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Formation et pratiques d’enseignement en questions

Formation initiale des enseignants:
comment nos étudiants définissent-ils la théorie ?

Sandrine BREITHAUPT' (Haute école pédagogique Vaud,
Suisse)

L'article présente les résultats d'une recherche qualitative menée en 2011-2012
auprés d’étudiants en formation initiale a I’enseignement préscolaire et pri-
maire vaudois. Nous nous intéressons aux conceptions des étudiants a propos
de la théorie, dans une formation en alternance. Nos résultats mettent en évi-
dence une évolution des conceptions, basculant d’une vision « applicationniste »
a une vison « conceptualisante » de la théorie.

Mots clés: Conceptions théoriques, formation initiale a l’enseignement
primaire

Introduction

Suite au processus de Bologne?, réformant le paysage européen des sys-
témes éducatifs au niveau de ’enseignement supérieur, les formations a
I'enseignement en Suisse ont considérablement évolué, d'une part dans
le sens d’une académisation (Bourdoncle, 2007, 2009 ; Criblez, 2010) avec
le développement de hautes écoles pédagogiques et, d’autre part, dans
le sens d'une professionnalisation de I’enseignement (Bourdoncle 1993,
2000; Bourdoncle & Lessard, 2003; Hofstetter, Schneuwly & Lussi, 2009;
Lang, 1999 ; Maroy & Cattonar, 2002 ; Perrenoud, 2004), terme désignant un
processus d’évolution d’une activité humaine qui lui permet de passer de
I’état de «métier» a celui de «profession», c’est-a-dire d’évoluer dans son
rapport au social. Ce double mouvement d’académisation et de profes-
sionnalisation engendre deux logiques d’acquisition des savoirs: celle de
la transmission et production des savoirs a l'université ou dans une haute
école, celle de l'acquisition des savoirs sur le terrain, par I'’expérience
(Hofstetter, Schneuwly, Lussi & Cicchini, 2004).

Dans ce contexte, la formation des enseignants généralistes de la HEP
Vaud se déroule «en alternance». Elle se structure en deux formes dis-
tinctes. La premiére, dite « théorique », se déroule dans une institution aca-
démique et prend majoritairement la configuration de cours et séminaires;

1. Contact: sandrine.breithaupt@hepl.ch

2. Le processus a consisté en une harmonisation de la durée des études supérieures (6 se-
mestres pour un bachelor, 10 pour un master) au niveau européen. Il a également permis la
mise en place d’un systéme d’accumulation de crédits (ECTS) pour décrire les programmes
d’études, favorisant ainsi la comparaison des systémes.
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la seconde dite «pratique», se compose de stages divers que les étu-
diants effectuent dans des établissements publics, c’est-a-dire dans le
milieu professionnel. La formation est ainsi appelée «en alternance», car
se déroulant sur deux lieux de formation différents. Dans cette situation
d’alternance, les logiques mettent en tension la circulation des savoirs
sur trois axes. Le premier axe, institutionnel, est constitué des institutions
en charge des savoirs prescrits, homologuant certains savoirs dans le but
de gestion du systéme et du contréle de la profession. Le deuxiéme axe,
organisationnel, est chargé de la formation et se référe aux savoirs issus
de la recherche, aux savoirs savants. Le troisiéme et dernier axe, actoriel,
est celui des acteurs, formateurs et formés qui agissent dans le systéme.
(Clénet & Demol, 2002 ; Vanhulle, Merhan, Ronveaux, 2007). Il semble donc
réducteur de vouloir scinder les savoirs en deux catégories, « théoriques»
et « pratiques», comme il semble réducteur de penser que théorie et pra-
tique soient confinées dans des lieux particuliers et distincts les uns des
autres (Perrenoud, 2001).

Cependant, le temps n’est pas si éloigné, ou la formation théorique était
dispensée durant des cours et la formation pratique durant les stages.
Aussi pouvons-nous questionner certaines conceptions liées aux différents
modeéles de 'alternance, notamment celles qui oscillent entre «le tout a la
pratique» et «le tout a I’académique», d’autant plus «qu’au coeur de ces
processus se trouve une personne en formation, qui rejette, ignore, inteégre
et négocie les apports de ces différents lieux de formation» (Clerc, 2011):
enjeu donc de cette alternance et de la formation, la question de la trans-
mission et construction des savoirs professionnels et plus spécifiquement,
le réle de la théorie dans cette construction.

En tant que formateur a I'’enseignement, et ce sont la les objectifs de cet
article, nous avons tout intérét d’une part a identifier les conceptions des
étudiants a propos de la théorie et d’autre part, a comprendre comment
ces derniers s’approprient les théories de la formation et comment ils les
mobilisent pour analyser les pratiques enseignantes.

Nous structurerons nos propos en trois parties. Tout d’abord, nous expose-
rons le réle que doit, selon nous, jouer la théorie dans la construction des
savoirs. Ensuite, nous présenterons un dispositif de formation a I’ensei-
gnement dispensé en premiére année visant I’appropriation de concepts
et théories liés a I’enseignement, dans une perspective historico-cultu-
relle (Vygotski, 1934/1997). Nous présenterons les résultats d’une pre-
miére recherche visant a identifier les conceptions théoriques des étu-
diants et montrerons comment elles évoluent au cours de cette premiére
année de formation.

Le role de la théorie dans la construction des savoirs

Selon Lewin (1951), rien n’est aussi pratique qu’'une bonne théorie. Et en
effet, «sans modeéle d’intelligibilité du réel, un praticien ne peut ni com-
prendre les causalités qu’il met en mouvement, ni anticiper correctement
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les effets de ses stratégies ou des événements échappant a sa maitrise»
(Perrenoud, 2001). Les théories sont «des filets destinés a capturer ce que
nous appelons «le mondey; a le rendre rationnel, I’expliquer et le maitri-
ser» (Popper, 1978, p. 57). Mais quel est le sens de cette activité de théori-
sation? C’est-a-dire, comment le théoricien produit-il son activité? «Théo-
riser, serait-ce simplement contempler ou abstraire ? C’est, en tout cas, au
moins depuis Weber, tout autant expliquer que comprendre. Et encore 13,
on n’aura pas tout dit de cette activité qui, dans ses visées les plus géné-
rales et méme utopiques, n’est pas insensible a I’action, étant elle-méme
insérée au coeur de ’action» (Dumais, 1982, p. 6).

A ses origines grecques anciennes, la theoria joue un rdle tout a fait spé-
cifique, dévolu au spectateur qui vient voir. Elle est donc liée a I'activité
de regarder, de contempler — dans un contexte particulier, celui des fétes
religieuses. Les philosophes, quant a eux, pratiquaient la théorisation ou
contemplation au sein des activités de la cité. Les conceptions contempo-
raines de la théorie se rapportent aux résultats produits par la théorisation.
Le critére de généralité lui est généralement attribué. On retrouve d’ail-
leurs des 1765 la définition suivante : « ensemble d’opinions systématisées
que I'on soutient dans tel ou tel domaine particulier» (Centre National de
Ressources Textuelles et Lexicales).

Nous ajouterons, a ce critére de généralité, le fait que la théorie privilé-
gie un type de langage particulier, celui des mathématiques d’aprés Des-
cartes, ou celui de tout autre discipline pour Astolfi (2008). Théoriser, c’est
accéder par l'abstraction, au langage particulier des disciplines, moyens
de comprendre le monde. Durant le XXéme, les philosophes comme Hus-
serl, Wittgenstein ou Horkheimer dénonceront tour a tour une forme de dé-
valorisation de la théorie qui fera dire a Dumais (1982) que «le positivisme
que prone la science officielle ne fait pas qu’étriquer le sens de la théorisa-
tion, mais il contribue a en dévaloriser I’exercice » (p. 12). L'auteur propose
d’en revenir a la question des finalités de la théorisation et « se demander a
quoi méne l’activité théorique et méme sous quelles formes elle présente
ses résultats» (p. 18). Pour Astolfi (2008), la théorie est aussi dévalorisée. Il
rappelle «qu’elle ne s’applique jamais a la pratique d’une facon directe et
il faut donc expliciter sur quel mode elle y intervient de fagon décisive » (p.
31).Un des premiers effets de la théorie serait de «styliser» les objets, per-
mettant ainsi d’observer le réel «sous un certain prisme », forgant ’obser-
vateur a « prendre un parti et c’est dans le cadre de ce parti pris théorique
que les concepts prennent leur sens» (p. 31). Ainsi, la théorie est tenue de
s’engager, au risque de se voir «condamner au formalisme stérile d’une
pensée académique » (Astolfi, 2008).

Un dispositif de formation a I’enseignement

La formation des enseignants généralistes du canton de Vaud dure 3 ans et
comporte 180 crédits ECTS. Elle prend la forme d’une alternance de cours
dispensés a la haute école pédagogique et de stages dans les établisse-
ments primaires du canton. Au moment de la recherche, elle débute par un
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temps de stage de deux semaines et se poursuit par la formation en insti-
tution, entrecoupée par des blocs de deux semaines de stages en octobre,
février et avril®.

Concevoir, mettre en oceuvre et analyser des situations
d’enseignement/apprentissage

Nous intervenons dés la fin du premier stage dans un module obligatoire
équivalent a 6 crédits ECTS. Il comprend un cours et un séminaire de deux
périodes chacun par semaine sur toute I’année et s’intitule « Concevoir,
mettre en ceuvre et analyser des situations d’enseignement/apprentissage ».

Dans une perspective vygotskienne, nous considérons que les étudiants
débutant leur formation ont construit bon nombre de concepts quotidiens,
nés de leurs expériences propres et observations spontanées en stage.
Vygotski (1934/1997) distingue ces concepts spontanés des concepts
scientifiques, construits volontairement et systématiquement, ayant un haut
niveau d’abstraction, « permettant la réflexivité, la compréhension et la
prise de conscience, mais demeurant souvent éloignés de la singularité
des situations particuliéres» (Clerc, 2011, p. 65). L'auteure souligne qu’au
contraire de la forme donnée par les cours théoriques, visant la construc-
tion de concepts scientifiques du haut vers le bas, la spécificité de la for-
mation proposée dans les stages reléve des modalités de construction de
concepts quotidiens, c’est-a-dire du bas vers le haut, a partir de 1’expé-
rience singuliére. Elle indique également que le plus souvent les concepts
construits sont de 1’ordre du quotidien.

Confrontée a cet obstacle d’une part et aux difficultés des étudiants de don-
ner sens aux savoirs qualifiés comme trop théoriques d’autre part,’équipe
de formateurs du module a fait le choix délibéré de «diminuer les conte-
nus du cours afin de viser une appropriation en profondeur de concepts
scientifiques issus d’'un nombre restreint de cadres théoriques:1’approche
historico-culturelle, [la question de la construction des inégalités scolaires
sur la base des] travaux de ’équipe ESCOL* et la théorie de la variation
ont été choisis pour leur potentiel a devenir des outils médiateurs du déve-
loppement des futurs enseignants et comme des leviers leur permettant
de transformer leurs maniéres de penser I’enseignement-apprentissage »
(Clerc & Ducrey, a paraitre).

Les résultats des travaux de Clerc & Ducrey, mettent en évidence des chan-
gements de posture chez les étudiants qui se sont confrontés aux textes

3.Le plan d’étude ayant changé en 2012, la formation débute actuellement par deux semaines
consécutives de stage et se poursuit par 1/2 journée hebdomadaire de présence sur le ter-
rain. Le module de formation que nous présentons plus loin a été scindé en deux modules
s’intitulant respectivement « Apprentissage et développementy et « Enseignement et appren-
tissage».

4.Fondée en 1987 par Bernard Charlot, aujourd’hui sous la responsabilité d’Elisabeth Bautier
et de Jean-Yves Rochex est une composante de I’équipe d’accueil ESSI (Education Socialisa-
tion Subjectivation Institution), Paris 8.
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du savoir. Les auteures montrent notamment que les étudiants qui s’appro-
prient en profondeur les concepts et théories de la formation, sont ceux qui
disent faire sens des lectures proposées et du travail d’exercisation réali-
sés durant les séminaires. Ces résultats nous ont amenée a questionner les
étudiants afin de comprendre comment ils définissaient la théorie au début
et a la fin de leur premiére année de leur formation.

Le dispositif de formation
Les cours comme les séminaires visent six objectifs de formation:
— S’approprier des concepts et des modeéles théoriques

— Analyser des objets d’apprentissage et des objectifs d’apprentissage et
des taches

— Formuler des objectifs d’apprentissage

— Concevoir des taches qui prennent en compte les spécificités des ob-
jets d’apprentissage

— Justifier de la cohérence de ses choix pédagogiques (alignement curri-
culaire)

— Adopter une posture professionnelle permettant de prendre en compte
le réle des pratiques enseignantes dans les apprentissages des éléves.

Les concepts présentés sur l’année, durant le cours, s’organisent dans
un enchainement qui démarre par la notion d’objectif d’apprentissage
(Anderson & Krathwohl, 2001 ; Bransford & al., 2000), en lien avec le plan
d’étude etl’alignement curriculaire (Bissonnette, Richard & Gauthier, 2006).
Puis nous abordons la question des théories de ’apprentissage au travers
d’un bref historique pour approfondir I’approche historico-culturelle en
nous focalisant sur les travaux de Vygotski (Vygotski, 1934/1997 ; Bruner,
1996 ; Schneuwly, 2008). Dans la suite, nous présentons quelques apports
des sciences cognitives, les stratégies d’apprentissage, les représentations
et la métacognition (Doudin, Martin & Albanese, 2001 ; Doly, 2006). Nous
poursuivons par la théorie de la variation (Marton, 2000, 20004), puis la
notion d’attribution causale, le rapport au savoir (Bautier, 2006b ; Bautier,
Charlot et Rochex, 2000), la question des malentendus (Cébe & Goigoux,
1998 ; Bautier & Rayou, 2009) et le réle des pratiques enseignantes dans les
apprentissages (Hattie, 2009 ; Rochex & Crinon, 2011)5.

Les séminaires® quant a eux, se structurent différemment. Ils s’organisent
premiérement autour de l’analyse de tdches dans une progression que

5. Nous ne citons ici uniquement les auteurs principaux auxquels nous nous référons.

6. Nous évoquerons ici uniquement la structure des séminaires mention +3/+6, c’est-a-dire
correspondant a ’enseignement généraliste de I’ordre d’enseignement primaire (pour des
éleves de 7 a 12 ans environ). En ce qui concerne les plus petits degrés de la scolarité, les
étudiants suivent également des séminaires similaires a notre description avec toutefois
quelques spécificités liées a I’entrée dans les apprentissages.
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nous évoquerons plus loin. Ensuite, ils sont guidés par trois lectures phares
(le premier chapitre d’Astolfi, 2008; le sixiéme chapitre de Vygotski,
1934/1997 et les deuxiéme et troisiéme parties de Bautier, 2006) travaillées
sous la forme de séminaires de lecture.

Deux examens certifient le module. Le premier intervient aprés le premier
semestre et vérifie la compréhension des concepts présentés au cours de
la formation. Le second intervient aprés le deuxiéme semestre et vérifie
les capacités d’analyse des étudiants qui sont alors amenés a mobiliser les
concepts pour analyser une tache.

L’analyse de taches

Analyser une tache consiste a la déconstruire en parties constitutives et a
déterminer comment ces parties sont premiérement reliées entre elles et,
deuxiémement, comment elles le sont a une structure supérieure (Ander-
son & Krathwohl, 2001). En distinguant, discriminant, sélectionnant les élé-
ments essentiels des éléments secondaires dans une situation donnée, en
organisant les éléments dans une structure, en attribuant, déconstruisant,
déterminant des points de vue, des implicites dans une situation, I’étudiant
est amené a analyser. Les tiches proviennent toutes de fiches, méthodo-
logies, exercices issus des pratiques enseignantes et comprennent un ou
plusieurs objets d’apprentissage du monde scolaire.

Progression dans les séminaires

Les séminaires sont organisés de maniére a ce que les étudiants puissent
repérer et identifier les concepts du module de maniére progressive. Dans
un premier temps, ils sont amenés a comprendre les notions de discipline
et d’habiletés cognitives en situant des taches dans une discipline, en réa-
lisant des taches (ce faisant, repérant les habiletés cognitives mobilisées)
et en énoncgant les apprentissages visés par les taches. Nous proposons
ensuite un séminaire de lecture portant sur le chapitre premier d’Astolfi
(2008). L'auteur aborde la question des savoirs, des disciplines, de la théo-
rie et des éléves et des professeurs face au savoir.

Dans un deuxiéme temps, nous abordons la notion d’objet d’apprentis-
sage et celle de plan d’étude. Un second séminaire de lecture, portant sur
le chapitre VI de Vygotski (1934/1997) est proposé. Il permet de traiter la
question des concepts quotidiens et scientifiques, la question du dévelop-
pement des fonctions psychiques, le concept de zone proximale de déve-
loppement, enfin la notion de généralisation.

Dans un troisiéme temps, les étudiants formulent des objectifs d’appren-
tissage, analysent la cohérence de la tache avec l'objet et repérent des
malentendus (Cébe & Goigoux, 1998). Le troisiéme et dernier séminaire
de lecture est proposé. Il permet de conceptualiser les notions d’activité,
de tache, d’exercice, de malentendu et d’aborder la question du rdle de
I’enseignant dans la réussite des éléves.
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Enfin, pour les stages d’octobre et d’avril, il est demandé aux étudiants de
récolter une tache et d’en produire une analyse en mobilisant les concepts
présentés dans le module.

Méthodologie

Quelles sont les conceptions de la théorie, des étudiants en formation a
I'enseignement et comment évoluent-elles? Afin de répondre a ces ques-
tions, nous avons procédé par classement et catégorisation. Foucault (1966)
montre comment les sciences humaines héritent de la classification comme
mode de compréhension de I'’empirie, opérée au XVIléme et XVIlléme
par les sciences naturelles. Notre article consiste en la présentation d’une
caractérisation de la notion de théorie, par la méthode. Plus précisément,
nous avons procédé premierement par ’identification de catégories larges
et générales de nos données, que nous avons ensuite analysées plus fine-
ment. Ce faisant, nous avons fait le choix de nous inscrire dans les courants
de la recherche qualitative.

Au cours du semestre d’automne 2011, 42 étudiants (sur 276 constituant
la volée) qui se destinaient a ’enseignement primaire, ont suivi nos sémi-
naires du module « Concevoir, mettre en ceuvre et analyser des situations
d’enseignement/apprentissage». Au cours du 2°™® séminaire, en octobre
2011, nous leur avons demandé de compléter la phrase suivante : «La théo-
rie, c’est...». Les séminaires se sont ensuite déroulés selon le dispositif dé-
crit plus haut. En mars 2012, nous avons a nouveau recueilli des données,
selon le méme procédé. Notre corpus se constitue ainsi de 42 réponses en
octobre 2011 et 31 en mars 2012.

Pour interpréter nos données, nous avons procédé par une analyse de
contenu (Bardin, 2007). Nous avons d’abord réalisé une catégorisation
sémantique sur la base d’indicateurs langagiers identifiés de maniére in-
ductive. Nous avons différencié les réponses des étudiants puis les avons
regroupées par analogie. Cette fagcon de procéder nous a permis d’iden-
tifier 6 catégories de réponses que nous présentons ci-aprées. Certaines
définitions pouvant contenir plusieurs parties, ont été classées dans plu-
sieurs catégories. La catégorisation n’est donc pas exclusive.

Premiéres catégories

1. «Connaissances et savoirsy. Cette premiére catégorie regroupe les
définitions mentionnant que la théorie contient du savoir, que c’est un
ensemble de connaissances. Par exemple, « Une base de connaissances
scientifiques», «Un ensemble de concepts et de savoirs scientifiques
hiérarchisés, organisés» ou encore «C’est ce qui constitue une disci-
pline (Ex:sans théorie, il n’y aurait pas de maths) ».

2. «Forme de pensée, Généralisation, Régles, Lois». Cette deuxiéme caté-
gorie contient I'idée d’universalité de la théorie ou encore des régles
et lois de fonctionnement du monde. Par exemple, «Une fagon d’abor-
der un sujet; d’entrer de maniére explicative dans un nouveau sujet;
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des explications universelles compréhensibles pour tout individuy, «La
formulation, de passage du concret vers ’abstrait», «Un ensemble de
«lois» qui met en mots la réalité vécue ».

3. «Rapport théorie-pratique». Cette catégorie regroupe les définitions
qui expriment un lien entre la théorie et la pratique, soit en les oppo-
sant, en les distinguant, en exprimant un rapport de cause a effet ou
en les hiérarchisant: « Mettre des mots, des régles et des processus qui
permettent d’aboutir sur de la pratique », «La maniére dénuée de pra-
tique de définir une notiony, «Un ensemble de régles et de procédures
nécessaires pour la mise en pratique» et encore «La mise en mots et
I’explication de ce qui se passe en pratique ».

4. «Procédure, Maniére ». Dans cette catégorie, la théorie est en lien avec
une maniere de procéder, une forme de méthodologie, une sorte de fa-
¢on de faire. Par exemple, « Un modéle, une maniére d’appréhender ou
de représenter ou de penser la réalitéy», « Mettre des mots, des régles
et des processus qui permettent d’aboutir sur de la pratique» ou «La
maniére dénuée de pratique de définir une notiony.

5. «Sens, utilité ». Les définitions de cette catégorie mettent en évidence
le sens que prend la théorie, I’éventuelle utilité qu’elle peut avoir, ce a
quoi elle peut servir. Par exemple : « De pouvoir comprendre des gestes
(professionnels/réactions) que l’on fait ou que 1’on doit apprendre a
faire » ou «Ce qu’on devra appliquer sur le terrainy.

6. «Une base s’insérant dans une temporalité». Dans cette ultime catégo-
rie, nous avons regroupé les définitions de notion chronologique, une
temporalité de la théorie: «La base qu’il faut avoir pour débuter toutes
activités», «Une procédure d’apprentissage qui aprés avoir été com-
prise peut étre appliquée dans des pratiques» ou encore «Se représen-
ter la réalité de maniére symbolique avant de la mettre en pratique».

Afin de mettre en évidence I’évolution de ces catégories entre octobre 2011
et mars 2012, nous avons également procédé a une analyse de type quanti-
tatif. Nous avons décompté le nombre d’occurrences regroupées dans cha-
cune des catégories et réalisé un pourcentage en regard du nombre total
d’occurrences. Les résultats ainsi obtenus nous permettent de réaliser une
comparaison et saisir I’évolution des catégories.

Enfin, nous avons également affiné la catégorie intitulée «Sens, Utilité».
Pour ce faire, nous avons isolé les verbes utilisés par les étudiants au sein
de cette catégorie et les avons regroupés en fonction du sens qu’ils avaient.
Nous avons ainsi constitué trois catégories: « Acquérir des savoirs, déve-
lopper ses connaissances»; « Agir, pratiquer» et « Comprendre, voir, solu-
tionner .

Nous présentons ci-dessous les résultats obtenus ainsi que 1’évolution que
nous pouvons percevoir dans les définitions des étudiants.
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Résultats et évolution des définitions

Afin de répondre a la question de I’évolution des conceptions de la théorie,
nous présentons ci-aprés les principaux résultats et analyses de I’évolution
de chacune des catégories identifiées et décrites ci-dessus.

Catégorie « Connaissances et savoirsy

Outre le fait d’une forte augmentation des réponses dans cette catégorie
entre octobre et mars, passant de 19.51 % a 45.16%, nous pouvons remar-
quer une nette différence dans I’emploi des termes utilisés par les étu-
diants. En octobre, nous trouvons des termes de sens commun, comme par
exemple «Une base de connaissances scientifiquesy. Trois items sur les
huit de cette catégorie, mentionnent le terme de «concept» (soit 35.7%).
En mars, sept items reprennent le terme de concept (50%), mais nous pou-
vons également relever I’apparition du terme de «discipline» (28.58%) ou
de «savoirs savants»: «Des savoirs scientifiques disciplinaires permettant
d’agir sur le monde». Nous retrouvons-la du langage employé par Astolfi
(2008).

Catégorie «Forme de pensée, Généralisation, Régles, Lois»

En octobre 2011, les étudiants définissent majoritairement la théorie
comme un ensemble de lois, de régles plus ou moins formalisées, compré-
hensibles, plus ou moins explicites: «Théorie, conceptualisation et tentative
d’explication logique d’une pratique, d’un phénomeéne a travers des lois,
théorémes ou formules», «La théorie c’est la maniere écrite d’expliquer,
de décrire un cours, un métier et une manieére de pensery. La question de
la généralité est évoquée une fois (sur 8): «Essayer de poser des régles
générales a toutes situations pour un sujet, de généraliser tout ce qu'on
trouve dans la pratique d’un sujet». En mars 2012,1'idée de théorisation est
plus marquée: «La formulation, de passage du concret vers ’abstrait» et
encore: « Un moyen de conceptualiser un phénomene pratique ».

Catégorie «Rapport théorie-pratique»

Ce qui est le plus marquant dans 1’évolution de cette catégorie est pro-
bablement le réle joué par la théorie dans la pratique. En effet, nous pou-
vons distinguer deux grands roles évoqués par les étudiants. Le premier
s’apparente a un rdle de compréhension de la pratique, d’explication de
cette derniére: «La mise en mots et I’explication de ce qu’il se passe en
pratique », «Un moyen de conceptualiser un phénoméne pratiquey, «Ce
qui nous permet de mieux comprendre la pratique ». Le deuxiéme s’appa-
rente a un réle d’application de la théorie qui permet une meilleure mise
en pratique de ce qui est présenté comme théorique: «La matiére qu’'on
a besoin de connaitre pour mettre quelque chose en pratique» ou «La
théorie pour moi c’est un bagage qu’il est nécessaire d’avoir pour pouvoir
ensuite la mettre en pratique ». Relevant la fréquence d’apparition de ces
deux réles, nous trouvons qu’en octobre 2011, 3 items évoquaient I'idée de
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compréhension et 8 items celle d’application de la théorie. En mars 2012,
la tendance s’inverse: 6 items évoquent I'idée de compréhension, 2 I'idée
d’application.

Catégorie «Procédure, Maniére»

Dans cette catégorie sont classées les réponses faisant référence a une
maniére de procéder pour définir ce qu’est la théorie. Nous remarquons
qu’en octobre, les étudiants mettent la notion de théorie en lien avec ce qui
est écrit, formalisé, validé. La théorie est définie, elle est aussi une maniére
une maniére d’expliquer. Nous pouvons ici faire le lien avec des éléments
qui seraient de I’ordre de la prescription. Il est écrit ce qui doit étre fait et
comment cela doit I’étre : «'explication verbale d’une idée, d’une procé-
dure », «La théorie c’est une marche a suivre définie », «De longues phrases
compliquées que I’'on comprend que lorsqu’on les applique en pratique»
et encore: «Des méthodes ou des régles vues par écrit et qui se rapporte
a la pratique». En mars, le contenu de cette catégorie évolue également.
La théorie est un modéle, une maniére de percevoir la réalité, d’expliquer
des phénomeénes: «Une fagon cohérente et structurée de représenter une
partie des phénomeénes qui se déroulent dans le monde (au sens le plus
large) », «Une fagon d’aborder un sujet; d’entrer de maniére explicative
dans un nouveau sujet».

Catégorie «Sens, utilité»

Cette catégorie est celle qui a été majoritairement utilisée pour définir la
théorie, a raison de 46.34 % en octobre 2011 et 67.74 % en mars I’année
suivante. Afin de mieux comprendre son évolution, nous avons isolé les
verbes employés par les étudiants pour décrire ce a quoi devrait servir la
théorie. Nous les avons ensuite répartis selon trois sous-catégories, liées
a trois fonctions décrites par les étudiants: celle d’acquérir des savoirs,
de développer ses connaissances, celle d’agir, de pratiquer, celle de com-
prendre, voir, solutionner. Le tableau 1 ci-dessous présente les résultats de
la catégorisation ainsi réalisée.

Ce qui frappe instantanément a la lecture des données est la nette bas-
cule du sens que prend la théorie en mars 2012. En effet, alors qu’elle était
majoritairement dite utile a la pratique en octobre 2011, elle est majori-
tairement dite utile a la compréhension de phénomeénes en mars 2012. A
quoi cela est-il di? Nous ne saurions encore l'affirmer avec assurance.
Toutefois nous pouvons émettre quelques hypothéses qui restent a vérifier.
La premiére que nous pouvons formuler porte sur le développement des
capacités d’analyse des étudiants, qui sont amenés dés les premiéres se-
maines de la formation a produire des analyses en mobilisant des concepts
théoriques. Les premieres tentatives sont souvent incomplétes, voire incor-
rectes. Par la modélisation, les formes de validations données et la réitéra-
tion du procédé, nous pensons que les étudiants développent progressive-
ment de nouvelles postures face a la théorie. A la suite des travaux de Clerc
(2011) et Clerc et Ducrey (a paraitre), nous pouvons également relever le
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fait que le travail de lectures proposé permet une compréhension en pro-
fondeur des concepts abordés et donc une nouvelle compréhension du

sens de la théorie.

Tableau 1: Catégorisation du sens de la théorie

Verbes utilisés
en octobre 2011

%

Verbes utilisés
en mars 2012

%

N=18 N=24
Acquérir Acquérir une Acquérir des savoirs
des savoirs, connaissance Apprendre la pédagogie
développer Avancer dans Appréhender de
ses l’appreptissage ) 27.78%, | houveaux savoirs 25%
connaissances | Consolider les savoirs Avancer dans un
Maitriser une discipline apprentissage
Définir Progresser
S’approprier des savoirs
Agir, pratiquer | Mettre en pratique Aider a appliquer
Pratiquer Agir dans ses fonctions
S’adapter a la pratique Appliquer la pratique
Faire de la musique, des Se préparer au terrain
maths, du frangais Enseigner
Accompagner la pratique
HET EE NS 55.56% 20.83%
professionnelle
Aider a la réalisation
d’actions pratiques
Appliquer sur le terrain
Connaitre pour pratiquer
Donner un cadre a la
pratique
Comprendre, | Comprendre des gestes Comprendre le savoir,
voir, professionnels, des des phénomeénes,
solutionner phénoménes la pratique, le
Eclairer développement des
Expliquer un concept, un enfants, les stages
phénomeéne, un sujet Conceptualiser un
phénoméne pratique
Eclairer la pratique
Simplifier la réalité
Solutionner
16.67% | Voir la réalité 54.17%
Questionner sa maniére
de faire
Réfléchir
Répondre aux questions
Représenter la réalité
Expertiser différentes
situations
Expliquer ce qu’il se
passe
Penser une discipline
Totaux 100% 100%

Catégorie «Une base s’insérant dans une temporalité»

De méme que pour I’évolution de I'utilité de la théorie, cette catégorie
évolue considérablement. En octobre, les étudiants définissant la théorie
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comme utile a la pratique, définissent également un ordre chronologique
d’acquisition de la théorie devant précéder la mise en pratique: «La base
qu’il faut avoir pour débuter toutes activitésy, « C’est de ’appris par coeur
qui se mettra plus tard en pratique. Ex. le théoréme de Pythagore servira
pour calculer les c6tés du triangle rectangle». En mars 12, cette catégo-
rie ne contient plus que deux items formulés ainsi: «Savoir comment on
enseigne de fagon théorique pour étre bien préparée quand on arrive sur
le terrain!y et «Se représenter la réalité de maniére symbolique avant de
la mettre en pratique ». La théorie est encore envisagée comme devant pré-
céder un agir. Nous pouvons toutefois distinguer ces réponses de celles
d’octobre 2011, dans la mesure ou les étudiants parlent de se préparer a
I’action et de se représenter la réalité de maniére symbolique. Il ne s’agit
plus de mémorisation de théories qui s’appliqueront un jour sur le terrain.

Conclusion

Le lien «théorie-pratique» est difficilement percu par les étudiants et la
formation en alternance peine a assumer la scission provoquée par les dif-
férents lieux de formation. Bien souvent, c’est dans la pratique que les étu-
diants pensent étre le mieux formé, c’est-a-dire obtenir les outils profes-
sionnels qui vont leur permettre d’agir au quotidien. Ces représentations,
que nous considérons comme spontanées, issues de leurs expériences
propres sont, de notre point de vue un obstacle a I’acquisition de concepts
théoriques et de savoirs pour enseigner. En axant nos séminaires sur ’ana-
lyse de taches, nous provoquons une rupture et forcons les étudiants a éva-
luer des éléments du terrain a I’aide de concepts théoriques.

Cette premiére étude nous a permis d’identifier et catégoriser les termes
utilisés par les étudiants pour définir la notion de théorie. Nos résultats
mettent en évidence une évolution des définitions entre octobre 2011 et
mars 2012 et ceci pour chacune des catégories définies. Nous mesurons
ainsi, le passage d’une conception applicationniste («la théorie c’est ce
qui doit étre appliqué dans la pratique ») a une vision conceptualiste de la
relation théorie-pratique («la théorie, c’est ce qui permet de comprendre
la pratique»). Deux hypothéses fortes, restant a vérifier, sous-tendent ce
constat. La premiére tient dans une formation qui développe les capaci-
tés d’analyses de nos étudiants en leur proposant des analyses de taches
mobilisant les concepts du module de maniere progressive. La deuxiéme
hypothése est liée au travail de lecture que nous élaborons dans un but de
compréhension des concepts, y compris du concept de théorie.

Revenant sur la question de I’alternance et des savoirs mis en circulation au
sein de la formation, nous pouvons énoncer un constat en lien avec nos ré-
sultats de recherche : méme s’il nous est difficile de lier directement les sa-
voirs du module de formation a I’évolution des conceptions des étudiants,
il semblerait que ces derniéres basculent aux trois niveaux institutionnel,
organisationnel et actoriel des savoirs, faisant ainsi passer les étudiants
d’un modéle applicationniste de I’alternance «ou la théorie précéde la pra-
tique» (Vanhulle, Merhan & Ronveaux, 2007, p. 11) a un modé¢le intégrateur
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précoce, «organisant des allers-retours réguliers entre les lieux de cours
et de stage que des démarches d’analyse de pratique vienne souteniry
(Vanhulle, Merhan & Ronveaux, 2007, p. 11). Le rapport entre conceptions
théoriques et conceptions et modeéles de ’alternance que nous évoquons
ici resterait toutefois a étayer.

Enfin, relevons encore qu’au terme de la démarche, nous sommes a méme
de produire, a partir des différentes traces récoltées de maniére distancée
dans le temps, une analyse méthodique, au sens de Foucault (1966) qui la
présente comme une technique de classification des espéces naturelles (et
de compréhension des phénomeénes) dont les sciences humaines héritent.
Nous disposons ainsi d'un outil nous permettant d’observer et de montrer
la progression des apprentissages chez nos étudiants d’une part, de régu-
ler nos enseignements d’autre part.
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