L'impact de la formation initiale sur la connaissa nce
ouvrageée des enseignants de I'école primaire

Résumé Le présent article a pour objectif de mettre en évidence comment la formation initiale des
enseignants contribue a faire évoluer leurs croyances et connaissances relatives a l'acte
d’enseigner. Sur base d'une revue de littérature nous montrons en effet que les futurs
enseignants présentent la particularité d’entamer leur formation avec une connaissance préalable
du métier. Celle-ci s’alimente principalement de leurs propres expériences en tant qu'éleves. Sur
base de I'analyse d’entretiens d’étudiants et dgmants a propos de leur formation, nous tentossite
de montrer quels sont les facteurs qui permettenttudiants de faire évoluer ces conceptionsaieii

Mots clés. formation initiale, connaissances et croyaneasgignement primaire

Introduction

Cet article s’attache a comprendre comment la foomainitiale des enseignants
contribue a faconner leurs connaissances relafivéacte d’enseigner. Beaucoup de
recherches tendent a montrer que les croyanceslescpeelles les enseignants entament
leur formation seraient tellement robustes queotan&tion ne peut induire que peu de
changement. Tous les enseignants présentent enlaffgarticularité d’entamer leur
formation avec une connaissance préalable de lgur métier. Les nombreuses heures
passées sur les bancs de I'école les ont famémriavec le monde scolaire et
I'observation des pratiques de leurs enseignantnaibué a forger leurs conceptions du
métier. lls entrent donc en formation avec toute sBrie de croyances bien établies
relatives a I'enseignement et a I'apprentissage.

Face a ces croyances initiales, les chercheursnén évidence que les dispositifs de
formation ne peuvent pas grand-chose. Peu d'éttdiarodifient réellement leurs

croyances au cours de leur formation. Et si ilsayvignnent, il s’agit souvent de

changements de surface que I'expérience de tevianmdra effacer. Une fois dans la
pratique, face aux exigences du métier, les charshent en effet montré que les
enseignants reviennent souvent vers leurs croyaniteses

Sur base d’entretiens qualitatifs menés aupréssdignants de I'école primaire et de
futurs enseignants, en derniere année de formatmus tentons dans un premier temps
d’identifier les croyances avec lesquelles les ignsats entament leur formation. Dans
un second temps, nous nous penchons sur I'appécifisiue de la formation initiale et
essayons de voir en quoi celle-ci permet, ou padaide évoluer ces croyances vers les
connaissances véhiculées dans le monde éducaltdide de la théorie piagétienne du
conflit cognitif, nous mettons en évidence certaipeatiques susceptibles de susciter
chez les étudiants une remise en question de ¢eoyances initiales et une recherche de
nouvelles connaissances.



Des croyances et connaissances qui évoluent ?

La littérature relative aux cognitions des enseaigmast abondante et peu consensuelle
(Pajares, 1992 ; Kagan, 1992). Pour résumer cdttFature, nous nous appuyons

principalement sur les deux concepts les plus #éguent cités : les croyances et les
connaissances (Vause, 2009). Nous commencons paireddes croyances avec

lesquelles les futurs enseignants entament leandon, croyances qui sont fortement

teintées par leur parcours personnel, pour enswigs intéresser a l'impact de la

formation initiale dans l'acquisition de nouvelle®nnaissances. Ce faisant, nous
postulons que croyances et connaissances peuvemgeah et évoluer. Nous nous

appuyons sur la théorie développementale de Pamat essayer de comprendre cette
évolution.

Des croyances tenaces

Les croyances font référence aux idées et conugtgue les individus se sont forgées
tout au long de leur vie, au fil de leurs expéresysans pour autant qu'ils aient pu tester
empiriquement leur véracité. En particulier, dagscas des enseignants, le fait qu’ils
aient eu I'occasion d’expérimenter le systéme s@ku cours de leur enfance implique
gu’ils entament leur formation avec un certain nonldle croyances relatives a
'enseignement et a [l'apprentissage. Elles ont dame caractére fortement
idiosyncrasique. Notons que certaines croyances pamagées par un grand nombre
d’individus, comme s'il s’agissait de normes tagitxquelles tous adhérent sans pour
autant qu’elles aient pu étre validées. Beaucougns#ignants sont par exemple
convaincus du bienfondé du redoublement car c'est pratigue qu’ils ont toujours
connue, méme si aucune étude n’a pu demontreicbefté réelle de ce type de pratique.

Plusieurs chercheurs ont montré que les croyamcggggnéralement assez tenaces et que
plus I'individu les acquiert jeune, plus il estfaifle de les modifier (Kagan, 1992). Dans
le cas des enseignants, ont peut donc aisémengvangue les croyances qu’ils se sont
forgées au fil de leur scolarité, c’est-a-dire gal@ment entre 3 et 18 ans, sont
particulierement robustes et résistantes au chamgiemLortie (1975) s’est
particulierement intéressé a ce phénomene et liggipque les nombreuses heures que
les enseighants ont passées en classe pendanenémce laisseraient des traces
indélébiles sur leur conception du métier. A latesuile ce sociologue, plusieurs
chercheurs en sciences de I'éducation se sont @srsir I'impact de la scolarité des
enseignants sur la construction de leurs connaissarelatives a I'enseignement et a
'apprentissage (pour une synthése voir Richard$886). Il ressort de leurs travaux que
la plupart des enseignants entament leur formati@t une idée assez précise du type
d’enseignant qu’ils seront, et, se basant sur lpuopres expeériences d’éléves, sur la
maniére dont leurs éléves réagiront a leur enseigne (Kennedy, 1997 ; Wideen,
Mayer-Smith & Moon, 1998). Par exemple, les futanseignants minimisent souvent,
voire ignorent les différences entre éleves ainsi lgs difficultés potentielles des éléves
dans la mesure ou ils n'ont pas eux-mémes été muvl a ce phénoméne (Raymond,
2006).



Par ailleurs, la majorité des futurs enseignants assez confiants quant a leur capacité a
enseigner, a tel point que Weinstein (1988, cité @aahay et al., 2010) parle
d’ « optimisme irréaliste ». Beaucoup d’entre eaxgent que la formation ne peut pas
leur apprendre grand-chose et ce sont surtouixfe&riences de stage qui ont de l'intérét
a leurs yeux (Richardson, 1996). La plupart desdiahts concgoivent le métier
d’enseignant comme un métier assez simple et e#tiqgils possedent les aptitudes
requises pour l'exercer. L'étude de Montgomery, dudty Gauthier et Bujold (1999)
confirme cette impression. Sur base de questioemailistribués, a leur entrée en
formation, a 431 étudiants canadiens se destinantdegenir enseignant dans
'enseignement primaire ou secondaire, 94,2 % isestt globalement plus compétents
gu’'un enseignant débutant. Toutefois les auteusecent I'idée d’optimisme irréaliste
dans le sens ou ce sentiment de compétence s’exptintout par rapport a des habiletés
liées aux relations avec les éleves telles quer abonnes relations, étre sensible aux
besoins, savoir motiver les éleves et moins pgradm des activités qui demandent un
savoir-faire plus spécialisé comme gérer efficaceméa classe, évaluer les
apprentissages, gérer les éleves difficiles etifpdaries activités d’apprentissages. Les
conclusions de Wideen et al. (1998) et de BrookbkafEreeman (1992) vont dans le
méme sens et montrent qu'en début de formatiorfuess enseignants font souvent
primer les aspects relationnels sur les aspectsnmnt pédagogiques. Pour eux, la
personnalité de I'enseignant a plus d’'importance ge&s capacités pédagogiques ou sa
connaissance de la matiére.

En ce qui concerne I'aspect pédagogique, précisetesnétudes montrent que les futurs
enseignants ont souvent une vision assez passivansmissive de I'apprentissage. Ils
considérent que ce sont les enseignants qui podsésesavoir et qu'ils doivent le
transmettre aux éleves, qui eux ne connaissent(Rerhardson, 1996). En somme, il
existerait une solution pour chaque probleme eaisBggnant aurait pour mission de
donner cette solution a ses éleves et de s’asguiis la retiennent (Holt-Reynolds,
1991 ; Richardson, 1996). Dans cette perspectappilentissage consiste simplement a
mémoriser la nouvelle connaissance.

La possibilité d’acquérir de nouvelles connaissanse

Malgré la robustesse de ces croyances, les digpadit formation font le pari que les
futurs enseignants et les enseignants sont sullesptid’acquérir de nouvelles
connaissances. En quoi celles-ci different-ellesateyances ? Les connaissances sont de
'ordre du savoir, vérifié et validé empiriguemehez les enseignants, la littérature
distingue souvent deux types de connaissancescol@saissances pragmatiques et les
connaissances théoriques (Vause, 2009). Les caamass pragmatiques sont
directement liées au travail des enseignants eeptibles d’applications pratiques sur le
terrain. Il s’agit des rituels et routines que Sermgnant mobilise continuellement au
guotidien. Ce type de connaissance s’acquiert ipaement lors des stages pendant la
formation puis tout au long des expériences pradasglles des enseignants. Elles sont
donc tout a fait personnelles et dépendent desriexigés de chacun mais il est plus que
probable qu’il existe, au sein du corps enseignants stock de connaissances



pragmatiques gu’ils s’échangent entre eux.

Les connaissances théoriques sont, elles, nonnsentevalidées empiriquement mais
egalement reconnues sur le plan scientifiquesén dégage généralement une forme de
consensus. Ce type de connaissances s'acquietugespuvent dans le cadre de la
formation des enseignants. Malglaive (1990) propdsedistinguer les connaissances
théoriques des connaissances procédurales, cthst-ales connaissances relatives a la
maniere d’utiliser la connaissance théorique. Efetefd’apres cet auteur, les
connaissances théoriques ont pour objectif dere tainnaitre » et non de « faire faire ».
En d’autres termes nous dit Malglaive (1990), leogathéorique «v’indique rien des
finalités que doit poursuivre I'action, pas plusigne fixe en lui-méme les moyens de les
atteindre» (p. 70). Cette distinction nous parait relatiestimportante dans le cas de la
formation des enseignants. En effet, a c6té demaissances théoriques qui leur sont
enseignées, il y a de fortes chances qu’ils soiegalement confrontés a des
connaissances procédurales, leur indiquant justernemment se servir de leurs
connaissances théoriques en situation d’enseigriemen

Les chercheurs qui se sont intéressés au rble dposdifs de formation dans la
transformation des croyances et l'acquisition deiveties connaissances tirent des
conclusions plutdt pessimisted.a persistance des croyances serait en effet ele
plusieurs recherches, menées dans le contexteanoédeain, tendent a montrer un effet
guasi nul des formations (Richardson, 1996 ; Widseal., 1998). Richardson et Placier
(2001) ont recensé un grand nombre de recherchiant’intéressées au rble des
formations pour faire évoluer les croyances degignants et constatent que la majorité
des études concluent a une grande difficulté vame incapacité des formations a
provoguer un changement cognitif chez les ensetgnhas croyances avec lesquelles les
étudiants entrent en formation agiraient commefittess, sélectionnant et conditionnant
ce que les étudiants retiennent et la maniere derdpprennent (Richardson, 1996 ;
Kennedy, 1997).

L’étude de Holt-Reynolds (1991) montre bien a goeint les croyances initiales des
futurs enseignants les freinent dans l'acquisitiennouvelles connaissances. A travers
des entretiens menés avec neuf étudiants, elle ngtaté que ceux-ci mobilisent
principalement des croyances a propos de I'enseigneet de I'apprentissage issues de
leurs propres expériences. Ces croyances sont rsoemecontradiction avec I'approche
constructiviste véhiculée par leurs formateurse Etlontre par exemple que la maniéere
dont les étudiants et leur formateur congoiventtéemes « actif-passif » est tout a fait
différente. Pour le formateur, rendre les élevedgsaau cours de I'apprentissage consiste
a les engager dans la construction de connaissabessétudiants envisagent eux le
terme actif comme étant simplement I'inverse dmtepassif. Des lors, rendre les éléves
actifs consiste simplement a les faire participsr.considérent que si les éleves sont
passifs, c’est parce qu’ils s’ennuient. Il y a ddiea de rendre I'apprentissage attrayant.
Mais pour eux, un cours magistral peut étre tdaitaattrayant pour autant qu'’il s’appuie

! Notons que bon nombre d'études s’étant penché&da formation initiale des enseignants

étudient surtout la capacité de celle-ci a impladés connaissances de type constructiviste chez de
étudiants fortement marqués par un apprentissagét ptaditionnel (Richardson et Placier, 2001).



sur une matiére amusante. Cette divergence sectépeensuite sur la maniére
d’envisager les stratégies pédagogiques. Pourreateur, faire travailler les éleves seuls
ou en groupes leur permet de devenir des apprerantsomes, d’apprendre une
procédure, une maniere de raisonner. Pour lessfugnseignants ce type de dispositif
permet simplement de rompre la routine, de propgselque chose de différent et ainsi
de stimuler la motivation des éléves (Holt-Reynpl#i91).

Toutefois, méme si les croyances des étudiantstiteeT® un frein puissant, quelques
chercheurs ont montré que dans certains cas,af@mmn permet aux étudiants d’acquérir
de nouvelles connaissances. Dans sa revue datlittéy Richardson (1996) constate que
les effets des programmes de formation ne sonttpaurs les mémes, certains
conduisant a une évolution des croyances, d’apesPar ailleurs, tous les étudiants ne
sont pas touchés de la méme maniére par la formatio leur est dispensée et enfin
certaines croyances semblent plus difficiles a frexdjjue d’autres. De maniére générale,
il ressort de sa revue de littérature que les obraegts sont beaucoup plus rares lors des
formations initiales que lors des formations camés Elle avance deux hypothéses pour
expliquer cette résistance au changement au cauta tbrmation initiale. D’'une part,
beaucoup de formations font 'impasse sur les eroga des étudiants et cette absence de
confrontation avec leurs propres croyances impt@ueu’elles persistent dans I'esprit
de l'étudiant. D’autre part, cette absence de chamegmt pourrait étre liee au manque
d’expérience des étudiants et par la au faible Idppement de leurs connaissances
pragmatiques. Plusieurs chercheurs considérentfe&ngele seule la pratique est efficace
pour modifier les croyances dans la mesure ou dignsint peut ainsi confronter ses
croyances aux réalités du terrain et de cette fée®riaire éventuellement évoluer. Les
croyances que possédent les étudiants en entaeuarfofmation n’ayant pas encore pu
étre testées, ils ne sont pas conscients du rolellegs jouent sur leur activité
d’enseignant (Richardson, 1996). Les études faiéwitd’'une évolution des croyances
des étudiants lorsqu’ils entament leurs stage®mrt confrontés a la réalité du terrain,
corroborent cette hypothése (Carter, 1990, citéMparby et al., 2002). Sur base de ces
conclusions, certains auteurs prénent I'implicati@s étudiants dans le monde du travail
des leur entrée en formation. Russell (1995, @tréRichardson et Placier, 2001) constate
que les étudiants qui ont débuté leur formation peuf semaines de stage se posent
davantage de questions que ceux qui ont directegtéritnpliqués dans un programme
théorique.

Toutefois, cette influence positive des stagesieahcée par d’autres chercheurs. Leavy,
Mc Sorley et Boté (2007) ont étudié I'évolution deeyances des enseignants a propos
de 'enseignement et de I'apprentissage a travexpriession de leurs métaphores sur le
sujet. lls se sont adressés a deux cohortes dagtisdi les uns ayant suivi un programme
constitué uniquement de cours théoriques et leesutn programme alternant cours
théoriques et stages. lls montrent qu’en débutodendtion, a peu prés la moitié des
étudiants de leur échantillon mobilisent des mé&egdh de type behavioriste pour décrire
leurs conceptions de l'apprentissage et de I'ensengnt et seulement un quart utilisent
des métaphores de type socioconstructivistes, rooarit ainsi I'idée que les étudiants ont
une vision de I'enseignement plutdt passive etstrassive. En fin de formation, les
chercheurs constatent que les étudiants ayantlsywogramme alternant stages et cours



théoriques utilisent encore majoritairement desaptéres behavioristes pour décrire
'enseignement et I'apprentissage alors que ledigtts de I'autre cohorte, qui n’ont pas
eu de stages, utilisent davantage de métaphoréscenstructivistes. Les chercheurs
concluent dés lors que si la formation théoriqueeassi a implémenter de nouvelles
connaissances et a faire évoluer les croyancesétieBants, celles-ci sont souvent
anéanties par les stages. lls font I'hypothése rgur'inis sur le terrain, lorsquils sont
confrontés a la complexité du métier, les étudiamistendance a retourner vers leurs
anciennes croyances, comme si la formation n’adaitqu’'une parenthese dont ils ne
tiendraient pas compte dans la pratique. Les ceimig de Cochran-Smith (1991, cité
par Crahay et al., 2010) vont dans le méme sersaweur considérant que les
expériences sur le terrain tendraient plutot aareef les croyances issues de la propre
scolarisation des enseignants. En conséquence Leavgl. (2007) insistent sur
limportance d’offrir aux étudiants de réelles oppaités de faire des liens entre les
concepts présentés lors des cours et les réalitésr@in. lls estiment qu’il y a une réelle
urgence a former des praticiens réflexifs.

Une perspective piagétienne pour comprendre l'acgsition des connaissances
nouvelles

Pour comprendre comment les étudiants peuvent Acgied nouvelles connaissances
malgré la robustesse de leurs croyances, la thp@ggétienne nous semble fournir des
pistes d’'analyse intéressantes. Dans la théorigépgmne, la genése des structures
cognitives et leurs transformations successives&ivent dans un processus continu de
recherche d’équilibre entre le sujet et son milieiaget parle d’« équilibration » pour
désigner ce processus dynamique de quéte d'éauiliBe processus est lui-méme
constitué de deux processus fondamentaux, distintigis fonctionnellement
indissociables : I' « assimilation » et '« acconuation ». Face a une information
nouvelle, l'individu a deux possibilités : soittauvelle information est compatible avec
sa structure d’accueil (c’est ainsi que Piagetgiésila structure cognitive qui accueille
une nouvelle information) et il se I'approprie siempent sans qu’elle ne modifie cette
structure d’accueil, Piaget parle dans ce cas idglssion. Soit il modifie sa structure
d’accueil pour la rendre compatible avec la nowvelformation, Piaget parle dans ce cas
d’accommodation. Le mécanisme d’accommodation tradionc ['activité de
transformation exercée par le milieu sur le sujgt. effet, I'incorporation de données
nouvelles de l'environnement dans une structurecadieil donnée s’accompagne
nécessairement a un moment donné d’une transfamptogressive de celle-ci en une
structure nouvelle, plus adaptée aux caractérissiquopres des éléments a assimiler
(Bourgeois et Nizet, 1997).

La théorie piagétienne suppose toutefois qu’ungctire puisse trouver provisoirement
un point d’équilibre, en ce sens qu’elle permetdaeh un certain temps l'assimilation
des éléments nouveaux auxquels elle est confrostigs que cette assimilation ne
nécessite des transformations de la structure estign. Elle ne connaitra de nouvelles
transformations, de nouvelles accommodations, quensdéséquilibre s’installe a
nouveau entre cette structure et les nouveaux étsnaeassimiler ou, en d’autres termes,
si les éléments nouveaux provoquent un conflit g¢dgmettant & mal la structure



d’accueil de I'individu. Ce déséquilibre va alonsckencher la recherche d’'un nouveau
point d’équilibre. En somme, et pour faire le liamec notre objet de recherche, les
croyances élaborées par le futur enseignant aws @mison enfance constitueraient une
structure cognitive traitant les questions liéd'®@seignement et a I'apprentissage. Tant
gue les valeurs et théories véhiculées par la foiomane mettent pas cette structure
d’accueil a mal, I'équilibre est maintenu et I'étant interprete les informations
nouvelles qui lui sont transmises de maniére auwellgs soient compatibles avec ses
croyances initiales (mécanisme d’assimilation). Vidés qu’'une de ces informations
entre en contradiction avec son systéme d’acdled, voit obligé de modifier celui-ci en
élargissant ses connaissances pédagogiques derenanjeintégrer le nouvel élément
(mécanisme d’accommaodation).

Ce type de raisonnement suppose donc que pour fescétudiants a élargir leur champ
de connaissances, les dispositifs de formationailent provoquer un conflit cognitif qui
viendrait rompre I'équilibre initial. Avant de proguer ce conflit, il est nécessaire de
faire prendre conscience aux étudiants de leurgang®s initiales. Richardson (1996)
constate en effet que les dispositifs de formatjontiennent compte des croyances des
étudiants en début de parcours sont plus efficpaoes changer ces mémes croyances,
comparativement a d’autres programmes de formagibn’en tiendraient pas compte.

Bourgeois et Nizet (1997) constatent que la situratie formation a ceci de particulier
gu’elle met en scéne deux individus dont l'objealié I'un (le formateur) est de
convaincre l'autre (I'étudiant). Dans cette sitaatic’est donc toujours le méme individu
(I'étudiant) qui sera confronté au point de vueratif et qui sera forcé de trouver une
issue au conflit cognitif ainsi provoqué. D’apres lauteurs, ce type de situation serait
propice au développement de boucles fermées,a&@ise un renforcement des points de
vue de chacune des parties sans qu'il n'y ait eéetht d’accommodation. En somme
plus le formateur ferait preuve d’'une volonté devaincre les étudiants du bien fondé de
ses convictions moins il aurait de chance d'y amiles recherches s’étant penchées sur
limpact des dispositifs de formation sur la constion de nouvelles connaissances ont
surtout étudié le dispositif en tant que tel masse sont pas réellement intéressées au
réle du formateur. Il serait donc intéressant dé& 8b certains comportements des
formateurs sont plus a méme que d’autres de suscitepprentissage chez les étudiants.

Méthodologie

Au cours de l'année 2009-2010, nous avons rencod&® enseignants et futurs

enseignants afin de comprendre quel type de cosaraes ils mobilisaient dans leur

classe et ou ils avaient acquis ces connaissamtasalyse des données que nous
présentons ici s'inscrit donc dans le cadre d’wsherche plus large visant a comprendre
le développement de la connaissance ouvragée degprants a partir de trois sources :
les expériences de socialisation primaire et seaomdes formations et les expériences
de travail (Vause, 2010). Dans le cadre de ce rahlieus nous intéresserons

principalement aux données relatives a la formatdiale des enseignants



Participants

Nous avons rencontré 23 enseignants en fonctidkO duturs enseignants en derniere
année de formatidrau cours d’entretiens qualitatifs semi-directigsl le but de mieux

comprendre comment leur parcours personnel et gsioienel participait a la

construction de leur connaissance. Nous avons d@éntes enseignants a partir d’'un
réseau de contacts personnels et les avons re@ésostr base volontaire. Les 23
enseignants se répartissent dans neuf établisserappartenant au réseau libre. Nous
n'avons fait aucune distinction préalable quansexe, a I'age, a I'ancienneté, a I'année
dans laquelle ils enseignaient ou encore la papuldt laquelle ils étaient confrontés. Au
final, nous obtenons une population relativemenntrestée tant au niveau des
enseignants que des écoles au sein desquellesngisigrent. Les 10 étudiants

appartenaient a deux écoles normales (formatidralmien Communauté francaise de
Belgique) du réseau libre et ont accepté de naurdrer sur base volontaire également.

Recueil des données

Avant de mener nos entretiens, nous avons constraigrille d’entretien que nous avons
pré-testée aupres de trois enseignants et de dediamts, suite a quoi nous l'avons
légerement modifiée. Nous avons choisi de commetieatretien en demandant a
'enseignant (ou futur enseignant) de nous parkeises pratiques pédagogiques, de la
maniére dont il gérait la classe et de son rélegB@nant. L'objectif de ces premieres
guestions était de mettre les enseignants en cmefiat d’inférer leurs connaissances a
partir de leurs pratiques. Nous les avons ensotrogés sur leur parcours scolaire et
extra-scolaire, sur leur formation initiale et &gentuelles formations continues qu’ils
auraient suivies, sur leur travail au sein de llé@i enfin sur leurs expériences familiales
(socialisation primaire).

Analyse des données

Tous les entretiens ont été retranscrits et analgggartir d’'une méme grille d’analyse,
construite dans un premier temps a partir de ragtdee d’analyse et retravaillée dans un
second temps de maniéere plus inductive a partinedjpremiere analyse des entretiens.
Cette grille tient compte d'une part de la conreise ouvragée des enseignants,
appréhendée a l'aide de la typologie des connaissapédagogiques générales de
Shulman (1986) et d'autre part de l'origine de cette connaissantss sources de
socialisation primaire et secondaire (éducationilfal®, expériences scolaires et loisirs),
les lieux de formation et les expériences profesmbies au sein de la classe et de I'école
(pour une synthése, voir Vause, 2011).
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Shulman considére en fait que les enseignantsedest trois types de connaissances : des
connaissances disciplinaires, des connaissancaestidjdes et des connaissances pédagogiques générale
Au sein de cette derniére catégorie, il distingee dtratégies pédagogiques des enseignants, lelable
I'enseignant, les caractéristiques des élévesgadtion de la classe.



La connaissance ouvragée a donc été appréhendaésiradps stratégies pédagogiques
des enseignants, du réle qu’ils s’octroient, dmémiere dont ils gérent leur classe et des
caractéristiques qu’ils attribuent aux éléves. Em qui concerne les stratégies
pédagogiques, bien gque nos questions d’entretiaierit a explorer 'usage de certaines
pratiques courantes et décrites dans la littérgemseignement de type frontal, pratiques
socioconstructivistes, pratiques de différencigtian), nous n’avions pas une liste de
stratégies préétablie et nous nous sommes laisdérguar le discours des enseignants
pour établir la liste des stratégies utilisées. flhal, nous avons retenu dix stratégies,
revenant frequemment dans le discours des ensésgni@s pratiques d’enseignement de
type « socioconstructiviste », les pratiques d'@mamment de type «frontal », les
pratiques visant a mettre I'éleve en projet et eeledre acteur, les exercices de drill, les
exercices favorisant la manipulation de matéraekttucturation et la systématisation des
apprentissages, les stratégies visant a motiveslée®s, les stratégies visant a donner du
sens aux apprentissages, les stratégies visanscitesul'autonomie des éléves et les
stratégies de différenciation des apprentissages.

En ce qui concerne l'origine de cette connaissameoeagée, nous avons codeé les
expériences de socialisation primaire et secondairesein desquelles nous distinguons
I'éducation familiale, la scolarisation et les I3, la formation (initiale et continue) et
les expériences de l'enseignant au sein de sonlissdent. Cet article étant
principalement destiné a étudier I'impact de lanfation sur la construction de la
connaissance ouvragée des enseignants, c’esttaspset que nous nous concentrerons.
Au sein de cette catégorie, nous avons distingugedpart la formation initiale et d’autre
part les formations continues. Nous avons appréhéamdormation initiale a l'aide de
trois codes : le choix des études, les cours edtéages.

Sur base de cette grille d’analyse nous avonsséeah codage thématique des entretiens,
c’est-a-dire que chaque entretien a été lu, anaysi&coupé a la lumiére de cette grille.
Nous avons ensuite analysé en profondeur chaque dednotre grille d’analyse, en
faisant ressortir les convergences et les diveggemans le discours des enseignants.
D’abord descriptive, cette analyse nous a enswgtenis d’appréhender plus finement
I'influence de la formation dans le processus destroiction de la connaissance ouvragée
des enseignants.

Résultats

Une vision plutdt constructiviste de I'enseignemen t et de
I'apprentissage

Dans un premier temps, nous avons essaye de sJes croyances et connaissances
des étudiants avaient évolué au cours de leur tovmat quelle type de connaissances ils
mobilisaient au moment ou nous les avons rencantrésst évidemment difficile de
savoir quelles étaient reellement celles-ci en tatmi formation étant donné qu’au



moment ou nous les avons rencontrés, ils enseigndéa depuis quelgues années ou
étaient en derniere année de formation. Toutefpiissieurs étudiants interrogés se
rappellent gu’ils avaient une vision plutdt tradithelle de I'enseignement, comme
'exprime bien cet étudiant :

« Moi, javais une image de I'école, les classesnpires avec les bancs bien alignés, madame
donne des feuilles, puis on les remplit. »
David, étudiant en derniére année de formation

En accord avec les résultats de la littératurgacer d’entre eux semblaient faire preuve
d’'une conception plutdt transmissive de I'enseigaetncomme l'illustrent ces extraits
d’entretiens.

« Le primaire je le voyais toujours de la méme faddn prof qui donne sa lecon, qui nous donne
ses réponses, on fait des feuilles d'exercicesirmtcontréle. »
Maud, étudiante en derniére année de formation

« Pour moi, c'était quelqu'un qui nous donnaitrestieres. »
Nathalie, étudiante en derniére année de formation

« Il enseignait. Il transmettait son savoir auxantb. Il leur faisait faire des exercices. »
Marie, étudiante en derniére année de formation

Lorsque nous les avons interrogés sur leurs cosaraies actuelles, nous avons constaté
gue les étudiants ont un discours assez prochersdesgnants déja en fonction que nous
avons rencontrés (Vause, 2010). lls insistent lenmeht sur les pratiques de
différenciation, sur I'importance de laisser leévéls manipuler du matériel et construire
eux-mémes leurs apprentissages. Tres peu d’entrgpamlent de pratiques de drill ou
d’enseignement de type plus traditionnel. Seulsxdgudiants mentionnent ce type de
pratique, en écho a leur propre scolarité et santedun peu nostalgiques par rapport a la
maniere dont eux-mémes ont appris. Une étudiasistensur I'importance de faire des
exercices de drill pour retenir les tables de rplittation. Contrairement a ce qu’elle a
appris a I'école normale, elle est convaincue qlestcla meilleure maniére de
fonctionner car cela lui a été bénéfique lorsge’était éléve. Un autre étudiant dit étre
bien conscient de l'intérét d’apprendre aux éleaese servir d’'un atlas géographique
mais regrette qu’on ne leur fasse plus étudier dri@ne systématique le nom des cours
d’eau, les capitales ... Il estime que cela faitipate la culture générale.

Tout comme les enseignants déja en fonction, timeat qu’il est important et utile de
structurer les apprentissages grace a une syntbBaprés eux, celle-ci permet de
clarifier et de fixer les apprentissages. Beauatiaptre eux estiment également que cela
permet de laisser une trace de ce qui a été ap@i® qui pourra éventuellement suivre
les éleves tout au long de leur scolarité. Plusiétudiants font également le lien avec
des éléments qu’ils ont acquis lors de leur foromatiEn particulier, ils insistent sur
limportance de construire la synthése avec legesléde leur proposer différents types
de synthése, adaptées a leurs besoins. Ce typeftilgup n’a jamais été évoqué par les
enseignants que nous avons rencontrés. Est-ce guisen’y ont pas été sensibilisés au
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cours de leur formation ou parce que cette pratigdifficilement réalisable de maniéere
concrete sur le terrain ?

Le réle qu’ils attribuent a I'enseignant refleteeunision de l'apprentissage plutot
constructiviste. En effet, beaucoup d’entre ewemli®nvisager I'enseignant comme un
guide, un accompagnateur plutét qu’'un transmettidsirinsistent sur I'importance de

mettre I'éleve au centre de I'apprentissage, dlfaresa curiosité afin que I'apprentissage
parte de I'enfant et non de I'enseignant.

« L'instit idéal, c'est un instit qui guide plutténfant en recherche vers I'apprentissage, plutot
qgu'un transmetteur comme je le pensais jusque-lastGrraiment un guide qui accompagne
I'enfant dans ses démarches ».

Maud, étudiante en derniére année de formation

Pour beaucoup d’étudiants, le fait de laisser leges manipuler, construire eux-mémes
leurs connaissances permet de rendre les chosexpheretes et de mieux fixer ces
apprentissages. lls constatent également que ce#riere dapprendre est plus
intelligente car elle leur permet de se débrouslenls par la suite et donne du sens aux
apprentissages. Ce type de considérations estatfait en phase avec les propos que
nous avons recueillis auprés des enseignants dagle métier.

De maniere générale, lorsque les étudiants padentieur role en tant que futur

enseignant, nous avons été assez surpris par leraate qualités qu’ils lui attribuent. De

leurs réponses, il ressort que linstit idéal dewasie sorte de « surhomme » qui serait
dréle, a I'écoute et autoritaire a la fois, capaidemotiver les éleves, d’étre attentifs a
tous et de les faire participer, soucieux de respée rythme de chacun et de leur offrir
un enseignement de qualité, adapté a leur nivelauepermettant d’évoluer.

Toutes ces qualités, bien que louables, sont saote dun peu utopiques et révélent
probablement un manque d’expérience pratiqgue. Cequea d’expérience, d’ailleurs
souvent soulevé dans la littérature, nous sembtdiroee par le fait que plusieurs
étudiants restent encore tres attachés a ce gutlappris en formation et ce de maniére
parfois un peu « scolaire », comme l'illustrent desx témoignages.

« Un bon instit, pour moi, c'est quelqu'un qui dég@respecter les stades d'apprentissage. Donc,
toujours passer par la manipulation. Méme les etsfajui n'en ont pas besoin, ¢a leur fait quand
méme du bien. »

Nathalie, étudiante en derniére année de formation

« Bien respecter, je pense, si on alterne desit&dide groupes, individuelles, atelier, tout ¢ca su
une journée, je pense que c'est trés important gaint de vue pédagogique. Toujours bien se
déplacer dans les trois axes : l'axe d'autogestitaxe de développement personnel et I'axe
d'application au milieu. Une fois qu'on se déplatans ces trois axes tout le temps, il y a un
certain équilibre qui se fait. En tant qu'enseighaon est quand méme obligés dans le décret
mission de respecter ces trois axes aussi. »

Marie, étudiante en derniére année de formation

Il semblerait que ces étudiantes percoivent la &ion comme des prescriptions quant a
la maniere de se comporter pour bien exercer soieme
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La formation initiale, source de nouvelles connais sances ?

Contrairement aux résultats présentés dans lealitie, I'analyse de nos entretiens nous
laisse penser que les connaissances des étudrnésaué au cours de leur formation.
En effet, si I'on se référe a I'écart entre lesyamces initiales rapportées par les étudiants
et les connaissances qu’ils possedent au termeudddrmation, on peut considérer que
celle-ci a largement contribué a modifier ces cnogs initiales. Reste maintenant a
savoir si ce sont ces nouvelles connaissances ywilt mobiliser une fois sur le terrain.
La littérature a en effet mis en évidence que oenombreuses difficultés rencontrées
sur le terrain, les étudiants et les jeunes enaatgront souvent tendance a se raccrocher

a leurs anciennes croyances, encore bien tenaces.

Que pensent les enseignants ayant quelques anregeeréence de leur formation
initiale ? En sortant de leurs études, les futmsegnants mentionnent souvent I'école
normale comme étant la source de leurs connaissanoatefois, lorsque I'on interroge
des enseignants plus expérimentés, ils sont bepuglos critiques vis-a-vis de I'école
normale et émettent beaucoup de réserves quartcamaissances qu’ils y ont acquises.
Pour eux, c’'est davantage I'expérience de terraircgmpte.

Quant aux étudiants, quand ils parlent de leur &ion initiale, méme s'’ils sont souvent

assez critigues sur son organisation, sur la gqualé certains professeurs ou sur la
maniére dont ceux-ci les considérent, ils estingerelle a éveillé chez eux de nouvelles
connaissances et gu’ils ne seraient sans douteepasémes enseignants s’ils n'avaient
pas eu de formation.

« Je pense qu'on m'aurait appris totalement quelciuese d'autre, j'aurais peut-étre adhéré a
quelque chose d'autre. Maintenant, voila, on a ettecvision des choses, moi oui, jadhére
totalement a beaucoup de principes qu'on nous aispp des pédagogies, parce que voila,
forcément si les professeurs nous le montrenpnits/u le pour. »

Maud, étudiante en derniére année de formation

« Je suis partie de rien, de rien du tout. Dongst'vrai que si je n'avais pas appris les mémes
choses, jaurais été une instit différente, c'dst!s»
Estelle, étudiante en derniere année de formation

Plusieurs étudiants sont conscients de I'apporfadermation et estiment que certains
cours ont vraiment contribué a faire évoluer legoh de penser.

« Au niveau de I'évaluation, en fait, quand on enoeencé a nous parler de ¢a, moi ¢ca a été une
illumination, je me suis dit ah ben oui, c'est vgai'on concoit I'évaluation de cette maniére-1a,
c'est bien mieux pour I'enfant et je vais dire gu@a'y avais pas du tout pensé. La théorie, idi, su
I'évaluation, a complétement changé ma facon dmila en fait. »

Nathalie, étudiante en derniére année de formation

« Quand je suis arrivé, c¢a c'est vrai que c'esttiut qui a complétement changé. C'était le fait
de me dire qu'il fallait travailler par compétendet c’est sir que ¢a, arriver a me convaincre de
¢a, ¢ca n'a pas été facile. »
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David, étudiant en derniére année de formation

Les propos de cet étudiant montrent toutefois quilst pas aisé de faire évoluer les
croyances et que les étudiants y opposent undreeresistance, en lien avec ce qu’eux-
mémes ont connu lorsqu’ils étaient éleves, commexplique bien :

« Voila, ce qui est bien la-dedans c’est qu’'on agas demander a un enfant de retenir tout les
fleuves d’Europe, mais on va plutét lui apprendreudrir un atlas et a savoir comment chercher
dedans, a reconnaitre ce que c’est un fleuve,2g¢cce coté |a, ouais je trouve vachement bien,
parce que c’est quand méme nettement plus utilei. dlaintenant, quelque part, j'aime bien
d’avoir un petit peu de culture et de connaitreftetive il est 13, il est la. C’est ¢a la chose gat
difficile. Pour moi, c’est difficile de me positioer, quoi. »

David, étudiant en derniére année de formation

Pour certains, la formation a permis de mettrerdets sur des aspects dont ils étaient
déja conscients. Cette mise en mot leur a sanse qmrmis d’aller plus loin dans leur
réflexion.

« L’évaluation formative c'est un petit peu commeédagogie différenciée, quelque part on en
faisait déja un petit peu sans le savoir avant quimus en parle. C’est quelque chose qui vient
d’instinct. »

David, étudiant en derniére année de formation

« Quand on a eu 'année passée le volet sur la gagia différenciée, je me suis rendu compte
aussi que ce sont des choses que I'on fait quglgaeanstinctivement. »
David, étudiant en derniére année de formation

« C'est ce qu'on nous a dit, mais c'est ce querelldment on a fait aussi. Le grand chapitre
‘différenciation’ est venu en deuxiéme normale pine Mais, en premiére normale primaire, on
avait déja dit, mais, ce n’est pas possible, ihyaequi vont se tromper, il y en a qui vont avasd
difficultés. Donc, il faut que I'on trouve des tsuet astuces. Et sans avoir le mot ‘différencidtion
on faisait de la différenciation. Sans pour autanbir le concept écrit comme différenciation,
mais on l'appliquait déja sans réellement savoirqeee c'était. (...) Et bon, le concept nous a
permis d'avancer, d'aller plus loin et d'avoir dieas outils. »

Benoit, étudiant en derniére année de formation

Les propos de ces étudiants illustrent bien la tfoncd étiquetage développée par
Bourgeois et Nizet (1997) qui expliquent diagloption d’une nouvelle notion n’a pour
fonction essentielle, dans un premier temps endasit que de mettre des mots nouveaux
sur des comportements ou des caractéristiquesallastqui auparavant étaient nommeés
autrement (p. 113). Les auteurs expliquent que cette fonctibétiquetage permet
souvent de rendre une notion plus saillante etlgppate donner sens aux expériences
antérieures.

Enfin, plusieurs étudiants pointent I'aspect parfatiopique de certains cours. Méme s'ils
trouvent qu’en théorie c’est trés intéressanteiEment que c’est souvent difficilement
réalisable dans la pratique.

« Au cours de péda, on a remis en question le @ri® synthése, pas le fait d’en faire ou de ne
pas en faire, mais d’en faire qui soient utilesb@n pensées. Et voila, on se rend compte aussi
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gue, comme tous les enfants sont différents, tlsles besoins différents au niveau de la synthése.
Mais c'est difficile a faire réellement & I'écolenfin composer des synthéses différentes par
enfant ce n’est pas possible. »

David, étudiant en derniére année de formation

« La différenciation par exemple. Oui, on nousatimment faire, enfin on nous dit ce que c'est,
qu'il faut faire ¢a en classe. Oui, mais en stg@e|'impression qu'on n’arrive jamais au bout de
ce qu'on veut. »

Magali, étudiante en derniere année de formation

Enfin, plusieurs étudiants relativisent ce qui lauété enseigné a I'école normale. Pour
eux, c’est une facon de voir les choses mais ysadherent pas spécialement. Dans le
cadre de leur formation, ils jouent le jeu maissiit conscients que par la suite, ce sont
leurs expériences qui leur permettront de se fdeggrpropre opinion.

« Tout ce qui m'a été appris a I'école normalecjgis pas dur comme fer, mais disons que c'est
une bonne base pour démarrer. Je pense qu'avgeeliexnce, on se dira aussi ben oui, ¢a, ¢ca a
marché, ca pas. »

Marie, étudiante en derniére année de formation

« Parce que, si on veut s'en sortir, on n'a pashieix et c'est cela qu'il faut suivre. Apres, j@ge
gue ce sera a nous daller voir les bouquins quiséont plaisir. Et, je dis pas qu'il faut tout
changer, parce que tout ce que I'on nous appréndaiplein de choses de bon, j'en suis persuadé.
Mais, je pense qu'il faut arriver aussi avec soprié<ritique a peut-étre dégager des choses que
les pédagogues disent et qui sur le terrain seleé¥éout a fait... »

Benoit, étudiant en derniére année de formation

« Oui, avec ce qu'on discute, ce gu'on sait, cergubit en stage et voila. On essaye de faire son
avis. On n'a pas un avis qui est correct non plrsin, je ne pense pas qu'il y ait d'avis correct.
Mais, notre représentation, plus on donnera desrgoplus on essayera des choses, plus on
parlera, plus on lira, plus on se dira, ah ben glétais peut-étre loin de la réalité. Peut-étreequ
je me dirai un jour, ah oui, madame X, finalement, ce point-la, elle avait entierement raison.
Cela va évoluer. »

Benoit, étudiant en derniére année de formation

Par ailleurs, les enseignants qui suivent des ftioms continues estiment souvent que
celles-ci sont utiles et leur permettent de praggegpour autant que celles-ci leur
proposent de nouvelles techniques pour enseigner @ile des outils concrets pour les
mettre en place. Peut-étre faut-il considérer quioimation initiale offre aux étudiants
des réponses temporaires, leur permettant de skafager avec le monde du travail mais
par la suite, ce qu'ils y ont appris ne leur perpegt de répondre a toutes les questions
gu’ils se posent sur le terrain. D’ou I'importarses formations continues. Le rble de la
formation a I'école normale ne serait-il pas adlgsdonner au futur enseignant des pistes
pour savoir comment se débrouiller et comment ooeti a apprendre face aux
innombrables questionnements que suscitent laé&éhliterrain ?
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Le role des stages dans la construction de la conn aissance

Conformément aux résultats de la littérature, plus étudiants pointent que c’est surtout
lors des stages qu’ils apprennent. Les stagegpkaumettent en quelque sorte de vérifier
« en pratique » ce qu’ils ont appris « en théorie »

« Parfois on nous dit des choses et on est sceptiduila, pour le dernier stage on nous demande
des pratiques, on se demande un peu quoi, compmrguoi mettre ¢ca en place et puis une fois
qu’on l'a testé, c'est la que ca prend tout sorsgmur nous. Enfin, moi personnellement il y a des
choses que jai testées, je n'étais pas trop dia@cewec ce que I'on nous disait ici. Mais voila,
c'est mon point de vue et je le mets de cOté. beses que j'ai testées et que je suis d'accoid, la
continue. »

Maud, étudiante en derniére année de formation

« C'est le choc entre ce qu'on nous dit a I'écalemale et ce qu'on voit sur le terrain. Se forger
une opinion. Ici, oui on a beaucoup de théoriepratiquement sur le terrain on voit que ce n’est
pas toujours possible. Et le fait qu'on ait plusgewstages sur les trois ans, on voit aussi des
méthodes différentes. Ca nous permet a nous de o@es notre propre conception de la
méthodologie et de tester des choses, de savaijerferai plutdt comme ¢a que comme ca. Et ca
nous permet aussi de faire la part des choses ewegi'on dit en théorie ici. »

Nathalie, étudiante en derniére année de formation

« La majorité, si pas I'entiéreté, de ce qui noss dit ici, de facon théorique, est vérifiée sur le
terrain. Mais, si on ne le vit pas, on peut conéina rabacher les choses ici et ... de le vivre, de
voir que oui la différenciation, on n’a pas le ckgil faut passer par |3, il faut motiver... »
Stéphanie, étudiante en dernieére année de formation

Une étudiante explique toutefois que souvent lesslithéorie-pratique se font a
posteriori. Sur le terrain, elle est prise paritaation et ne repense plus a ce qu'elle a
appris en formation

« Parce gu’'inconsciemment, je I'ai vécu en stagec® que, oui, on part avec une idée de notre
pédagogue qui a dit que I'on doit réfléchir a céogufaisait. La pédagogue elle a parlé, hop, on
va en stage. Maintenant, moi, j'ai I'impression quend je suis en stage, je vis les choses la ou
on les comprend. Et qu'on ne se rend pas comptest aprés, maintenant d'ailleurs en parlant,
ah ben oui, elle nous a parlé de ¢a. Mais quani@ipéen stage, je n'ai jamais repensé a ce que
disait ma pédagogue. Cela vient comme ca. Vraino&gdt instinctif, quand on est devant I'enfant,
c'est totalement différent. »

Magali, étudiante en derniére année de formation

A posteriori, les enseignants déja dans le mébet assez critiques vis-a-vis de leur
formation « théorique » et valorisent égalementadéage les stages. Sans doute qu’une
fois confrontés aux aléas du travail sur le tefrdgnse rendent mieux compte des lacunes
de leur formation et puisent des réponses surtans deurs expériences de stage. Par
ailleurs, ils disent apprendre beaucoup de leurémances professionnelles sur le
terrain.

Ce type de résultat conforte la these de LeucR@09, cité par Crahay et al., 2010) qui

postule que les connaissances des enseignantsegivaelon un continuum allant du
déclaratif au procéduralisé. Pour cette cherchdase;onnaissances que les enseignants
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acquierent en formation sont surtout d’ordre détiarOr pour étre fonctionnelles, ces
connaissances doivent étre ancrées dans le quotdeenseignants. Elle considere donc
gue les enseignants effectuent un travail de resiration, largement inconscient, des
connaissances déclaratives accumulées principatesmecours de la formation initiale.
Cette réorganisation entraine un éloignement desnaissances et croyances des
enseignants par rapport aux savoirs systématiqtes eapprochement par rapport aux
spécificités situationnellg€Crahay et al., 2010, p. 115).

Cette thése est intéressante, toutefois, nous Weujae les dispositifs de formation
initiale dispensent beaucoup de connaissances puatedeclaratives. Comme nous
l'avons expliqgué précédemment, Malglaive (1990) ppose de distinguer les
connaissances théoriques des connaissances pralesgddioutefois, il est probable qu’au
fil de leurs expériences de travail, les connaissarpragmatiques des enseignants
deviennent de plus en plus nombreuses et que ¢eees qui guident leur travail. Les
connaissances des enseignants seraient donc plerognt constituées de routines et
d’habitudes qui leurs permettent de savoir comnsentomporter au quotidien avec les
éleves.

Des formateurs plus efficaces que d’autres ?

Si la formation a pu contribuer, pour une part caing, a faire évoluer les connaissances
des étudiants et enseignants que nous avons redgort serait intéressant de

comprendre pourquoi et comment. Le dispositif dention en Communauté frangaise
de Belgique consiste en trois ans d’études au abesguels les étudiants alternent les
périodes de stage et les périodes de cours. Blawadncent dans leur formation, plus le
nombre d’heures de stage augmente.

Notre propos n’est pas ici de remettre en quedtafficacité de ce type de dispositif
mais plutdt d’essayer de comprendre si certaingpootements des professeurs sont plus
a méme de favoriser une évolution voire une transition des croyances avec
lesquelles les étudiants entament leur formation.

Il ressort de I'analyse des entretiens que lesigtis] du moins ceux en fin de formation,

se sentent souvent en position d’égalité si pagosition dominante par rapport a leurs

professeurs. En effet, ils ont 'avantage d’avaielexpérience de terrain grace a leurs
stages, ce que de nombreux professeurs en formatibale ne possedent pas, ou

simplement une connaissance du métier issue des lpuppres expériences de

scolarisation. Des lors, les étudiants sont parésisdésaccord avec ce qui leur est
présenté au cours et mettent parfois en doutertgmg de certains de leurs professeurs
comme l'exprime bien cette étudiante a propos alele$ de multiplication :

« La, je ne vais pas étre en accord avec ce quims it a I'école normale, mais pour moi il n'y a
pas de secret, il faut les étudier par cceur. Ca slviréciter comme une comptine. (...) C'est-a-dire
que I'école normale nous dit que le drill, on daisser tomber. Tout ce qui est étudié par coeur en
fait, les savoirs déclaratifs, ce n’est pas utidui, il faut construire les matiéres, ¢a on estrbie
d'accord, c'est chaque fois la méme chose. Maiyaut d'un moment... On nous dit ici, mais ¢a
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ne sert a rien gu'ils retiennent par cceur, la cansg, ¢a ira. Mais non, je suis désolée. Je pense
que les enfants auront plus facile a jongler emdleitant comme une comptine qu'a les construire
tous. »

Nathalie, étudiante en derniére année de formation

« Parfois on n'est pas toujours d'accord avec ce gos psychopédagogues disent, elles ont leur
vision des faits, elles ne sont pas sur le terrain plus. »
Maud, étudiante en derniere année de formation

A l'inverse, certains professeurs ont une tres dgacrédibilité aux yeux des étudiants et
révolutionnent parfois compléetement leurs croyangeales. Ce sont surtout les
enseignants qui travaillent déja qui nous ont pael€es professeurs. Peut-étre que le fait
d’avoir pu prendre du recul par rapport a leur fation et d’avoir acquis de I'expérience
sur le terrain leur a permis de mieux juger depaut de ceux-ci sur leurs connaissances
actuelles.

Il ressort en particulier que les professeurs ayastexpérience de terrain sont beaucoup
plus crédibles aux yeux des étudiants et que leorgs sont jugés plus utiles et
intéressants. En effet, ces professeurs font souwesnliens vers la pratique, ce que les
étudiants apprécient particulierement.

« (...) positivement il y a ce prof de psychopédagdgim’a vraiment marqué et fort influencé, il
est incroyable. Et je vais encore chercher sesalyll. C’est un gars qui alliait plein de trucs
pratiques et ¢a, c'était vraiment de I'or »

Chantal, enseigne efi“lprimaire

Plusieurs enseignants pointent également les aies qui les ont rendus acteurs, qui
les ont mis en questionnement et en rechercheyfgede fonctionnement a sans doute
contribué a bousculer leurs croyances et a leslem@ppar de nouvelles connaissances.

« J'ai eu un psychopédagogue vraiment trés marqaetekceptionnel qui a fait que j'ai vraiment
accroché, qui était tout le temps dans le quesgament, donc tout le temps envie d'aller chercher
la réponse. » )

Céline, enseignante efi"Sprimaire

« Cette prof était extra. Elle présentait les matbemme quand on est en primaire mais des maths
comme moi je n'ai jamais vu en primaire. Donc adaamatériel super varié, avec plein d'idées,
d’explications que je n'avais jamais cherchées muns mais moi jai I'impression qu’en
primaire, on avait tapé les maths en disant voil,calcul écrit c’est comme c¢a, avec la
multiplication, tu fais un report, etc. Et je crajsie c’est avec elle que j'ai découvert pourqugi il
avait un report et pourquoi il y avait un petit 10T.ant que je sais le faire c’est bien mais ici,
dans mes classes, j'essaie de réexpliquer le pairgu mettant un petit 1 et entourer l'autre. Je
trouve que c’est intéressant de savoir pourquoi ».

Chantal, enseigne efi®lprimaire

« La prof d’histoire elle était géniale c’était yraradis de I'avoir. Moi qui n'aimais pas I'histoire
jusqu’a la fin de ma rhéto c’est la que jai pu ienfécouvrir plein de choses parce qu’elle nous
sortait, on allait au Grand-Hornu, on allait paii;gar-la. On allait partout avec elle et on voyait
c’est pour ¢ca que moi j'essaye toujours de le faivec les miens, parce qu’on voyait des choses
dont on nous avait peut-étre parlé ... mérovingies@solingiens, on avait vu ¢a en cinquiéme
primaire mais je ne savais plus a quoi cela coparglait et je ne me souviens pas étre sortie une
seule fois en primaire. Et Ia on bougeait, on sibrtan faisait des choses et elle nous faisait
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travailler ensemble. Il y avait aussi des trucsatigues, ¢a il N’y a rien a faire, mais ce n’était
pas la méme chose, on le voyait differemment. »
Joélle, institutrice en*8° primaire

Enfin, certains enseignants se souviennent posigvw de professeurs qui acceptaient
eux aussi de se remettre en question et d’évoluer.

« (...) parce gu'il faisait toute une évolution, ¢’'esarrant parce que cet homme a 40 ans et il
continuait & progresser dans sa réflexion, c’égaiper intéressant ».
Céline, enseignante efi"Sprimaire

Ce type de réflexion nous raméne aux propos ded@ois et Nizet (1997) qui estiment
gu’en formation il est indispensable de briser lzoucle fermée » afin de permettre aux
étudiants de ne pas camper sur leurs positions d'aisepter également, tout comme
leur interlocuteur (dans ce cas-ci le professeus) s remettre en question et
éventuellement, pour utiliser le vocabulaire pisgétd’accommoder leurs croyances
initiales.

Discussion

Contrairement aux résultats généralement présefdés la littérature, il ressort de
'analyse de nos entretiens que la formation a fgewhe faire évoluer les croyances
initiales des étudiants. Bien s(r, les enseignaaltsrisent énormément leurs expériences
de terrain mais ils se souviennent également dinsraspects de leur formation. Par
ailleurs les connaissances pédagogiques de I'erseties enseignants que nous avons
rencontrés sont fortement teintées par le couraaisonstructiviste. Or, ce ne sont
probablement pas les pratiques auxquelles lesgreds ont été confrontés au cours de
leur enfance. La formation a donc réussi a faireerles enseignants dans la culture
pédagogique dominante et a les familiariser avecdacepts valorisés actuellement dans
le monde éducatif.

Comment la formation initiale des enseignants ket-eontribué a cette évolution ?
L’objectif de notre analyse n’est bien sir pas deppser la recette d’'une formation
d’enseignants qui permette de faire effectivemematiuier les croyances des étudiants.
Nous avons cependant pu mettre en avant un cerbanre de pratiques qui permettent
de faire évoluer les croyances initiales des enseig et de leur faire acquérir de
nouvelles connaissances. En particulier, nous amuasn évidence qu’un dispositif de
formation permettant de provoquer du conflit cofngemblait particulierement
approprié. Il s’agit de bousculer les croyancesalas des étudiants pour leur permettre
de rechercher un nouvel équilibre en acquérant alevalles connaissances. Dans un
premier temps, il est indispensable de faire prenmbnscience aux étudiants qu’ils
possedent des croyances relatives a I'enseignemterst I'apprentissage. Plusieurs
chercheurs ont montré que cet aspect est bénéfique faire évoluer ces croyances
(Richardson, 1996). Le rOle du formateur seraiugasle questionner ces croyances, de
les remettre en question. Il est toutefois impdrtare le formateur ne cherche pas a tout
prix a convaincre ses étudiants que la nouvellmaissance est meilleure que I'ancienne
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au risque de développer un mécanisme en boucleééema chacun campe sur ses
positions (Bourgeois et Nizet, 1997). Un bon formuatserait des lors un formateur
capable de se remettre en question lui aussi&@tollier avec ses étudiants. Une fois que
le formateur a pu provoquer un déséquilibre darsrlacture cognitive des étudiants, il
est important qu’il puisse leur proposer de nowgeltonnaissances qui leur paraissent
crédibles et intéressantes. L’acquisition et I'adopde ces nouvelles connaissances peut
alors contribuer a modifier la structure cognitdes étudiants, c’est-a-dire favoriser une
nouvelle maniére d’envisager I'enseignement etpraptissage. Si le formateur ne
parvient pas a créer ce déséquilibre, le risquewsties étudiants assimilent simplement
la nouvelle information sans pour autant modifieuwrs croyances initiales. En somme,
leur structure cognitive resterait inchangée.

Il ressort également de I'analyse de nos entretipres plusieurs étudiants critiquent la
gualité des savoirs procéduraux qui leur sont gngsi Les cours qui visent a leur
expliguer comment travailler en classe sont soueentiécalage avec la réalité et ne
correspondent pas aux attentes et aux besoinsndesgeants. Par ailleurs, beaucoup
d’entre eux déplorent le manque d’outils approppiésr accompagner leur travail sur le
terrain. Pour ces étudiants et enseignants, ladtom serait bien meilleure si elle leur
offrait des outils qui leur permettent de mettrena@tement en place les théories
véhiculées. Nous rejoignons la les conclusionstcéauchercheurs qui estiment qu’il y a
urgence a faire plus de liens entre théorie etiquat Par ailleurs, plusieurs recherches
ont mis en évidence I'importance de forcer les i@nig a faire des liens entre ce qu’ils
apprennent en cours et la réalité gu’ils découvsentle terrain (Leavy et al., 2007). Le
réle du formateur est de former des enseignantexitsd, capables de réflechir a leur
comportement sur le terrain et aux conséquencesldici en lien avec des notions plus
théoriques.

Les formateurs d’enseignants devraient donc mettrelace les pratiques qu'’ils prénent :
la formation d’enseignants réflexifs, visant le el@ppement d’éleves acteurs de leurs
apprentissages/des formateurs ouverts et contiduawbluer, veillant a déconstruire des
croyances anciennes et a proposer de nouvellesisgances pour les remplacer.

Enfin, nous voudrions terminer cette discussion neentionnant quelques critiques
d’ordre méthodologique. Rappelons d’abord que mmws sommes uniquement adressée
a des enseignants faisant partie du réseau lilbrest donc probable que la grande
homogénéité de discours constatée soit en pagedi fait que tous ont été formeés et
baignent dans le méme environnement culturel. @egs améne a mentionner un biais
meéthodologique quant a la constitution de notreagthon. Celui-ci S’est en effet
construit sur base d’'un réseau personnel et n@wns rencontré que les enseignants ou
étudiants qui ont spontanément accepté de nousmgac. Bien qu’a posteriori nous
ayons pu constater que notre échantillon étaittivelment contrasté au regard de
caractéristiques telles que I'age, le milieu d’'émisement ou encore I'ancienneté, il est
important de tenir compte du fait qu’il s’agit d'échantillon de convenance et que les
étudiants et enseignants que nous avons rencaurdssans doute des professionnels
particulierement engagés dont le discours ne eeffiut-étre pas les conceptions de
'ensemble du corps enseignant.
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Enfin, la grande homogénéité des propos des ersgmgrelatifs au socioconstructivisme
et le fait que nous ne nous soyons intéresséelgufa pratiques déclarées peut laisser
penser qu’il s’agit d’'un discours de facade, urrende discours conventionnel qu’il est
est « de bon ton » de tenir dans I'enseignemers tiatholique. Il serait intéressant d’'une
part d’analyser un peu plus finement le lien estraliscours et les pratiques réelles des
enseignants et dautre part d’identifier toute usérie d’indicateurs permettant
d’objectiver ce discours. C’est dans cette optigue nous avons tenté de dégager
guelques indicateurs sur base de notre grille dfaraCes indicateurs sont consultables
en annexe.

Notons encore que les connaissances qui sont Jébscdans le monde éducatif a I’'heure
actuelle sont attachées a une culture et a uneuép@es lors, avec Crahay et al. (2010),
nous pouvons questionner la volonté de vouloirud poix induire un changement dans
les croyances et connaissances des enseignarftenhation vise-t-elle a faire d’eux de
bons petits soldats qui pensent et agissent tolesméme maniere ou bien des praticiens
réflexifs capables de remettre en question leurendmfonctionnement en fonction de ce
gu’ils observent dans leur classe ?

Conclusion

Contrairement aux résultats avancés dans la litiéranous avons pu mettre en évidence
gue la formation initiale des enseignants contriifaire évoluer les connaissances des
étudiants ou du moins a vehiculer les normes dmphpedagogique. En effet, tous les
étudiants que nous avons rencontrés et une graartie pes enseignants déja dans le
métier mobilisent souvent des connaissances sawttwtivistes dans leur pratique
guotidienne. Bien sdr, si les étudiants nous ohtadoir mis de c6té leurs croyances
initiales et adhérer maintenant a de nouvelles aissances, nous ne savons pas
comment ils vont se comporter sur le terrain ni g@nt ils vont réagir aux exigences et
contraintes du métier. Peut-étre, comme le suggéarerains chercheurs, vont-ils se
raccrocher & leurs croyances initiales pour fame faux difficultés et incertitudes liées a
la pratique quotidienne.

En ce sens, les expériences de stage sont impEstaat elles permettent aux étudiants
de se plonger dans la réalité du terrain et deertdat robustesse de leurs nouvelles
connaissances ainsi que I'utilité et I'efficacie cklles-ci pour faire apprendre les éleves.
Il ressort d'ailleurs de nos analyses que les éhidi apprécient particulierement ces
expériences de stage car elles leur permetterinestt de tester ce qu’ils ont appris. Plus
encore que les étudiants, les enseignants déjaelamstier valorisent les expériences de
stage. Ce type de résultat nous laisse pensereguenkeignants sont des travailleurs de
terrain, qui ont besoin de connaissances pragneiqui soient directement applicables
dans leur pratique quotidienne.

Il est donc important de valoriser cette connaissgoragmatique lors de la formation
initiale. Les étudiants et enseignants considedgsitleurs souvent que les meilleurs
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professeurs qu’ils aient eus sont ceux qui ontaf@l@té instituteurs et qui ont donc une
connaissance du meétier. C'est sur base de cettrasmance pragmatique que les
formateurs peuvent ensuite proposer des concepts fléoriques. La fonction
d’étiqguetage proposée par Bourgeois et Nizet (1p@8net de bien comprendre ce lien
entre théorie et pratique. Le fait de lier une @ssance pragmatique (certains parlent
plutdt de connaissances spontanées, c’est-a-disecdrenaissances qui S'acquierent
spontanément, via I'expérience) a une connaisstrém@ique permet de valoriser cette
connaissance pragmatique mais aussi et surtoat diér a d’autres connaissances et de
favoriser ainsi une vision plus large et plus métaus avons pu montrer par exemple
gue beaucoup d’enseignants insistent sur I'impogatiétre attentif a tous les éleves
ainsi qu'au rythme d’'apprentissage de chacun. @e tle pratique fait sans doute partie
d’'un présuppose, commun a tous. Toutefois, le dadtiqueter ce comportement de
« pratique de différenciation » permet aux étudiad®n prendre conscience et dy
réfléchir consciemment et par la de faire évolears connaissances.

Au-dela des stages, les enseignants déja dangiker miéent apprendre beaucoup de leur
expeérience professionnelle sur le terrain. Celléesi remet souvent en question et les
force a évoluer. En somme, et nous rejoignons d@ssiconclusions de Fenstermacher
(1993, cité par Richardson et Placier, 2001), kesliénts ne se posent peut-étre pas
suffisamment de questions pendant leur formati@,qai expliquerait qu’ils restent
attachés a leurs croyances. lls ne les remettentepaquestion, I'équilibre n’est pas
perturbé et ils assimilent simplement la nouvetismimation plutét que d’élargir leur
structure cognitive via un mécanisme d’accommodatiéne formation efficace devrait
sans doute contribuer a perturber I'équilibre aigt ainsi provoquer du conflit cognitif
pour assurer un élargissement de la structure toguies étudiants.

Sans doute les dispositifs de formation initialgrdeent-ils davantage mettre en pratique
les pratiques constructivistes qu’ils prénent. upart ce type de pratique semble
efficace pour faire acquérir de nouvelles connaisss et d’autre part, c’est une fagon
d’offrir aux étudiants un modele d’enseignant, altament prégnant dans le champ
éducatif.
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Catégories

Indicateurs

1. Connaissance ouvragée

1.1. Stratégies pédagogiques

* (Socio)-constructivisme

ne demande pas aux éleves d’apprendre par cceuteiaisite a construire les formules, les
régles, ... par eux-mémes et de les comprendre

laisse les enfants découvrir les apprentissagesiypamémes, n’arrive pas avec une matiere
« toute faite », rend I'enfant acteur de son apijzsage

incite les éléves a trouver d’autres ressources gugeignant

les éléves sont amenés a travailler par groupgs@bfronter leurs raisonnements

e Autonomie

l'autonomie est une compétence transversale quigeudéveloppée dans n'importe quels
apprentissages scolaires

il faut apprendre a I'éleve a se débrouiller se@ire acteur de son apprentissage
apprendre 'autonomie aux éléves est un appregégsaur la vie

» Différenciation/remédiation

propose aux éléves des moments de remédiationeeté ggendant que les autres travaillent
seuls ou pendant une récréation

favorise les pratiques de tutorat ou un éléve dniea compris explique a un autre qui a moin
bien compris

adapte son enseignement pour que tous les éléissepusuivre la lecon en méme temps :
attention spécifique aux auditifs, aux visuels; exercices de dépassement pour les plus fo
et indices pour aider les plus faibles, différem®igences au niveau des exercices a réalise
organise des groupes de besoin en fonction desulliffs spécifiques des éléves

rts

« Donner sens aux apprentissages

pour apprendre, les éléves doivent savoir a quoidervira cet apprentissage
donner du sens consiste a aider I'éléve a comprexedgu'il apprend

« Dril

les exercices de drill offrent un cadre, une stmgtsouvent nécessaire pour les éléves
défavorisés

les exercices de drill permettent aux éléves djnetéla matiere, de créer des automatismes
le drill ne sert a rien, si ce n'est a conditioriesréléves

ce n'est pas parce qu'un éleve réussi des exeddaddl qu'il a compris la matiere

» Enseignement frontal

I'enseignant est devant le tableau et toute l@elésce a lui, il enseigne a tous les éléves en
méme temps

I'enseignant ne favorise pas les échanges entresét les recherches par groupe
I'enseignant dirige les apprentissages

e Manipulation

les éléves ont besoin de manipuler, de découpdoudber, ... pour comprendre ce qu'ils fon
et rendre I'apprentissage concret
le fait de manipuler permet aux éléves de miewanietes apprentissages car on se souvient

mieux de ce qu’on a vécu
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manipuler cela peut aussi consister a consulteddesments, aller chercher un mot dans le
dictionnaire

manipuler permet de rendre I'apprentissage pluisjlidet donc cela motive les éléves a
apprendre

e Motivation

il est important de motiver les éléves avant deroemncer un apprentissage
certains apprentissages sont particulierement béhife et nécessitent un effort de I'enseignal
pour motiver les éléves

faire travailler les éléves par groupes, les mégite a un défi permet de les motiver

les éléves peuvent trouver un plaisir intrinsédqueae la de la motivation dans le fait méme
d'apprendre et de comprendre la matiere

» Peédagogie active/projet

tous les apprentissages tournent autour d'un ofetret, sur toute I'année ou une partie de
celle-ci
I'enseignant part de ce que les enfants amenentsspgonent en classe et I'exploite dans ses
lecons

e Structuration/systématisation

il est nécessaire de passer par une étape deusatimh des apprentissages pour s'assurer q
tous ont bien compris et gqu'ils sont au méme niveau

les éléves doivent garder une trace de ce quilsppris et cette trace (synthése) peut les
accompagner tout au long de leur scolarité

aprés avoir appris une nouvelle matiére, il estoirgnt de rendre cet apprentissage
systématique via des exercices

les exercices permettent aux éléves d'intégree etémoriser la matiére

les exercices préparent les éléves en vue deUatiah

ne

1.2. Pratiques spécifiques

e Devoir

Quel type de devoir ? en lien avec ce qui a étéwoours de la journée, terminer des exerciq
commencés en classe, rechercher de la documentation

A quel rythme ? quotidiennement, hebdomadairement

Avec quels objectifs ? apprendre a I'éléve a s'oiggx, a gérer son temps, faire le lien avec
parents, réactiver les apprentissages réaliséswgn de journée, préparer au secondaire

es

es

* Dictée

Quel type de dictée ? dictée de mots, de phrasafictées préparées, non préparées, en lier
avec une régle grammaticale apprise, possibilitélder des ressources (dictionnaire,
bescherelle, ...), de se corriger

A quel rythme ? journalier, hebdomadaire, ...

Avec quels objectifs ? maitrise de I'orthographe,

e Evaluation

Quel type d’évaluation ? formative, sommative, ifiedtive, autoévaluation
Qu’est-ce qui est évalué ? des compétences, dessav
A quel rythme ? quotidiennement, aprés chaque |egofin de trimestre, pour le bulletin

Avec quels objectifs ? savoir ou en sont les élgdesner un feed-back aux parents, obliger

es
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éléves a étudier, permettre aux éléves de se pitmanpport a leurs apprentissages, objectiv
la réussite ou I'échec de I'éleve

» Redoublement

il est important de pouvoir faire redoubler lesséechaque année pour éviter qu'ils ne soier
« largués »

il est inutile de faire redoubler au sein d'un eydertains enfants ont besoin de plus de temy
pour apprendre

si I'on interdit le redoublement, il faut plus deyan pour aider les éléves en difficulté

—

» Table de multiplication

Comment? En les construisant, en les manipularigseapprenant par coeur

1.3. Réle de I'enseignant

rble de pédagogue :
» l'enseignant doit étre un guide plutét qu'un tragtseur de connaissance, il doit
accompagner les éleves et les laisser découvi@aplpentissages par eux-mémes
» l'enseignant doit étre attentif aux difficultés fiques des éléves et y apporter un
solution adaptée
> l'enseignant est la pour mettre des limites, désdsa apprendre aux enfants la vie
en société et les ouvrir sur le monde extérieur
réle relationnel :
> le contact avec les enfants constituent le coeunétier
> les enseignants doivent étre a I'écoute, doiveateFhpathiques
» ce qui est surtout important a I'école c'est ledie et I'épanouissement des élév
autres roles: éducateur, parent, assistant spsigthologue, ...
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1.4. Gestion de la classe

it faut veiller a ce que I'ambiance soit agréalldétendue, propice au travalil

I'enseignant doit s'adapter au climat ambiant ehtiellement modifier ses legcons en fonctio
de celui-ci

le climat de la classe peut contraindre les ensaiigndavantage d'enseignement frontal si Ig
classe est chahuteuse, davantage de travail dpegsble climat de travail est bon

il faut veiller a faire participer tous les éleves

il est important de respecter les éléves pourise faspecter soi-méme

2. Origine des connaissances

2.1. Socialisation primaire

2.1.1. Education familiale

* Autonomie

parents présents mais qui favorisent la prisetdiinie, I'autonomie
parents peu présents, enfant livré a lui-méme

» Cohésion

famille unie, climat familial agréable
famille désunie ou parents peu présents, enfamésla eux-mémes

e Ouverture

famille ouverte vers l'extérieur, encourage lesitsj les activités extra-scolaires, emménent
enfants au musée, en excursion
peu d'ouverture vers l'extérieur, famille repliée alle-méme, prédominance du cocon famili
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» Rapport des parents a I'école

parents trés attentifs a suivre la scolarité, aitlns enfants pour les lecons et les devoirs
parents qui soutiennent I'enseignant, une punéibécole est « doublée » a la maison
importance de I'école pour les parents mais isséait leur enfant se débrouiller et ils
n'interviennent pas trop

* Respect/rigueur

parents trés stricts, on ne peut pas faire un pad
parents mettant des regles et des balises maadika place a la discussion
parents peu sévéres, manque de limites, de repéres

2.1.2. Scolarisation

e Expériences marquantes

lecon dont on se souvient particulierement

e Expériences positives

enseignant trés marquant de par son charisme,ys@amisme, son empathie
souvenir agréable de I'école, aimait I'école, dia@prendre, aimait I'ambiance de I'école

e Expériences négatives

vécu difficile avec un enseignant, éventuellememirhatisant
souvenir désagréable, n'aimait pas I'école, étdititent, forme scolaire peu adaptée, ne
réussissait pas bien

2.1.3. Loisirs

expériences marquantes dans les mouvements degeune

2.2. Formations initiale et continue

2.2.1. Formation initiale

* Choix des études

grand attrait pour la relation avec les enfants

volonté de changer I'école, de ne pas faire revaure éléve ce qu’eux-mémes ont vécu
plaisir de faire apprendre, de transmettre

aime le milieu scolaire

» Cours théoriques

apprentissage de nouveaux concepts, intéressants

certains profs parviennent a maodifier la fagon destétudiants envisageaient les choses en
entamant leur formation

inutile, pas orienté vers la pratique

intéressant si donné par un prof qui a une expégienatique, qui fait des liens avec le terrai

» Stage

expérience positive, a appris beaucoup en stage gole durant la formation « théorique »
permet de faire des liens avec ce qu'on a appristage, on se rend compte de I'utilité de la
théorie

agit au feeling, ne se sert pas de la théorie penes stages

les stages permettent de se faire une idée egde $ur les concepts vus au cours
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