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A coté d’un corps de connaissances théoriques et empiriques, plus ou moins partagées et validées,
chaque professionnel adopte une démarche qui se base, en partie, sur ses croyances et celles du ou
des groupes au(x)quel(s) il appartient ou s’affilie. Celles-ci sont influencées par de nombreuses
sources, y compris extra-pro- fessionnelles. Nous préférons, pour notre part, utiliser le terme «
conception » qui nous semble moins péjoratif, méme si, comme le souligne Pajares (1992), il existe
de nombreux synonymes du terme « conceptions » : opinions, valeurs, mais aussi croyances... Vause
(2009) définit les conceptions comme des idées précongues, des théories tirées de diverses sources,
des généralisations d’expérience personnelle qui permettent a I’enseignant d’agir et de justifier
cette action. Les conceptions recouvrent donc bien aussi des croyances, mais ne s’y limitent pas.

Comme les croyances, les conceptions ne sont pas directement obser- vables ou mesurables
et doivent donc étre déduites de ce que les gens disent oufont (Pajares, 1992). Un questionnaire
a été utilisé dans le cadre de notre étude pour étudier les conceptions pédagogiques de futurs
enseignants en formation initiale en Belgique francophone. Nous ne tenterons pas de savoir ici
comment ces conceptions se sont formées ou comment elles pourraient étre argumentées, mais
d’identifier les principes et les ¢léments auxquels les futurs enseignants adhérent, avec plus ou
moins de conviction. En un sens, nous ne pouvons pas différencier dans la suite de cet article ce
qui est de I’ordre de la conception pédagogique construite sur une base documentée d’une
croyance pédagogique sans réelle base scientifique.

Depuis la naissance de I’Education nouvelle?, a la fin du XIXE siécle, un débat parfois tres vif
a propos des approches pédagogiques anime la scéne éducative. Aujourd’hui, il oppose
notamment les auteurs d’orientation instructionniste et les auteurs d’orientation
socioconstructiviste, dont nous tenterons plus loin de présenter schématiquement les positions.

De manicre générale, les premiers soulignent la plus grande efficacit¢é des approches
instructionnistes telles que 1’enseignement explicite comparativement aux approches
(socio)constructivistes. Pour ce faire, ils s’appuient sur les résul- tats de recherches en
psychologie cognitive et/ou de recherches expérimentales, comparant I’efficacité de diverses
approches pédagogiques sur I’apprentissage des éléves (Gauthier, Bissonnette et Richard, 2013).
De leur coté, d’autres auteurs questionnent ces résultats de recherches et promeuvent les

1 « Ce texte fait I’objet d’une publication plus développée », notamment par rapport aux résultats et aux aspects
méthodologiques, en langue anglaise : Gravé, C., Bocquillon, M., Friant, N., & Demeuse, M. (a paraitre). Pre- service
teachers’ conceptions on explicit, socioconstructivist and transmissive approaches to teaching and learning in French
Speaking Belgium. In J. Madalinska-Michalak (Ed.), Studies on Quality Teachers and Quality Teacher Education.
Warsaw: Foundation for the Development of the Education System.

2 L’Education nouvelle marque notamment un glissement de la centration sur les contenus & enseigner vers une centration
sur I’¢éléve et son développement global et personnel. Elle concentre ses critiques, parfois trés radicales, sur une pédagogie
qu’elle qualifie de « traditionnelle » et qu’elle juge essentiellement transmissive, sans considération pour 1’enfant en
développement et les mécanismes d’apprentissage. Elle apparait sous des formes trés variées, a travers des figures
emblématiques comme Claparéde, Ferriere, Decroly, Neill ou Montessori. Cette opposition entre « pédagogie
traditionnelle » centrée sur les contenus et « pédagogie nouvelle », soucieuse du développement de chaque éléve, est
encore au cceur des discours sur I’école aujourd’hui.



approches socioconstructivistes (par exemple, Herman et Gomez, 2009) en s’appuyant
davantage sur une réflexion philosophique que sur des recherches empiriques (Tobias, 2009).
Pour Wanlin et Crahay (2015), « la scéne pédagogique actuelle est dominée par la doxa du
socioconstructivisme », alors que les tenants de cette approche considérent que les approches
instructionnistes véhiculent une vision essentiellement utilitaire et béhavioriste des
apprentissages. Cette opposition a également été mise en évidence par I’ Agence pour I’évaluation de
la qualité de I’enseignement supérieur (2014), dans le cadre de 1’évaluation du cursus instituteur(-
trice) primaire organisé par les hautes écoles en Belgique francophone :

[E]n matiere de méthodes pédagogiques, les sections pédagogiques privilégient tres
nettement le modeéle du socioconstructivisme. Souvent méme, tout se passe comme si la
section ne connaissait que le socioconstructivisme, comme seule approche pédagogique
alternative a la transmission de savoirs de type « cours magistral ». Il n’est pas rare
d’observer une attitude prescriptive qui veut que toutes les séances conduites en stage
respectent ce modele unique — modeéle que les enseignants formateurs aimeraient voir
adopté par les écoles primaires de la région.

L’objectif de notre étude est d’examiner dans quelle mesure les futurs ensei- gnants de différentes
institutions de formation de Belgique francophone (hautes écoles et Université¢) adhérent a
I’une et/ou I’autre approche pédagogique. Elle fait suite a une enquéte menée en Suisse par
Wanlin et Crahay (2015). Celle-ci avait mis en évidence que les conceptions des futurs
enseignants sont moins clivées que certains débats le laissent entendre. Ainsi, certains futurs
enseignants sont favorables a I’approche transmissive, sans pour autant s’opposer a 1’approche
socioconstructi- viste, ce qui peut pourtant sembler difficilement conciliable.

Néanmoins, le questionnaire de Wanlin et Crahay (2015) ne distingue pas 1’approche transmissive
etl’approche explicite, ce qui nous semble regrettable mais au fond peu étonnant dans un contexte
francophone. La lecture attentive du débat relatif aux approches pédagogiques met en effet en
¢vidence que I’enseignement explicite, une approche instructionniste dont I’efficacité a été
démontrée par des recherchesempiriques, est confondue avec 1’approche transmissive par de
nombreux auteurs. Les auteurs d’orientation instructionniste, de leur co6té, distinguent bien les
approches transmissive et explicite, mais ils ne mettent pas en évidence I’efficacité d’un
enseignement transmissif « traditionnel », contrairement a I’enseignement explicite qui s’en distingue.

Cet article vise donc a mesurer 1’adhésion des futurs enseignants quant a trois approches
pédagogiques : I’approche socioconstructiviste, I’approche transmissive et 1’approche explicite,
en ajoutant cette derniére dimension au questionnaire de Wanlin et Crahay.

CADRE THEORIQUE
Les approches socioconstructiviste, transmissive et explicite

Avant de présenter de maniére synthétique ces différentes approches pédagogiques, il est
important de souligner que les auteurs d’orientation (socio)constructiviste (par exemple, Arca
et Caravita, 1993) et les auteurs d’orientation instructionniste (par exemple Gauthier,
Bissonnette et Richard, 2013) s’accordent sur la maniére dont 1’éléve apprend (en construisant
activement ses connaissances et en étant confronté a son environnement), mais pas sur les
moyens a mettre en ceuvre pour favoriser cet apprentissage actif’. L’approche transmissive se
caractérise le plus souvent par une conception de I’apprentissage comme davantage lié¢ a I’incor-
poration directe, par 1’¢éléve, de la matiere enseignée, ¢’ est-a-dire comme une sorte de remplissage
plutot qu’une assimilation au sens piagétien.

La figure 1 permet de comparer les « grandes étapes » par lesquelles un enseignant passe pour

3 Le lecteur intéressé par la différence entre (socio)constructivisme comme démarche d’apprentissage et (socio)
constructivisme comme démarche d’enseignement peut se référer au texte de Bocquillon, Gauthier, Bissonnette et
Derobertmasure (a paraitre).



aider ses €leves a maitriser les apprentissages visés, selon qu’il utilise I’enseignement explicite,
I’approche (socio)constructiviste ou I’approche transmissive.

L’approche explicite renvoie a une démarche d’enseignementsystématique procédant du simple
au complexe et comportant notamment trois étapes essentielles (Gauthier et al., 2013) : (1)
I’enseignant démontre clairement les procédures permettant de réaliser les taches proposées en
mettant, en quelque sorte, un « haut- parleur sur sa pensée » (modelage) ;(2) les éléves s’exercent
a pratiquer la tache avec les autres éléves et avec I’enseignant (pratique guidée) ; (3) 1’¢éleve
réalise la tache seul (pratique autonome). Tout au long d’une lecon d’enseignement explicite,
I’en- seignant met en ceuvre différents gestes professionnels tels que la vérification de la
compréhension des €leves et la rétroaction. Les €éléves sont donc trés loin d’absorber passivement
la parole dumaitre®.

Figure 1

Déroulement schématique d’une séquence
d’enseignement/apprentissage selon les approches
socioconstructiviste, transmissive et explicite

Enseignement Approche Approche
explicite (socio)constructiviste transmissive
Modelage
Réalisation de la tiche

par les éléves
(individuellement ou en
groupes)

Exposé de I’enseignant

Pratique guidée

Démonstration des
procédures par
I’enseignant si

Pratique autonome nécessaire

Pratique autonome

Lorsqu’il met en ceuvre une approche transmissive, I’enseignant expose les contenus aux éleves, qui
les appliquent ensuite seuls dans des exercices. Cette définition rejoint celle de Wanlin et Crahay
(2015) pour construire les items de leur questionnaire :

[N]ous avons des items qui insistent sur la nécessité des explications, démonstrations et
exposés des contenus par les enseignants, de la communication des marche-a-suivre pour les
résolutions des problemes. Ces items qui incluent aussi la nécessité des exercices et de
["application correspondent [ ...] aux idées des partisans de la transmission.

Lors d’une legon transmissive, 1’enseignant vérifie la compréhension et fournit de la rétroaction en
fin de legon, sur la base des exercices, sans organiser de pratique guidée (Gauthier et al., 2013).

L’approche (socio)constructiviste, quant a elle, débute généralement par des activités que les
¢leves réalisent seuls ou en groupes. Par la suite et si nécessaire, 1’enseignant leur enseigne les
procédures pour réaliser ces tdches (Hmelo-Silver ef al., 2007). Cette définition rejoint celle de

4 Certains lecteurs seront sans doute tentés d’y reconnaitre une approche de type « pédagogie rationnelle », par
opposition a une approche « pédagogie pragmatiste » ou une « pédagogie critique », associée a I’approche
socioconstructiviste, mais cela mériterait une analyse plus fine



Wanlin et Crahay (2015) :

[L]es items représentant le socioconstructivisme tournent autour de l’idée selon laquelle les
eleves peuvent trouver seuls et sans [’aide d’un adulte les procédures de résolution de
beaucoup de problemes, mais aussi que cette identification de solutions peut étre groupale
et qu’elle se déroule avant méme que [’enseignant ne montre les procédures de résolution de
problemes.

Conceptions des enseignants etinfluencedeleur formation

Comme nous ’avons évoqué plus haut, les conceptions des enseignants ne sont pas toujours aussi
clivées que le débat relatif aux approches pédagogiques. Bien que la formation initiale des enseignants
vise a changer les conceptions des futurs enseignants (Cole et Knowles, 1993, cité dans Nettle,
1998), certaines recherches ont montré que la formation est souvent inefficace pour changer ces
conceptions et, partant, modifie aussi difficilement les pratiques de maniére durable (Boraita et
Crahay, 2013).

Pour qu’il y ait un changement de conceptions, le futur enseignant doit étre dans une situation
de déséquilibre (Pajares, 1992), ce qui est rarement le cas lors de la formation initiale, puisque
I’étudiant est dans une situation familiére et se trouve peu confronté a des événements
perturbateurs, avant les stages. Ces derniers sont rarement 1’occasion d’une remise en cause de
I’approche pédagogique adoptée en classe, mais plutdt une opportunité pour corriger la mise en
ceuvre des legons données. 11 faut aussi garder a I’esprit que les futurs enseignants formés dans
les Hautes Eeeles ne sont pas dépourvus de conceptions préalables a leur entrée en formation
car ils sont immergés dans le monde scolaire depuis leur plus tendre enfance, dans une
perspective principalement sociocontructiviste, dans le contexte belge (ou suisse) francophone,
contrairement a leurs collégues universitaires qui ont été confrontés, pendant leurs cinq années
d’études de master, a de nombreuses legons basées sur la transmission (enamphithéatre).

En effet, en Fédération Wallonie-Bruxelles, les enseignants du primaire et du premier cycle du
secondaire sont formés pendant trois ans (180 crédits) dans des établissements d’enseignement
supérieur appelés « hautes écoles » par des forma- teurs, le plus souvent porteurs d’un master, voire
d’un diplome identique a celui pour lequel ils forment. En revanche, leurs collégues du niveau
secondaire supérieur sont exclusivement formés a I’université, apres un parcours long (master en cinq
ans, 180 crédits) disciplinaire et sont confrontés principalement a des titulaires, porteurs d’un
doctorat, géralement en charge d’enseignements disciplinaires et plus rarement spécialistes de
I’enseignement/apprentissage dans I’enseignement obligatoire. La liberté pédagogique au sein des
organismes de formation est fortement revendiquée en Fédération Wallonie-Bruxelles : chaque
formateur, en tant que « praticien réflexif », est libre d’adopter sa propre approche de I’enseignement
et de ’apprentissage. On pourrrait donc s’attendre a y observer une large variété d’approches.
Cependant, en haute école, la formation initiale des enseignants vise largement a modifier les
conceptions des étudiants, dés leur entrée en formation, dans une perspective socioconstructiviste,
considérant souvent que ceux-ci y arrivent avec une idée précongue de leur futur métier comme
principalement transmissif.

Tout comme Nettle (1998), nous émettons I’hypothése que la formation initiale a,
potentiellement, un effet sur les conceptions des enseignants en forma- tion, au-dela de leurs
conceptions personnelles. Nous émettons également 1’hypothéese que les différentes hautes écoles
peuvent avoir une influence spécifique sur leurs étudiants, leurs formateurs pouvant
adopter/valoriser différentes approches et ainsi les transmettre a leurs €tudiants, méme si cela
s’inscrit dans une approche majoritairement d’inspiration socioconstructiviste. De leur c6té, les
futurs enseignants du secondaire supérieur, apreés avoir terminé leur formation disciplinaire
(agrégation) ou a la fin de celle-ci (master a finalité didactique), se définissent en fonction de leurs
compétences disciplinaires spécialisées et nous nous attendons a ce qu’ils adhérent davantage a
une approche transmissive que socioconstructiviste.



Mesurer lesconceptions des enseignants

L’outil construit par Wanlin et Crahay (2015) permet d’identifier les conceptions
socioconstructivistes et transmissives des enseignants. Ces auteurs se sont intéressés aux
conceptions de 228 futurs enseignants du primaire et du secondaire du canton de Geneve et
aux facteurs qui influencent ces conceptions. Ilsont également abordé la question du caractere
antagoniste de deux conception : le faitd’avoir des conceptionssocioconstructivistes implique-t-
illerejetdes conceptions transmissives ?

Une analyse en classes latentes a révélé trois profils avec des différences entre les futurs
enseignants du primaire et du secondaire. A la fin de leur formation, les futurs enseignants du
primaire présentent des conceptions plus socioconstructivistes et plus opposées a la transmission,
alors que les futurs enseignants du primaire en premiere année de formation et la majorité des
futurs enseignants du secondaire ont des profils mitigés : pro-transmission sans rejet du
socioconstructivisme ou rejet du socioconstructivisme sans se prononcer en faveur de la
transmission.

Compte-tenu de la situation belge francophone et de la littérature, nous testerons 1’hypothéese
d’une adhésion plus large des futurs instituteurs a une approche socioconstructiviste,
contrairement a leurs collégues du secondaire inférieur et, plus encore, du secondaire supérieur.
Cette adhésion plus large pourrait également étre influencée par I’année d’étude en haute école
(I**année ou 3°année).

L’outil de Wanlin et Crahay (2015) ne faisant pas de distinction entre les deux approches transmissive
et explicite, notre étude vise a enrichir cet instrument en tentant de distinguer les trois approches
pédagogiques que nous avons décrites. Nous n’avons pas émis d’hypothése préalable par rapport a
I’approche explicite, celle-ci étant encore tres peu implantée dans le contexte belge francophone.

METHODOLOGIE
Echantillon

Pour tester nos hypothéses, un questionnaire papier-crayon a été¢ administré a 563 enseignants en
formation initiale en Belgique francophone. Cet échantillon provient de cinq hautes écoles et d’une
université dans différents réseaux scolaires de la Fédération Wallonie-Bruxelles. Il compte 298 futurs
enseignants du primaire en formation initiale et 265 futurs enseignants du secondaire inférieur et
supérieur. Les étudiants se répartissent en 439 femmes pour 124 hommes.

Les 298 futurs enseignants du primaire sont issus de cinq hautes écoles différentes, avec des étudiants
de premiére et troisiéme année. Parmi ces futurs ensei- gnants du primaire, on compte 257 femmes et
41 hommes.

Les 265 futurs enseignants du secondaire viennent de trois établissements différents, avec des
¢tudiants de premicre et troisieme années des hautes écoles et des étudiants de 1’agrégation
universitaire. Il y a 182 femmes pour 83 hommes. Les étudiants formés a 1’université sont issus
des différentes facultés, avec une prédominance des disciplines scientifiques, des mathématiques
et des langues modernes. Les futurs enseignants qui se destinent au premier cycle du secondaire
suivent différentes formations selon la matieére qu’ils enseigneront : francais / morale, francais /
francais langue étrangeére (FLE), philosophie et éducation a la citoyenneté, langues germa-
niques, mathématiques, sciences, sciences humaines, économie domestique et sociale et arts
plastiques.

Questionnaire

Le questionnaire est composé¢ de 65 items, dont 63 sont associés a des approches
socioconstructiviste, transmissive ou explicite®. Deux items « caricaturaux » ont été ajoutés.
Sur ces 65 ¢éléments, 30 ont été tirés du questionnaire de Wanlin et Crahay (2015) et 35 ont été

5 Le questionnaire est disponible a I’adresse : http://www.umons.ac.be/inaspub3.




ajoutés. Les items se présentent sous laforme d’une échelle de Likert en six points, allant de
« désaccord total » a « accord total ».

Les items relatifs aux différentes conceptions ont €té mélangés pour éviter un effet d’ordre. Le
nombre pair de catégories de I’échelle de Likert encourage la prise de décision de la part des
répondants qui sont donc obligés de se positionner.

D’autres informations telles que le type de formation (instituteur, enseignant du secondaire inférieur
ou enseignant du secondaire supérieur), I’année d’étude, le sexe, les antécédents professionnels dans
I’enseignement, 1’établissement fréquenté et la matiére choisie par les futurs enseignants du premier
cycle du secondaire ont également été collectées pour permettre 1’analyse de I’influence possible de
ces variables sur les conceptions des futurs enseignants.

RESULTATS

Aucune dimension liée a I’approche explicite n’apparait chez les répondants, alors que les
dimensions socioconstructiviste et transmissive sont bien présentes. La cohérence de 1’échelle «
approche explicite » est en effet malheureusement trop faible pour calculer un score fiable pour
cette dimension.

Nos analyses montrent par ailleurs qu’il existe une faible corrélation négative (r = -.13) entre les
deux premiers facteurs (échelle « socioconstructiviste » et echelle « transmissif »), mais cette
valeur faiblement négative ne permet pas de considérer qu’avoir un score élevé «en
socioconstructivisme » est nécessairement associ¢ a un score faible «en transmission». Dit
autrement, cela met en évidence qu’il n’existe pas une opposition radicale entre ces deux approches
chez les enseignants en formation. Quel que soit I’établissement de formation considéré, le score de
I’échelle socioconstructiviste est cependant toujours plus élevé que le score de I’échelle transmissive.

Les futurs enseignants de troisiéme année en haute école ont un score nette- ment inférieur a leurs
collégues de premiére année sur la conception transmissive.

La formation des enseignants semble donc avoir un impact progressif sur le rejet de I’approche
transmissive. La différence entre les étudiants de premiere année et ceux de troisiéme année sur
la conception socioconstructiviste est moins marquée : dés leur premiére année de formation, les
futurs enseignants adoptent des conceptions davantage socioconstructivistes. Ce résultat pourrait
étre di a la période de I’année ou notre enquéte a été réalisée, ¢’est-a-dire en février et mars, alors
que les étudiants de premicre année avaient déja passé un trimestre complet dans les hautes écoles.

Afin de tester notre hypothese relative a I’effet de I’institution de formation, nous avons effectué
des analyses multiniveaux, en essayant de prédire dans quelle mesure les étudiants adoptent une
approche progressivement plus socioconstructiviste. Cette analyse permet de mettre en évidence
un effet modéré de 1’établissement de formation sur les échelles « socioconstructiviste » et
« transmissif ». En ajoutant I’année d’étude dans le modele, pour les hautes écoles, I’analyse
met en évidence un effet de I’année d’étude sur les deux échelles, le passage de la premicre année
a la troisiéme année de formation augmentant la moyenne sur 1’échelle « sociocontructiviste »,
la moyenne sur 1’échelle « transmissif » diminuant. Par contre, 1’effet 1i¢ a 1’établissement sur
I’¢échelle « sociocontructiviste »disparaitalors au profitde 1’année d’étude, ce qui semble indiquer
que si I’établissement peut avoir un effet, celui-ci refléte avant tout la différence de répartition
des étudiants en premicre et troisicme année et selon la formation suivie dans chaque
¢tablissement. Autre constat : les étudiants de 1’université ont un score plus faible sur I’échelle
socioconstructiviste.

En ajoutant la formation suivie en haute école (primaire vs secondaire inférieur), I’analyse révele
un effet de la formation suivie sur les conceptions transmissive et socioconstructiviste, ne
neutralisant pas ’effet année d’étude et établissement : les enseignants se destinant au premier
cycle du secondaire, davantage spécialisés de maniere disciplinaire, ont une conception plus
transmissive et moins socioconstructiviste que les enseignants du primaire en formation initiale,
ce qui les rapproche des étudiants se formant a ’université aprés une formation disciplinaire



longue.

Nos résultats ne confirment pas I’existence d’une conception explicite consistante chez nos
répondants, ce qui peut certainement s’expliquer par la faible présence de cette approche en
formation initiale en Belgique francophone. Cela provient sans doute aussi de la confusion entre
enseignement explicite et ensei- gnement transmissif qui existe, y compris chez Wanlin et
Crahay. Cependant, nos analyses montrent des résultats intéressants concernant les approches
transmissive et socioconstructiviste.

Les futurs enseignants présentent généralement des conceptions socioconstructivistes plus
affirmées, sans rejeter les conceptions transmissives. Ceci est conforme aux conclusions de
Wanlin et Crahay (2015), qui ont invalidé I’antagonisme systématique entre ces deuxconceptions.

Néanmoins, comme lors de 1’étude de Wanlin et Crahay (2015), les profils sont différents en
fonction de la formation suivie. Par exemple, les futurs enseignants du primaire sont moins
favorables a I’approche transmissive, probablement en raison du fait que leurs formateurs
privilégient le modele socioconstructiviste (Agence pour [’évaluation de la qualité de
I’enseignement supérieur, 2014). La formation actuelle en Belgique francophone préconise une
approche basée sur les compétences qui y est largement assimilée a [’approche
socioconstructiviste. Les futurs enseignants de I’en- seignement secondaire supérieur formés a
I’université sont, quant a eux, moins favorables a 1’approche socioconstructiviste que leur
collégues, ce qui correspond sans doute aussi a une formation disciplinaire plus longue et
spécialisée, dans un contexte souvent transmissif, au moins au premier cycle.

Nous observons également un effet d’année d’étude comparable a celui identifié par Wanlin et
Crahay (2015), les futurs enseignants étant plus favorables a 1’approche socioconstructiviste et
moins favorables a 1’approche transmissive au fur et a mesure de leur avancée dans la formation.
Ces résultats sont similaires a ceux de Su (1992, cité par Nettle, 1998), pour qui la formation
initiale des enseignants influence les conceptions des enseignants. Ce résultat, s’il est confirmé
sur la base d’un échantillon plus large et mieux balancé, nous permettra de modérer la position
de Chin et Benne (1969, cité par Boraita et Crahay, 2013), pour qui la formation permet
rarement un changement conceptuel.

Des différences entre les institutions de formation des enseignants du primaire en formation
initiale peuvent également été mises en évidence, mais celles-ci disparaissent lorsque 1’on prend
en compte les années d’études en méme temps dans le modele.

Des entretiens avec des formateurs d’enseignants et de futurs enseignants permettraient de comparer
leurs conceptions, comme nous I’envisageons a présent. De cette maniére, il serait également possible
d’identifier la source de la variation des conceptions, comme 1’a fait Vause (2009), pour qui les cours
théoriques développent des croyances sur les stratégies d’enseignement et les stages développent des
croyances sur les éleéves et I’apprentissage. L’¢tude de I’impact des stages pourrait également étre
un prolongement de cette étude. Nous suggérons d’interroger les futurs enseignants avant et apres
les stages, afin de savoir si ceux-ci provoquent un retour vers des croyances préalables a la formation
(Leavy, McSorley et Boté, 2007, cité par Boraita et Crahay, 2013) ou une évolution (Boraita et Crahay,
2013). I serait également intéressant de comparer les conceptions identifiées par le questionnaire
avec les pratiques de classe mises en ceuvre par les futurs enseignants, de manicre a dépasser 1’étude
déclarative et confronter les conceptions des enseignants a leurs pratiques effectives.
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