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Résumé

Un nouveau programme d’étudSsience et technologiest maintenant mis en ceuvre au
secondaire au Québec. Par I'analyse d’'un entreldegroupe auprés de huit enseignants,
nous documentons certaines conditions liées awvwetiement des pratiques en éducation
aux sciences. Cette étude exploratoire décrit Essaurces, finalités, contraintes et
conceptions d’enseignants lors de la conception desituations
d’enseignement/apprentissage. Nos résultats emapgigqous conduisent vers I'adoption,
dans le cadre de recherches ultérieures, d'unle gel lecture socioculturelle (Engestrom,
1997) pour penser le renouvellement des pratiques.

Introduction

Depuis septembre 2005, un nouveau programme d&tei8cience et technologiest mis en
ceuvre dans les écoles secondaires du Québec. Geaproe vise l'intégration de diverses
disciplines (astronomie, physique, chimie, biologézhnologie) en une seule discipline scolaire
(Science et technologieDe plus, il invite les enseignants a mettre &ce un programme
d’études favorisant une ouverture de I'’école awwdmmunauté dans laquelle elle s’inscrit et qui
amene les divers participants (enseignants, élémesbres de la direction, etc.) a établir des
liens avec des composantes de cette communauErigxpnusées, parents, organismes
municipaux ou gouvernementaux, etc.) (MELS, 2006).

En jetant un regard sur les diverses étagasie évolution entreprise en éducation aux seienc
au Québec depuis les années soixanRrdgramme de formation de I'école québécdREEQ)

du secondaire semble s’inscrire dans une continliéé programme actuel insiste sur une
conception renouvelée de ce que devrait étre tadtion des jeunes en ce début du Xécle.
On pense, notamment, a la volonté de relever leanivculturel de I'enseignement, d’adapter les
programmes d’études aux changements sociaux esull&asla maitrise de compétences
générales qui transcendent les disciplines sceslaire
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Plusieurs questions d’'ordre général se posenteSiaauveau programme prescrit I'étude de
probléemes et d’enjeux lies au milieu de vie dewvedéet va méme jusqu'a permettre leur
participation dans le choix des problématiquesétutie, comment les enseignants de sciences
ajusteront-ils leur pratique?

Selon Fourez (1994, p.78), « un contenu d’enseignéwconstitue une nouvelle organisation des
savoirs, construite en fonction de critéres quigiévent jamais complétement des sciences, mais
bien d’'un projet social ». Nous adoptons la positie Fourez (1994) et croyons que la mise en
ceuvre du nouveau programme d’études sera le fiuit projet collectif au coeur duquel les
enseignants seront appelés a jouer un role imgoftaera traduit, dans le milieu scolaire, selon
les buts poursuivis par les enseignants (Barma wlb&t, 2006§ , leurs conceptions, les
ressources disponibles ou désirées, et les comsaidu contexte éducatif en matiére
d’enseignement des sciences.

C’est par le biais de situations d’enseignement&pfssage (SAE) ouvertes et intégratives que
le Ministére de I'Education, des Loisirs et du SHMELS) suggére aux enseignantsStgence

et technologied’amener leurs éléves a développer les compétategsrogramme. Selon le
MELS, « une situation d’apprentissage est contdistm dans la mesure ou elle s’inspire des
guestions de l'actualité, des réalisations scigptifs et technologiques liées au quotidien des
éleves ou des grands enjeux de I'heure, commeHarsgements climatiques. Une situation
d’apprentissage est ouverte lorsqu’elle présentedd@nées de départ susceptibles de mener a
différentes pistes de solution » (MELS, 2006, p- 14

Au regard des résultats de la recherche exploeatpie nous présentons, cette mise en ceuvre des
nouvelles prescriptions ministérielles est liéecantexte socioculturel au sein duquel la pratique
enseignante s’inscrit et dépend de plusieurs conditpouvant la faciliter ou la freiner. Notre
étude permet de cerner certaines conceptions qlésnenseignants des principes qui sous-
tendent la réforme et des SAE, les ressources is@ésl et désirées lors de la construction de
SAE et les contraintes liées a la mise en pratidgiecertaines prescriptions amenées par la
réforme.

Il nous semble que ces enjeux véhiculent un messageeau au regard de ce qui est attendu de
'enseignant de sciences. Si ce dernier doit maart délaisser une approche strictement
disciplinaire, aller vers les musées, I'actuallegé communauté, nous croyons qu'il se trouvera

probablement placé devant le dilemme de renouveés pratigues d’enseignement dans

lesquelles il se sentait a I'aise. Notre rechex@@e plusieurs facteurs susceptibles d’'influencer
les activités de planification de SAE des enseitggui font face a ces nouvelles prescriptions.

De plus, a la lecture dBFEQ les intervenants du milieu scolaire sont invaégrivilégier une
approche « multidimensionnelle ». Or, nous savoune kgs pratiques courantes sont plutét
décontextualisées et désintéressent souvent leege{(©sborne, 2003 ; UNESCO 2003). Le
MELS propose aux enseignants de favoriser une approulturelle de I'enseignement et les
invite a ancrer leurs pratiques dans la culturd’@eve. Dans le programme disciplinaire, on
propose de tenir compte de ces différents aspeéss du développement d’'une culture
scientifigue en mettant I'accent sur des perspesthumaniste et démocratique pour orienter les
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pratiques (MELS, 2006)Examinons comment ces perspectives peuvent étigietefafin de
nous pister vers une catégorisation possible defites poursuivies par les enseignants.

Cadre Théorique

Selon Barma et Guilbert (2006), I'enseignement geignces et des technologies peut étre
orienté en fonction de finalités (qui réféerent abmts et motivations poursuivies par les
enseignants) variées : des visions technocratigueaniste, démocratique ainsi qu'utilitariste.
Dans une vision technocratique, I'éléeve est coméiddomme un concepteur développeur
potentiel et les savoirs scientifiques, comme @ssaurces qui sont les fondements du progres
économique et social au sein de la société. Larvieumaniste de I'enseignement des sciences
s'intéresse plus particuliérement au développermerdotentiel intellectuel d’'une personne ainsi
gu’'au développement de compétences généralesuhe st vu comme un étre en construction
intellectuelle. Un autre volet possible de I'enseigient est celui qui rejoint 'utilisation des
sciences au quotidien. Cette vision utilitariste aentrée sur le développement de compétences
utiles au citoyen dans sa vie de tous les joursableles rapides avancées des découvertes en
sciences, les citoyens sont appelés a participar dibats publics. Les sciences et les
technologies étant parfois génératrices de ristgaeo@r, 1989; Jenkins, 2002), il est d’autant
plus important que les citoyens soient en mesureatlier les impacts de leurs applications afin
de prendre des décisions éclairées. Ce dernier meeitiustre une vision démocratique de
I'enseignement des sciences.

Tableau 1
Finalités de I'enseignement des sciences (Guill2803)

Finalités des sciences Finalités citoyennes

-—

Modes de pensée du scientifique
(expertise scientifique)

Modes de pensée du citoyen
(expertise citoyenne)

( Vision technocratique

Vision centrée
sur I'économie

Futurs scientifiques
Futurs techniciens

Eléve vu comme
un futur
concepteur-
développeur

( Vision humaniste

Vision centrée
sur la personne

Développement du
potentiel intellectuel
(compétences générales)

Eléve vu comme
un étre en
construction
intellectuelle

Vision utilitariste

Vision centrée
sur la personne

Utilité au quotidien
(savoir-faire)

Eléve vu comme
un utilisateur
de technosciences

au quotidien

Vision démocratique
(critique)

Vision centrée
sur le citoyen-décideur

Controverses
Enjeux sociotechniques

Eléve vu comme
un futur citoyen-
décideur
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Du cé6té des ressources et des contraintes, ceréaiteirs nous proposent des pisties
catégorisation de nos énonces de sensfaisant référence a une démarche de planifitate
cours, Jonnaert (1993) souligne le lien étroiteetdut projet pédagogique et un projet de sociéte.
Nous nous sommes également intéressée aux ressodés@ées par les enseignants afin
d’optimiser la construction et la mise en apploatides SAE. Jonnaert (1993) propose
également une taxonomie des contraintes (que mdegiétons comme étant des ressources
désirées) et des ressources directes (disponifédsn notre interprétation). Il distingue des
ressources institutionnelles, humaines, spatialemporelles et matérielles (Jonnaert, 1993).
Guilbert (2004), de son co6té propose une autregodt@tion, a savoir des ressources
personnelles, matérielles, informationnelles et &imes. L'importance des ressources dans la
planification d’'un cours est également amenée pardnbe (1981). Ce dernier distingue les
ressources humaines (étudiants, professeurs, adiidsp ressources matérielles (équipement,
espaces physiques). Ces propositions de chercheumienté la catégorisation des ressources
adoptée lors de I'analyse de nos verbatims. Le€gab? en présente les principaux éléments.

Tableau 2
Catégorisation de ressources possibles

Jonnaert Guilbert Lebrun et | Coulombe West
(1993) (2004) Berthelot (1981) Farmer et
(1994) Wolff
(1991)
Institutionnelles Financieres Ressourceq:
experts,

Matérielles Matérielles | Matérielles|Plan physiqu ardo_cumepts
(matériel écrits, médiq

équipement
auip Agent de

liaison (prof)

Humaines Humaines | Humaines| Plan humain
(étudiants,
Personnelles prof, aides)

Eleve

Spatiales Plan physiqu
(espace et
temps)

Les enjeux variés que nous avons présentés justpiitenant appellent, selon notre lecture du
PFEQ une remise en question des pratiques actuelles etpositionnement de ces derniéres.
C’est en prenant bonne note de ces différentesdgmasions que nous avons cerné les finalités,
les conceptions des enseignants de certains pegicgui sous-tendent la réforme des
programmes de sciences et les SAE, les ressoundés ant mobilisées ou désirées lors de la
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construction de SAE, et les contraintes qu’ils asgociées a la mise en pratique de certaines
prescriptions amenées par la réforme lors de lkiffdation de SAE.

Méthodologie

Selon une démarche d’analyse inductive (Blais ettikksau, 2007), une étape exploratoire de
cueillette de données a été effectuée afin de cdesepréoccupations d’enseignants engages
dans la planification de SAE. Nous avons adopt premiere grille de lecture a la suite des
travaux qui se sont penchés sur I'étude des ress®unobilisées par les enseignants et leurs
contraintes dans le cadre de leur pratique d’enseignt (Tableau 2) ainsi que ceux liés aux
finalités de I'enseignement des sciences (Tabl¢aNdus sommes restés ouverts a I'émergence
de toute autre considération d’intérét pour caresetele renouvellement des pratiques.

L’échantillonnage a été de type théorique, intemted (Guilbert, 2004) et constitué de
volontaires. Huit enseignants de sciences du sedehéamiliarisés avec certains principes de la
réforme des programmes d'études au Québec, oni éi@sregroupés pour participer a un
entretien de groupe qui a duré trente-cing minuBendant plus de deux mois, ces derniers
avaient planifié des SAE et partagé leurs travaurs e journées pédagogiques communes
offertes par les directions de quatre écoles deédgon de Québec. L'entretien enregistré en

mode audio et vidéo a eu lieu a I'neure du dinesdme de ces écoles.

Toutes les informations recueillies en mode audtadant I'entretien ont été transcrites et
analysées en respectant le modele général des @apanalyse de contenu (catégories mixtes)
selon une méthode comparative constante (L’Ect@90). Un journal de bord a servi a éclairer
le contexte de I'entretien. Lors de la transcriptidu verbatim, nous n'avons pas fait de
différence entre les participants et considéerélgjgb-construisaient le discours global. Apres la
transcription du verbatim, I'épuration du discoarsservi de point de départ a la démarche
d’analyse. L’étape initiale de la démarche d’analgabstantive se rapproche de celle proposée
par L’Ecuyer (1990) : lectures répétées, établissee la liste des énoncés de sens et premiers
regroupements de ces derniers. Par la suite, desethunificateurs retrouvés entre les unités de
sens ont permis la consolidation des catégorieseptées dans le Tableau 3. Quatre-vingt-dix-
neuf pourcent des unités de sens ont été regroudpéesérieur des catégories ce qui porte a
croire que ces derniéres sont exhaustives. Enuceadrait a la cohérence interne, une
triangulation des résultats avec la taxonomie dssaurces du Tableau 2 permet de constater
gu'il y a recoupement entre les catégories préneétgres et celles que nous avons adoptées. De
plus, la codification que nous avons faite a ét@ga par un codeur externe qui a relu tout le
verbatim, révisé la construction et la consolidaties catégories émergentes ainsi que les unités
de sens attribuées aux catégories telles que péésetans le cadre théorique. De plus, le réseau
conceptuel émergent de I'analyse des données @igua également été réviseé par ce dernier.

C’est en tenant compte de ces éléments qu’estup@roi-apres un ensemble de ressources qui
paraissent cruciales pour les enseignants renspraeétaines d’entre elles étant indicatives des
finalités préconisées par les participants. Lesceptions et les contraintes ont également éte
identifices par les enseignants &eience et technologidu secondaire qui planifient de
nouvelles SAE Les principaux aspects que nous avons fait émeg les suivants : 1) les
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finalités que les enseignants attribuent aux cates qui sous-tendent la réformeSxience et
technologie 2) la conception des enseignants des SAE (sadouantette notion de SAE est tout

a fait inédite) ; 3) les ressources mobiliséeslpsrenseignants lors de la construction de SAE
ainsi que la disponibilité des dites ressourceslegiressources désirées par les enseignants ; 5)
les contraintes liées au contexte de la réformedagrammes d’études en cours.

Résultats
Premier Niveau D’Analyse

Pour le premier niveau d’analyse, nous avons peééahe lecture approfondie des verbatims et
identifié les premiéres unités de sens. Certairesed unités se sont inscrites dans les catégories
prédéterminées telles que présentées dans le ttenéque et d’autres ont émetgée choix

final des catégories a été fait en tenant compte glealités auxquelles elles doivent
répondre d’apres Paillé (1994) : objectives, mignetnt exclusives, homogénes, exhaustives,
pertinentes et productives. Ce premier niveau dyaeaa permis de raffiner ces catégories, de les
décrire et de les nommer en incluant leurs caratitfres et le nombre d’unités de sens s’y
rapportant. Nous n’avons pas tenté d’établir deslientre ces catégories a ce premier niveau
mais avons pu identifier certaines contraintessgublent augmenter la tension entre la vision
du MELS et la conception qu’ont les enseignantidacon de construire des SAE.

La section qui suit présente les catégories émegedu premier niveau d’'analyse. Pour
certaines d’entre elles, nous illustrons leurs aérsstiques par des extraits de verbatim, le
nombre d’unités de sens encodées pour chacuneeal&lgs.

- Conception d'un programme de science et technolatggre (29 unités de sens).

Cette catégorie représente la conception qu'onefseignants d’'un programme de science et
technologie intégré. Selon les enseignants, lerproge est plus concret et signifiant pour
I'éleve que le sont les anciens programmes parcbigel’intégration de la science et de la
technologie donne aux é€léves la possibilité de ecengre a quoi servent les découvertes
scientifiques. Il permet au jeune d’étre plus ad@ins son apprentissage que dans l'ancien
programme. Il permettrait également aux jeuneselemir plus critiques par rapport au milieu
de vie dans lequel ces derniers s’inserent etita@ilt la contextualisation des apprentissages.

- Conception des SAE (27 unités de sens)

Selon les enseignants rencontrés, une SAE ouvdrténtégratrice devrait partir d'un
guestionnement, d'un probleme a résoudre et leegtmtdans lequel elle s’insere est tres
important. Les nouvelles SAE contextualisent etdezn plus signifiante la construction des
concepts en science et technologie :

Tout le temps a partir d'un contexte, d’'une questmsée a I'éleve pour trouver une
réponse. Par exemple, la tache qu’on avait a pie&seour aujourd’hui. Qu’est-ce qui
fait qu’'une substance est un bon isolant la. Gséstqu’autrefois on pouvait donner un
cours théorique la-dessus, mais on peautir tout simplement d’'une tache donnée a
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I'éleve pour qu’il découvre peut-étre pas ce qitidae c’est un bon isolant, mais il peut
se poser des questions et puis arriver a des répgs7-29]

Pour illustrer leur compréhension des SAE, les ignaats ont référé de maniere récurrente a
leur conception de la démarche expérimentale. &k moins percue comme une démarche
linéaire du type OHERIC (observation, hypothesgéexnentation, résultats, interprétation et
conclusion) mais plus ouverte au sens ou elle pgediners scénarios d’investigation si on se
réfere a la description qu’en donne maintenanHe® en Science et technologie. Il leur semble
important de favoriser la participation de I'éldeesqu’il expérimente en science et technologie :
« Une expérimentation un petit peu par soi-méme,spa essais, Ses erreurs, puis en venir a
peut-étre que tout le monde n'aura pas nécessaitdmméme démarche.6-9] ».

- Ressources humaines disponibles (18 unités de sens)

Ce sont les ressources humaines jugées dispomibieressaires a la construction de SAE : les
collegues (avec leurs compétences respectivespxigsrts, les spécialistes de la réforme des
programmes d’études et les éléves.

Ca demande beaucoup de créativité, ca prend des, ida fait qu’a un moment donné,

dix tétes, tant mieux! Plus il y a de monde, plosaodes idées, plus on peut trouver des
meilleures facons de présenter ca, [les situatidispprentissage en science et

technologie] parce que, dans le fond, ce qu'ondtieea faire c’est de créer des taches
qui vont étre signifiantes pour le plus grand noentiéleves possibles [P.11-4]

- Ressources informationnelles disponibles (17 umnigésens)

Ces ressources permettent aux enseignants d’acaétes informations de nature diverses afin
de construire des SAE : revues, journaux, article®rs, Internet, médias, livres, matériel
pédagogique produit par les autres écoles et l@sués, concepts du nouveau programme de
formation (domaines généraux de formation).

- Ressources matérielles disponibles (5 unités dg sen
Ce matériel est constitué de I'équipement de laboeaen général, des ordinateurs, de la
possibilité d’avoir accés a du matériel qu’'on peatycler.

- Ressources institutionnelles disponibles (1 urgétéehs)
Il s’agit des formations que les directions d'éisd#ment mettent a la disposition des
enseignants.

- Ressources humaines désirées (15 unités de sens)

Les ressources désirées par les enseignantsigo@icces a des experts, a des guides pouvant les
orienter dans leur démarche de construction de SAEmMEéme qu’'un besoin de suivi et
d’accompagnement et des collegues enseignantsniliég® pour travailler en coopération avec
leurs collegues.

- Ressources informationnelles désirées (10 unit&ene)
Il semble manqueun cadre théorigue commun a tous afin d’éviteridaatité dans la facon dont
les enseignants interpretent I'esprit de la réforbes modéles de SAE ouvertes et intégratives
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semblent faire défaut aux enseignants. Pour faaolimterdisciplinarité, il est également fait

mention des informations liées a dautres discgdintelles que la mathématique et la
technologie.

- Ressources temporelles désirées (9 unités de sens)
Peu importe le type de ressources mentionnéesr, dudiemps disponible pour construire des
SAE ouvertes et intégratives est un facteur détentipour les enseignants.

- Ressources matérielles désirées (5 unités de sens)

L’équipement de base en laboratoire est identdi@me étant nécessaire a la mise en ceuvre des
SAE. Il y a une préoccupation concernant le colt'@giipement et la crainte qu’il soit trop
élevé.

- Ressources institutionnelles désirées (4 unitéeds)

Une direction d'établissement préte a donner aséanant du temps pour s’approprier la
réforme et I'occasion d’avoir de la formation ses principes du nouveau programme. Il semble
important que cette formation se fasse en petdgpgs.

- Ressources personnelles (attitude) (1 unité de sens

Une seule unité de sens dans cette catégorie maimantre bien la nécessité de rassurer les
enseignants face a la réforme des programmes decssi et du paradigme d’enseignement :
« Ca va prendre un psychiatre. C’est une grossge@ffOn va avoir de la pression [P.20-6] ».

- Contraintes identifiées rendant I'accessibilité aessources difficiles. (2 unités de sens)
Selon les enseignants peu de spécialistes engapéslal mise en place de la réforme sont
présents pour donner de la formation dans le migalaire.

- Contraintes identifiées rendant difficiles a appéqgles finalités du nouveau programme et la
mise en ceuvre des SAE (11 unités de sens)

Plusieurs contraintes liées a la mise en applicadies finalités du nouveau programme et a la
mise en ceuvre des SAE se dégagent de l'analysmabgue de temps requis pour construire
plusieurs SAE est un frein important a la démathppropriation de I'enseignant. La lourdeur
de la tdche demandée a I'enseignant. La motivatiest pas toujours constante. Le manque de
cohérence dans le milieu, particulierement en deaqtrait & diverses conceptions liées a la
réforme. Le manque de soutien et d’engagement fenmiaveur de la réforme de la part de la
direction.



CJINSE/RCJCE

Tableau 3
Résultats : catégories et unités de sens
Catégories Unités de sens

Conception d'un programme de science et technolpgie
intégre 29
Conception des SAE 27
Ressources humaines disponibles 18
Ressources informationnelles disponibles 17
Ressources matérielles disponibles 5
Ressources personnelles disponibles 2
Ressources institutionnelles disponibles 1
Ressources humaines désirées 15
Ressources informationnelles désirées 10
Ressources temporelles désirées 9
Ressources matérielles désirées 5
Ressources institutionnelles désirées 4
Ressources personnelles 1

Contraintes identifiées rendant I'accessibilité aux

ressources difficiles 3
Contraintes identifiées rendant I'accessibilité aux
ressources difficiles 11

Deuxieme Niveau D’Analyse

Un deuxiéme niveau d’analyse de nos énonceés dedgsemantre que la cohérence interne de nos
résultats se manifeste principalement a traverdides que les catégories entretiennent entre
elles. Le réseau conceptuel émergent que nous goop@ermet de visualiser cette dynamique
alors que nous faisons une interprétation systéenilps résultats.
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Figure 1.Réseau conceptuel émergent - Phase exploratoire
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Dans le cas de plusieurs catégories (ressourcesihesn matérielles, informationnelles et
temporelles), qu’elles soient disponibles ou nbsemble y avoir un fort degré d’appartenance
sémantique. Elles nous apparaissent homogénes enikés de sens qui y sont regroupées sont
ressemblantes les unes aux autres. Par exemplejeafiermettre aux enseignants de s’engager
dans une démarche de construction de situatiorngpBatissage, certaines ressources ont éte
identifiees par ces derniers. Certaines d’entesedbnt disponibles, d’autres sont désirées. Mais,
dans les deux cas, on retrouve des ressources igtlagr institutionnelles, humaines et
informationnelles. La cohérence entre les catégatés ressourcelisponibleset cellesdésirées

est donc forte. Seule la catégorie des ressouersgotrelles disponibles est manquante. Cette
information nous piste vers l'importance, pour &sseignants de disposer de plus temps, a
lintérieur de leur horaire de travail régulier, ysocollaborer entre eux et travailler a la

construction de nouvelles SAE.

Un des buts du nouveau programme de formationeegédmettre a I'éléve de s’approprier des
concepts et de développer des compétences paisediei SAE ouvertes et contextualisées. Nous
croyons que les finalités personnelles des enseignainsi que leur conception des dites
situations, sont tributaires, entre autres, duadissvehiculé par le MELS. En effet, nous avons
été en mesure d’identifier des contraintes qui eandifficiles la bonne compréhension et la

mise en ceuvre des enjeux liés au prograr@oience et technologiBlous n’en mentionnons que
guelques-unes : lourdeur de la tadche, absencehdeaswe dans le milieu scolaire et manque de
modeles de SAE disponibles pour les enseignantsc@draintes semblent donc étre
responsables, d’'une part, de tensions entre laktéis du MELS et celles des enseignants.
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Discussion

Les résultats de I'analyse de nos données s’irmstridans les tendances qui se dégagent de deux
études liées aux conditions de mise en ceuvre d'agrgmme de sciences « STS » soient :
'étude de Tsai (2001) et celle de McGinnis et Sons(1999). Plusieurs recoupements avec
nos résultats de recherche sont pertinents a seulg peuvent constituer un frein a la mise en
ceuvre d’'un nouveau programme d’études : lourdesircdatenus a enseigner ; besoin d’avoir
acces a l'aide des pairs ; importance des ressoulisponibles ; perte du sentiment de liberté
face aux pratiques didactiques étant donné I'ingmm# accordée a I'évaluation ; manque de
support de la part de la direction (organisation laegrille-horaire, formation) ; finalités
personnelles de I'enseignant différentes de cdllesnilieu d’enseignement.

Nous aimerions a ce point aborder la question gesrés et des limites d’'une analyse centrée
sur les types de ressources, les finalités et texaptions d’enseignants engagés dans un
renouvellement de leurs pratiques. Ces premierdtafs nous ont pistés vers I'adoption de la
troisieme génération de la théorie de [lactivité ngEstrom, 2001) comme posture
épistémologique pour rendre compte d’'une activéidagogique en enseignement. En effet, les
réflexions qui émergent du deuxieme niveau d’'amaiygstrent la fécondité d’'une interprétation
des résultats sous un angle encore plus dynamiueune des catégories ou des éléments
présents dans le réseau conceptuel émergent nesdnstsi on les aborde d’'une facon isolée.
Elles nous apparaissent tout a fait contextuelieterreliées et tributaires des conditions
(facilitantes ou non) du milieu au sein duquel $wiesle renouvellement des pratiques

enseignantes.

Dans une réflexion sur le renouvellement des puasqd'utilisation des technologies de
linformation et de la communication en contextelase, Bracewell, Sicilia, Park et Tung
(2007) soutiennent que la complexité de I'intégmatde nouvelles pratiques demande d’avoir
recours a des cadres theoriques féconds qui pemhete comprendre quels types de savoirs
pratiques ou de ressources menent a un usagefetfeces dites ressources dernieres. Pour ces
auteurs, ces cadres théoriques doivent prendreoerpte le contexte au sein duquel ces
nouvelles pratiques se concrétisent. Le succesuterhplantation dépend de leur gestion dans
les écoles, de la fagon dont ces innovations soutesues par le milieu et des ressources
développementales et des techniques qui sontigdagition des enseignants. Il serait également
essentiel de tenir compte de la culture des enaeignOn fait allusion ici a leurs croyances, leur
philosophie et leurs pratiques par rapport a I'eyrsament et a I'évaluation.

Bien que notre étude ne vise pas le méme objetcglieé de Bracewell eal. (2007), nous
croyons que des cadres théoriques comme celuiaesonautés de pratique (Wenger, 2005),
de la psychologie culturelle (Brown et Cole, 20@Q) des systémes d’activités (Engestrom,
1997), favorisent une approche systémique lors’atallyse. Ces études tiennent compte du
contexte au sein duquel a lieu l'activité. Toujowedon Bracewell etal. (2007), «un des
nouveaux phénomenes [a I'étude] est la prise deatemce que I'implantation [de nouvelles
pratiques] demande nécessairement aux enseignarsis ttapproprier les prescriptions liées a
ces nouvelles pratiques de facon a tenir comptéadeurs significatifs du contexte local et
'ancrage de ces nouvelles pratiques innovant&acéwell etal., 2007, p. 2, traduction libre).
Au regard de nos résultats de recherche, nousatonstque les ressources institutionnelles et
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humaines que les enseignants désirent sont edknéet contextuelles. Les conditions
facilitantes ou les contraintes qu’ont identifides huit enseignants sont également intimement
liées au contexte scolaire.

En tant que chercheur, nous faisons face a urddéfille. Comment déterminer de quelle fagon
le contexte facilite ou interfere avec la mise arviee de nouvelles pratiques? Nous avons besoin
d’'une méthodologie féconde pour investiguer et aemgre de quelle fagon ces pratiques sont
adoptées par les enseignants. Que peuvent appdeeecherche des cadres théoriques issus de
la psychologie culturelle? Selon plusieurs autd@iscewell etal.,, 2007, Engestrom, 1997,
Miettinen, 2006), ils peuvent enrichir la facon tarmus abordons l'unité de sens (on ne
considére plus l'individu seul mais lindividu dars®n contexte) et souligner la nécessité
d’interpréter les données de recherche dans uim\ggstémique.

Mais revenons a nos résultats de recherche etdgonsis cette fois I'activité de construction de
SAE comme une activité d’apprentissage pour lesdnseignants. Lorsqu’ils construisaient de
nouvelles SAE, les enseignants ont relaté le faitsgont renégocié la fagon dont ils concevaient
l'intégration des sciences et des technologiesy@hdeur facon d’'interagir avec leurs collégues,
reflété des points de vue de traditions et d'ingedéfférents pour renouveler leurs démarches
d’enseignement. En appui & nos propos, Miettindl0§® souligne que les questions liées a
linnovation doivent étre abordées comme un pracessu il y a une construction des
significations partagée par les divers acteurs dieumet basée sur une complémentarité des
ressources et des intéréts de ces acteurs. C'est d@ que nous avons noté lorsque les
enseignants ont partagé les résultats de leurfiglainon de SAE. Ces premieres remarques font
donc ressortir I'intérét d’une grille de lecturecgxulturelle.

Vers une grille de lecture socioculturelle pourergréter le renouvellement des pratiques en
éducation aux sciences.

Dans les années 1970, dans la lignée des travauatder (1993) et de ses réseaux d’actants, le
concept de réseaux d’'activités s’est développér Eagestrom (1997), il s’est avéré de plus en
plus nécessairde comprendre que les interactions de 'lhomme &@conde sont médiatisées
par les objets, les méthodes, les regles, les iadnsi que tous les aspects de la culture gui son
produits par les humains. En refaisant une leadareos résultats a I'aide du modéle proposé par
Engestrom (2001), nous avons été intéressés jpaskibilité de transposer les catégories issues
de nos analyses a celles qu'il propose. Au nive@&thauologique, I'auteur précise que son
modéele fournit une grille de lecture pour I'analydee la transformation des pratiques sociales.
Dans le cadre de notre étude, la transformationleesenouvellement de la facon dont les
enseignants planifient des SAE.

Les différents poles d’analyse représentent desdscelés du systéeme d’activité. Bien qu’ils

puissent étre analysés de maniere isolée, ils dbli@&re dans un esprit de mise en relation avec
les autres. Voici, il nous semble, une vision dyigam et active de la construction des

connaissances en contexte d’innovation pédagogique.
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Figure 2.Triangle d’activité - Engestréom (2001)
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Les pdles du triangle sont définis de la facon aniie :

1. Sujet: individu ou sous-groupe que l'observatethiasi d'analyser (un enseignant ou un
groupe d’enseignants).

2. Objet: transformation de I'environnement qui eséeipar l'activité (SAE).

3. Outil: outils matériels ou symboliques qui médiatisl'activité (ressources
informationnelles, matérielles).

4. Communauté: ensemble des sujets qui visent la ptiodudu méme objet et se
distinguent ainsi d'autres communautés (ressola@aines, institutionnelles).

5. Division du travail: elle reprend a la fois la rétéon horizontale des actions entre les
sujets ou les membres de la communauté, et lartigeaverticale des pouvoirs et des
statuts.

6. Regles: elles font référence aux normes, convesitivabitudes implicites et explicites
qui maintiennent et régulent les actions et lesrautions a l'intérieur du systeme.

Fait important a souligner, Engestrom (1997) peefétattarder a la transformation d’une
collectivité plutdét qu'a celle d’'un individu. Dank cas qui nous intéresse, ce contexte
organisationnel est celui de I'école et de la comauté au sein desquelles I'enseignant ancre ses
pratiques d’enseignement.

La troisieme génération de la théorie de I'actiitinstitue une facon originale et féconde
d’étudier le renouvellement pédagogique, notammeente qu’elle nous permet une lecture de
lactivité en contexte selon plusieurs niveaux detdre de l'influence de ce contexte.
Traditionnellement, les théories qui étudient leatigues innovantes se sont centrées sur un
individu seul qui acquiert des savoirs et des safanie identifiables et relativement stables. Par
exemple, il existerait un enseignant compétent saii ce qu’il a a apprendre de fagon a
correspondre a ce qu’on attend de lui. Une limigecd type de lecture tient au fait que, en
contexte, différentes contraintes et tensions termnles pratiques, les objets d’apprentissage
sont mouvants.
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Conclusion

Pour décrire le renouvellement des pratiques ercatiduin aux sciences au secondaire, nos
résultats empiriques ont illustré que différenteastons s’exercaient entre les prescriptions
ministérielles et les pratiques visées par les ignaats. lls nousforcent a considérer

limportance, pour les enseignants qui veulent wamp des outils disponibles (matériels ou
symboliques), des tensions (ressources désirésasveessources disponibles; discours officiel
du MELS versus réalité de la pratique), et destioacs en enseignement des sciences (réflexion

autour de la démarche expérimentale).

Au regard de notre réflexion et de nos premierali@s, la grille de lecture socioculturelle que
propose Engestrom (2001) nous a permis, dans ke citravaux de recherche ultérieurs, de
prendre en considération les outils, la communaeséegles, la division du travail, la dimension
culturelle-historique des sujets pour décrire denigr@ plus contextuelle et systémique la
production de SAE renouvelées. Ce cadre théorigperte un éclairage complémentaire pour
enrichir les résultats de recherche que nous vetempsésenter.
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Author’s Note
Les travaux effectués dans le cadre de cette relvhent été réalisés grace a une bourse de la
Fondation de I'Université Laval.

Notes

111 faut retourner a la fin des années 1970 et awdentL'école québécoise : énoncé de politique et plantidin
(mieux connu sous l'appellation dévre orange@, pour cerner le contexte de la réforme des progres de
I’époque en éducation aux sciencesLivee orange publié en 1979 aprés une vaste consultation gtgeesur le
Livre vert de I'enseignement primaire et secondéli@77), proposait une réforme majeure du curricufour
I'école primaire et secondaire au Québec et intsadtupour la premiére fois le concept de projatcadif. C'est
également dans lavre vertque les visées de I'enseignement de la chimie & ghysique ont subi d’importantes
modifications. On se préoccupe dés lors de siredécouvertes scientifiques dans leur contextalsetade tenir
compte de l'importance des probléemes éthiques ppagdes développements scientifiques et techniglees
I'époque. Ces nouvelles visées sont venues appayecessité de favoriser l'acquisition de conaaicss
scientifiques pour tous les éléves du secondaiEeFML997).

2 Lorsque ces auteures font référence aux buts éwvations des enseignants, elles les identifienhme des
finalités possibles en enseignement des sciengedités qui peuvent étre multiples et apparaitcerdains égards
contradictoires. Entre le culte de I'expert détenamsavoir considéré supérieur aux autres typesdeirs et celui
du citoyen qui se construit un savoir d’expériece regard des controverses socioscientifiquesxifitee un
éventail possible de facons d’envisager I'enseiggm@naes sciences et des technologies. Entre |labtdém des
technosciences vues sous I'angle de I'expertismgfigue (vision technocratique) et celui de I'exjise citoyenne
(vision démocratique), il existe également undowisplus humaniste (visant le développement du riiae
intellectuel) ainsi qu’une vision utilitariste (eritée vers I'utilisation des technosciences au idjeo).
(Guilbert, 2003).

% Provenant de quatre écoles différentes.
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* Nous attribuons le sens suivant aux contraintestains éléments contextuels qui rendent difficitelecture et la
mise en ceuvre d’éléments du Programme de formatiorScience et technologie. Elles se distinguent des
ressources au sens ou elles font obstacle a laligation de ressources dans le contexte de I'ékimor de
nouvelles SAE. Quant aux conceptions, elles camstit essentiellement les représentations que chdean
participants se sont construites au regard du @breeSAE tel que défini dans le PFEQ (MELS, 2006).

5 Voir Tableau 3 a la fin de la section.
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