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Résumé
La formation des enseignants d’éducation physique et sportive (EPS) dans le canton de Vaud repose sur trois axes distincts, d’une part des cours théoriques en salle de classe et des séminaires pratiques en salle de sport et d’autre part de la pratique en stage en établissement scolaire. Avec l’apparition de la situation sanitaire inédite, les modalités de formation ont dû être adaptées, rendant plus complexe l’acquisition des gestes professionnels et moins fonctionnelle l’alternance entre la théorie et la pratique, tout en mettant à mal la place du corps dans le cursus. Cet article vise à identifier les enjeux de la formation en didactique de l’EPS, en amont et en aval de la pandémie, à travers notamment le concept d’alternance théorie-pratique et la dimension corporelle du métier.
La méthode a consisté à s’interroger sur les pratiques de formation en EPS de la Haute école pédagogique (HEP) du canton de Vaud à travers les évaluations des modules par les étudiants, en amont (n=142) et en aval (n=77) de la crise sanitaire. Les questionnaires, composés de questions fermées et ouvertes ont été traités de manière mixte. Le constat des étudiants, d’une part sur leur perception de l’alternance théorie-pratique durant leur formation avant et après la pandémie, et d’autre part sur la place du corps dans la formation est présenté, puis discuté. 
Sans pointer de différences nettes entre avant et après la pandémie, les résultats montrent que la spécificité de l’EPS et de la formation des étudiants à partir d’expériences corporelles rend la formation en présentiel indispensable (Williams, Martinasek, Carone & Sanders, 2020), qu’il s’agisse de vivre les expériences dans son corps et d’apprendre par le corps, de ressentir des émotions et les mettre au service du développement ou encore de développer des rapports sociaux pour apprendre.
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Une formation des enseignants d’EPS basée sur l’alternance avec une entrée par le corps 
Dans le canton de Vaud en Suisse, la formation des enseignants se déroule dans deux emplacements distincts, la Haute école pédagogique (HEP) d’une part et d’autre part les établissements scolaires. L’articulation de savoirs académiques, théoriques et pratiques (Gremion & Zinguinian, 2021) favorise le développement des compétences des étudiants. La HEP organise ainsi une formation en alternance qui se compose tantôt de cours et de séminaires à la HEP, tantôt de stages sur le terrain. Le stage fait partie de la formation professionnelle des étudiants (Vanhulle, Merhan & Ronveaux, 2007) en alternance avec les cours dispensés à l’institut de formation. Dans le prolongement des travaux de Dewey (1904), Argyris et Schön (1974), la HEP accorde une place importante à la pratique réflexive dans la formation des enseignants. En ce sens, il apparaît que l’alternance constitue un moyen pour accompagner les étudiants dans le développement de cette compétence réflexive, favorisant la circulation des concepts théoriques et pratiques.
Les études de Master secondaire 1 et de MAS secondaire 2 de la HEP reposent sur une formation de niveau tertiaire qui permet d’acquérir les compétences pour enseigner au secondaire 1 (7ème à 11ème année de l’école obligatoire, élèves âgés de 10 à 16 ans) et au post-obligatoire (élèves âgées de 16 à 20 ans) en Suisse. Combinant des aspects didactiques, pédagogiques et une formation pratique, le Master comporte 120 crédits ETCS répartis sur deux ans pour le Master et un an pour le MAS. L’unité d’enseignement et de recherche en éducation physique et sportive (UER-EPS) de la HEP dispense notamment la formation didactique des spécialistes de l’EPS porteurs d’un titre académique (a minima le Bachelor pour la formation Master et le Master pour la formation MAS) en sciences du sport. La didactique de l’EPS secondaire 1 et 2 se déroule sur un semestre de mi-septembre à mi-décembre, à raison de quatre périodes hebdomadaires, en principe deux périodes en salle de cours et deux périodes en salle de sport (total 6 crédits ETCS). L’aspect pratique de mises en situation en salle de sport, d’illustrations des concepts théoriques et de l’apprentissage de règles de métier professionnelles (faire apprendre, différencier, évaluer, donner du sens et motiver, gérer la classe, donner des consignes, gérer la diversité des élèves, le tout dans la lignée du Plan d’études romand[footnoteRef:2] et des évaluations cantonales[footnoteRef:3]) sont des éléments centraux de la formation qui favorisent un engagement corporel et émotionnel important des étudiants. Or, depuis le printemps 2020 et la situation pandémique, les modalités de formation des enseignants d’EPS ont été appelées à évoluer, d’abord avec l’arrêt des cours en présentiel, puis avec des adaptations induites par les directives fédérales et cantonales. La période de pandémie a été caractérisée par de nouveaux défis pour les enseignants d’EPS (Mercier et al., 2021 ; Varea, González-Calvo & García-Monge, 2022) et al., 2022) tout comme pour les formateurs d’enseignants (O’Brien et al., 2020). En effet, la mise à distance totale (i.e., durant les fermetures d’écoles) ou partielle (i.e., mise à distance sociale entre les élèves pendant les leçons et activités de contact à éviter) imposée durant ces années a pu remettre en question le sens que donnaient les enseignants d’EPS à leur profession. Ces problématiques sont également soulevées au niveau de la formation avec des formateurs confrontés à des étudiants en manque de motivation et mis en difficulté par la distance avec les élèves malgré la mise en place d’enseignements à distance (Carrillo & Flores, 2020 ; Moustakas & Robrade, 2022). Pour autant, hormis durant huit semaines au printemps 2020, la formation des enseignants d’EPS vaudois a pu se dérouler en présentiel, en raison de la dérogation obtenue par le service juridique auprès des Conseillers d’état vaudois. En effet, « l’expérience du corps » et « l’expérience en corps » permettent d’articuler les différents types de savoir vécus en formation de manière plus efficiente (Habert & Lappert, 2019). De plus, les opérations corporelles des stagiaires participent au développement de leur activité (Ottet & Méard, 2018). Ces auteurs plaident ainsi pour une « entrée dans le métier par le corps » durant la formation en alternance que celle-ci soit en amont ou en aval d’une situation pandémique. Enfin, le corps est non seulement un instrument de travail, mais aussi un moyen d’apprendre les gestes professionnels (Tomàs et al., 2009). [2:  PER : https://www.plandetudes.ch]  [3:  https://ressources-eps-vd.ch/planifications/] 


En EPS les techniques du corps, en tant que « façons dont les hommes, société par société, d’une façon traditionnelle, savent se servir de leur corps » (Mauss, 1934, p. 365), sont à la fois l’objet et l’instrument de l’activité de l’enseignant : objet car constitutives du patrimoine de la culture physique et sportive à transmettre aux élèves, et instrument au service de la réalisation de gestes de métier, inscrits dans une culture professionnelle (Laurent & Saujat, 2014, p.1)

L’objet de cette recherche concerne les enseignants spécialistes en EPS, en formation à la HEP Vaud, et plus particulièrement leur perception du vécu de l’alternance théorie-pratique ainsi que la place du corps durant la formation, avant et après la pandémie. La question de recherche souhaite identifier la perception du concept d’alternance théorie-pratique par les enseignants secondaires en formation, en EPS, avant et après la pandémie mondiale. Nos hypothèses sont que malgré l’adaptation des modalités de formation depuis la pandémie, la distance ait mis à mal la fonctionnalité de l’alternance théorie-pratique et que le corps, comme outil et moyen de formation a vu sa place défaillir dans un système en tensions.

Une méthode mixte
Contexte et participants
Cette recherche interne basée sur les résultats des évaluations par les étudiants du module de didactique de l’EPS secondaire 1 et 2, de 2016 à 2021, respecte le Code éthique de la recherche pour les Hautes écoles pédagogiques[footnoteRef:4]. 219 étudiants spécialistes en EPS (164 hommes et 55 femmes) ont participé de manière volontaire à cette étude. Les participants étaient au préalable détenteurs d’un Bachelor ou d’un Master en sciences du sport et en formation pédagogique à la HEP du canton de Vaud. Cette recherche s’est déroulée sur empan temporel de six ans. Les six volées d’étudiants comprenaient successivement entre 2016 et 2021, 35, 41, 35, 33, 43 et 33 étudiants. 142 étudiants ont renseigné le questionnaire avant la pandémie de la COVID-19 (2016 à 2019), 77 après celle-ci (2020 à 2021). Les questionnaires étaient identiques pour les six volées, avec toutefois une question supplémentaire liée à l’enseignement à distance pour les années 2020 et 2021. Les étudiants ont répondu aux questions lors de la dernière séance du module de formation didactique, soit chaque année aux alentours du 20 décembre.  [4:  http://www.hepl.ch/files/live/sites/files-site/files/centre-soutien-recherche/grants-office/code-ethique-recherche-rd-2002-hep-vaud.pdf
] 


Recueil de données
Cette étude est donc basée sur 219 réponses aux questionnaires d’évaluation du module de formation didactique. Les trois premières questions, identiques pour les six années, étaient les suivantes :
1. Quel est l’apport global du module pour votre projet professionnel ?
2. Quel est l’apport global du module pour votre réflexion et votre culture ?
3. Les liens entre les cours et les séminaires sont-ils utiles et pertinents pour votre pratique en stage ?
Les étudiants devaient répondre à ces trois premières questions en indiquant un positionnement sur une échelle de Lickert en cinq points (de 1 = très insatisfaisant à 5 = très satisfaisant).
Une question supplémentaire posée aux étudiants des volées 2020 et 2021 (n=77) concernait l’enseignement à distance et plus particulièrement le ressenti subjectif des étudiants face au dispositif de formation post Covid. 
4. Quelle est la charge de travail perçue générée par ce dispositif (4 périodes en salle de sport, précédées de capsules à visionner en amont) ?
Les réponses possibles étaient au nombre de cinq : beaucoup plus de travail, plus de travail, pareil, moins de travail, beaucoup moins de travail)
La deuxième partie du questionnaire comprenait trois questions ouvertes et permettait aux étudiants de s’exprimer sur ces trois domaines.
1. Quels sont les points forts du module de formation (cours et séminaires) ?
2. Quels sont les éléments du module de formation à améliorer ?
3. Quelles propositions alternatives souhaiteriez-vous proposer ?
Tous les étudiants ont complété le questionnaire de manière anonyme pendant une durée moyenne d’une vingtaine de minutes.

Traitement des données
Les données quantitatives ont été traitées de manière descriptive pour les trois premières questions. Pour chaque volée, les scores moyens (et l’écart-type) des groupes (de 1 à 5) ont été calculés pour chacune des questions. 
La moyenne des scores des volées avant pandémie (de 2016 à 2019) a été comparée à la moyenne des scores d’après pandémie (2020 et 2021). Puis, les six volées ont été comparées les unes aux autres. Pour cela, des analyses de variances (ANOVA) à un facteur ont été réalisées afin d’explorer (a) l’effet de l’avant pandémie relativement à l’après pandémie puis ; (b) l’effet de l’année sur les scores des réponses aux trois questions. Des analyses post-hoc (HSD de Tuckey) ont été réalisées dans le cas d’effets significatifs. La dernière question, propre à la période de pandémie, a été uniquement analysée d’une manière descriptive en observant la répartition des réponses des étudiants. 
De plus, face à la diversité des 219 réponses recueillies pour les trois questions ouvertes, il nous a semblé inapproprié de partir de catégories préalables existantes qui auraient pu manquer de pertinence pour notre objet de recherche. Nous avons donc cherché à catégoriser les 219 réponses de chaque question selon la méthode de la “théorie ancrée” (Strauss & Corbin, 1990) qui consistait à traiter de manière inductive des données en les regroupant et les étiquetant selon plusieurs étapes, en fonction de leurs traits de ressemblances. Ce travail progressif de classement des réponses rapportées par les étudiants en formation a été réalisé en quatre étapes. La première étape a consisté en une retranscription des réponses de chaque question dans un tableau. A plusieurs reprises, pour chaque question, les étudiants ont donné plusieurs réponses. La deuxième étape, appelée codage in vivo consistait à classer par tas les réponses des sujets en gardant les formulations des participants eux-mêmes, conformément aux recommandations de Glaser & Strauss (1978). Cette étape a cherché à faire émerger des catégorises en regroupant les réponses selon des thèmes compatibles. La troisième étape (codage axial) a consisté à relire les situations, codées in vivo et regroupées dans chaque ensemble pour formaliser des groupes et des sous-groupes. A partir de chaque tas, un codage de type axial qui spécifie chaque catégorie a été réalisé. A la suite de ce codage axial ont émergé pour la première question huit catégories, pour la deuxième quatre catégories et pour la troisième deux catégories. La quatrième étape (codage sélectif) a consisté à regrouper les catégories qui avaient des liens entre elles en visant à définir une ou plusieurs catégories centrales. A la suite de ce codage entre quatre et deux catégories sont apparues pour chaque question, nous permettant de répondre à nos questions de recherche.

Un effet limité de la pandémie sur l’évaluation de la formation par les étudiants
Dans un premier temps, les résultats issus des quatre premières questions seront illustrés puis présentés. Ensuite, nous exposerons les résultats provenant des questions ouvertes, traités inductivement, afin de pouvoir répondre à notre question de recherche sur la perception de l’alternance théorie-pratique durant la formation, avant et après la pandémie.

Un effet « année » plus qu’un effet « pandémie »
La moyenne des résultats est présentée en figures 1 et 2 tandis que la répartition des réponses est présentée en figures 3 à 5. Nos résultats montrent qu’entre 2016 et 2021, les étudiants ont un degré de satisfaction oscillant entre 3,7 et 4,6, indiquant de manière générale que les apports sont jugés satisfaisants pour les aspects évalués. 


Figure 1 : Evaluation du module de formation en didactique de l’EPS secondaire


Figure 2 : Comparaison de l’évaluation du module de formation avant la pandémie et après



Figure 3 : Les apports du module de didactique pour le projet professionnel des étudiants


Figure 4 : Les apports du module de didactique pour le niveau de réflexion et de culture des étudiants

Figure 5 : Les liens du module de didactique avec la pratique en stage


Figure 6 : Quantité de travail durant la pandémie

Premièrement, les analyses visaient à explorer si les scores d’avant pandémie (2016 à 2019) différaient significativement des scores d’après pandémie (2020 et 2021). Les ANOVAs n’ont révélé aucune différence dans les scores moyens d’avant et d’après pandémie que ce soit pour les apports du module pour le projet professionnel des étudiants (F(218)=1,07, η²=0,01, p = 0,30), l’apport du module pour la réflexion et la culture des étudiants (F(218)=0,14, η²=0,00, p = 0,71) ou encore pour les liens entre le module didactique de formation et la pratique en stage (F(218)=0,06, η²=0,00, p = 0,80). Ainsi, dans l’ensemble, les scores des trois questions d’avant COVID-19 ne diffèrent pas significativement de ceux concernés par la pandémie.
La deuxième série d’ANOVA proposait un grain d’analyse plus fin en comparant les six années entre elles. Les résultats révèlent un effet de l’année pour les apports du module pour le projet professionnel des étudiants (F(214)=7,26, η²=0,15, p < 0,01) et pour les liens entre le module didactique de formation et la pratique en stage (F(214)=2,02, η²=0,05, p = 0,08), mais pas pour l’apport du module pour la réflexion et la culture des étudiants (F(214)=5,12, η²=0,15, p < 0,01). 
Plus précisément, pour les apports du module pour le projet professionnel des étudiants, les tests post-hoc révèlent des scores significativement plus faibles pour les années 2017 et 2021 que pour les années 2016, 2018, 2019 et 2020 (p < 0,01). 
Concernant les liens entre le module didactique de formation et la pratique en stage, les tests post-hoc révèlent des scores significativement plus élevés en 2020 qu’en 2019 et 2021 tandis que les scores de 2021 sont significativement plus faibles qu’en 2020 et 2016 (p < 0,05).
Enfin, durant les deux années de pandémie, la majorité des étudiants a jugé la quantité de travail équivalente à celle des années précédentes. Du point de vue de plus de 60 % des étudiants, la procédure mise en place durant ces deux années a abouti à une sollicitation comparable aux années entièrement en présentiel. 

Des résultats qualitatifs stables 
Les résultats des trois questions ouvertes traitées de manière inductive en quatre étapes nous permettent de mettre en évidence quatre catégories de réponses pour la première question qui concernent les points forts du module didactique de formation, tant dans les cours que dans les séminaires. Les étudiants ayant répondu tantôt de manière concise, tantôt de manière descriptive et donné un ou plusieurs éléments de réponse, aucun comptage n’a été effectué. La catégorie la plus représentée et pertinente pour répondre à notre objet de recherche s’intitule Pertinence et utilité des contenus dispensés en cours et séminaires pour la pratique en stage. Les autres catégories concernent la Qualité des formateurs, les Modalités organisationnelles choisies et le Plaisir des étudiants. La catégorie Pertinence et utilité des contenus dispensés en cours et séminaires pour la pratique en stage comprend les éléments suivants, qui sont mentionnés plus de dix fois pour chaque volée d’étudiants :
1. Contenus pertinents, concrets, variés, intéressants, utiles, proches de la pratique en stage. 
2. Contenus qui stimulent la créativité, qui sont transférables dans la pratique en stage, qui correspondent au vécu des étudiants en stage, qui permettent de mettre en mots ce que les étudiants vivent en stage.
3. Séminaires liés aux cours, permettant une mise en pratique claire de la théorie et facilitant ainsi le transfert dans la pratique en stage.
4. Cours et séminaires qui stimulent la réflexion, soulèvent des questions par rapport à sa propre pratique en stage
5. Utilisation de vidéos pertinentes en cours qui permet de faciliter le lien entre la théorie et la pratique, sous forme de cas concrets
Les réponses des étudiants et les catégories qui ont émergé ne montrent pas de différence avant ou après la pandémie. Elles montrent en revanche un lien perçu important entre les cours, les séminaires et le stage, entre les aspects théoriques dispensés à la HEP et la pratique en stage. Ces liens sont favorisés par l’utilisation de vidéos d’enseignants-stagiaires durant les cours et des contenus proches des préoccupations en stage des étudiants, tout en stimulant leur pratique réflexive.
La deuxième question vise à identifier les éléments du module qui sont à améliorer. Pour cette question, le traitement des données a permis d’identifier deux catégories. La première concerne la Prise en compte insuffisante des réalités du terrain et la deuxième les Modalités organisationnelles. La première catégorie, représentée dans les six volées de formation est directement liées avec notre objet de recherche. Cette catégorie Prise en compte insuffisante des réalités du terrain correspond aux réponses suivantes, mentionnées entre deux et trois fois pour chaque volée d’étudiants.
1. Ordre d’apparition des thématiques à revoir, en avançant plus tôt dans le semestre les notions d’objectifs, de différenciation et des gestes d’aide et d’assurage
2. Certaines théories semblent décalées de la pratique en stage, trop longues, pas toujours directement transposables, voire trop scientifiques
3. Manque d’outils concrets directement reproductibles en stage
4. Manque la notion de gestion des élèves, gestion de classe
5. Plus d’analyses vidéo seraient les bienvenues
6. Décalage perçu entre les contenus dispensés par les didacticiens et les praticiens formateurs sur le terrain
Les réponses des étudiants et les deux catégories qui ont émergé ne montrent pas de différence avant ou après la pandémie. Ces résultats montrent, même si au niveau du nombre, c’est beaucoup moins important que ceux obtenus pour la première question, des réponses opposées. Il semblerait en effet que certains étudiants aient été en difficulté face à des concepts théoriques trop complexes et décalés de la pratique, aient manqué de recettes à réinvestir telles quelles, et aient été suivis par des praticiens formateurs en décalage avec l’institution.
La troisième question demande aux étudiants des propositions concrètes pour améliorer le module. Parmi toutes les réponses obtenues, deux catégories ont émergé. La première catégorie, avec de nombreux éléments de réponses, concerne les Contraintes institutionnelles qui contiennent des éléments sur lesquels les formateurs n’ont aucune possibilité de régulation, comme notamment le jour du module, l’horaire, la répartition entre cours et séminaires, les redondances avec certains éléments étudiés à l’université, la présence obligatoire. La deuxième catégorie Divers concerne des propositions alternatives pour la formation, sans lien particulier entre elles, comme notamment, une meilleure prise en compte des étudiants secondaire 2, une certification à clarifier, une place plus grande laissée aux étudiants durant les séminaires, le souhait de prodiguer une formation moins universitaire, d’intégrer l’enseignement de la natation, d’introduire des jeux de rôles, et enfin d’avoir plus de recettes immédiatement transférables auprès des élèves. Chaque élément mentionné apparaît au moins une fois par volée, qu’il s’agisse d’étudiants avant ou après pandémie. Le traitement inductif de cette question a donné une catégorie pertinente (Contraintes institutionnelles), sur laquelle les formateurs n’ont aucune possibilité de réguler, alors que l’autre catégorie Divers ne permet pas d’identifier une volonté massive d’amélioration de la formation de la part des étudiants interrogés. Nos résultats montrent paradoxalement un fort mécontentement face à l’institution, car chaque année plusieurs étudiants écrivent la didactique EPS, c’est le seul cours bien à la HEP, le reste ne fait pas sens pour notre pratique, mais une satisfaction de leur formation en EPS, que ce soit avant ou après la pandémie, car empreinte de liens théorie-pratique.

Une alternance en tension
Nos hypothèses ne se vérifient que partiellement à travers nos résultats, puisque ces derniers nous permettent de constater que l’alternance théorie-pratique est une préoccupation récurrente chez les enseignants d’EPS en formation quel que soit le contexte sanitaire. Nos résultats ne nous permettent pas d’identifier une alternance moins fonctionnelle en raison de la pandémie. 
Premièrement, en observant les résultats de l’évaluation des modules, il semble essentiel de noter que les comparaisons par année révèlent davantage d’écarts que de la distinction générale avant, après COVID-19, notamment pour les apports du module pour le projet professionnel des étudiants et pour les liens entre le module de formation didactique et la pratique en stage. En effet, les moyennes pré et post-COVID-19 ne montrent pas de différences significatives dans les trois questions d’évaluation du module. Ces résultats infirment nos hypothèses et celles de précédentes études qui mettent en avant les difficultés dans l’enseignement et la formation en EPS (Carrillo & Flores, 2020 ; Moustakas & Robrade, 2022). Les analyses révèlent toutefois des différences importantes entre l’année 2020 et 2021. Si les scores des apports du module pour le projet professionnel des étudiants sont plus élevés pour l’année 2020 que pour la majorité des années précédant la pandémie, on observe l’inverse pour 2021 avec des scores globalement plus faibles que plusieurs autres années. Dans une moindre mesure, la tendance est la même pour les scores des liens entre le module didactique de formation et la pratique en stage. Par conséquent, il semble plus pertinent de s’interroger de manière distincte sur les deux années concernées par la pandémie (2020 et 2021) plutôt que de les regrouper. Alors que la première année de COVID-19 semble avoir été reliée à une évaluation positive du module, l’inverse se produit pour l’année 2021. Même certaines nuances dans le contexte de formation ne semblent pas permettre d’expliquer ces différences d’évaluation du module entre les deux années. Pour autant, il semble également nécessaire de souligner que la généralisation des résultats doit être prise avec précaution, notamment en lien avec le nombre limité de participants. Il est également intéressant de noter que les scores diffèrent aussi au sein même des années précédant la pandémie (par exemple avec des scores particulièrement faibles en 2017 par rapport aux autres années). Dans une perspective qui dépasse la temporalité de la pandémie, ces résultats nous invitent à développer l’exploration de l’expérience des étudiants lors d’années traditionnelles et de s’interroger sur les facteurs (e.g., effet des volées, choix d’enseignements) à l’origine de ces changements d’une année sur l’autre. 
Deuxièmement, d’une manière plus générale, nos résultats confirment que le principe d’alternance sur lequel se base la formation des enseignants a toujours été questionné. En effet, les différentes formes de sa mise en pratique semblent encore peiner à dépasser la juxtaposition, d’une part, d’expériences en classe perçues par les stagiaires comme formatrices, d’autre part, d’expériences à la HEP, souvent perçues comme académiques, théoriques, abstraites par rapport aux préoccupations de métier (Vanhulle, Mottier Lopez & Deum, 2007). Les enseignants en formation disent d’ailleurs vivre régulièrement des moments d’ennui en cours et des moments émotionnellement intenses sur le terrain, auprès de leurs élèves (Hascher & Hagenauer, 2016).
Nous postulons, indépendamment du contexte pandémique, que cette alternance juxtaposée est, en partie, imputable à une prise en compte insuffisante, dans les dispositifs de formation, des dimensions émotionnelles de l’exercice du métier (Descoeudres & Méard, 2019) : ce que le professionnel ressent subjectivement quand il enseigne ou apprend en formation, les émotions liées à ses dilemmes, à ses difficultés, à sa satisfaction professionnelle, à ses préoccupations, bref, ce qui relève non plus seulement de la stricte évaluation de son efficacité mais de ce que l’on pourrait appeler, avec Saujat (2004) son « efficacité subjective ». 
Pour conclure, quel que soit le contexte académique ou sanitaire, les résultats montrent que la spécificité de l’EPS et de la formation des étudiants à partir d’expériences corporelles rend la formation en présentiel indispensable (Williams, Martinasek, Carone & Sanders, 2020). A l’image du retour d’un étudiant en 2020 qui affirme qu’il n’y a rien de mieux que le vécu pour bien mémoriser. Ainsi, la formation aux gestes professionnels en didactique de l’EPS ne semble pas envisageable sans un vécu à partir d’expériences corporelles et un apprentissage par le corps. 
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Niveau de réflexion / culture (en % de réponses)

Très insatisfaisant	2016	2017	2018	2019	2020	2021	5.7142857142857144	2.4390243902439024	2.8571428571428572	0	0	0	Insatisfaisant	2016	2017	2018	2019	2020	2021	5.7142857142857144	9.7560975609756095	2.8571428571428572	0	2.3255813953488373	0	Moyen	2016	2017	2018	2019	2020	2021	5.7142857142857144	12.195121951219512	2.8571428571428572	12.121212121212121	13.953488372093023	15.151515151515152	Satisfaisant	2016	2017	2018	2019	2020	2021	17.142857142857142	58.536585365853654	42.857142857142854	96.969696969696969	48.837209302325576	54.54545454545454	Très satisfaisant	2016	2017	2018	2019	2020	2021	65.714285714285708	17.073170731707318	48.571428571428569	21.212121212121211	34.883720930232556	30.303030303030305	



Liens module-stage (en % de réponses)

Très insatisfaisant	2016	2017	2018	2019	2020	2021	8.5714285714285712	0	0	0	0	0	Insatisfaisant	2016	2017	2018	2019	2020	2021	0	4.8780487804878048	8.5714285714285712	18.181818181818183	0	0	Moyen	2016	2017	2018	2019	2020	2021	0	9.7560975609756095	5.7142857142857144	27.27272727272727	11.627906976744185	39.393939393939391	Satisfaisant	2016	2017	2018	2019	2020	2021	17.142857142857142	65.853658536585371	31.428571428571427	24.242424242424242	34.883720930232556	42.424242424242422	Très satisfaisant	2016	2017	2018	2019	2020	2021	74.285714285714292	19.512195121951219	54.285714285714285	30.303030303030305	53.488372093023251	18.181818181818183	



Quantité de travail durant les années de pandémie

Beaucoup plus de travail	2020	2021	0	0	Plus de travail	2020	2021	20.930232558139537	24.242424242424242	Pareil	2020	2021	65.116279069767444	63.636363636363633	Moins de travail	2020	2021	9.3023255813953494	9.0909090909090917	Beaucoup moins de travail	2020	2021	4.6511627906976747	3.0303030303030303	



Evaluation du module (Pre-post COVID)
Pré-Covid	0.8	0.94692074465548404	1.0112037492676846	1	Apport pour projet professionnel	Apport pour réflexion / culture	Liens module-stage	4.3236564248759368	4.1197066688274848	4.1166666666666671	Post-Covid	0.76685733708337001	0.71279041480550043	0.77809934872818631	1	Apport pour projet professionnel	Apport pour réflexion / culture	Liens module-stage	4.1078224101479917	4.1571529245947847	4.1032417195207893	



Evaluation du module (2016-2021)
Apport pour projet professionnel	0.9761870601839524	1.1571622143173794	0.91944447970527499	0.86711818075389102	0.59249645461088285	0.76127882838382877	1	2016	2017	2018	2019	2020	2021	4.5999999999999996	3.7560975609756095	4.5142857142857142	4.4242424242424239	4.4883720930232558	3.7272727272727271	Apport pour réflexion / culture	1.1825055296830924	0.93574021827511533	0.90004668413001987	0.57898814558440947	0.75372827483938765	0.66713998349353776	1	2016	2017	2018	2019	2020	2021	4.3142857142857141	3.7804878048780486	4.3142857142857141	4.0697674418604652	4.1627906976744189	4.1515151515151514	Liens module-stage	1.1471557812932913	0.70710678118654757	0.92582009977255098	1.1086778913041724	0.6980434609042514	0.73983003781171552	1	2016	2017	2018	2019	2020	2021	4.4857142857142858	4	4.3142857142857141	3.6666666666666665	4.4186046511627906	3.7878787878787881	



Projet professionnel (en % de réponses)

Très insatisfaisant	2016	2017	2018	2019	2020	2021	5.7142857142857144	7.3170731707317067	2.8571428571428572	0	0	0	Insatisfaisant	2016	2017	2018	2019	2020	2021	0	12.195121951219512	2.8571428571428572	3.0303030303030303	0	0	Moyen	2016	2017	2018	2019	2020	2021	0	0	2.8571428571428572	15.151515151515152	4.6511627906976747	45.454545454545453	Satisfaisant	2016	2017	2018	2019	2020	2021	17.142857142857142	58.536585365853654	22.857142857142858	18.181818181818183	41.860465116279073	36.363636363636367	Très satisfaisant	2016	2017	2018	2019	2020	2021	77.142857142857153	21.951219512195124	68.571428571428569	63.636363636363633	53.488372093023251	18.181818181818183	
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