intuitif, soit sur les élèves de la classe, sur un élève typique, sur l’élève lui-même, sur des 

cas similaires ou sur les attentes du programme.  

On pourrait facilement se dire que l’enseignant qui évalue à l’aide d’un processus analytique plutôt 

qu’intuitif utilise ce même principe de comparaison et d’association. La différence réside dans le 

fait que ces comparaisons et ces associations se font automatiquement et sans effort cognitif 

(Betsch, 2008; Chassy et Gobet, 2011; Dane et Pratt, 2007; Epstein, 2010; Evans et Frankish, 2009; 

Harteis et Billett, 2013; Hurteau et al., 2020; Klein, 2004; Okoli et al., 2016; Pretz, 2011; Salas et 

al., 2010, Sinclair, 2011). En effet, les experts ont établi plusieurs tendances à l’aide de leurs 

expériences antérieures en lien avec leur domaine spécifique qui leur permettent de prendre la 

bonne décision grâce à un processus analytique qui est devenu automatique (Pretz, 2011; Sinclair, 

2011). Le processus intuitif est ainsi largement utilisé par les experts qui doivent porter un jugement 

rapidement (Chassy et Gobet, 2011; Harteis et Billett, 2013; Hurteau et al., 2020; Klein, 2004; 

Okoli et al., 2016; Salas et al., 2010). C’est le cas de l’enseignant qui dans l’action doit porter des 

jugements pour soutenir l’apprentissage des élèves (MEQ, 2003, 2020). Il n’a pas nécessairement 
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le temps d’utiliser un processus analytique qui requiert plus d’effort cognitif et de temps (Evans et 

Frankish, 2009).  

Ce processus peut également être à la base d’un jugement analytique si l’enseignant a le temps de 

valider son intuition experte. En effet, l’intuition experte peut permettre à l’enseignant d’orienter 

son analyse. Par exemple, un enseignant qui arrive à un jugement intuitif qu’un de ces élèves 

présente une dyslexie pourra aller chercher l’information et le soutien nécessaire pour vérifier son 

intuition experte. Il s’appuiera ainsi sur des règles pour émettre un jugement (Evans et Frankish, 

2009). De fait, le processus d’utilisation de l’intuition experte serait grandement utilisé par les 

enseignants experts pour l’évaluation qui a pour fonction l’aide à l’apprentissage et pourrait servir 

pour orienter leur analyse dans l’évaluation pour la reconnaissance des compétences (Enright et 

Mathieu, 2008; Gagnon, 2018; Herppich et al., 2018; Ho, 2022; Vanlommel et al., 2017). 

5.2 Comparaison avec les autres domaines 

En répondant aux objectifs spécifiques de la recherche, nous pouvons établir les ressemblances et 

les distinctions avec les modèles récemment développés par Chassy et Gobet (2011), Hurteau et al. 

(2020) ainsi qu’Okoli et al. (2016). Le processus de développement et d’utilisation sont les mêmes : 

le professionnel se construit un réservoir de tendances grâce à son expérience et à son expertise qui 

se sont développées par la formation formelle, informelle et non formelle. Ces tendances seront 

comparées à ce que le professionnel perçoit d’une situation. Même si on ne peut pas généraliser les 

résultats d’une recherche qualitative ayant un trop petit échantillon, si d’autres études qualitatives 

telles que celles effectuées auprès des pompiers (Okoli et al., 2016) et des évaluateurs de 

programme (Hurteau et al., 2020) en arrivent aux mêmes résultats, on peut penser que de façon 

générale, c’est-à-dire dans certains contextes de travail et pour certains profils de professionnels, 

les professionnels passent par ce processus de développement et d’utilisation de l’intuition experte. 

Il n’est pas surprenant que globalement le processus soit le même pour les pompiers, les évaluateurs 

de programme et les enseignants, et ce même si la nature du jugement diffère. En effet, comme 

mentionné précédemment, ce qui est au cœur de ces processus est l’expérience et l’expertise, la 

construction d’un réservoir de tendances et l’association; des éléments qui sont tous présents dans 

la définition même du concept de l’intuition experte (Betsch, 2008; Sinclair, 2011).  
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Ce qui est nuancé dans notre modèle est, d’une part, le réservoir de tendances que les enseignants 

se construisent. En effet, les enseignants contrairement aux pompiers et aux évaluateurs de 

programme portent un jugement à de multiples reprises sur une même personne. Ils construisent 

ainsi non seulement un réservoir de tendances sur les élèves en général, mais également un 

réservoir propre à chaque élève. Ce réservoir s’affine au courant de l’année scolaire, puisqu’il 

connait de plus en plus chacun de leurs élèves. Ils peuvent ainsi utiliser le réservoir propre à un 

élève pour porter un jugement évaluatif sur celui-ci en le comparant non seulement aux élèves en 

général, mais également à lui-même. Les pompiers et les évaluateurs de programme n’ont pas 

besoin de développer un réservoir propre à chaque situation, puisqu’ils ne s’en serviraient pas. En 

effet, dans un cas, ils portent un jugement sur des situations et dans l’autre sur des programmes. 

Ainsi, la situation et le programme pour lesquels ils portent un jugement sont nouveaux à chaque 

fois. On peut supposer que le processus serait semblable à celui des enseignants pour des 

professionnels qui travaillent avec des humains comme les travailleurs sociaux qui doivent 

apprendre à connaitre en profondeur leurs patients pour porter un jugement qui va mener à une 

bonne intervention.  

D’autre part, la manière de construire ce réservoir est spécifiée dans notre modèle. On peut 

supposer que les pompiers et les évaluateurs de programme augmentent également la qualité et le 

nombre de leurs observations lorsqu’ils ont plus d’expertise. Nous pouvons également supposer 

que ces observations sont utilisées pour connaitre en profondeur les différentes situations qui se 

présentent à eux. Il serait intéressant de vérifier auprès des pompiers et des évaluateurs de 

programme si cette manière de se construire un réservoir de tendances est la même.  

En comprenant mieux le processus de développement et d’utilisation de l’intuition experte dans 

l’exercice du jugement professionnel, on peut se questionner sur l’importance de la formation 

initiale des enseignants dans ce processus. 

5.3 Le rôle de la formation initiale 

L’étude permet de constater le rôle de la formation initiale dans le développement de l’intuition 

experte. D’une part, elle permet d’acquérir les connaissances théoriques qui sont nécessaires pour 

développer les composantes centrales du processus de développement de l’intuition experte, soit 
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leur expérience et leur expertise. En effet, l’étude a permis de comprendre que l’expérience et 

l’expertise des enseignants se développent par la mise en application des connaissances acquises 

notamment par la formation formelle.  

D’autre part, elle peut permettre d’accélérer le processus de développement de l’expérience et de 

l’expertise. On peut penser que ces composantes ne peuvent s’acquérir qu’en enseignant depuis 

plusieurs années. Toutefois, la formation initiale permet aux étudiants de construire peu à peu leur 

réservoir de façons habituelles de faire, d’agir et d’être en leur offrant différents exemples et en 

leur permettant de mettre en application les connaissances acquises notamment en leur faisant vivre 

des expériences de terrains comme les stages. Selon les résultats, en construisant son réservoir de 

façons habituelles de faire, d’agir et d’être, l’étudiant gagne en expérience et en expertise ce qui 

lui permet d’augmenter le nombre et la qualité des observations, de mieux connaitre les élèves, 

d’augmenter son réservoir de façons habituelles de faire, d’agir et d’être et ainsi d’acquérir plus 

d’expérience et d’expertise. De fait, une fois sa formation initiale terminée, l’enseignant commence 

sa carrière en ayant déjà commencé à construire son réservoir ce qui lui permet de mieux observer 

les élèves et d’ainsi acquérir plus rapidement de l’expérience et de l’expertise. De plus, la formation 

initiale permet aux étudiants de développer leur pratique réflexive qui est nécessaire, selon les 

résultats, pour construire un réservoir de façons habituelles de faire, d’agir et d’être. De cette façon, 

en ayant développé sa pratique réflexive au cours de ses études, l’enseignant novice construit plus 

rapidement son réservoir et acquière ainsi plus vite de l’expérience et de l’expertise. 

Considérant que la formation initiale peut accélérer l’acquisition de l’expérience et de l’expertise 

et ainsi favoriser le développement de l’intuition experte, on peut se questionner sur le choix 

d’offrir une formation de 30 crédits. En effet, le ministère de l’Éducation du Québec encourage les 

universités à offrir une formation plus courte afin de contrer la pénurie d’enseignant qui est 

notamment due à un taux de décrochage élevé de ceux-ci (Université Teluq, 2023). Il s’avère que 

les enseignants se sentent surchargés par leur tâche en les confrontant à une variété de situations 

pour lesquelles ils doivent émettre un jugement professionnel (Altet, 2001; Frelin, 2014; Jutras, 

2007; Mottier Lopez et Allal, 2008; Mukamurera et Balleux, 2013; Perrenoud, 1993) Écourter la 

formation ne ferait-il pas juste moins bien les préparer face à cette complexité qui exige de 

l’expérience et de l’expertise? Est-ce qu’une formation de 30 crédits suffit pour transmettre les 

connaissances théoriques, développer la pratique réflexive et aider les étudiants à construire leur 
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réservoir de façons habituelles de faire, d’agir et d’être? Si l’enseignant n’est pas bien préparé, on 

peut supposer, au regard des résultats, qu’il sera plus long pour lui de développer son expérience 

et son expertise qui lui permettront de plus facilement faire face à leur tâche.  

Une solution face au décrochage des enseignants pourrait être de développer leur intuition experte 

dans le cadre de la formation initiale, puisqu’elle permet de prendre des décisions efficacement 

selon le contexte particulier (Dane et Pratt). Par ailleurs plusieurs stratégies peuvent être mises en 

place pour développer l’intuition experte. 

5.4 Propositions pour développer l’intuition experte auprès des enseignants 

Sadler-Smith et Shefy (2012) ont ressorti que l’intuition experte se développe par la connaissance 

du domaine, la connaissance de soi et la connaissance de l’intuition experte. Le cadre théorique et 

les résultats de la recherche permettent de comprendre pourquoi il est si important d’avoir une 

bonne connaissance du domaine. En effet, en comprenant comment l’intuition experte se développe 

et s’utilise, on peut comprendre l’importance de l’expérience et de l’expertise; posséder une 

connaissance suffisante du domaine. Cette connaissance s’avère indispensable pour devenir expert 

dans son domaine et ainsi être en mesure d’établir des tendances entre ses connaissances et ses 

expériences. Les résultats et la théorie démontrent que la formation formelle, informelle et non 

formelle permettent d’obtenir une meilleure connaissance du domaine (Berliner, 2004; Boutet et 

Maubant, 2022; Salas et al., 2010).  

La formation initiale des enseignants permet à ceux-ci d’acquérir les connaissances de base pour 

enseigner, soit les connaissances concernant les élèves et l’apprentissage, les connaissances de la 

matière scolaire et du programme d’études ainsi que les connaissances des démarches et des 

stratégies didactiques et pédagogiques qui permettent un apprentissage optimal (MEQ, 2020). 

Celle-ci permet également de développer les 13 compétences professionnelles des enseignants 

(MEQ, 2020). Toutefois, selon le MEQ (2020), au terme de la formation initiale, les compétences 

professionnelles sont en large partie maitrisées, mais ne sont pas pleinement maitrisées; elles seront 

pleinement maitrisées qu’au fil de la carrière enseignante. C’est pourquoi le Conseil supérieur de 

l’éducation du Québec (2014) et le MEQ (2020) souligne l’importance que la formation initiale 

forme des enseignants qui s’engagent dans un processus de développement professionnel continu. 



 

128 

En ce sens, le référentiel de compétences pour la profession enseignante du Québec comprend la 

compétence professionnelle 11 « S’engager dans un développement professionnel continu et dans 

la vie de la profession » (MEQ, 2020).  

De fait, la formation non formelle, soit la formation continue, appert jouer un rôle important (MEQ, 

2020). Elle fait d’ailleurs l’objet du point 7 de la Loi modifiant principalement la Loi sur 

l’instruction publique relativement à l’organisation et à la gouvernance scolaires (Assemblée 

nationale du Québec, 2020) précisant l’article 22 de cette loi. En effet, selon les résultats, grâce à 

des experts en la matière comme des conseillers pédagogiques, les enseignants peuvent développer 

leur expérience et leur expertise en acquérant des connaissances et des savoir-faire. Les formations 

offrent également de beaux moments de partage entre les enseignants qui leur permettent 

d’approfondir leur connaissance du domaine et d’ainsi être en mesure de développer leur intuition 

experte.  

La formation informelle, soit les activités quotidiennes qui s’inscrivent à l’intérieur du travail, joue 

également un grand rôle dans le développement de la connaissance en profondeur du domaine qui 

favorise le développement de l’intuition experte (Hurteau et al., 2020; MEQ, 2020; Okoli et al., 

2016, Sadler-Smith et Shefy, 2012). En ce sens, les participants ont proposé plusieurs stratégies 

comme les observations, le dressage du portrait des élèves et les entretiens de groupe ou individuels 

avec les élèves. Ces stratégies visent toutes une meilleure connaissance des élèves qui permet 

d’établir des tendances sur ceux-ci. Les participants mentionnent que les échanges avec les 

collègues comme des orthopédagogues permettent également de mieux connaitre les élèves en 

allant chercher un autre point de vue. Elles favorisent aussi le partage des connaissances tout 

comme les échanges avec des enseignants retraités ou des mentors. De fait, ces échanges 

contribuent au développement de l’expertise dans le domaine et donc de l’intuition experte (Love, 

2018; MEQ, 2020; Valle, 2017).  

En outre, l’apprentissage implicite est un autre moyen pour approfondir ses connaissances dans le 

domaine (Dane et Pratt, 2007; MEQ, 2020). En effet, devenir expert, c’est aussi mettre en 

application ses connaissances en utilisant une pratique réflexive (MEQ, 2020). Cet apprentissage 

permet la création de liens complexes entre les connaissances et favorise de cette façon le 

développement de l’intuition experte (Dane et Pratt, 2007). De fait, il s’avère important de faire 
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vivre des expériences concrètes aux étudiants et qu’une rétroaction leur soit offerte, comme il est 

le cas dans le cadre des stages en enseignement prévu dans la formation initiale des enseignants 

(Harteis et Billet, 2013; Valle, 2017). Ainsi, comme le suggèrent House (2018) et Love (2018) pour 

le domaine de l’évaluation de programme, l’étude de cas sur des scénarios réels portant sur le 

jugement professionnel devrait faire partie intégrante de la formation initiale des enseignants pour 

les aider à construire un réservoir de façons habituelles de faire, d’agir et d’être (tendances). Pour 

les enseignants en insertion professionnelle, le mentorat s’avère une stratégie gagnante pour 

développer son expertise (Love, 2018; MEQ, 2020; Valle, 2017). Non seulement elle permet un 

moment d’échanges avec une personne d’expérience, mais elle favorise également la rétroaction et 

la pratique réflexive (Lafortune, 2007).  

Tous les moyens précédemment identifiés ne sont pertinents que s’ils sont encadrés d’une pratique 

réflexive. La pratique réflexive, comme mentionné par les participants, est au cœur des moyens 

proposés pour développer sa connaissance du domaine et pour construire son réservoir de 

tendances, deux composantes nécessaires au développement de l’intuition experte (Salas et al., 

2010). Elle est également considérée comme le principal moyen pour développer les compétences 

du professionnel à porter un jugement (Boutet et Maubant, 2022; Lafortune, 2007). La pratique 

réflexive est l’une des dimensions de la compétence professionnelle 11 : « Adopter une posture 

réflexive vis-à-vis de son enseignement de manière à inscrire sa pratique dans une perspective 

d’amélioration continue » (MEQ, 2020, p. 76). À cet effet, le MEQ (2020) souligne l’importance 

d’intégrer la pratique réflexive à la formation à l’enseignement. La tenue d’un journal de bord où 

le praticien effectue constamment un retour sur sa pratique dans le but de s’améliorer et de tirer 

des conclusions sur ses expériences est un bon moyen de favoriser cette pratique (Hensler et al., 

2001; Love, 2018). Serait-il intéressant que les étudiants tiennent un journal non seulement durant 

leur stage, mais également durant leurs cours universitaires afin d’effectuer un retour sur leurs 

apprentissages? Il s’avère également que les rencontres de supervision, l’étude de cas, les 

simulations, la vidéoformation, des séminaires d’analyses de pratiques professionnelles sont de 

bons moyens pour développer la pratique réflexive des enseignants (Hensler et al., 2001).  

Alors que la connaissance du domaine a largement été abordée par les participants, les deux autres 

composantes ont été peu mentionnées. Pourtant, l’intuition experte dans le cadre du jugement 

professionnel se développe également par la connaissance de soi (Sadler-Smith et Shefy, 2012). 
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Cette connaissance de soi ressort dans le référentiel de compétences pour la profession enseignante 

du Québec qui mentionne que « […] travailler, ce n’est pas seulement faire quelque chose, c’est 

aussi apprendre de ce qu’on fait en l’accomplissant et apprendre sur soi en découvrant ce qu’on 

peut faire réellement. » (MEQ, 2020, p. 84). L’enseignant novice et les futurs enseignants doivent 

ainsi apprendre à connaitre leurs valeurs, leurs attitudes, leurs forces, leurs faiblesses, leurs 

compétences, leurs connaissances et leurs actions, afin de pouvoir se développer 

professionnellement (Lafortune, 2007; MEQ, 2020). Encore une fois, la pratique réflexive 

intervient. Selon Valle (2017), se filmer lors d’une séance d’enseignement et adopter une posture 

réflexive sur celle-ci en se penchant sur les difficultés et les réussites rencontrées et en identifiant 

les réactions des élèves face aux méthodes employées et de tenter d’expliquer les causes et les 

conséquences de celles-ci (Lafortune, 2007). La connaissance de soi pourrait également passer par 

la rétroaction du superviseur de stage ou de l’enseignant associé dans le cas des étudiants en 

enseignement ou encore par la supervision pédagogique de la direction ou le mentor pour les 

enseignants novices. La formation initiale en enseignement ne gagnerait-elle pas à insérer à son 

cursus la connaissance de soi en tant qu’enseignant? 

Finalement, la connaissance du concept même de l’intuition experte et sa reconnaissance est 

importante pour la développer (Burke et Sadler-Smith, 2011; Sadler-Smith et Burke, 2009; Sadler-

Smith et Shefy, 2012). Cette composante semble toutefois absente des écrits ministériels. Enseigner 

les deux types de processus cognitifs, le processus intuitif et analytique, ainsi que leurs 

caractéristiques respectives serait une stratégie gagnante pour que les étudiants reconnaissent 

l’intuition experte comme un bon outil pour porter un jugement et non comme un simple 

pressentiment sur lequel ils ne peuvent se fier (Sadler-Smith et Burke, 2009). D’ailleurs, 

l’enseignement du processus sous-jacent au développement et à l’utilisation de l’intuition experte 

dans l’exercice du jugement professionnel élaborés dans cette recherche permettrait de développer 

l’intuition experte des enseignants novices et des futurs enseignants (Burke et Sadler-Smith, 2011, 

Okoli et al., 2016; Vanlommel et al., 2017).   

Ainsi, si plusieurs moyens pour développer la connaissance du domaine sont déjà prévus dans le 

cadre de la formation initiale et continue des enseignants du Québec et que l’apprentissage implicite 

est fortement mis de l’avant notamment dans le référentiel de compétences pour la profession 

enseignante du Québec, il en est tout autre pour la connaissance de soi et surtout pour la 
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connaissance de l’intuition experte. Les résultats de cette recherche et le cadre théorique proposé 

permettent de démontrer l’importance de ces trois composantes pour favoriser l’expertise et le 

développement de l’intuition experte.  

Dans un autre ordre d’idées, l’analyse des résultats en lien avec les objectifs spécifiques de 

recherche mène à se questionner sur l’influence de l’« insight » dans les résultats.   

5.5 L’intuition et l’« insight » 

L’intuition experte qui a été d’intérêt dans le cadre de cette étude ne serait pas le seul processus 

non analytique qui se base sur les connaissances tacites, c’est-à-dire des connaissances qui ne 

peuvent pas être explicitement verbalisées; il y aurait également l’« insight » (Brock, 2015; 

Hurteau et al., 2022; Zander et al., 2016). Ces deux concepts ont bien souvent été employés comme 

des synonymes, alors que certains auteurs ont tenté de les différencier (ex. Brock, 2015; Hurteau 

et al., 2022; Zander et al., 2016). En effet, l’intuition experte se basant sur les expériences 

antérieures est utilisée pour les situations familières et routinières (Brock, 2015; Hurteau et al., 

2022; Zander et al., 2016). Le professionnel fait des liens avec ces expériences antérieures 

automatiquement et inconsciemment (Brock, 2015; Hurteau et al., 2022; Zander et al., 2016). Il 

peut d’ailleurs éprouver des difficultés à expliquer comment il en est arrivé à cette intuition experte 

(Zander et al., 2016). L’« insight » quant à elle est employée lors de situations nouvelles, c’est-à-

dire que le professionnel ne peut pas simplement transférer ces connaissances antérieures à la 

situation vécue, il doit faire de nouveaux liens entre celles-ci s’il veut en arriver à une solution 

(Brock, 2015; Hurteau et al., 2022; Zander et al., 2016). Alors que la personne qui a une intuition 

experte ne s’en rend pas compte, la personne ayant un « insight » a conscience qu’elle a réussi à 

outre passer une impasse (Brock, 2015; Hurteau et al., 2022; Zander et al., 2016). La solution 

apparait de manière évidente et soudaine; la personne reconnait de manière consciente de nouvelles 

connexions entre les connaissances antérieures (Brock, 2015; Hurteau et al., 2022; Zander et al., 

2016). On peut effectuer un rapprochement entre l’« insight » tel que décrit et l’intuition de création 

de Sinclair (2011). En effet, les caractéristiques sont similaires. 

Les deux concepts ont souvent été étudiés séparément : d’un côté, il y a les chercheurs qui étudient 

le jugement et la prise de décisions sous un angle intuitif (notre cas) et de l’autre, ceux qui se 
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penchent sur la résolution de problèmes sous l’angle de l’« insight ». Il s’avère, toutefois, que 

l’« insight » peut être utilisé dans le jugement et la prise de décisions (Zander et al., 2016). Est-ce 

que les processus sous-jacents à son développement et à son utilisation seraient les mêmes que pour 

l’intuition experte? Zander et al. (2016) soulignent l’importance que d’autres études soient 

effectuées sur le sujet.  

Au regard de nos résultats, on peut se questionner à savoir si quelques situations explicitées par les 

participants ne référaient pas en réalité à l’« insight ». Lors de l’entretien think aloud, on peut 

facilement supposer que les participants utilisaient l’intuition experte plutôt que l’ « insight ». En 

effet, à plusieurs moments, les participants portaient leur jugement sans pouvoir expliquer pourquoi 

ils en arrivaient à celui-ci. Il fallait creuser avec eux pour comprendre les liens qu’ils avaient faits. 

De prime abord, c’était un sentiment basé sur leur expertise qui leur permettait, par exemple, de 

juger qu’un élève avait compris malgré une erreur commise. Lors de cet entretien, le jugement 

devait être porté immédiatement. Les enseignants ne sentaient pas qu’ils étaient face à une impasse 

lorsqu’ils devaient porter leur jugement, mais plutôt qu’ils étaient dans la routine de vérifier le 

niveau d’acquisition des connaissances des élèves. Les participants ont semblé simplement 

transposer leurs connaissances antérieures à la situation vécue. S’ils avaient eu un « insight », il 

aurait fallu qu’ils réorganisent leurs connaissances antérieures. Les exemples offerts par les 

participants lors de l’entretien d’explicitation allaient dans ce sens : l’intuition experte était utilisée 

pour porter un jugement de routine. Leurs connaissances antérieures pouvaient directement être 

transposées. 

De fait, on peut supposer que lorsque l’enseignant porte un jugement sur le niveau d’acquisition 

des connaissances des élèves lors d’une activité d’enseignement, celui-ci utilise davantage son 

intuition experte que son « insight », étant face à une situation routinière. Alors que lorsque 

l’enseignant est confronté à une situation où il doit, par exemple, trouver la bonne manière 

d’intervenir auprès d’un élève, l’« insight » serait plus utilisé. Par exemple, l’enseignant qui porte 

le jugement que l’enfant n’a pas compris une notion, il tente plusieurs manières de lui enseigner 

pour qu’il comprenne, mais sans succès. Soudainement, il a trouvé la solution. En effet, dans ce 

cas, l’enseignant doit assembler toutes les pièces du casse-tête pour trouver LA façon d’intervenir. 

Il aura ainsi le sentiment d’avoir réussi à surmonter une impasse, ce que Hurteau et al. (2022) 

nomme le « Eureka feeling ». En ce sens, on peut se questionner à savoir si ce sentiment peut être 
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présent lorsque l’enseignant porte un jugement. Est-ce pour cette raison que l’ « insight » est étudié 

dans la résolution de problèmes plutôt que dans le jugement et la prise de décisions? 

Il ressort des résultats que plus l’année scolaire avance, plus l’enseignant utilise son intuition 

experte, puisqu’il a pu établir des tendances propres au groupe d’élèves auquel il enseigne ainsi 

que sur chacun des élèves. On pourrait ainsi supposer qu’en début d’année scolaire l’« insight » 

interviendrait davantage, puisque l’enseignant serait confronté à de nouvelles situations et qu’il 

devrait réorganiser ses connaissances avec le nouveau contexte du groupe.  

Beaucoup reste à faire pour distinguer aisément les deux concepts et pour comprendre comment 

l’« insight » intervient dans l’exercice du jugement professionnel. En ce sens, notre étude contribue 

aux avancées scientifiques concernant le concept de l’intuition experte et permet de souligner 

l’importance de mieux comprendre la différence avec l’ « insight ». Cette contribution de l’étude 

aux connaissances actuelles n’est pas la seule.   

5.6 Apport de l’étude quant au concept du jugement professionnel 

Selon la dualité des théories de Evans et Frankish (2009), le jugement professionnel peut être 

analytique ou intuitif. Les résultats de cette étude permettent de mieux comprendre le concept du 

jugement professionnel en s’intéressant plus particulièrement au jugement professionnel de type 

intuitif. Si sa contribution a largement été documentée, son processus de développement et 

d’utilisation ont été peu explorés. Nos résultats viennent valider ceux des études portant sur le sujet, 

tout en y apportant certaines nuances propres au jugement professionnel des enseignants.  

En ce sens, l’étude offre une compréhension du jugement professionnel des enseignants en 

s’intéressant plus particulièrement au jugement de type intuitif. Les études portant sur le sujet 

démontrent la contribution du jugement professionnel intuitif des enseignants sans pour autant 

expliquer comment celui-ci se développe et s’exerce ne permettant pas de fait une compréhension 

approfondie du concept (p. ex. Enrigth et Mathieu, 2008; Gagnon, 2018; Herppich et al., 2018; 

John, 2000; Vanlommel et al., 2017). Les résultats ont permis de répondre à ce vide scientifique 

en décrivant et en induisant une modélisation du processus sous-jacent à son développement ainsi 

qu’à son utilisation. De cette façon, les composantes de ces processus ainsi que leurs interactions 

ont pu être identifiées et élaborées. On y comprend, entre autres, le rôle de l’expérience et de 
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l’expertise dans le développement du jugement intuitif, l’importance de bien observer les élèves 

afin de les connaitre en profondeur ainsi que les différentes tendances qu’établissent les enseignants.  

Par ailleurs, en comprenant mieux le concept du jugement professionnel des enseignants, un 

éclairage peut être apporté à certains défis et enjeux qui y sont liés.  

5.7 Apport de l’étude quant aux défis et aux enjeux du jugement professionnel des enseignants 

Certains défis et enjeux identifiés dans la problématique peuvent être éclairés par les résultats. En 

effet, il s’avère que le jugement professionnel des enseignants est sollicité dans une variété de 

situations et de contextes pour lesquels aucune démarche toute faite n’existe (Altet, 1993; Frelin, 

2014; Jutras, 2007; MEQ, 2020; Mottier Lopez et Allal, 2008; Perrenoud, 1993). Selon Valle (2017) 

et Vanlommel et al. (2017), la formation initiale des enseignants ne les préparerait pas 

suffisamment à faire face à cette complexité. Les résultats permettent de comprendre qu’il faut bien 

plus que des connaissances pour y faire face. En effet, il appert qu’en étant dans le même niveau 

scolaire plusieurs années consécutives et ainsi en étant confrontés au même genre de situations 

professionnelles plus d’une fois, les enseignants en viennent à maitriser le programme et les aspects 

familiers des situations vécues comme la gestion de la classe. En étant moins concentrés sur ces 

aspects, les enseignants peuvent davantage porter attention à ce qui se passe dans la classe et ainsi 

porter des jugements plus efficacement et avec moins d’effort cognitif (Epstein, 2010; Evans et 

Frankish, 2009; Harteis et Billet, 2013; Sipman et al., 2019). 

De plus, les enseignants doivent composer avec une diversité d’élèves tant sur le plan culturel, 

linguistique que sur les besoins (Flores, 2016; ministère de l’Éducation du Québec, 2020, Tardif, 

2012a). De fait, ils doivent différencier leurs interventions afin de répondre aux besoins spécifiques 

de chacun (Perrenoud, 1993; Jutras, 2007; ministère de l’Éducation du Québec, 2020, Tardif, 

2012a). Les résultats permettent de comprendre le rôle de l’intuition experte dans la différenciation 

de l’enseignement. En effet, selon le processus sous-jacent au développement de l’intuition experte 

dans l’exercice du jugement professionnel, les enseignants construiraient un réservoir de façons 

habituelles de faire, d’agir et d’être pour chaque élève leur permettant ainsi rapidement et sans 

effort cognitif de décoder les indices offerts par la situation afin de porter un jugement sur le type 

d’intervention à privilégier. De fait, l'intuition experte permet de mieux interpréter les signaux non 
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verbaux, de percevoir davantage les émotions sous-jacentes et d’ainsi améliorer la communication 

et la prise de décision. 

Les différents cas des enseignants nous permettent également de comprendre le manque de 

confiance que peuvent ressentir les enseignants à porter un jugement (Xu et Brown, 2016). Au 

regard des résultats, plus les enseignants avaient d’années d’expérience, et ce dans le même niveau 

scolaire enseigné, plus ils avaient confiance en leur jugement professionnel. En effet, les 

enseignants moins expérimentés ayant un moins grand réservoir de façons habituelles de faire, 

d’agir et d’être ont moins d’éléments sur lesquels s’appuyer que les enseignants ayant plus 

d’expérience.  

Finalement, les résultats peuvent apporter un éclairage à la subjectivité et aux biais possibles du 

jugement professionnel (Durand et Chouinard, 2012). Ce dernier pouvant avoir de grandes 

conséquences sur l’élève, il appert important de favoriser l’émission de bons jugements (Kane, 

2016; Urhahne et Wijnia, 2021; Vanlommel et al., 2017). Selon certains auteurs (Anders et al., 

2010 dans Urhahne et Wijnia, 2021), une des manières de favoriser un jugement juste est en faisant 

connaitre aux enseignants les processus sur lesquels le jugement professionnel se fonde. À notre 

connaissance, avant notre étude, la compréhension du processus du jugement intuitif était limitée. 

En connaissant mieux le processus, les enseignants peuvent davantage être conscientisés sur la 

manière dont ils portent un jugement. Ils peuvent également comprendre comment développer un 

jugement crédible, c’est-à-dire recevable auprès des parties prenantes, et valide selon le contexte 

(Hurteau et al., 2012; Schwandt, 2009; Schwartz et Sharpe, 2010). Les résultats soulignent 

l’importance de connaitre chacun des élèves en profondeur en les observant finement et en allant 

plus loin que ses premières impressions, et ce afin de pouvoir décoder les indices offerts par 

chacune des situations. Ces indices permettront à l’enseignant de porter un jugement intuitif ou 

d’aller valider ses hypothèses, et ce toujours dans le but de porter le jugement le plus crédible 

possible. 
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CONCLUSION 

Cette recherche a permis de démontrer l’importance de l’intuition experte dans le jugement 

professionnel des enseignants dans un contexte où la tâche de l’enseignant est de plus en plus 

complexe (Flores, 2016; Fullan, 2020; MEQ, 2020; Sipman et al., 2019; Tardif, 2012a). Cette 

contribution nous a menées à formuler un objectif général de recherche : comprendre le 

développement et l’utilisation de l’intuition experte dans l’exercice du jugement professionnel de 

l’enseignant. Cet objectif s’avère peu exploré en éducation alors que d’autres domaines 

professionnels s’y sont penchés. En ce sens, la recherche avait comme objectifs spécifiques de : 1) 

décrire le processus sous-jacent au développement de l’intuition experte dans l’exercice du 

jugement professionnel des enseignants en s’appuyant sur les modélisations développées dans 

d’autres domaines; 2) décrire le processus sous-jacent à l’utilisation de l’intuition experte dans 

l’exercice du jugement professionnel des enseignants en s’inspirant des modélisations développées 

dans d’autres domaines, et; 3) induire une modélisation du processus de l’intuition experte dans 

l’exercice du jugement professionnel des enseignants. 

L’analyse qualitative des entretiens effectués auprès de 10 enseignants experts québécois du 

primaire qui se considèrent et sont considérés comme intuitifs nous a permis d’élaborer un modèle 

sur le processus sous-jacent au développement de l’intuition experte dans l’exercice du jugement 

professionnel des enseignants. Selon celui-ci, l’intuition experte chez les enseignants se développe 

en deux principales étapes, soit de développer une expérience et une expertise dans le niveau 

scolaire enseigné et de développer un réservoir de façons habituelles de faire, d’agir et d’être. 

L’analyse des résultats nous a également permis d’élaborer un modèle sur le processus sous-jacent 

à l’utilisation de l’intuition experte qui se fait en plusieurs étapes. En effet, il appert que 

l’enseignant fait des liens entre ce qu’il observe et son réservoir de façons habituelles de faire, 

d’agir et d’être, dans le but d’émettre un jugement intuitif qui sera validé. Nos modèles comportent 

les principaux éléments présents dans les autres modèles tout en y ajoutant des éléments spécifiques 

au jugement professionnel des enseignants dans le cadre de l’évaluation des apprentissages.  

Il importe avant tout d’exposer les limites de la recherche qui viennent influencer la portée des 

résultats. En effet, il est d’intérêt de rappeler que le but de la recherche ne consiste pas à une 
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généralisation des résultats, mais bien à offrir une compréhension du sujet qui est peu exploré en 

éducation. L’échantillon de cette recherche comporte ainsi un petit nombre de participants qui ne 

permet pas une généralisation. Les résultats de cette recherche pourraient être généralisés en les 

utilisant pour concevoir un questionnaire quantitatif (Gagnon, 2000). De plus, les résultats 

s’appuient sur la perception des participants de ce qu’est l’intuition experte et de comment ils 

l’utilisent. Malgré le fait que nous avons offert une définition du concept comme le suggère Sipman 

et al. (2019), celui-ci étant souvent confondu à un simple pressentiment, il se peut que les 

participants aient offert des exemples d’un autre type d’intuition que celui de l’intuition experte. 

Dans cette même veine, nous n’avons pas pris en considération l’ « insight », concept qui se 

rapproche fortement de l’intuition experte, dans l’analyse de nos résultats. En outre, les résultats 

ne permettent pas une compréhension de l’intuition experte selon les différentes particularités 

personnelles des participants, mais plutôt une compréhension de l’intuition experte par les 

enseignants dits intuitifs. Par ailleurs, aucune distinction entre les différents milieux n’a été 

effectuée. Finalement, la subjectivité de la chercheuse dans l’analyse des résultats peut également 

influencer la portée des résultats. En effet, celui-ci avait en tête les modèles récemment développés 

par Chassy et Gobet (2011), Hurteau et al. (2020) ainsi qu’Okoli et al. (2016) au moment de 

l’analyse des résultats. De fait, l’analyse peut être teintée des connaissances préalables de la 

chercheuse sur le sujet. On peut se questionner à savoir si les résultats auraient été les mêmes dans 

une recherche ayant une approche inductive plutôt que déductive. 

Malgré ces limites, les résultats obtenus sont intéressants à la compréhension du concept et peuvent 

servir de base pour de futures recherches sur l’intuition experte dans le jugement professionnel des 

enseignants. En effet, cette recherche a un apport notable aux connaissances actuelles concernant 

le jugement professionnel des enseignants ainsi qu’à celles concernant l’intuition experte. Le 

jugement professionnel est souvent étudié d’un point de vue analytique et non intuitif alors que 

l’intuition experte s’avère être grandement utilisée par les experts pour porter un jugement 

rapidement et sans effort cognitif (Chassy et Gobet, 2011; Epstein, 2010; Evans et Frankish, 2009; 

Harteis et Billett, 2013; Hurteau et al., 2020; Klein, 2004; Okoli et al., 2016; Salas et al., 2010). En 

nous intéressant et en comprenant mieux une des facettes peu explorées du jugement de 

l’enseignant, soit l’intuition experte, nous contribuons à la compréhension du concept.  
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Les résultats de cette recherche ont également un apport aux connaissances sur l’intuition experte. 

En effet, les études en éducation portant sur l’intuition experte se sont davantage intéressées à sa 

contribution qu’à comprendre comment elle s’utilise et se développe. Ainsi, les connaissances 

portant sur son utilisation et son développement demeuraient, à notre connaissance, inconnues. 

Notre recherche permet de pallier ce vide en offrant, d’une part, un modèle sur le processus sous-

jacent au développement de l’intuition experte dans l’exercice du jugement professionnel et, 

d’autre part, un modèle sur le processus sous-jacent à l’utilisation de l’intuition experte dans 

l’exercice du jugement professionnel. Ces modèles ont permis de valider les connaissances en ce 

qui concerne l’intuition experte dans le jugement professionnel et de les transposer au domaine de 

l’éducation. Non seulement nous avons pu valider ces connaissances, mais certains éléments plus 

spécifiques au jugement en évaluation des apprentissages ont pu également être dégagés permettant 

ainsi une meilleure compréhension de son développement et de son utilisation dans cette pratique. 

Ces connaissances sont importantes si l’on veut baliser et optimiser son utilisation.  

En ce sens, bien que les stratégies identifiées dans cette recherche pour soutenir les enseignants 

dans le développement de leur intuition experte ne soient que des pistes à explorer, elles demeurent 

intéressantes et peuvent servir de base pour une recherche future sur le sujet. Les résultats pointent 

vers l’importance de l’expérience et de l’expertise dans le jugement professionnel qui se 

développent, notamment grâce à la pratique réflexive. Il serait intéressant dans le cadre de futures 

recherches d’approfondir les trois composantes de l’ « intelligence intuitive », soit la connaissance 

du domaine, la connaissance de soi et la connaissance de l’intuition dans le cadre de l’enseignement 

et d’identifier des manières concrètes de les intégrer au cursus.  
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ANNEXE A 

QUESTIONNAIRE D'ENTRETIEN 

Introduction 

Le projet de recherche a pour but de comprendre l’intuition dans le jugement professionnel des 

enseignants. Dans ce contexte, nous aimerions explorer avec vous comment vous utilisez votre 

intuition lorsque vous posez un jugement sur vos élèves. L’entrevue a pour objectif de décrire 

le processus sous-jacent au développement et le processus sous-jacent à l’utilisation de 

l’intuition chez les enseignants lorsqu’ils posent un jugement professionnel.  

Le déroulement de l’entrevue s’effectuera en deux temps. Dans un premier temps, nous aimerions 

que vous pensiez à voix haute en même temps que vous posiez un jugement. Dans un second temps, 

nous aimerions que vous racontiez en détail une situation vécue durant laquelle vous avez utilisé 

votre intuition pour poser un jugement professionnel. 

L’entrevue devrait durer environ 60 minutes. Comme mentionné dans la lettre de consentement 

que vous avez signée, vous pouvez vous retirer en tout temps, et ce sans avis préalable ni 

justifications. L’entrevue sera enregistrée. 

Je vous remercie à nouveau de votre participation. 

Avez-vous des questions avant que l’on débute? 

Dans un premier temps, il faut comprendre ce que l’on entend par intuition experte. Nous 

proposons cette définition : « Un processus de réflexion. L'apport à ce processus est principalement 

fourni par les connaissances stockées dans la mémoire à long terme qui ont été principalement 

acquises via l'apprentissage associatif. L'entrée est traitée automatiquement et sans conscience 

consciente […] » [traduction libre] (Betsch, 2008, p. 4). L’intuition experte se base ainsi sur votre 

expertise et votre expérience et non sur un simple pressentiment.  

Comprenez-vous bien la différence entre une simple intuition et une intuition experte? 
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Le think aloud 

1. Écoutez la mise en situation. Mettez-vous à la place de l’enseignante, vous voulez vérifier 

si tous les élèves comprennent la notion. Pendant votre écoute, dites tout ce qui se passe 

dans votre tête.  Posez votre jugement en disant à voix haute tout ce qui se passe dans votre 

tête. 

https://www.youtube.com/watch?v=x4W_dLilI3M&t=59s 

L’entretien d’explicitation 

2. Décrivez une situation durant laquelle vous avez pris une décision évaluative formative où 

il vous manquait d’informations pour poser un jugement évaluatif formatif sur le niveau 

d’atteinte d’une compétence d’un de vos élèves. Vous êtes invité à décrire en détail la 

situation. Parlez sans vous arrêter et sans trop réfléchir.  

3. À l’inverse, décrivez une situation durant laquelle il vous était facile de prendre une 

décision évaluative formative ayant toute l’information requise pour poser un jugement 

évaluatif formatif sur le niveau d’atteinte d’une compétence d’un de vos élèves. Vous êtes 

invité à décrire en détail la situation. Parlez sans vous arrêter et sans trop réfléchir. Quelle 

serait la différence avec la situation décrite précédemment? 

4. Décrivez comment vous utilisiez votre intuition en début de carrière pour poser un jugement 

sur vos élèves. Vous êtes invité à décrire en détail la situation. Parlez sans vous arrêter et 

sans trop réfléchir.  

5. À l’inverse, décrivez comment vous utilisez, avec plus d’expérience, votre intuition pour 

poser un jugement sur vos élèves. Vous êtes invité à décrire en détail la situation. Parlez 

sans vous arrêter et sans trop réfléchir. Quelle serait la différence avec votre début de 

carrière?  

(Fin de l’entrevue) 

Avant de mettre fin à notre rencontre, souhaiteriez-vous ajouter autre chose qui n’a pas été abordée?  

Avez-vous des questions?  

https://www.youtube.com/watch?v=x4W_dLilI3M&t=59s
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J’aimerais connaitre vos commentaires en ce qui concerne le déroulement de l’entrevue.  

Connaissez-vous des collègues que vous considérez comme experts et intuitifs? Sont-ils 

enseignants depuis plus de cinq ans au primaire? 

Merci de votre collaboration.
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ANNEXE B 

LETTRE DE RECRUTEMENT 

Projet de recherche sur le développement et l’utilisation de l’intuition experte dans l’exercice du 

jugement professionnel en évaluation des apprentissages pour l’aide à l’apprentissage 

Monsieur, Madame,  

Je sollicite votre participation à un projet de recherche dans le cadre de l’écriture d’une thèse de 

doctorat. Le projet de recherche a pour but de mieux comprendre comment l’intuition se développe 

et s’utilise lorsque vous posez un jugement sur vos élèves. Dans ce contexte, nous aimerions 

explorer avec vous dans le cadre d’un entretien comment vous utilisez votre intuition pour poser 

un jugement évaluatif pour l’aide à l’apprentissage. Cela permettra donc d’identifier le processus 

de développement et d’utilisation de l’intuition experte. 

Avec votre accord, je vous contacterai pour convenir d’un moment pour effectuer un entretien qui 

durera approximativement 60 minutes. La rencontre se déroulera à distance via Zoom au moment 

qu’il vous convient. La rencontre sera enregistrée et une transcription sous forme de verbatim de 

celle-ci sera effectuée. Les résultats de la recherche vous seront également transmis par courriel. 

Votre participation à cette recherche est volontaire. Ainsi, en tout temps vous pouvez y mettre fin 

sans avis préalable ou justification. 

Pour toute question supplémentaire, n’hésitez pas à me contacter. Il me fera plaisir de vous donner 

des précisions supplémentaires. 

______________________________ 

Caroline Gagnon, doctorante au Département d’éducation et pédagogie à la Faculté des sciences 

de l’éducation de l’UQÀM
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ANNEXE C 

CODIFICATION 

Tableau C1 : Tableaux non exhaustifs de codification. 

Développement de l’intuition experte 
Catégories Explicitation Think aloud 

Formation formelle 
Nathalie : 
J’ai eu des observations plus générales dans les livres 
à l’école.  

 

Formation 
informelle/non 

formelle 

Dominique : 
Quand tu es dans le même niveau longtemps tu sais 
ce qu’il est supposé être capable de faire, ce qui n’est 
pas supposé être capable de faire. 
Geneviève : 
Plus j’ai de l’expérience dans mon niveau scolaire, 
plus j’ai d’expérience dans ce groupe d’âge-là, moins 
j’ai besoin d’évaluer systématiquement et aussi 
souvent que le faisais en début de carrière. 
Marjorie : 
Je pense que ça prend un 4-5 ans et au même niveau 
en plus, parce que si tu passes d’une année à l’autre 
à toujours changer, je ne crois pas que tu peux en 
arriver à bien observer les élèves. La majeure partie 
de ma carrière je l’ai fait au 3e cycle. Ça doit faire 
maintenant 10 ans que je suis en 3-4. Alors ça fait 
toute une différence quand tu connais ton 
programme. Au bout de 10 ans en 5-6 je connaissais 
mon programme, mais quand je suis arrivée en 3-4, 
je ne le connaissais pas vraiment le programme, 
même si j’avais de l’expérience, je ne le connaissais 
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Développement de l’intuition experte 
Catégories Explicitation Think aloud 

pas mon programme. Donc mes observations étaient 
moins bonnes que maintenant. 
Marjorie : 
Puis honnêtement, il faudrait que tout le monde fasse 
de la formation continue, se mette à jour, parce que 
c’est hallucinant tout ce qu’il y a. Mais c’est sûr que 
c’est beaucoup de travail. Ça pouvait être sur notre 
temps, quand tu es libéré, l’été. Ça dépend qui payait. 
Maxime : 
Maintenant, c’est sûr que le programme à changer, la 
façon d’évaluer a changé, on est beaucoup plus 
formés maintenant, la formation continue est 
meilleure au niveau évaluation qu’avant. 
Rita : 
Au début avec les conseillers pédagogiques on a été 
vraiment outillés. 
Maxime :  
En français écriture, c’était quand même flou, on 
n’était pas outillé. On sort du bac et on a eu juste un 
cours en évaluation et moi j’étais tout seul en 2e 
année, il y avait une classe et c’était moi, alors je 
parlais à mes collègues à savoir un élève de 2e 
devrait-il…[coupure]. Je m’inspirais beaucoup de 
mes collègues, surtout en début de carrière, tu ne 
connais pas assez le programme et ce que tu dois 
enseigner pour porter un jugement qui est éclairé. 
Monique : 
Je me réfère beaucoup à mes collègues vu ma 
situation professionnelle présentement. Les 
orthopédagogues…toutes celles que je juge qui ont 
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Développement de l’intuition experte 
Catégories Explicitation Think aloud 

un jugement de plus que moi de par leurs expériences 
que justement, moi, je n’ai pas. 
Line :  
Peut-être que je l’ai toujours eu, mais je pense 
vraiment que ça se développe par des échanges, par 
des réunions, par des rencontres, par tes collègues 
que quand tu jases avec eux autres, ils te donnent un 
autre point de vue, tu dis : « Ah, je n’avais pas pensé 
à… ». 

Expérience/expertise 

Martine :  
Sauf qu’on le savait par notre expérience que cet 
enfant-là n’avait pas les acquis non seulement de 5e 
année. 
Marie : 
Non, je ne l’ai pas toujours été. Ça s’est développé. 
Au début, on enseigne, c’est comme-ci, comme ça et 
un cadre un peu plus rigide, mais pas la suite, ça s’est 
développé. 
Dominique : 
Non, parce qu’en début de carrière tu te fais moins 
confiance. Tout est nouveau, tu ne veux pas te 
tromper. 
Marjorie : 
Je suis allée enseigner deux ans en Ontario et c’était 
un surintendant qui avait dit : « Pour être vraiment à 
l’aise dans un niveau, il faut que tu fasses au moins 
5 ans. » Je le crois, parce qu’au bout de 5 ans, tu as 
créé des habitudes dans ton programme, tu sais où tu 
t’en va, ça dégénère sur le reste. 
Maxime : 

Nathalie : 
C’est très observable, ça prend quand même une 
certaine expérience pour être capable de le noter. 
Martine : 
C’est l’expérience et la maturité qui nous fait prendre 
conscience de ça. 
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Développement de l’intuition experte 
Catégories Explicitation Think aloud 

Oui, en début de carrière j’y allais au feeling, tu 
penses que c’est correct, parce que tu n’as pas le 
bagage pour te dire un enfant de 4e année à la fin de 
l’année, c’est là qu’il devrait être. Parce qu’avec 
l’expérience que tu acquières, tu en vois des élèves, 
tu vois plusieurs typologies d’enfants, alors ça te 
donne un portrait typique, mais en début de carrière, 
ce n’est pas là. 
Marie : 
L’expérience, c’est magnifique dans l’enseignement. 
Quand tu as ton expérience, c’est le jour et la nuit. 
C’est incroyable. Il y a tellement de choses à 
apprendre à tous les niveaux que ça devient tellement 
ardu que c’est seulement avec les années que tu en 
viens à bout. 

Pratique réflexive 

Geneviève : 
Je pense qu’on se trompe de moins en moins avec 
l’expérience quand on garde toujours un aspect 
réflexif sur notre pratique aussi. 
Rita : 
En s’exerçant. Plus tu te questionnes… Au début 
quand on commençait à corriger ces tâches-là, on 
faisait ça en équipe. Aujourd’hui, je suis capable de 
le faire de plus en plus et je me fais davantage 
confiance. 

 

Élaboration d’un 
réservoir 

Dominique :  
Je me base sur la valeur de l’élève. La valeur de 
l’élève, je le vois, je le sais comment il est. 
Line : 
Si tu as, par exemple, un enfant qui est super gêné, 
timide et qu’il y a une présentation orale, tu sais que 
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Développement de l’intuition experte 
Catégories Explicitation Think aloud 

lui a donné du 400 %, lui c’est presqu’un effort 
surhumain. L’autre qui parle facilement et qu’il n’y 
a pas de gêne, l’estime de soi dans le tapis, ce n’est 
pas pareil. Il faut vraiment que tu utilises ton 
intuition, chaque enfant c’est vraiment individuel, 
c’est vraiment personnalisé, parce qu’il faut toujours 
aller plus loin que la note. II faut comprendre les 
valeurs, l’éducation, le milieu qu’il vient. Je pense 
que tu n’as pas le choix en éducation de faire ça, de 
s’ajuster toujours à chaque enfant. 
Nathalie : 
Tout ça, ça vient évidemment avec ton expérience, 
mais aussi, pendant une année scolaire, tu apprends 
aussi à connaitre tes élèves. Chaque élève est 
différent, alors ce qui fonctionne avec un ne 
fonctionne pas nécessairement avec l’autre. 
Geneviève : 
Il y a aussi une variation des notes chez les enfants 
au niveau de leur disposition. S’ils ne vont pas bien, 
c’est clair qu’on observe une diminution des notes, 
les élèves qui vivent des bouleversements. 
Maxime : 
Par exemple, un élève qui a un vocabulaire enrichi, 
il y a une grosse part que ça part de son bagage 
culturel, ça part de sa stimulation, ça part de si c’est 
un enfant qui a lu rapidement. 

Mise en application 
des connaissances 

Nathalie : 
Par mes expériences antérieures professionnelles, 
oui. Je le tiens à le dire, ce n’est pas magique. Les 
premières années, j’en venais à des généralités 
comme ce qu’on m’avait enseigné. On a une vision 
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Développement de l’intuition experte 
Catégories Explicitation Think aloud 

très macro au départ. Premièrement, juste soi dans 
l’espace. Juste apprendre à circuler dans une classe, 
à être présente un peu partout, c’est difficile, parce 
qu’il y a l’élément discipline qui entre là-dedans. 
Qu’est-ce qui fait qu’à un moment donné tu n'as plus 
de discipline à faire dans une classe, parce que ta 
présence suffit, ton regard suffit. Ça prend du temps. 
Dans les premières années, ce n’était pas gagné. 
Marjorie : 
Je pense qu’il faut que tu aies une certaine aisance 
avec ton programme pour faire ça. Ce que je n’aurais 
pas fait au début, mais pas du tout. 
 

Augmentation du 
nombre et de la 

qualité des 
observations 

Geneviève :  
Cette observation-là devient aussi instinctive d’une 
certaine manière. J’en reviens à mes stagiaires qui 
vont me dire : « Hein tu as tout vu ça! ». Oui! Ça 
devient comme un 6e sens où nos yeux sont tout le 
temps à l’affût partout de tout. 
Marjorie : 
Quand je regarde ça, je ne l’utilisais pas du tout. Pas 
du tout. Je pense que quand tu es en début de carrière, 
tu es tellement tellement concentrée à passer ta 
matière et je regarde des stagiaires aussi qu’on a des 
fois. Tu ne connais pas non plus le programme, tu as 
tellement le programme dans ta tête a passer que les 
observations tu ne regardes pas ça. 
Nathalie : 
En début de carrière, je n’utilisais pas mon intuition, 
parce que j’avais ma leçon. Quand on commence à 
enseigner, il faut d’abord maitriser les notions que 
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l’on va transmettre, mais aussi la mise en situation, 
comment on va amener les enfants, alors j’étais très 
préoccupée par ma performance. Et parce que j’étais 
centrée sur moi, je ne voyais pas ce qui se passait 
dans la classe. Ensuite, j’ai eu une vision très globale 
du groupe et plus les années ont passé, plus j’ai été 
en mesure de cibler les enfants en difficulté. Mais au 
départ, c’était la majorité du groupe me suit, donc je 
continue, parce que je ne les vois pas les enfants qui 
ont décroché. 

Connaissance de 
l’élève en profondeur 

Nathalie : 
Plus j’ai pris de l’expérience, plus mon intuition a été 
juste et plus je m’approchais de mes élèves, plus je 
les connaissais intimement et individuellement. Ça je 
ne pense pas qu’on peut faire l’économie de 
l’expérience. 
Dominique : 
Tu as comme l’image dans ta tête de cet enfant-là. 
Plus tu as de l’expérience et tu passes tellement de 
temps dans la classe qu’à un moment donné, tu les 
connais pas mal. 
Geneviève : 
Quand j’accueille des stagiaires, je leur dis qu’il faut 
qu’ils observent tout tout le temps. Plus tu es jeune 
ou moins tu as d’expériences, plus il faut que tu 
prennes des notes, plus il faut que ton dossier d’élève 
soit solide. L’évaluation par triangulation est super 
importante, tu n’as pas juste sa copie, tu as tout son 
processus à observer. La première fois que tu l’as 
enseigné, c’était quoi sa réaction, c’était quoi sa 
participation, c’était quoi sa relation dans son équipe 
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de travail, etc. C’est plein plein de facteurs et plus tu 
vas avoir observé ton élève, plus tu vas avoir observé 
ses traces, plus tu vas connaitre son milieu, plus tu 
vas connaitre sa personnalité, c’est tout ça qui fait 
partie de l’évaluation et c’est ça qu’on développe au 
fil du temps, en acquérant plus d’expériences, cette 
espèce de portrait global. 
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Réservoir de tendances 

Dominique : 
Tandis qu’il y a des choses qu’on travaille 
comme l’écriture et la lecture. C’est quelque 
chose qui évolue un petit peu, tranquillement. 
Un élève qui lit déjà bien ne se plantera pas à la 
fin de l’année, il va continuer à évoluer. Il ne 
régressera pas. Il peut y avoir un test de lecture 
où il régresse, où il passé à côté de la question 
et où ça n’a pas bien fonctionné, mais comme il 
a déjà une bonne habilité à lire, ça ne devrait pas 
s’en aller. 
Rita : 
Peut-être, mais là elle s’est mélangée, parce que 
si j’observe ses autres additions, elle procède de 
la bonne façon en mettant ses retenus et en 
additionnant. Peut-être que c’est ça, mais ce 
n’est pas une élève qui a un déficit d’attention, 
c’est juste que c’est particulier qu’elle ait fait 
cette erreur, parce que les additions c’est rare 

Nathalie : 
J’en ai vu des indices comme ça. 
Rita : 
Moi, j’aurais eu tendance à faire seulement un mot à la 
fois pour commencer. Je trouve cela difficile, il est déjà 
mis dans un contexte de phrase, je trouve que c’est 
difficile pour les élèves. Il faut y aller vraiment par 
progression. Je pense que ce n’est pas tout à fait compris 
parce que là c’est comme si le défis était trop grand pour 
les élèves. C’est ce que je perçois. Pour avoir fait de la 
conscience phonologique avec des élèves, il faut 
vraiment y aller avec un mot à la fois et on va travailler 
un son. 
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que les élèves vont se tromper, on va voir des 
erreurs de calcul, mais pas des erreurs de ce 
genre-là. C’est particulier, j’ai rarement vu ça 
cette erreur-là. 
Nathalie : 
Là aussi, l’intuition je l’ai beaucoup utilisée 
avec les parents, je savais comment telle famille 
avec sa culture avec ses exigences commet ça 
allait se passer. Je l’ai aussi utilisée dans ce 
contexte-là. 

Situation   
Mémoire   

Comparaison 

Geneviève : 
Ensuite, c’est sûr, qu’inévitablement, on 
compare avec les autres élèves de la classe, on 
voit par rapport au plus fort et au plus faible où 
il se situe. 
Monique : 
Alors ça, moi, je n’ai pas ce bagage-là que 
d’autres peuvent finir par avoir au terme des 
années. Je pense que, moi, ce qui peut vraiment 
m’aider, c’est la comparaison des élèves dans 
mon groupe ou de demander à mes collègues : 
« Vous en général la moyenne, les attentes c’est 
quoi? Moi l’élève pour lequel je doute il est en 
dessous ou au-dessus ». 
Line : 
Parce qu’au début quand tu commences, tu n’as 
pas de points de repères, tu n’as pas de points de 
comparaison. Dison tu n’as jamais eu un enfant 

Monique : 
Je suis en première année, je vis un peu la même chose : 
tout ce qu’est une syllabe versus ce qui est un mot ça 
demeure toujours un peu fragile pour certains élèves 
surtout à l’oral, pas d’image. Par exemple, dauphin avec 
une image, tu comprends plus que c’est un mot qui si 
c’est à l’oral et que tu travailles juste avec tout ce qui est 
les sons. 
Martine : 
Je compare, mais faut comparer des pommes avec des 
pommes. On ne peut pas comparer deux élèves, parce 
qu’ils apprennent différemment. Ils vont peut-être être au 
même niveau, mais un que ça va prendre plus de temps et 
l’autre ça va être d’autres choses qui va avoir des 
difficultés, mais on est capable de voir qu’en moyenne, 
qu’est-ce qui devrait être acquis à la fin du préscolaire ça 
devrait être environ ça. 
Marjorie :  
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autiste, tu ne sais pas comment aller le chercher, 
comment travailler avec lui. 
Geneviève : 
parce que je suis au courant de ce qui est 
attendu, par exemple pour une production 
écrite, je sais quel type de texte est attendu pour 
un élève de 6e année à un moment précis dans 
l’année, parce que ce n’est pas la même chose 
en début d’année ou en fin d’année. Ça fait en 
sorte qu’au fil du temps, je pouvais rapidement 
identifier les élèves qui étaient très loin de cette 
cible ou qui étaient déjà en début et que dans les 
travaux qu’ils produisaient, je savais qu’ils 
avaient déjà atteint ce qui était attendu en fin 
d’année. 

Je n’ai jamais enseigné à la maternelle ni même à la 
première année, mais je trouvais ça impressionnant sur ce 
que je vois à l’habitude que l’enfant était capable de 
donner une phrase à son enseignante. 
Marie :  
Ce n’est sûrement pas acquis en maternelle. C’est sûr que 
ce n’est pas acquis. C’est un exercice de conscience 
phonologique. Peut-être a-t-elle fait quelque chose au 
préalable auparavant. Même avec mes enfants de 3e 
année, parfois pour ceux qui avaient de la difficulté, pour 
trouver le nombre de syllabe je tapais dans mes mains, 
parce qu’il y en a qui avait de la difficulté pour qu’ils 
puissent prononcer toutes les syllabes. 

Validation/invalidation 

Martine : 
Au début de ma carrière, j’allais toujours me 
chercher des traces pour me rassurer et 
confirmer que je pose le bon jugement. 
Marie :  
Je vais même aller voir les autres enseignantes. 
Parfois quand je suis mal prise je vais leur 
demander d’aller lire le texte et de me dire ce 
qu’elles en pensent. 
Rita : 
Il faut se questionner constamment. Moi, 
parfois je vais consulter mes collègues. Toi 
qu’est-ce que tu en penses et tout ça. C’est un 
véritable casse-tête. Je le fais même avec mes 
collègues du 3e cycle parfois pour vérifier 

Geneviève : 
La fois suivante, j’aurais tendance à proposer moi-même 
les phrases avec différents niveaux de complexité parce 
que là : « le dauphin nage » c’est quand même très simple. 
Il faudrait voir en augmentant le niveau de difficulté 
lesquels s’y retrouvent quand le niveau de difficulté 
augmente et lesquels sont restés avec des phrases 
simples. Alors lesquels sont resté avec des phrases très 
très simples et lesquels réussissent lorsque la phrase se 
complexifie pour être capable de discriminer ce que l’on 
appelle nos élèves forts, très forts si on veut travailler en 
groupe de besoin éventuellement. 
Maxime : 
Je pense que je ferais un petit entretien avec chaque élève 
juste pour valider, parce que c’est facile en grand groupe 
de copier, ils savent compter jusqu’à 5 et à date les 
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certaines notes que je donne, parce que c’est 
difficile. 
Geneviève : 
Je me fais d’abord cette idée là et je vais venir 
valider avec les travaux et j’essaie de le revoir, 
quand je parle du film que je me fais dans ma 
tête, j’essaie de le revoir en situation 
d’apprentissage, en action dans la classe 
comment ça s’est passé avec cet élève-là. 
Dominique :  
Je pense qu’une fois de temps en temps les 
grilles ne sont pas mauvaises pour valider. 

phrases ne dépassent pas 5 mots. Alors si l’élève est le 
moindrement vite et sait compter, il serait capable de 
copier. 
Martine : 
Le petit garçon encore une fois, on va voir. Est-ce qu’il 
va se corriger? C’est sûr que j’irais vérifier sa 
compréhension à d’autres reprises, mais ce n’est pas 
inquiétant. 

Indices 

Nathalie :  
Quand on dit « intuition », ce n’est pas une 
prémonition « Je pense que..», c’est une 
observation et cette observation devient de plus 
en plus fine, parce que l’expérience est là. Des 
choses qu’au départ je n’aurais pas pu identifier 
comme étant un indice de difficulté, mais avec 
les années je pouvais ajouter ce petit élément là. 
Des subtilités, ça pouvait être des subtilités. 

Geneviève : 
Celui au bout est clairement difficilement dans le coup 
avec son crayon dans la bouche. 
Marie : 
Comment dire, ils regardent un peu ce que l’autre fait, ils 
s’amusent à faire des traits, c’est plus ou moins attentif à 
la tâche. 
Martine : 
Il a fait une erreur, il est en émergence, au début de sa 
scolarité, c’est tout à fait normal, mais encore plus s’il est 
capable d’expliquer son erreur, ça je trouve que c’est une 
belle réussite, une belle compréhension. Il est capable de 
le dire. 
Monique : 
Sinon, la petite fille à sa droite, elle avait l’air de quand 
même bien maitriser : elle donnait des bonnes phrases 
complètes, elle le faisait la première et c’était bien réussi. 
Nathalie : 



 

154 

Utilisation de l’intuition experte 
Catégories Explicitation Think aloud 

Il y avait plein de choses qu’on pouvait observer. Au 
début de la vidéo, l’enfant qui a un niveau d’attention, 
une enfant qui se lève et revient. 

Observation 

Nathalie : 
Je trouve ton sujet très sensible, mais en même 
temps très difficile à cerner, mais je pense qu’il 
faut que tu y rattaches la notion d’observation. 
Il y a quelque chose de minimalement 
observable. 
Marjorie : 
Les observations vont beaucoup entrer en ligne 
de compte. 

Dominique : 
Lui, il a séparé le premier mot en syllabe et les autres 
mots en mots. Elle, aussi, a séparé le premier mot en 
syllabe. 
Geneviève :  
Le petit blond au bout de la table semble faire un peu 
n’importe quoi à première vue. 
Monique : 
Le petit blond, pas celui qui n’écoute pas du tout depuis 
le début, mais l’autre petit blond à gauche. 

Jugement/intuition 

Martine :  
D’apprendre la base : son numéro de téléphone, 
écrire son nom, le nom de ses parents, etc. Il y a 
une négligence à la maison. Notre jugement 
professionnel embarque tout le temps. 
Rita :  
Elle a encore fait une erreur de calculs, elle n’a 
pas bien révisé! 

Marie :  
Je ne sais pas comment l’expliquer, mais je n’ai pas 
l’impression qu’ils savent ce qu’ils font. Je suis sûre que 
l’on leur donnerait une autre phrase et ils feraient encore 
des erreurs, c’est normal. 
Marjorie : 
Je ne sais pas comment l’expliquer, mais je n’ai pas 
l’impression qu’ils savent ce qu’ils font. Je suis sûre que 
l’on leur donnerait une autre phrase et ils feraient encore 
des erreurs, c’est normal. 
Martine :  
Je peux clairement me fier à mon intuition et dire que cet 
enfant a compris. 
Nathalie : 
Certains ont bien compris, d’autres ont imité, ont essayé. 
Mais dans l’ensemble, le groupe d’enfant m’a semblé 
avoir compris, mais il y en avait 2 qui ne comprenaient 
pas. 
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Rita : 
C’est sûr que là c’est difficile de savoir ce qui a été fait 
préalablement avant, mais on voit que la majorité des 
élèves ne sont pas prêt à faire cela. 
Maxime : 
Ah, ouin lui il a segmenté, mais pourtant il comprend. 
D’après moi, c’est juste parce que son nom est dans la 
phrase. L’autre phrase d’avant il l’a super bien fait. C’est 
sûr que ça doit être fragile, mais est-ce que c’est parce 
que son ami l’a fait rire, parce qu’il l’a mis dans la phrase, 
peut-être. Peut-être que juste avant elle a fait une activité 
de segmenter les mots et qu’il a mélangé les deux choses. 
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Nous vous demandons de participer à un projet de recherche qui implique la passation d’un entretien. Avant d’accepter de participer 

à ce projet de recherche, veuillez prendre le temps de comprendre et de considérer attentivement les renseignements qui suivent. 

Ce formulaire de consentement vous explique le but de cette étude, les procédures, les avantages, les risques et inconvénients, de 

même que les personnes avec qui communiquer au besoin. 

Le présent formulaire de consentement peut contenir des mots que vous ne comprenez pas. Nous vous invitons à poser toutes les 

questions que vous jugerez utiles. 

Description du projet et de ses objectifs 

Le projet de recherche a pour but de mieux comprendre la manière dont l’intuition est utilisée et se développe lors du jugement 

professionnel des enseignants. De cette façon, dans le cadre de ce projet, nous aimerions explorer avec vous la manière dont vous 

posez un jugement intuitif. L’objectif de la recherche est donc d’identifier la manière dont l’intuition s’utilise et se développe lorsque 

l’enseignant pose un jugement. 

Nature et durée de votre participation 

Votre participation implique de passer une entrevue individuelle qui durera approximativement une heure. Celle-ci sera effectuée à 

distance via Zoom au moment convenu entre le chercheur et vous. Avant le début de l’entrevue, le chercheur vous réexpliquera le 

but de la recherche ainsi que son déroulement. Durant celle-ci, vous répondrez aux questions du chercheur. En premier lieu, nous 

vous demanderons d’écouter une vidéo et de poser un jugement en disant tout ce qui vous passe par la tête. Par la suite, nous 

aimerions que vous décriviez en détail une situation durant laquelle vous avez utilisé votre intuition pour poser un jugement. Nous 

vous demanderons également de décrire en détail votre utilisation de l’intuition en début de carrière et avec plus d’expérience. 

L’entrevue sera enregistrée. Vous pouvez en tout temps y mettre fin sans avis préalable ni justification. De plus, certains de vos 

propos pourraient être cités dans le rapport de recherche. Toutefois, toutes traces permettant de vous identifier seront éliminées.  

Avantages liés à la participation 

Vous ne retirerez personnellement pas d’avantages à participer à cette étude. Toutefois, vous aurez contribué à l’avancement de la 

science.  

Risques liés à la participation 

En principe, aucun risque et avantage ne sont liés à la participation à cette recherche.  

Confidentialité 
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Vos informations personnelles ne seront connues que du chercheur et ne seront pas dévoilées lors de la diffusion des résultats. Les 

verbatim des entrevues seront numérotés et seul le chercheur aura la liste des participants et du numéro qui leur aura été attribué. 

Les verbatim seront conservés sous clef durant la durée de l’étude. Les enregistrements des entretiens seront également conservés 

sous clés et consultés que par l’équipe de recherche. L’ensemble des documents seront détruits cinq ans après la dernière 

communication scientifique. 

Participation volontaire et retrait 

Votre participation est entièrement libre et volontaire. Vous pouvez refuser d’y participer ou vous retirer en tout temps sans devoir 

justifier votre décision. Si vous décidez de vous retirer de l’étude, vous n’avez qu’à aviser Caroline Gagnon verbalement; toutes les 

données vous concernant seront détruites. 

Recherches ultérieures 

Vos données de recherche seront rendues anonymes et conservées pendant 5 ans au terme du projet. Nous souhaitons les utiliser 

dans d’autres projets de recherche similaires. Vous êtes libre de refuser cette utilisation secondaire. 

☐ J’accepte que mes données puissent être utilisées dans d’autres projets de recherche.  

☐ Je refuse que mes données puissent être utilisées dans d’autres projets de recherche. 

Indemnité compensatoire 

Aucune indemnité compensatoire n’est prévue. 

Des questions sur le projet? 

Pour toute question additionnelle sur le projet et sur votre participation vous pouvez communiquer avec les responsables du projet 

: Marthe Hurteau (hurteau.marthe@uqam.ca; (514) 987-3000, poste 4702); Caroline Gagnon 

(gagnon.caroline.21@courrier.uqam.ca; (514) 773-2937). 

Des questions sur vos droits ? Le Comité d’éthique de la recherche pour les projets étudiants impliquant des êtres humains (CERPE) 

a approuvé le projet de recherche auquel vous allez participer. Pour des informations concernant les responsabilités de l’équipe de 

recherche au plan de l’éthique de la recherche avec des êtres humains ou pour formuler une plainte, vous pouvez contacter la 

coordination du CERPE plurifacultaire - cerpe-pluri@uqam.ca.  

Remerciements 

mailto:cerpe-pluri@uqam.ca


 

159 

Votre collaboration est essentielle à la réalisation de notre projet et l’équipe de recherche tient à vous en remercier. 

Consentement 

Je déclare avoir lu et compris le présent projet, la nature et l’ampleur de ma participation, ainsi que les risques et les inconvénients 

auxquels je m’expose tels que présentés dans le présent formulaire. J’ai eu l’occasion de poser toutes les questions concernant les 

différents aspects de l’étude et de recevoir des réponses à ma satisfaction. 

Je, soussigné(e), accepte volontairement de participer à cette étude. Je peux me retirer en tout temps sans préjudice d’aucune sorte. 

Je certifie qu’on m’a laissé le temps voulu pour prendre ma décision. 

Une copie signée de ce formulaire d’information et de consentement doit m’être remise. 
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Prénom Nom  
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(c) lui avoir clairement indiqué qu’il reste, à tout moment, libre de mettre un terme à sa participation au projet de recherche décrit 

ci-dessus; 

(d) que je lui remettrai une copie signée et datée du présent formulaire. 
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ANNEXE E 

CERTIFICAT D'ACCOMPLISSEMENT 

Figure E.1 : Certificat d'accomplissement du cours Énoncé de politique des trois Conseils : Éthique 

de la recherche avec des êtres humains : Formation en éthique de la recherche (EPTC 2 : FER) 
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ANNEXE F 

CERTIFICAT CERPE 

Figure F.1 : Certificat d’approbation du Comité d’éthique de la recherche pour les projets 

impliquant des êtres humains (CERPE plurifacultaire) 
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