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didactiques mises de 1’avant dans les anciens programmes -disciplinaires en sciences. Qui
plus est, ’approche d’enseignement et d’évaluation doit maintenant se centrer sur le
développement de compétences. Cette avenue leur est (pour la plupart) inconnue car ils ont
¢té formés dans un autre paradigme, soit celui de I’atteinte d’objectifs, clairement identifiés
dans les anciens programmes. Evaluer le développement d’une compétence leur semble
bien plus difficile a réaliser que de vérifier le niveau d’appropriation d’un concept
scientifique ou I’observation et la mise en ceuvre d’une technique précise (comme celle du

titrage) en laboratoire de sciences par les éleves.

Dans la section précédente, nous avons souligné a quel point le développement de
compétences était au ceeur de nombreux curricula en Occident. Examinons maintenant cet

aspect mais dans le cadre du programme disciplinaire Science et technologie.

Développer des compétences disciplinaires

Tout comme I’ensemble des pays européens ou les programmes scolaires de sciences font
I’objet de réforme autour de la définition de compétences-clés et non de faits plutot que de
miser sur la mémorisation de notions scientifiques (Commission européenne, 2006), le

programme québécois se centre lui aussi autour du développement de compétences.

En posant un regard sur 1’état de la recherche didactique en enseignement des sciences,
Meéheut (2006) souligne qu’a cause du développement des outils informatiques, on assiste
de plus en plus a une dévalorisation des compétences cognitives de bas niveau (apprendre
des lois, appliquer des formules) pour viser des apprentissages de plus haut niveau comme
le développement de compétences. Il y a également centration de plusieurs curriculums
autour de I’apprenant; que ce soit dans le but d’augmenter la motivation chez les éléves ou
de développer des compétences (Méheut, 2006). Pour ne rappeler qu’un exemple, cette
question ayant été largement présentée plus tot, au Royaume-Uni, I’esprit de la révision du

programme d’études du Livre blanc (2005) dépasse le modele traditionnel de « faits a

46



ue

»






En proposant une analyse comparative des recommandations officielles relatives aux
connaissances peédagogiques nécessaires en sciences, les auteurs du rapport de la
Commission européenne (2006) soulignent que les lignes directrices tracées par les
autorités éducatives voient les activités d’expérimentation et d’investigation scientifiques
comme devant étre maitrisées par les futurs enseignants. « L’expérimentation et
I’investigation scientifiques désignent des travaux scientifiques impliquant le recours a des
démarches expérimentales et intégrant différentes étapes/composantes, formulation d’un
probleme et d’une hypothése/modele scientifique, recherche d’informations,
expérimentations appropri€es, recueil et analyse de données et conclusion » (Commission
européenne, 2006, p.16). D’ailleurs, au cours de leur formation académique, on sait que les
futurs enseignants de treize pays européens voient ces exigences comme étant partie
prenante de leur formation académique (Allemagne, Belgique, Danemark, Lituanie,
Slovénie, Slovaquie, Royaume-Uni, Malte). Du c6té des curriculums scolaires européens

en sciences, tous y font référence (Commission européenne, 2006).
En comparant les étapes des démarches expérimentales telles que proposées par la

Commission européenne aux composantes de la premic¢re compétence de Science et

technologie au Québec, nous en avons trac€ le parallele suivant :
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Tableau 3 : Finalités de I’enseignement des technosciences selon Guilbert (2003)

Finalités des sciences ¢ : Finalités citoyennes
Modes de pensée du scientifique Modes de pensée du citoyen
(expertise scientifique) (expertise citoyenne)
( Vision technocratique AY4 Vision humaniste N Vision utilitariste N Vision démocratique )
(critique)
Vision centrée Vision centrée Vision centrée Vision centrée
sur I'économie sur la personne sur la personne sur le citoyen-décideur
Futurs scientifiques Développement du Utilité au quotidien Controverses
Futurs techniciens potentiel intellectuel (savoir-faire) Enjeux sociotechniques

(compétences générales)

Eléve vu comme Eléve vu comme Eléve vu comme Eléve vu comme
un futur un étre en un utilisateur un futur citoyen-
concepteur- construction de technosciences décideur
développeur intellectuelle au quotidien
\ J\_ VAN VAN J

C’est apres avoir examiné chacun de ces aspects que nous préciserons notre position sur la

question.

1.3.2.1 Finalité technocratique

Dans une vision technocratique, 1’éléve est considéré comme un concepteur-développeur
potentiel (Guilbert, 2003). Cette vision voit les savoirs scientifiques et technologiques
comme des ressources qui sont les fondements du progrés économique et social. Sous cet
angle, il devient important de développer des individus ayant des compétences permettant a
notre économie de garder une position concurrentielle sur les marchés nationaux ou
internationaux. Ce nouveau modele socioéconomique de production de connaissances

s’inscrit dans un contexte de mondialisation qui voit les frontiéres traditionnelles entre pays
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Que retenir a ce point des propositions de chercheurs autour de la question des postures
épistémologiques et des démarches mises de 1’avant? Les quatre exemples que nous avons
choisi de développer s’inscrivent dans une posture qui leur est propre. Beane (1997) opte
pour un modele de cognition située. Fourez, Maingain et Dufour (2002) se situent dans une
posture €pistémologique socioconstructiviste. Lemke (2001) et Roth et Lee (2004) dans une
posture socioculturelle. A notre avis, ces postures ouvrent la voie au renouvellement des
pratiques et, comme nous ’avons développé pour chacun d’eux, peuvent prendre ancrage
dans la mise en ceuvre du Programme de formation de [’école québécoise en Science et
technologie en cohérence avec des finalités démocratiques d’une éducation aux sciences

citoyenne.

Ces auteurs proposent des démarches d’enseignement qui sont en cohérence avec leurs
finalités et leurs postures épistémologiques. Nous les avons choisies en exemple car nous
les considérons fécondes pour inspirer et justifier un changement de pratiques dans le
contexte particulier de réforme scolaire au Québec en éducation aux sciences et aux

technologies.

Cependant, une autre question demeure en suspens. Celle de la décision du MELS
d’intégrer 1’éducation technologique a 1’éducation scientifique. Nous ne pouvons pas faire
I’économie de cette réflexion avant de cerner notre probleme de recherche. Cette question
étant étroitement liée aux principes qui guident les démarches d’enseignement qui leur sont
propres. Nous reviendrons brievement aux politiques ministérielles qui ont justifié cette
intégration pour ensuite présenter des propositions de chercheurs en éducation aux sciences

sur cette question.

1.3.6 Propositions de chercheurs considérées fécondes sur I’intégration de 1’éducation
technologique a I’éducation scientifique

C’est 4 la suite des Etats généraux au Québec (1996) qu’un nouveau titre a été proposé pour
I’enseignement des sciences et de la technologie. Sous I’ancien régime pédagogique (1981),

un cours distinct intitulé Initiation a la technologie était consacré a 1’enseignement de la

106










16












B































50












disciplinaire du deuxieme cycle du secondaire), le role du milieu scolaire au sein duquel ils

évoluent, et ce, de maniére non normative.
A la lumiere de ces réflexions, une question générale de recherche se dégage.

Comment des enseignants de Science et technologie construisent-ils des situations
d’enseignement/apprentissage™ autour de problématiques scientifiques et technologiques
en prenant en considération des aspects divers (environnemental, économique, historique,
politique, etc.) liés a ces problématiques? Quelles sont les finalités, les postures

épistémologiques et les pratiques qu’ils privilégient?

Notre recherche doctorale veut donc proposer des avenues pouvant appuyer le
renouvellement des pratiques dans un contexte de réforme curriculaire en éducation aux
sciences et aux technologies au secondaire au Québec. Serions-nous en mesure de faire
émerger le role de la communauté sur les pratiques didactiques dans un contexte de
renouvellement pédagogique? Des tensions présentes au sein des établissements scolaires
pourraient-elles se révéler génératrices de changement et productrices d’innovations dans le

milieu?

Nous avons documenté jusqu’ici les questions des finalités, des postures épistémologiques
et des démarches d’enseignement prescrites par le programme québécois et préconisées par
plusieurs auteurs qui pronent un renouvellement de I’enseignement des sciences selon des
visées plus citoyennes et contextualisées. Il sera intéressant d’étudier les propositions des

enseignants sous ces différents angles.

>2 Bien que notre recherche doctorale ne s’oriente pas vers les apprentissages qu’effectuent les éléves alors
qu’un enseignant leur propose des situations en classe, nous avons choisi de qualifier ces situations
d’enseignement/apprentissage. Selon nous, ces situations font appel a des stratégies de planification
didactiques qui auront nécessairement des répercussions sur I’apprentissage chez les éléves.
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De faire bouger, de faire manipuler plus par les éléves pour qu’ils découvrent
des informations en science [P.2-17]

Ce programme intégrant science et technologie permettrait également au jeune de devenir
plus critique par rapport au milieu de vie dans lequel il s’insére et faciliterait la
contextualisation des apprentissages.

De préparer un citoyen plus critique face aux sciences et technologies. [P.3-
1]

Une compréhension a long terme. Au lieu d’étre du par ceeur, le fait de
travailler puis de comprendre par soi-méme. [P.2-10]

On peut partir des technologies pour développer, expliquer, découvrir des
concepts scientifiques puis on peut faire le contraire aussi. [P.4-13]

Ca [la science et la technologie] intégrées permettent des meilleurs ancrages.
[P.4-13]

C’est intégrer, c’est la technologie et la science a ce que la personne vit et non
pas juste le prendre pour intégrer ces deux-la ensemble. Donc on intégre ¢a [la
science et la technologie] a notre vie quotidienne. [P.5-5]

Moi je suis content du de |’agglomération des sciences. Ils ont tout mis cela
ensemble. Je trouve ¢a plus intelligent de faire ¢a science et techno que de faire
un an d’écologie, un an de sciences physiques, un an de bio. Le fait d’éclater
¢a, de toucher a tout pendant trois ou quatre ans. Quand on arrive en
cinquieme ils savent un peu la physique c’est quoi. Ca cet aspect-la, je trouve
¢a bien intéressant en tout cas. [P.22-7]

Conception des SAE (27 unités de signification)

Selon les enseignants rencontrés, la situation d’apprentissage ouverte et intégrative devrait
partir d’un questionnement, d'un probléme a résoudre et le contexte dans lequel elle
s’insere est trés important.

Tout le temps a partir d’un contexte, d 'une question posée a l’éléve pour trouver
une réponse. Par exemple, la tdche qu’'on avait a présenter pour aujourd’hui.
Qu’est-ce qui fait qu 'une substance est un bon isolant la. C’est sur qu’autrefois
on pouvait donner un cours théorique la-dessus mais on peut partir tout
simplement d’une tdache donnée a l’éléve pour qu’il découvre peut-étre pas ce
qui fait que c’est un bon isolant, mais il peut se poser des questions et puis
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arriver a des réponses qu’on peut comparer puis finalement, a travers tout ¢a,
on découvre ¢a a travers un contexte de développement. [P.7-29]

Les nouvelles SAE contextualisent et visent a rendre plus signifiants la présentation des
concepts en science et technologie.

Donc essayer le plus possible de présenter les concepts a travers des questions
signifiantes, dans un contexte précis. [P.8-6]

Pour illustrer leur compréhension des SAE, les enseignants ont référé de maniere récurrente
a leur conception de la démarche expérimentale. Elle n’est plus per¢ue comme une
démarche linéaire : elle est plus ouverte. Il leur semble important de favoriser la
participation de I’éléve lorsqu’il travaille en contexte de SAE en science et technologie.

Ca fait que je pense que c’est bon d’encourager ¢a aussi, [’éclatement un peu de
la fagon de faire dans la résolution de problémes puis c’est intéressant aussi de
discuter de ¢a [la démarche expérimentale éclatée] aussi avec les éléves, de leur
faire expliquer la démarche. [démarche dans une situation d’apprentissage en
science et technologie intégrée] [P.8-20]

Une expérimentation un petit peu par soi-méme, par ses essdis, ses erreurs, puis

en venir a peut-étre que tout le monde n’aura pas nécessairement la méme
démarche. [P.6-9]

L’ancien modele ou on partait du but, on essaie de moins [’utiliser.

[caractéristiques d’une situation d’apprentissage intégrant science et
technologie] [P.7-28]

Ressources humaines disponibles (18 unités de signification)

Ce sont les ressources humaines jugées disponibles et nécessaires a la construction de
SAE : les collegues (avec leurs compétences respectives), les experts, les spécialistes de la
réforme de 1’éducation et les éleves.

Ca demande beaucoup de créativité, ¢a prend des idées, ¢a fait qu’a un moment
donné, dix tétes, tant mieux! Plus il y a de monde, plus on a des idées, plus on
peut trouver des meilleures fagcons de présenter ¢a, [les situations
d’apprentissage en science et technologie] parce que dans le fond ce qu’on
cherche a faire c’est de créer des tdches qui vont étre signifiantes pour le plus
grand nombre d’éléves possibles. [P.11-4]

Je pense que c’est la principale ressource. [les collégues] [P.10-19]
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Les éléves vont étre une ressource. [P.19-29]

Ressources informationnelles disponibles (17 unités de signification)

Ces ressources permettent aux enseignants d’accéder a des informations de nature diverses
afin de construire des SAE : revues, journaux, articles divers, Internet, médias, livres,
matériel produit par les autres écoles et les éditeurs, concepts du nouveau programme de
formation (domaines généraux de formation).

J'ai fait ¢a moi I’étude [de ce que les autres écoles ont fait] [P.11-31]
Les éditeurs aussi. [P.11-21]

Les journaux. [P.9-26]

Les livres. [P.9-25]

Les médias, oui. [P.13-2]

Ressources matérielles disponibles (5 unités de signification)

Ce matériel est constitué de 1’équipement de laboratoire en général, des ordinateurs, de la

possibilité d’avoir acces a du matériel qu’on peut recycler.

Le probléme n’est pas la d’aprés moi. Moi, je ne vois pas ¢a (grand besoin de
ressources matérielles en laboratoire) la. Je n’ai pas besoin d’un labo équipé
ultra moderne pour faire appliquer ce programme la. [ressources matérielles en

laboratoire][P.20-21]

Recycler les choses, parce que souvent on a tendance a penser qu’on a besoin
d’acheter du matériel scientifique, c’est souvent le cas, mais souvent on peut se
servir de tout ce que les éleves jettent a la maison. [P.9-28]

Les ordinateurs. [P.9-25]

Ressources personnelles disponibles (2 unités de signification)

I s’agit des ressources cognitives et affectives de I’enseignant alors qu’il s’engage dans la

construction de SAE. Ces derniers réalisent qu’ils sont a construire 1’école de demain.
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Je pense qu’on ne réalise comme pas qu’on est en train de construire [’école de
demain [perception de leur travail pour I'implantation de la réforme] [P.17-16]

Ressources institutionnelles disponibles (1 unité de signification)

I s’agit des formations que les directions d’écoles mettent a la disposition des enseignants.

Les ressources humaines, a ce niveau la, c’est stir que la direction nous offre une
formation actuellement. [P.10-8]

Ressources humaines désirées (15 unités de signification)

Les ressources désirées par les enseignants sont : [’acces a des experts, des guides pouvant
les orienter dans leur démarche de construction de SAE, un besoin de suivi et
d’accompagnement est fortement exprimé, des enseignants disponibles pour travailler en
coopération avec leurs collegues.

Il 'y a certaines écoles qui [’ont fait un petit peu la mais ¢a prend un suivi, ¢a

prend un spécialiste qui suit les professeurs pour partir tout ¢a. [P.14-2]

Mais ce que je trouve drole, c’est qu’il y a un gros nouveau paradigme qui a été
développé puis c’est quelque chose qui a [’air trés beau, fantastique mais on
dirait que personne dans le milieu n’est la pour faire de [’ordre, c’est ¢a que je
disais, pour faire ['ordre. [P.18-2]

Mais c’est pas tout le monde qui en a [des personnes ressources] [P.17-10]

Ressources informationnelles désirées (10 unités de signification)

Il semble manquer un cadre théorique commun a tous afin d’éviter la disparité dans la
fagon dont les enseignants interprétent 1’esprit de la réforme. Des modéles de situations
d’apprentissage ouvertes et intégratives semblent faire défaut aux enseignants. Pour
favoriser I’interdisciplinarité, il est également fait mention du manque d’informations liées
a d’autres disciplines telles que la mathématique et la technologie.

C’est ¢a (un suivi, un modele) qui nous manque, on n’'a pas de données, on fait
de belles affaires mais on ne sait jamais ce qui a marché. [P.20-3]
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QOui, je pense que nos directions auront a prévoir du temps pour leurs profs,
pour pouvoir construire les tdches. [Types de ressources] [P.13-11]

Oui, c’est la différence de le faire (réunir des enseignants pour les former) avec
500. Faire par petit groupe, ce que nos directeurs veulent faire, c’est ¢a.
[condition nécessaire pour que I’accés aux ressources soit efficace] [P.18-19]

Ressources personnelles (attitude) (1 unité de signification)

-Une seule unité de signification dans cette catégorie mais qui montre bien la nécessité de
rassurer les enseignants face a la réforme de 1’éducation et du nouveau paradigme
d’enseignement.

Ca va prendre un psychiatre. C’est une grosse affaire. On va avoir de la
pression. [P.20-6]

Contraintes identifiées rendant [’accessibilité aux ressources difficiles (3 wunités de

signification).

Selon les enseignants, peu de spécialistes engagés dans la mise en place de la réforme sont
présents pour donner de la formation dans le milieu scolaire.
Parce que il n’y a personne qui a a décider de nous dire, tu vas faire ¢a de

méme, enseigner la masse volumique, tu vas l'enseigner comme ¢a. [P.17-21]

Tout ce cadre-la (cadre théorique entourant la construction de situations
d’apprentissage), il a été développé par des gens. Ou ils sont maintenant. On
dirait qu’ils ne sont nulle part. C’est des fantomes. Tu as trois, quatre auteurs :
X Y. [P.18-23]

Contraintes identifiées rendant [’accessibilité aux ressources difficiles (/1 wunités de
signification)

Plusieurs contraintes liées a la mise en application des finalités du nouveau programme et a
la mise en ceuvre des SAE se dégagent de ’analyse. Le manque de temps requis pour
construire plusieurs situations d’apprentissage est un frein important a la démarche
d’appropriation de I’enseignant.

La lourdeur de la tiche demandée a I’enseignant.
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Figure 2 : Réseau conceptuel émergent - Phase exploratoire
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culture au sein de laquelle il s’insere, et la société, sans 1’activité de ses actants qui utilisent
et produisent des artéfacts culturels.

La culture fait partie intégrante de I’individu, mais elle lui est quand méme
extérieure. Vu ainsi, le développement de ’homme ne se réduit pas
seulement aux changements a I’intérieur de I’individu, il se traduit aussi
comme un développement allomorphe qui pourrait prendre deux formes
différentes : production des auxiliaires extérieurs en tant que tels; création
des outils extérieurs qui peuvent étre utilisée pour produire des changements
intérieurs (psychologiques) (Ivic, 2000, p. 798).
Le chercheur met donc I’accent sur « les apports de la culture, de I’interaction sociale et la
dimension historique du développement mental » (Ivic, 2000, p. 794). Vygotsky distingue
deux types d’instruments de médiatisation: les outils techniques et les outils
psychologiques (langage, techniques mémotechniques, ceuvres d’art, cartes géographiques,
etc.). Selon son modele, la combinaison d’outils auxquels correspondent des signes précis
permet I’atteinte d’une fonction psychologique et d’un comportement supérieurs ®. C’est a
son avis ceci qui permet de distinguer 1’espéce humaine des autres especes : soit la création
et Iutilisation d’artéfacts en tant qu’outils producteurs de sens et facilitant la reproduction

de I’espece. Les objets ne sont plus considérés comme étant uniquement du matériel a I’état

« brut » mais comme partie intégrante de 1’activité d’apprentissage.

Alors qu’il porte un regard rétrospectif sur la contribution de Vygotsky dans une
perspective constructiviste de la construction des connaissances, Brassac (2003) considere
que la marque essentielle qu’aura laissée ce chercheur dans I’histoire des idées en
psychologie est I’apport de la considération du statut fondamentalement social du
fonctionnement humain. L activité d’apprentissage est vue ici comme une action qui a pour
but d’agir sur le monde et dont le produit peut étre transformé dans la structure de I’intellect
de l'individu. Ce développement de la pensée ne tient pas seulement compte du
développement physiologique de celui qui apprend mais également de I’appropriation de
I’héritage culturel qui existe dans le présent et qui permet I’insertion des individus dans le

monde physique. Cette construction des connaissances, cette transformation des

% « Hormis les instruments que I’homme a créés tout au long de son histoire et qui servent a maitriser les
objets (la réalité extérieure), il existe toute une gamme d’outils qui, orientés vers ’homme lui-méme, peuvent
étre utilisés pour contréler, maitriser, développer ses propres capacités » (Ivic, 2000, p. 798).
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représentations par I’individu s’effectue par le biais d’outils, qu’on peut définir comme des
« systemes d’instruments et de signes qui jouent un role dans 1’organisation des processus
mentaux de ’homme » (Brassac, 2003). Ces outils médiatisent 1’activité de telle sorte que
chaque individu intériorise ses activités mentales de plus en plus complexes sur la base de
son activit¢ pratique. L’objet de I’activité résulte donc en une transformation de
I’environnement qui constitue une nouvelle représentation. En ce sens, la pensée n’est pas
enticrement située dans la téte car elle résulte des liens entre I’individu, les outils de
médiation, I’environnement social et naturel qui est structuré selon une culture qui lui est

propre (Cole et Wertsch, 1996).

Figure 3 : La structure de Pactivité médiatisée (Vygotsky, 1985)

La structure de P’activité médiatisée
Vygotsky (1985)

L’action stimulus-réponse n’est pas directe

X

X représente le role de la médiation
de I’objet dans I’activité
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I’emphase sur la division du travail en tant que processus fondamental derriére 1’évolution

des fonctions mentales des individus.

Voyons plus en détail comment Leont’ev (1978) distingue trois niveaux a la théorie de
I’activité : ’activité, 1’action et I’opération. Class (2001, p.2) le résume ainsi : « une activité
est associée a un motif, une action a un but et une opération a des conditions nécessaires a
son exécution ». D’abord, les activités effectuées par les individus sont réalisées a travers
des actions concretes selon des opérations orientées et subordonnées a des buts conscients.
L’activité est dirigée vers un objet et vise a transformer I’environnement. Elle est composée
d’actions variées qui sont liées a cette activité. Par exemple, une activité peut consister a
construire une situation d’enseignement/apprentissage dans le contexte du renouvellement
des pratiques en €ducation aux sciences. Le concept d’activité devient nécessairement lié¢ a
celui de la motivation sous-jacente a cette activité. Dans le cas qui intéresse notre recherche
doctorale, on peut penser que la motivation de I’enseignant sera de modifier la fagon dont il
congoit et/ou construit une SAE étant donné le contexte de réforme au Québec. Qui plus
est, pour une motivation donnée, il n’y aurait pas qu’un type d’action possible pour
parvenir a nos fins : une action peut servir plusieurs activités. Pour illustrer la variété des
actions réalisées pour construire une SAE, on n’a qu’a penser a la mobilisation de
ressources. Ces derniéres sont diversifiées comme notre phase exploratoire nous a permis

de le souligner.

En ce qui a trait aux actions, elles prennent place dans une variété de contextes et dans des
circonstances bien réelles. Ces actions dépendent des conditions dans lesquelles 1’action se
déroule. Au regard des résultats de notre phase exploratoire, nous pensons aux conditions
lides au contexte scolaire et a la facon dont elles peuvent agir sur le renouvellement des
pratiques en éducation aux sciences. Si les enseignants ne disposent pas de ressources
matérielles, ont peu de temps pour penser a I’innovation pédagogique, ne sont pas soutenus
par leur direction pédagogique ou leurs pairs, les tentatives de renouvellement des pratiques

deviennent difficiles a mettre en place.
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Les actions (tributaires des buts) et les opérations (liées aux conditions de réalisation) sont
envisagées dans une relation dynamique qui fait en sorte que I’action peut devenir une
opération. Un ensemble d’opérations menées a bien permettent la production de I’activité.
Il ne faut pas référer a I’ensemble des opérations comme s’additionnant les unes aux autres
mais plutot dans I’esprit d’une relation dynamique et systémique entre ces opérations. Pour
illustrer le passage non réussi de I’action a I’opération, pensons a I’enseignant qui, bien que
motivé a changer ses fagons d’intervenir en classe, fait face a 1’absence de support dans son

milieu (manque de ressources, pression négative chez ses pairs, etc.).

Class (2001) résume ci-dessous les niveaux d’activité humaine selon Leontiev (1978).

Tableau 6 : Les niveaux d'activité humaine de Leontiev (1978) selon Class (2001)

Les niveaux d'activité humaine selon Leontiev

{ Niveau : Orienté vers Mené par

: activité { objet/objectif Communauté

E action § but individu ou sous-groupe
} {

opération |conditions de réalisation individu (routines) ou machine

Dans un article expliquant I’intérét de recourir aux systémes d’activité pour comprendre les
pratiques scolaires, Bracewell et al., (2007) présente de quelle fagon la théorie des systémes
d’activité est féconde comme cadre pour comprendre ’activité humaine. Les concepts de
base adoptés par cette théorie sont ceux d’individu, de population et d’environnement.
Chacun d’entre eux peut étre considéré comme ayant une influence sur ’autre et peut étre
représent¢ dans le triangle ci-dessous. Ce dernier représente a la fois 'apport de la
psychologie culturelle/historique de Vygotsky et celui de la théorie de I’activité de
Leont’ev (1978).
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Figure 4 : Configuration initiale de la théorie des systéemes d’activité

Configuration initiale de la théorie des systémes d’activité

AGIR SEUL
INDIVIDU ENVIRONNEMENT
ETRE AGIR ENSEMBLE
ENSEMBLE
POPULATION

. Leont’ev (1978) selon
Bracewell et al. (2007, p. 3)
Traduction libre

En adoptant la posture de cette configuration initiale de la théorie des systemes d’activité,
le développement historique des sociétés humaines témoigne de la présence croissante des
outils de médiation et de la nature de ses trois premieres composantes : individu, population
et environnement (Bracewell et Witte, 2003). Si I’objet de I’activité est la transformation de
I’environnement, alors I’individu devient un agent capable d’agir consciemment et
intentionnellement, de changer I’environnement et d’influencer les autres. Selon 1’objet de
la transformation visée, I’environnement se trouvera scindé en objets sur lesquels on peut
agir selon des buts variés. De la méme fagon, la population peut se subdiviser en

communauté d’actants qui partagent le méme objet.

Ainsi, si on lit le prochain triangle qui illustre I’émergence de la médiation lors des
interactions dans un systeme d’activité, on constate que «la fagon dont un individu
interagit avec I’environnement (doing alone) devient médiatisée par les outils développés
pour augmenter [’efficacit¢ de [’action. L’interaction de la population avec son
environnement (doing together) est médiatisée par la division du travail alors que des
groupes d’individus se définissent des roles complémentaires pour accomplir différentes

parties d’une tache. L’interaction entre I’individu et la population (being together) devient







Figure 5 : Emergence de la médiation dans un systéme d’activité

Emergence de la médiation lors des interactions dans un
systéme d’activité.

EMERGENCE DE L'UTILISATION D’'OUTILS
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Leont’ev (1978) selon
Bracewell et Witte (2003, p.516)

Traduction libre

Bien qu’il I’ait entrevu, Leontev n’a jamais vraiment concrétisé son modele d’une fagon
instrumentale afin de pouvoir le communiquer a la communauté scientifique. Ses travaux
ont fait en sorte que I’étude de Iactivité ne s’est plus uniquement centrée sur la psychologie
d’un individu mais également sur les interactions entre I’individu et les divers outils
(sujet/objet) et I'individu et les autres actants d’un systéme d’activité (sujet/sujet). Sa
contribution la plus importante fut de permettre le rayonnement et une application plus
large de la théorie de I’activité a divers domaines de recherche comme le socio-politique, la
psychologie, le jeu et le domaine des communications. C’est dans ce dernier domaine que
Leont’ev a particulierement travaillé. Il ne s’est pas seulement arrété a 1I’'importance du
langage mais également aux échanges d’idées entre les individus, aux échanges
d’expériences et aux relations entre les individus. Pour Lompscher (20006), les travaux de
Leont’ev ont apporté un éclairage nouveau sur I'importance de la communication sur la
transformation des sociétés. Par le biais de la communication et de ses actions, un individu
devient capable de consciemment agir et changer I’environnement et d’influencer les

autres.
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Engestrom (1997) attribue a Leont’ev ce qui deviendra le concept de learning by
expanding. Concept que nous avons traduit par « apprentissage €émancipatoire ». Ce
concept représente le processus par lequel de nouvelles fagons de faire sont créées dans un
milieu donné. Pourquoi, Engestrom (1997) attribue-t-il a Leont’ev? Et bien parce que
selon lui, ce dernier fut le premier a considérer I’activité d’apprentissage d’une fagon
systémique et animée d’un mouvement interne constant. Ces prémisses annoncent la
perspective contextuelle, systémique et dynamique qui guide 1’élaboration de la troisiéme
génération de la théorie de I’activité et qui constitue un cadre théorique riche et pertinent
pour I’étude du renouvellement des pratiques en enseignement des sciences et des

technologies.

2.2.3 Vers la troisieme génération de la théorie de I’activité pour permettre une lecture de la
transformation des pratiques sociales.

Dans les années 1970, on a assisté¢ a une recontextualisation de la théorie de I’activité par
certains chercheurs en Occident (Bracewell et Witte, 2003; Chaiklin er al., 1999;
Engestrom et al., 1999; Miettinen, 1999). En faisant une mise en contexte de 1I’évolution de
la troisieme génération de la théorie de I’activité, Engestrom (1997) souligne que c¢’est
lorsque cette derniére a atteint un statut plus multidisciplinaire et international que son
développement a pris son essor. Des lors, il s’est avéré de plus en plus nécessaire (pour
comprendre la vie humaine et son développement et ainsi permettre de mettre en place des
conditions pour leur amélioration), de comprendre que les interactions de I’homme avec le
monde sont médiatisées par les objets, les méthodes, les regles, les valeurs ainsi que tous

les aspects de la culture qui sont produits par les humains.

Ainsi, dans la lignée des travaux de Latour (1993) et de ses réseaux d’actants, le concept de
réseaux d’activités s’est développé. Dans le cadre de la seconde génération de la théorie de
I’activité, peu de considération avait ¢t€¢ accordée a la diversité culturelle (Lompsher,
2006). Un regard plus international a amené le besoin de développer des outils conceptuels
pour comprendre le dialogue, les perspectives diverses et les réseaux d’interactions des
systemes d’activités (Engestrom, 1997). Le souci de la prise en compte de la diversité

culturelle a également contribué a la structuration de cette troisieme génération.
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Ever since Vygotsky’s foundational work, the cultural-historical approach
was very much a discourse of vertical development toward ‘higher
psychological functions’. Lurias’s (1976) cross-cultural research remained
an isolated attempt. Michael Cole (1988, see also Griffin and Cole, 1984)
was the first to clearly point out the deep-seated insensitivity of the second
generation activity theory toward cultural diversity. When activity theory
went international, questions of diversity and dialogue between different
traditions or perspectives became increasingly serious challenges. It is these
challenges that the third generation of activity theory must deal with.
(Engestrom, 2001).
Engestrom (1997, 2001) a délimité les caractéristiques de cette troisiéme génération.
Selon ce dernier, n’importe quelle théorie de 1’apprentissage doit répondre a au
moins quatre questions centrales :
e Qui sont les sujets apprenants? Comment sont-ils définis et ou sont-ils situés?
e Pourquoi apprennent-ils? Qu’est-ce qui les motive a faire un effort pour apprendre?
e Qu’apprennent-ils? Quels sont les contenus (contents) et les produits (outcomes) de
leurs apprentissages?

e (Comment apprennent-ils? Quelles sont leurs actions-clés ou leurs processus

d’apprentissage?

Une des particularités d’Engestrom (1997, 2001) fut de s’attarder a la transformation d’une
collectivité plutdt qu’a celle d’un individu. Pour Engestrom, il n’y a pas d’ordre fixe de
progression ni un point d’arrivée déterminé dans I’apprentissage comme c’est le cas pour
Piaget (Desbiens, 1968). Chaque étape de développement constitue une ressource pour la
production d’innovations dans le systeme d’activité et de transformations dans un contexte
organisationnel particulier. Il faut travailler sur deux plans a la fois : I’historico-temporel et
le spatial-social. La dimension historico/temporelle s’intéresse tout autant a celle de
I’individu qu’a celle de la communauté au sein de laquelle il s’insére™®. Le spatial-social
rejoint tout aussi bien la division du travail, les regles que les outils qui médiatisent

I’activité au cceur du systeme.

** Pour approfondir cet aspect, Wenger (2006) est particulierement éclairant.
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Toute la structure du systéme d’activité présentée se trouve ainsi réorganisée autour de la
consommation et subordonnée a trois aspects dominants des activités humaines qui sont la
production, la distribution et I’échange (la communication) de biens (Engestrom, 1999).

Figure 7 : Les poles du triangle d’activité (Engestrom, 1999)

outils

production

sujet

> Objet

consommation

échange distribution

régles E
communauté lelSl_on du
travail

Ce modele donne la possibilité d’analyser une multitude de relations au sein du triangle lui-
méme. Par exemple un premier sous-triangle est celui créé par le sujet, les outils et ’objet.
C’est celui de la production. Engestrom (1999) souligne que, selon la perspective marxiste,
il n’y a pas d’activités sans la composante de production dans un systéme. Les actions
individuelles sont également souvent en tension avec 1’activité totale du systéme. Le sous-
triangle de production crée les objets en fonction d’un certain but, d’un certain besoin. Le
produit est créé par la communauté selon la division du travail. Il est échangé entre les
individus en fonction des régles établies dans cette communauté. Ultimement, il va
satisfaire un besoin individuel et étre consommé. Selon cette perspective marxiste, la
production est le point de départ et la consommation I’étape finale de la circulation de

I’objet au sein du systeme d’activité.
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Lorsqu’on adopte la posture épistémologique inhérente aux systemes d’activité, il est
toujours important de ne pas isoler un sous-triangle des relations dynamiques avec
I’ensemble du systeme. De plus, selon Bracewell et al, (2007, p. 5), la dynamique qui
permet 1’évolution au sein des systemes d’activité est liée aux tensions en son sein.
Drailleurs, nous tenons a rappeler au lecteur que les premiers résultats de notre étude
exploratoire font émerger la présence de tensions dans la pratique des enseignants qui ont
participé a notre projet de recherche et qui cherchaient a innover (tensions entre les
prescriptions du MELS et les conceptions des enseignants sur les finalités, les SAE,
tensions entre les ressources disponibles et les ressources désirées). Ceci vient renforcer la

pertinence de la théorie des systémes d’activité comme cadre théorique pour notre étude.

Engestrom (1999) releve quatre niveaux de tension possibles au sein d’un systéme
d’activité. A un premier niveau, 1’objet produit a non seulement une valeur liée a son
utilisation mais une valeur liée a son échange dans le systéme ... ce qui pose un dilemme
au départ (double nature) face a chaque composante du systeme d’activité. C’est le premier
niveau de contradiction rencontrée dans le systéme. A un deuxiéme niveau, des tensions
peuvent exister entre chacune des composantes du systeme. Par exemple, de nouvelles
fagons de construire des SAE sont susceptibles d’interférer avec les pratiques ancrées dans
un milieu, les régles qui y sont rattachées et la division du travail au sein de 1’école. Le
troisieme niveau de tensions se manifeste alors que les motivations liées a la production de
I’objet viennent en conflit avec la culture dominante de 1’activité telle qu’elle est dans un
milieu avant I’introduction d’une nouvelle fagon de faire. A ce niveau, ces tensions peuvent
se manifester chez le sujet lui-méme (dimension culturelle/historique) ou au niveau de la
culture de la communauté. Par exemple, au regard de sa formation universitaire, un
enseignant trouvera-t-il que les prescriptions ministérielles sont intelligibles, plausibles et
suffisamment fécondes pour justifier un changement dans sa pratique en classe de Science
et de technologie? Finalement un quatriéme niveau est possible et méme nécessaire pour la
production d’innovations, soit celui d’une tension entre le systeme d’activité et les systeémes

voisins qui partagent les mémes objets.
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En analysant les triangles d’activité que nous venons d’illustrer, la troisiéme génération de

la théorie de I’activité peut étre résumée en cing principes d’apres Engestrom (2001) :

1.

Un systéme d’activité est toujours 1’unité d’analyse. Il est orienté vers 1’objet
d’étude et médiatisé par des artéfacts (fools and signs). Chacun de ces systémes
d’activité est en interrelation avec minimalement un autre systeme. Ces systémes
s’opérationnalisent et se reproduisent en générant des actions et des opérations.
L’objet de I’activité est constamment en mouvement et ne peut pas étre réduit a
des visées a court terme. Les nouvelles représentations créées doivent faire sens
pour tous.

Un systéme d’activité est le reflet de points de vue multiples, diversifiés, de
traditions et d’intéréts différents. Ceci est principalement di a la division du
travail (division of labour) qui crée différents créneaux pour chacun des
participants au sein du systeme. De multiples couches coexistent au sein du
systtme. Chacune avec sa propre histoire, ses artefacts, ses regles et ses
traditions. Cet aspect multidimensionnel demande une bonne part de traduction et
de négociation de la part de chaque participant.

Les systéemes d’activité se forment et se transforment durant de longues périodes
de temps. Il faut tenter de les comprendre en prenant en considération leur
historicité.

Les tensions qui existent au sein du systéme jouent un role central dans leur
transformation et la production d’innovations. Les tensions ne sont pas
nécessairement des conflits ou des problemes mais plutét des tensions
structurelles accumulées au fil du temps et entre les divers systémes d’activités.
Dans un systtme d’activité, une innovation est produite lorsqu’une
transformation s’effectue lorsque 1’objet d’étude et le motif de ’activité sont
reconceptualisés pour épouser un horizon plus large de possibilités par rapport au

mode d’activité précédent.

Quand ces principes sont mis en perspective avec les quatre questions d’Engestrom (2001)

qui ont été posées au début de cette section, la matrice construite fournit un cadre
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Engestrom (2001, 2002) écrit que, selon Bateson, 1’activité d’un sujet apprenant peut étre
considérée selon trois niveaux (iayers). Le premier référe & un savoir tacite. A ce niveau le
sujet se contente de se conformer aux régles du milieu. On pourrait aussi dire explicite. Il
s’agit essentiellement du conditionnement, du renforcement positif. Selon Bateson (1972),
ce mode d’apprentissage est grandement répandu dans nos systemes d’éducation. Il s’agit

essentiellement de I’apprentissage des « corrects » et « acceptables ».

Le deuxiéme niveau est lié au phénoméne « apprendre a » (learning to). On entend ici
« apprendre les regles du jeu » (rules of the game, learn to behave, to acquire character).
Tout en apprenant ces régles, I’apprenant teste son environnement et se demande dans
quelle mesure il peut contourner ou utiliser le systéme pour ses fins personnelles
(experiment with our environment, how can we beat the rules). Autrement dit, si on réfere
au contexte de réforme de 1’éducation au Québec, on peut faire référence par exemple a ce
qui n’est pas dans le curriculum explicite mais se cache derriere les politiques ministérielles-

qui ont justifié I’écriture d’un nouveau programme.

Le troisiéme niveau d’apprentissage possible est le plus important dans le cadre des travaux
d’Engestrom. Celui qu’il nomme expansive learning. On peut tenter de le traduire par
« Apprentissage émancipatoire »: un processus dans lequel les participants se retrouvent
face a des situations contradictoires. L’apprenant est face a un paradoxe, peu importe ce
qu’il tente de faire, ce ne sera pas bon! C’est alors que le sujet (I’apprenant) a besoin de se
distancer de la situation afin de résoudre le probléme auquel il est confronté. Il faut alors
qu’il tente d’aller plus loin que I'information qui lui est donnée pour élargir 1’analyse du
contexte dans lequel s’effectue son apprentissage. Les apprenants en viennent ainsi a
remettre en question le sens du contexte pour élargir ce dernier qui doit ainsi devenir
libérateur des contraintes : ceci dans le but de permettre la création de nouvelles fagons de
faire. « You learn by constructing a new activity » (Engestrom, 2002). C’est alors qu’il sera

en mesure d’innover.

Ci-dessous, une représentation schématisée du cycle d’expansion selon Engestrom (2001,

p-20).
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susceptibles de modifier la fagon dont les négociations de sens se construisent au sein de ce
systeme. Et comme I’écrit Miettinen (2006, p. 175, traduction libre), si on veut parler
d’innovation dans un milieu, la théorie de I’activité s’intéresse a la fagon dont I’historicité
du développement des contradictions dans un systeme d’activité devient une source de

changement.

La capacité des sujets a mobiliser les autres acteurs du systéme et a les rassembler autour
du méme objet est ainsi une condition essentielle a la production d’une innovation dans le
milieu. Ces relations ne sont pas établies selon des régles formelles mais plutot sur une
réciprocité basée sur la complémentarité des savoirs, des ressources et des intéréts des
acteurs du milieu (Miettinen, 2006). L’innovation fait nécessairement appel a une
mobilisation partagée des ressources dans 1’esprit d’un apprentissage mutuel. Il va sans dire
que pour qualifier une pratique d’innovante qui s’ancre dans le milieu, elle doit étre
différente de celle qui existait préalablement dans le milieu. “ It is the distance between the
present everyday actions of the individuals and the historically new form of the societal
activity that can be collectively generated as a solution to the double bind potentially
embedded in the everyday actions” (Engestrom, 1987, p. 174). Les nouvelles pratiques
seront consolidées et s’ancreront dans un milieu lorsqu’au moins deux systémes d’activités

(partageant le méme objet).

Voici une représentation schématisée de deux systemes d’activité partageant le méme objet

d’apprentissage et en interrelation I’un avec I’autre.
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Ce processus s’effectue a divers niveaux au sein du systéme : on peut choisir un regard plus
microsocial ou un regard plus global du syst¢éme d’activité. Ce réseau multicouche de
systémes d’activité représente des niveaux d’activité interconnectés. En adoptant la théorie
des systémes d’activité, nous nous inscrivons dans un modéle qui n’est plus une pyramide
rigide avec un unique centre de pouvoir pourrait représenter la structure des communautés.
Les taches exécutées au sein du systétme ne peuvent étre strictement contrdlées de
I’extérieur. Elles sont réinterprétées et reconstruites a travers les artefacts, en interrelation
avec les pOles du triangle et menent a de nouveaux possibles (Sawchuk, P. H., Duarte, N.,

et Elhammoumi, M., 2006).

Fait important a souligner, Engestrom (1997) préfére s’attarder a la transformation d’une
collectivité plutdt qu’a celle d’un individu. Chaque étape de ’activité de production d’une
innovation et de transformations constitue une ressource dans le systéme d’activité dans un
contexte organisationnel particulier. Dans le cas qui nous intéresse, ce contexte
organisationnel est celui de 1’école et de la communauté au sein desquelles I’enseignant

ancre ses pratiques d’enseignement.

Voici comment Engestrom (1999, traduction libre) aborde trois niveaux possibles de

contexte au sein duquel un sujet s’inscrit au sein d’un systéme d’activité.
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Le texte qui suit présente le format d’investigation et le choix des outils qui y sont associés,
I’approche privilégiée pour la collecte de données, les entretiens réalisés, ceux qui ont
effectivement été relatés et analysés. Nous développons également comment notre posture

épistémologique oriente notre posture analytique.

3.1. Format d’investigation
3.1.1 Recrutement des sujets

Comme nous en avons discuté, le contexte de la réforme de I’éducation en Science et
technologie ainsi que des propositions de chercheurs autour de pratiques didactiques
fécondes appellent au renouvellement des pratiques d’enseignants dans le contexte de
I’éducation aux sciences et aux technologies. Au Québec, ces pratiques prennent ancrage
dans le contexte particulier d’une réforme du curriculum toutes disciplines confondues.
Depuis septembre 2005, les écoles secondaires du Québec baignent dans cet esprit de

renouvellement pédagogique.

C’est en prenant bonne note de ce contexte de changement (et parfois d’insécurité chez bien
des enseignants) que nous avons entamé le recrutement d’enseignants qui pourraient étre

intéressés a participer a notre recherche doctorale.

Nous avons d’abord contacté par courriel des directeurs et des conseillers pédagogiques
d’écoles secondaires publiques et privées au Québec afin qu’ils nous permettent de cibler des
enseignants de Science et technologie du 2°™ cycle jugés innovateurs dans leur milieu du
secondaire; soit parce qu’ils étaient engagés dans le renouvellement de leurs pratiques, ou
ouverts a cette possibilité. De notre point de vue, il n’était pas nécessaire que ces enseignants
soient déja plongés dans la mise en ceuvre du nouveau programme du 2°™ cycle, mais plutot
intéressés a planifier une situation d’enseignement/apprentissage dans 1’esprit de la deuxieme

compétence disciplinaire.
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3.1.3 L’entrevue semi-dirigée comme outil d’investigation

3.1.3.1 Postulats et buts

Notre principal outil d’investigation que constitue I’entrevue semi-dirigée nous permet de
mettre a profit les postulats que nous venons d’énoncer dans une perspective de co-
construction des significations ; ceci dans le but de comprendre la fagon dont les participants
construisent et mettent en ceuvre des situations d’enseignement/apprentissage en situation de

renouvellement de leurs pratiques en éducation aux sciences et aux technologies.

En tant que chercheure, nous considérons que nous faisons partie intégrante de la
construction des significations qui émergeront de ’analyse de données de recherche. En
effet, tout comme Savoie-Zajc (2003, p.295), nous adoptons la perspective de 1’entrevue

comme « un échange verbal contribuant a la production d’un savoir socialement construit ».

Savoie-Zajc (2003) propose de « considérer I’entrevue comme une interaction verbale entre
des personnes qui s’engagent volontairement dans pareille relation afin de partager un savoir
d’expertise, et ce, pour mieux dégager conjointement une compréhension d’un phénomeéne
d’intérét pour les personnes en présence » (Savoie-Zajc, 2003, p. 295). Pour nous, la
perspective de 1’autre fait sens, est toujours singuliere et jamais reproductible. Ceci, parce
que linteraction qui se déroule lors de I’entrevue semi-dirigée est situationnelle et

contextuelle.

Dans le cadre de notre recherche doctorale, le savoir d’expertise partagé auquel nous faisons
allusion est, d’une part, celui plus expérientiel de I’interviewé (celui qui est en lien avec
notre objet d’étude; soit la planification et la mise en ceuvre de SAE) dans un contexte de
renouvellement des pratiques didactiques en éducation aux sciences. D’autre part, en tant que
chercheure en didactique des sciences, nous poursuivons des buts, avons développé des
sensibilités qui devraient nous permettre de co-construire avec I’interviewé de nouvelles

significations liées a notre objet d’étude.
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Comme nous |I’avons mentionné, nous avons invité les participants a 4 ou 5 entrevues afin de
les suivre dans le processus de construction de SAE autour de la deuxiéme compétence
disciplinaire du nouveau programme du deuxieme cycle en Science et technologie. Pour
toutes les rencontres, nous avons effectu¢ des entrevues semi-dirigées mais la directivité et le

degré de préparation pour chaque entrevue a varié.

En tant que chercheure doctorale, nous avons di porter une attention particuliere au fait que
nous avions déja occupé la position de rédactrice du curriculum pour le programme du
secondaire en Science et technologie, et ce, pendant quatre années. Nous avons, dés le
départ, expliqué clairement que notre rdle d’interviewer ne consistait aucunement a valider
ou invalider les impressions ou conceptions des enseignants sur divers éléments constitutifs
du Programme de formation de I’école québécoise. C’était une fagon pour nous de diminuer

I’influence que nous pourrions avoir sur le processus de construction de nouvelles SAE.

Voyons maintenant dans quel esprit nous avons entrepris notre démarche de questionnement

avec nos participants.

Le tableau ci-dessous résume la planification attendue des entrevues, le mode
d’enregistrement ainsi que les autres outils d’investigation auxquels nous pensions avoir
recours. Apres que les enseignants volontaires nous aient contactée, soit par téléphone ou par
courriel, nous avons convenu d’une premiere rencontre informelle avec eux afin de leur
présenter les grandes lignes de notre recherche doctorale. Etant donné que nous étions
intéressée a suivre un processus de construction de SAE en Science et technologie qui se
voulait innovateur, nous devions tenir compte de la réalité¢ de leur pratique : ces enseignants

¢tant en pleine année scolaire et déja bien occupés par leur tache.

Dans tous les cas, nous avons délimité une période de deux a quatre mois pour les laisser
souffler un peu et leur donner la liberté¢ nécessaire pour fixer eux-mémes les moments de
rencontre avec nous. De plus, ces rencontres se sont déroulées dans leur milieu de travail, a

des moments qu’ils jugeaient opportuns afin de leur éviter le désagrément d’avoir a se
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Une fois notre proposition d’investigation arrétée, nous avons élaboré le canevas d’entrevue
semi-structurée. L’élaboration de notre canevas d’entrevue s’est voulu cohérente avec le
cadre théorique et méthodologique dans lequel nous nous inscrivons, soit celui de

Engestrom (1997, 2001).

Rappelons que selon ce dernier, une théorie de I’apprentissage doit répondre a au moins
quatre questions centrales :
e Qui sont les sujets apprenants? Comment sont-ils définis et ou sont-ils situés?
e Pourquoi apprennent-ils? Qu’est-ce qui les motive a faire un effort pour apprendre?
e Qu’apprennent-ils? Quels sont les contenus (contents) et les produits (outcomes) de
leurs apprentissages?

e Comment apprennent-ils? Quelles sont leurs actions-clés ou leurs processus

d’apprentissage?

Pour la premicre entrevue semi-structurée, nous avons priorisé I’investigation de la
dimension culturelle/historique de chacun des participants. Dans les quatre milieux ou se
sont déroulés notre collecte de données, trois des six participants volontaires ont choisi de
travailler seuls. Cependant dans tous les cas, pour cette premiére rencontre, nous avons

interviewé les participants un a un.

Les questions que nous avons posées lors de cette premiére rencontre individuelle ont visé,
prioritairement, les aspects li€s a la formation de nos participants, a leurs motivations en tant
qu’enseignants, a leurs conceptions des éléments liés au Programme de formation de [’école

québécoise ainsi qu’a celle de I’innovation pédagogique.

Dans notre esprit, la derniére entrevue s’attarderait principalement a la dimension
culturelle/historique de la communauté au sein de laquelle I’enseignant évolue ainsi qu’a des
questions de clarification sur la tache et les impressions des enseignants sur la nouvelle
pratique produite. Ceci dans le but de cerner dans quelle mesure la SAE produite constituait
un renouvellement de leur fagon de faire en éducation aux sciences et aux technologies a

leurs yeux.
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concentration piano. Dans cet établissement d’enseignement secondaire, un des participants
était a la fois conseiller pédagogique et enseignant au nouveau programme de Science et
technologie du premier cycle du secondaire. En plus de collaborer a 2 entrevues, il nous a
permis de cibler deux enseignantes tres dynamiques intéressées par I’innovation pédagogique
dans leur milieu. La répartition de la tiche de ces enseignantes étaient a la fois au premier et
au deuxiéme cycle, au programme régulier comme au programme d’éducation internationale.
Toutes deux étaient déja engagées dans une démarche de renouvellement de leurs pratiques
pédagogiques au premier cycle et étaient prétes a plonger dans le deuxiéme cycle. Nous les
avons rencontrées a trois reprises. Ces deux enseignantes ont choisi de travailler en équipe et
de co-construire une nouvelle SAE dans I’esprit de la deuxiéme compétence disciplinaire du

programme du 2™ cycle du secondaire.

Nous considérons que le fait d’avoir eu acces a deux points de vue différents pour ce méme
milieu scolaire (conseiller pédagogique et enseignants) a enrichi nos perspectives d’analyse.
Nous avons effectué¢ deux entrevues avec le conseiller pédagogique. Une premiére de
quarante-deux minutes et une seconde de vint-cinq minutes. Avec les enseignantes, nous
avons effectué trois entrevues de respectivement quarante-neuf, trente-trois et soixante

minutes.

Le deuxieéme milieu d’enseignement public ol nous avons débuté une collecte de données
était un milieu avec un projet éducatif particulier. Le programme de cet établissement met de
I’avant I’intégration des nouvelles technologies de I'information et de la communication a
g g
I’enseignement des diverses matieres académiques. Tous les €leves travaillent a partir d’un
portable et les projets éducatifs sont mis en ceuvre dans une perspective de collaboration
entre enseignants. Ces projets se veulent interdisciplinaires. La capacité d’accueil pour ce
programme est limitée et on retrouve un maximum de deux classes par niveau
d’enseignement. Les directeurs que nous avons contactés n’étaient pas trés chauds a I'idée de
permettre a des enseignants de collaborer a notre projet de recherche, prétextant que la

charge de travail était déja bien remplie.

%7 Dont un qui était a la fois enseignant et conseiller pédagogique a temps partiel.
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Bien que nous apparaissant trés motivé au départ, I’enseignant avec lequel nous avons
collaboré dans le cadre d’une premiére entrevue a interrompu sa collaboration moins d’un
mois apres notre premier entretien d’une durée de quarante et une minutes. Il nous a dit que,
malgré son grand intérét a s’investir dans la planification d’une SAE dans un esprit de
renouvellement de sa pratique, sa tache de travail s’étant trouvé augmentée, il ne pouvait
plus accorder de temps a construire de nouvelles SAE. De plus, il nous a mentionné qu’était
nouvellement peére et que les exigences familiales ne lui permettaient plus de consacrer

beaucoup de temps au travail hors classe.

3. 1.4.2 Etablissements d’enseignement privé

Commengons d’abord par le collége privé mixte accueillant environ sept cents éléves ou
nous avons fait une collecte de données avec la collaboration de deux jeunes enseignantes.
Dans la minute ou nous avons fait parvenir un courriel de recrutement au directeur de cet
¢tablissement d’enseignement privé, nous avons regu une réponse nous indiquant que deux
jeunes enseignantes de science étaient particulierement dynamiques et actives au sein de leur
département. Elles nous ont répondu rapidement et nous avons déterminé une premiere
rencontre informelle.

La tiche d’une de ces deux enseignantes était répartie au premier et 2°™ cycle. L autre, de
son coté, enseignait la chimie en cinquieme secondaire (ancien programme). Bien que la
réforme ne soit pas obligatoirement effective en septembre 2007, leur département venait
tout juste de faire le choix de mettre en ceuvre le nouveau programme Science et technologie

au 2°™ cycle du secondaire.

Au total, nous avons fait quatre entrevues semi-structurées avec ces enseignantes pour un
total de deux heures et demie d’entrevue. Les deux premieres rencontres individuelles ont
duré en moyénne trente-cinq minutes et par la suite, nous avons eu un premier entretien
d’équipe d’une heure alors qu’elles nous ont présenté leur SAE et expliqué la facon dont
elles s’y étaient prises. Un second entretien d’une durée de trente minutes a eu lieu : celui-ci
se concentrant sur des questions centrées sur le rappel de la tiche et les conditions lices a

I’innovation pédagogique.
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I’activité comme posture épistémologique. Quatorze chercheurs internationaux reconnus
dans ce domaine de recherche® nous offraient la possibilité¢ de dialoguer avec eux sur une
base individuelle pendant une heure autour de nos travaux de recherche respectifs,
essentiellement dans le but de raffiner nos orientations méthodologiques. J’en ai profité pour
travailler avec Jay Lemke® qui avait préalablement pris connaissance d’un résumé de ma
recherche doctorale. Nous avons choisi de travailler avec Dr. Lemke surtout parce qu’il
ceuvre dans le domaine de la recherche en éducation aux sciences. Aprés avoir discuté du
nombre de milieux ou nous avons fait nos investigations (de méme que de nos questions de
recherche), il est devenu assez évident que nos analyses devaient se limiter & un seul et
unique milieu. La théorie de ’activité se centrant sur la dimension culturelle/historique de
I’identité des participants, le role du contexte sur I’activité de ces derniers ainsi que sur la
dynamique entre les acteurs en présence dans le milieu (interrelations, regles, division du
travail), il nous a été fortement conseillé de limiter I’analyse des résultats a un seul et unique
milieu d’investigation. Pour s’inscrire en cohérence avec cette posture, il faut chercher a

décrire et a comprendre en profondeur 1’événement choisi.

En appui avec les propos de Lemke (4ERA, 2007), le choix du milieu s’est précisé au regard
des recommandations de Bracewell et al., (2007), a savoir I"'importance, pour comprendre et
interpréter le renouvellement des pratiques, de s’intéresser non seulement a la dimension de
la planification mais également a celui de la mise en ceuvre d’une situation
d’enseignement/apprentissage se voulant renouvelée.

Les cinq entretiens avec une une enseignante de biologie de troisiéme secondaire qui se sont

déroulés dans un des deux établissements d’enseignement privé ont ainsi été choisis pour

8 “This mini-course follows up courses offered at the AERA Annual Meeting in the past few years. Its purpose
is to support graduate students’ research on current educational practices, their roles in defining quality in
education, and the refinement of their research methodologies. The course introduces principles and
paradigms of cultural historical activity theory as they pertain to the work of 14 instructors. The main goal of
this year’s course is to explore the applicability of cultural historical activity theory in research regarding the
quality of educational practices and learning activities. It will allow graduate students to interact with experts
in the field and establish networks of continuing support for their studies. A small number of students will be
paired with instructors on the basis of the compatibility of their research projects and the expertise of the
instructors. They will have more intensive and more advanced interactions with the instructors regarding
their own research projects” (AERA 2007 Professional Development and Training April 9-13, 2007,
Chicago).

% Jay Lemke (Ph.D., University of Chicago) est professeur au Department of Educational Studies, a

I"université du Michigan.
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chargée de classe, c’est-a-dire responsable de toutes les éléves d’une classe en particulier et
devait les suivre dans leur cheminement scolaire, et ce, dans toutes les matiéres a la grille-

horaire.

Collecte de données : organisation et ré-organisation

Dans la prochaine section de ce chapitre, nous donnerons en détails, la description du
déroulement des cinq entretiens que nous avons enregistrés, en plus du premier entretien
informel qui ne I’a pas été. Nous tenons a présenter d’un point de vue plus théorique, la
fagon dont nous avons préparé et organisé la collecte des données dans le cas particulier que
nous avons sélectionné soient: I’anticipation des entretiens, le premier contact, la
préparation des entretiens subséquents, une premiere approche de conceptualisation, la

validation de certains résultats aupres de la participante quand le besoin se faisait sentir.

Meéme si le premier entretien informel n’était pas enregistré, nous avons dégagé des éléments
importants liés aux motivations et a I’attitude des divers enseignants avec lesquels nous nous
sommes entretenue. Ainsi, dans 1’esprit des recommandations de Stake (1995), nous avons
tenu compte de nos premieres impressions malgré le fait que ces données ne constituaient
pas formellement des unités de sens a analyser au méme titre que les futures données de
recherche. Stake (1995) écrit également qu’un des meilleurs atouts du chercheur pour 1’étude
de cas est son expérience sur le terrain. Ayant déja effectué un entretien de groupe aupres de
huit enseignants, nous avons réinvesti des éléments que nous avons appris a mettre a profit
lors de rencontres avec eux :

1) le recours a une fiche de données biographiques nous a permis de recueillir

plusieurs renseignements sur chacun d’entre eux. Ces données ont parfois permis

d’éclairer notre compréhension des unités de sens, particuliecrement lors de

I'investigation de la dimensioﬁ culturelle/historique de 1’enseignante ;

2) les notes de chercheur nous permettent de mettre en lumiere des éléments liés au

contexte général des entretiens ainsi que de points particuliers qui nous semblaient

intéressants a souligner;
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3) une souplesse face a 1’¢laboration des canevas d’entretien semi-dirigé nous a
permis de nous adapter a I’enseignante au fur et a mesure de sa démarche de
planification et de mise en ceuvre de la situation d’enseignement/apprentissage ;

4) I’¢laboration de questions de recherche bien délimitées afin de rester centrer sur
nos objectifs de recherche ;

5) I’écoute systématique d’un entretien avant la préparation d’un entretien
subséquent. Ceci dans le but de mieux nous imprégner de I’esprit des travaux de
’enseignante, de ne pas attendre une période de trois mois avant de se replonger dans
les données de recherche et de préparer des questions de clarification ou
d’investigation de dimensions non mentionnées par 1’enseignante ;

6) la pertinence de valider, au fur et a mesure, des éléments de réponses apportés a
notre questionnement ;

7) la convivialité et I’intimité adéquate du local ou les entretiens se sont déroulés ;

8) la possibilité de demander a I’enseignante ses documents de planification afin de

mieux cerner sa démarche de renouveau pédagogique.

Nous croyons que ces quelques éléments mis a profit lors de notre démarche d’investigation

et d’analyse viennent appuyer les propos de Gauthier (2003, p. 178-179) sur 1’étude de cas ;

Le chercheur d’expérience analyse ses résultats au fur et & mesure que ceux-ci sont
recueillis. Ce processus d’analyse continue lui permettra d’identifier des facteurs
d’influence insoupgonnés ou de nouvelles sous-questions. Il pourra alors affiner ses
instruments de recherche ou méme tenter de recueillir des données de sources
différentes. Par exemple, il ajoutera quelques questions supplémentaires a un
questionnaire d’entrevue, ou il obtiendra des données additionnelles pour éclaircir ce

point particulier.

En tant que chercheure, il nous semble particulierement important d’étre consciente de la
question de la validité lors du recours a I’étude de cas. Ses détracteurs ont utilisé cet
argument pour la critiquer. Les quelques étapes que nous venons de décrire sont pour nous

une facon d’augmenter la validité de nos résultats. Les orientations méthodologiques liées a
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Figure 10 : Les poles du triangle d’activité

outils

Engestrém, 1997

production

sujet

"> Objet

consommation

échange distribution

régles .
communauté division du
travail

En refaisant une lecture des résultats de notre étude exploratoire a 1’aide du modéle proposé
par Engestrom (1997, 2001), nous avons €té intéressée par la possibilité de transposer les
catégories issues de nos analyses a celles qu’il propose. Au niveau méthodologique, 1I’auteur
précise que son modele fournit une grille de lecture pour ’analyse de la transformation des
pratiques sociales. Dans le cadre de notre étude, la transformation visée est le processus
selon lequel les enseignants planifient des SAE dans un contexte d’innovation en éducation

aux sciences.

Au regard des résultats de notre étude exploratoire et de 1’ancrage que nous avons trouvé
dans la théorie des systémes d’activité, voici I’adaptation des poles du triangle d’Engestrom

(1997) en fonction de notre probléeme de recherche.

1. Sujet : individu ou sous-groupe que l'observateur a choisi d'analyser. Dans le cadre de
notre recherche : un enseignant ou un groupe d’enseignants.
2. Objet : transformation de l'environnement qui est visé par l'activité (tache a réaliser,

objectif a atteindre). Ex : une SAE se voulant innovatrice.
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3. Outil : outils matériels ou symboliques qui médiatisent l'activité. Ex : On pense aux
ressources disponibles aux enseignants dans leur milieu.

e Ressources informationnelles : revues, journaux, medias, Internet, manuels
scolaires, matériel pédagogique, programme de formation en science et
technologie, modeles de situations d’apprentissage et d’évaluation produites
par le MELS, pratiques pédagogiques nouvelles. (ilots interdisciplinaires de
rationalité, controverse, débat), logiciels, formations diverses offertes dans le
milieu, etc.

e Ressources matérielles : équipement laboratoire, aménagement des locaux de
classe, ordinateurs, etc.

e Dans I’esprit du quatriéme principe de la troisiéme génération de la théorie de
I’activité (soit I’'importance des tensions comme facteurs d’innovation au sein
du systeme), il m’apparait intéressant de mentionner a ce point-ci la
différence entre les ressources effectivement disponibles aux enseignants et
les ressources qu’ils désirent. Cette nuance me semble intéressante au sens ou
ce qu’arrivent a produire les enseignants est tributaire des ressources qui sont
effectivement disponibles.

4. Communauté: ensemble des sujets (ou des sous-groupes) qui visent la production du
méme objet et se distinguent ainsi d'autres communautés.

e Ressources humaines :

i. Individus: pairs, techniciens de laboratoire, experts, formateurs,
directeurs, parents, éléves.

ii. Communauté d’individus : département de sciences, regroupement
d’enseignants de diverses écoles, association de parents,

e Ressources institutionnelles :

i. Communautés de communautés, collectivités : écoles publiques ou
privées, commission scolaires, Fédération des Etablissement
d’Enseignement Privé, MELS, musées, industries, etc.

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

des statuts. En exemple: en ce qui concerne la hiérarchie verticale des pouvoirs et des
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Figure 11 : Le triangle « production »
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3.2.1.2 Le sous-triangle « sujet-réegles-communauté » : échange

On s’intéresse ici aux échanges qui ont lieu entre les sujets (enseignants) et les divers actants
de la communauté, et ce, en fonction des regles formelles ou informelles qui structurent

I’activité de production de SAE.

Par exemple, de quelle fagon des pratiques didactiques bien ancrées dans un établissement
scolaire pourraient-elles bien interférer ou encourager la production d’innovations dans le
milieu? Si les parents sont a I’aise avec une certaine pédagogie regue par leur enfant, seront-
ils préts a voir s’ancrer de nouvelles pratiques didactiques qui pourraient changer les rapports
qu’ils entretiennent avec les enseignants? De quelle fagon la mise en ceuvre d’un nouveau
régime pédagogique qui change le cadre d’évaluation aura-t-il un impact sur les enseignants,

les parents, la structure de I’organisation pédagogique elle-méme?
Ce sous-triangle est également désigné comme celui de la communication et est central pour

comprendre les modes d’interaction entre le sujet et les autres membres d’une communauté

qui partagent le méme objet d’apprentissage.
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Figure 12 : Le triangle « échange »
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3. 2.1.3 Le sous-triangle « sujet-communauté-division du travail »

Dans le contexte de production de SAE innovantes en éducation aux sciences, on analyse ici
de quelle fagon le travail de production est réparti (horizontalement et verticalement) entre

le(s) sujet(s) et les membres de la communauté qui sont touchés par la création de nouvelles
SAE.

Plusieurs niveaux d’analyse sont possibles. Dans une perspective citoyenne d’éducation aux
sciences, le contexte de la classe lui-méme peut voir la division du travail changer (AERA,
2007). Les rapports enseignant-éléves peuvent se modifier si une pratique d’enseignement se
voulant innovante est mise en ceuvre en classe. Par exemple, dans le souci de modifier ses
approches traditionnelles, un enseignant peut choisir de laisser de coté 1’enseignement
magistral et favoriser la co-construction des activités en classe avec ses éleves. La division
verticale du travail au sein de la classe s’en trouve modifiée et ne s’inscrit plus dans une

hiérarchisation des actions comme c’était le cas auparavant.

A un niveau autre que celui de la classe (prenons I’exemple de la division du travail au sein

d’un département de sciences dans une école secondaire), 1’adoption d’une pratique

206




d’enseignement décloisonnée voit les actants du milieu délaisser I’individualisme au profit

d’une approche de travail plus collaborative.

Figure 13 : Le triangle « sujet-communauté-division du travail »

communauté Dlvns!on du
travail

3.2.1.4 Le sous-triangle « sujet-outil-communauté »

Ce sous-triangle examine de plus pres 'utilisation d’outils par le sujet et la communauté liée
a I’école au sein de laquelle se situe I’activité¢ de production de SAE dans un contexte de

renouvellement des pratiques en éducation aux sciences et aux technologies.

Voici une situation susceptible de se présenter dans le contexte de notre probléeme de
recherche et qui s’inscrit dans les podles du sous-triangle ci-dessous. Les ressources
matérielles (I’équipement de laboratoire, les ordinateurs) ou les ressources informationnelles
(manuels, modeles de SAE, salles de musées) seront-elles mises a la disposition des
enseignants par leur direction, leurs équipes départementales, des musées afin de faciliter et

d’encourager 1’innovation pédagogique si tel est le désir des enseignants?
Le ministére du Loisir, de 1’Education et du Sport mettra-t-il en place suffisamment de

formation pour permettre aux enseignants de s’approprier 1’esprit du renouveau

pédagogique?
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Figure 14 : Le triangle « sujet-outil-communauté »
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3.2.1.5 Le sous-triangle « outil-réegles-communauté »

On référe maintenant a une certaine maniere (un ensemble de regles) qui orientent
I’utilisation des outils (matériels ou symboliques), soit une maniére socialement partagée par

un groupe de référence qui se construit avec le temps.

En exemple : pour les individus €évoluant dans un milieu scolaire donné, de quelle fagon les
normes, les habitudes ont-elles été établies? Comment ces normes, habitudes influencent-
elles I’accessibilité aux outils (ressources)? Le projet éducatif de 1’école a-t-il une influence
sur les regles de fonctionnement du milieu? Si on se situe dans une €cole internationale par
exemple, on pourrait penser que la collaboration entre collegues est fortement encouragée
et méme supervisée... Une orientation particuliere adoptée par un département de sciences

influencera-t-elle le type de ressources accessibles aux enseignants qui souhaitent innover?
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Figure 15 : Le triangle « outil-régles-communauté »
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3.2.1.6 Le sous-triangle « sujet-régles-division du travail »

Ce sixieme sous-triangle possible se centre sur I’analyse de la division du travail chez les
sujets en fonction des régles qui régulent les actions et les interactions au sein du systéme
d’activité.

On pense a certaines situations comme celles qui suivent...

De quelle fagon la description des taches des enseignants peut-elle affecter la collaboration

entre ces derniers? Le role du technicien de laboratoire est-il strictement délimité ou laisse-t-

il la possibilité a des tentatives de changement dans la fagon dont les activités pratiques se
déroulent? L.’aménagement de la grille-horaire favorise-t-il une souplesse dans la gestion des
\ projets qui pourraient demander plus de temps a réaliser si plusieurs enseignants sont invités

‘ a collaborer dans le cadre d’un projet interdisciplinaire?
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Figure 16 : Le triangle « sujet-régles-division du travail »
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3.2.1.7 Le sous-triangle « objet-communauté-division du travail » : distribution.

En postulant, selon Engestrom (1997, 2001), qu’il n’y a pas d’activité dans un systéme sans
la composante de production, 1’analyse du sous-triangle objet-communauté-division du
travail nous permet de jeter un regard sur la fagon dont I’activité produite (une SAE en
éducation aux sciences et aux technologies) est distribuée dans le milieu (la communauté
restreinte ou €largie de 1’école) en fonction de la répartition des actions entre les sujets et la

hiérarchie des pouvoirs dans cette communauté.

Figure 17 : Le triangle « distribution »

outils
N

/

distribution

regles e
communauté ?IVISIfi‘tn du
ravai

210



3.2.1.8 Le sous-triangle « sujet-communauté-objet » : consommation.

Dans une perspective de production d’activité en réponse a un besoin, le sous-triangle sujet-
communauté-objet est essentiel pour comprendre comment I’objet produit (SAE) est accepté,
utilisé par la communauté de 1’école. Réussira-t-il a s’ancrer dans la culture du milieu de
fagon a ce que la situation d’enseignement/apprentissage devienne génératrice de

changement a plus long terme?

Figure 18 : Le triangle « consommation »

outils
’

D
‘Objet(SAE)

regles et
’ communauté division du
travail

3.2.2 Propositions de chercheurs pour I’analyse d’un systéme d’activité

Si on s’intéressait a mettre 1’emphase sur I'influence des outils qui médiatisent 1’activité
d’apprentissage dans le cadre de la production d’une innovation, nous pourrions adopter un

format de présentation tel que présenté par Roth et Lee (2004).

Dans le cas particulier de I’étude de Roth et Lee (2004) dont nous avons parlé dans notre
chapitre de problématique, I’emphase est mise sur la singularit¢ de la construction des
significations pour un méme objet d’études. Ici, pour le bassin versant de Henderson Creek,
chaque équipe d’éléves choisit les outils particuliers pour investiguer la qualité de 1’eau du

bassin, la fagon dont le travail est réparti au sein de 1’équipe, définit ses propres regles,
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accede a des ressources précises dans le milieu. Dans chacun des cas, I’innovation produite
(la transformation de I’environnement visée par les éléves au regard du probléme de la
qualité¢ de I’eau) est inédite. Roth et Lee (2004) nous permettent de considérer le fait que
I’ensemble des innovations produites par chacune des €quipes contribue au savoir collectif

de la classe ou de la communauté.

Tableau 10 : Innovations dans un systéme d’activité médiatisé par des outils

Sujet Outil Reégles | Division du travail | Communauté | Innovation produite

Une autre fagon de présenter les données analysées ainsi que les conclusions de recherche est
celle de Engestrom (2001). Pour chacun des participants a cette étude, nous pourrions
envisager de compléter les cases de cette matrice afin de comprendre le ou les cycles
d’expansion au sein du systéme d’activité de 1’établissement scolaire. Certaines études

comme celles de Lompsher (2006) ou Sawchuk et al. (2006) I’utilisent ainsi :
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Tableau 11 : Matrice pour ’analyse de apprentissage émancipatoire (Engestrom,
2001)

Le Voix
systeme plurielles Historicité | Tensions | Cycles
d’activité (multi d’expansion

voicedness)

Qui apprend?

Pourquoi
apprennent-ils?

Qu’apprennent-ils?

Comment
apprennent-ils?

3.3 Le format de ’analyse

Maintenant que nous avons présenté quelques orientations d’analyse liées a notre probleme
de recherche, nous sommes en mesure de reprendre notre proposition de démarche
d’investigation et de la considérer sous un angle plus analytique. Lorsque nous avons élaboré
nos canevas d’entrevues semi-dirigées et avons planifié les rencontres possibles avec les
enseignants collaborateurs, nous avons prévu deux niveaux possibles d’analyse de nos
données de recherche. Le tableau qui suit présente notre premiere fagon d’aborder 1’analyse

de nos verbatim.
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6™ entretien !::coute dans un premier temps et transcription lr}vest.igation de la dimension culturelle

intégrale historique de la communauté dans
laquelle s’inscrit chacun des participant

Analyse de contenu al’étude
(catégories mixtes) L’Ecuyer (1990) a partir des
catégories émergentes pour chacun des poles Mise en évidence des sous-triangles
(outils, communauté, régles, division du travail, | d’activité possibles autour de
sujet, objet). I’importance de la communauté.

Voyons maintenant plus en détail I’approche d’analyse que nous avons adoptée. Pour chacun
des niveaux d’analyse possible, nous préciserons quel outil nous avons utilisé et les diverses

€tapes que nous avons empruntees.

3. 3.1 Premier niveau d’analyse : analyse substantive de contenu dans Nvivo 2.0

Pour notre premier niveau d’analyse que nous pouvons qualifiée de substantive, nous avons
travaillé a partir de nos données brutes de recherche (transcription des 5 verbatim d’entretien,
notes de chercheure et documents). Dans un premier temps, nous avons procédé a plusieurs
lectures des verbatim. Nous avons par la suite effectué une épuration des entretiens transcrits
dans le but de préparer les documents pour les intégrer au logiciel d’analyse qualitative
Nvivo 2.0. Nous développerons sous peu les raisons qui nous ont amené a choisir 1’analyse
qualitative informatisée pour le premier niveau et préciserons notre processus de

codification.

Dans ce premier temps d’analyse, nous avons choisi I’analyse développementale de contenu
a partir de catégories mixtes (L’écuyer, 1990) comme approche d’analyse. Comme nous
I’avons développé dans la section sur les perspectives d’analyse en lien avec la théorie des
systémes d’activité, a chacun des pdles qui sont déja identifiés selon le modele d’Engestrom
(1997, 2001) peuvent correspondre des catégories ou sous-catégories. Au début de notre
deuxieme chapitre de thése, nous avons justifié la pertinence d’ancrer notre projet de
recherche dans le cadre théorique de la théorie de I'activité. Les résultats de notre phase

exploratoire nous ont déja donné des pistes de catégorisation pour chacun des pdles du
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triangle d’activité. Nous avions donc a priori quelques catégories possibles que nous avons
fait émerger de notre corpus de données de recherche issues de notre étude exploratoire.

C’est dans cet esprit que nous avons choisi de nous inscrire dans une approche d’analyse
développementale de contenu ou la recherche de signification du message, du point de vue
du sujet est primordiale. Cette approche d’analyse fait sens a nos yeux car elle vise a étudier
les transformations d’un phénomeéne, a en tracer 1’évolution tout en respectant certaines

étapes.

Selon L’Ecuyer (1990), elle se veut une méthode scientifique d’analyse systématisée car elle
doit respecter un processus de codification orienté vers 1’objectivation (adaptée aux
particularités du matériel analysé) et non l’objectivité. Elle s’appuie sur une analyse
qualitative des contenus manifestes et latents afin d’atteindre un des trois niveaux
d’interprétation proposé dans le cadre de cette méthodologie soit 1) celui tiré de I’analyse du
corpus lui-méme; 2) celui tiré de I’analyse du contenu latent (notes de chercheur) ou encore
3) celui basé sur des modéles théoriques (comme celui de la théorie des systemes d’activité

Engestrom, 2001 dans le cas qui nous intéresse).

Comme nous I’avons déja mentionné, notre processus de codification a ce premier niveau
d’analyse s’est effectué dans le logiciel Nvivo 2.0”'. 1l est bon de rappeler qu’en choisissant
I’analyse qualitative, nous nous intéressons avant tout a une recherche de sens (Paillé et
Mucchielli, 2003). Plusieurs techniques d’analyse qualitatives sont possibles mais nous
avons choisi 1’analyse qualitative informatisée a 1’aide de Nvivo 2.0. Bien que nous
travaillions dans I’esprit du modele de la théorie des systemes d’activité, notre démarche
s’est voulue inductive car nous tentons de faire émerger la fagon dont les enseignants du
secondaire construisent des SAE dans un contexte d’innovation en éducation aux sciences au

sein d’un systeme d’activité.

Nous avons présenté les orientations méthodologiques possibles liées a I’adoption de ce

modéle mais nous ne pouvons pas présupposer de toutes les catégories qui émergeront a

7111 est essentiel de mentionner a ce point que « Nvivo ne fait pas d’analyse qualitative. En effet, c’est
I’analyste qui fait 1’analyse et non le logiciel. Ce dernier n’est qu’un outil pour faciliter le travail de
I’analyste » (Descheneaux et Bourdon, 2005, p.11).
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chacun des poéles ni des interactions entre ces derniers. De plus, pour un niveau
d’interprétation donné, nous ne savons pas quelles seront les tensions présentes au sein du
systeme ni si elles se révéleront génératrices de changement de pratiques dans une école

donnée, ces aspects étant, selon nous, essentiellement contextuels.

Notre fagon de délimiter les catégories est basée sur une codification d’unités de sens. Une
fois I’intégration des documents faite dans Nvivo 2.0, nous avons débuté I’encodage de
premier niveau en déterminant des segments ou un ensemble de segments en lui attribuant
une caractéristique (un nom) (Richards, 2003). D’aprés Kaszap (2006, p. 46), « a cette
étape. on s’attarde a bien décrire le phénomene vécu, a le caractériser ». Ceci créé ce qu’on
appelle un nceud libre dans Nvivo 2.0. Nous avons évidemment procédé a I’encodage de

premier niveau pour ’ensemble des documents du cas que nous avons étudié.

Une fois I’encodage de premier niveau effectué, on peut alors procéder a I’encodage de
second niveau. A cette étape, nous avons repris la lecture compléte des textes en refaisant
une codification pour mieux préciser le sens des segments encodés. Nous avons répété cette
étape a plusieurs reprises jusqu’a ce que les catégories émergentes se stabilisent. Nous avons
ensuite réorganisé I’arborescence des nceuds inférentiels afin de mieux cerner I’émergence
des premicres catégories. Cet encodage de second niveau produit des nceuds inférentiels

¢galement appel€s « inférons ».

Une fois ces étapes complétées, nous avons procédé a la définition des catégories émergentes
et précisé les unités de signification s’inscrivant dans celles qui étaient déja déterminées.
Pour chacune de ces catégories, qui, dans la plupart des cas s’inscrivent dans un des pdles du
triangle d’activité, nous en avons dégagé les propriétés. Pour certaines d’entre elles, nous
avons créé des catégories a part car leurs caractéristiques ne nous permettaient pas de les
inclure dans un des pdles. Comme nous le décrirons dans le prochain chapitre, bien que cette
étape d’analyse semble statique au regard de notre posture épistémologique qui se veut
contextuelle et systémique, elle est néanmoins nécessaire afin de nous permettre
I’interprétation des relations entre les podles alors que nous procéderons a un deuxiéme

niveau d’analyse.
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C’est principalement a cette étape que I’utilisation de Nvivo 2.0 s’avere utile. Les nceuds
créés lors de I’encodage nous permettent de développer visuellement une arborescence et
facilitent la gestion de 1’analyse de nos données de recherche. Pour chaque nceud inférentiel,
on peut préciser la définition de la catégorie, le contexte qui entoure sa définition, ses
propriétés, indiquer la relation que ’interviewé a établi avec une autre partie du discours,
avoir acces rapidement aux extraits encodés ou encore nous aider a repérer tous les
interviewés qui ont apporté¢ des éléments constitutifs de cette catégorie (nceud) a leur

discours.

Le traitement de nos données dans ce logiciel de recherche qualitative se préte bien a une
approche développementale d’analyse de contenu présentée par L’Ecuyer (1990). Pour ce
dernier, I’analyse développementale de contenu vise a étudier les transformations d’un
phénomene, a en tracer I’évolution tout en respectant des étapes bien définies. Elle se veut :
une méthode scientifique d’analyse (régles et rigueur), systématisée (démarche précise),
objectivée (adaptée aux particularités du matériel analysé), basée sur la codification,
proposant un ensemble dé catégories ayant des caractéristiques bien définies, une description
scientifique qui meéne a la compréhension de la signification exacte d’un point de vue qui

s’appuie sur une analyse des contenus manifestes et latents.

Le schéma ci-dessous en représente notre compréhension.
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Figure 19 : Caractéristiques et exigences de ’analyse de contenu

-respecte des criteres

-couvre tout le matériel
-processus de codification et -évite la sélection subjective du
de catégorisation orienté vers I'objectivation contenu a analyser
et non I'objectivité

exhaustive et
T systématique
objectivée et
méthodique .
Caractéristiques
et exigences de
I’analyse de
contenu
T \ inférentielle
qualitative
centrée sur la l
i recherche de sens -lanalyse permet le passage

de la description des contenus
a leur interprétation
-avoir une pertinence théorique

-recherche la signification du
phénomeéne étudié
-s'intéresse a la spécificité du
contenu analysé

-une exigence centrale de
'analyse

De plus, en respectant les étapes d’encodage de Kaszap (2006), nous avons adopté une fagon
de catégoriser qui permet de s’inscrire dans un des trois modeles de catégorisation de

L’Ecuyer (1990).

Le schéma qui suit présente ces trois modeles ainsi que les buts associés a la catégorisation

chez I’Ecuyer (1990).
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Figure 20 : Catégorisation et classification (L’Ecuyer, 1990)

CATEGORISATION ET CLASSIFICATION

l BUTS l

Regrouper les unités de sens par analogie de sens.

Réorganiser le matériel.

Rechercher une classe de signifiés, un théme, selon des critéres dans le
but de condenser une représentation des données brutes.

MODELE A

v

=

v

OUVERT : catégories
induites par
-questionnement
-raffinement
-réduction
-élimination
-identification
-définition
-classification finale

MODELE C 3
MODELE B
é i
MIXTES : préexistantes mais peuvent ¢

changer et ne sont pas immuables. De

nouvelles catégories peuvent étre créées.

-lire le matériel

-découper le contenu
-regrouper

-créer de nouvelles catégories
-éliminer

-identifier définitivement
-définir les catégories
-classification finale

FERME : catégories
déterminées par les
lectures

-lire le matériel
-découper en unités
-regrouper les unités
dans les catégories
prédéterminées
Danger : rester
enfermés dans les
catégories qui orientent
le chercheur.

Comme nous I’avons déja mentionné, au regard des résultats de notre étude exploratoire,
nous avons choisi le modele C des catégories mixtes. Dans le but d’augmenter la rigueur de
notre démarche d’analyse, voici les qualités que nous devrions retrouver une fois nos
catégories déterminées : exhaustives et en nombre limité, homogenes, productives,

pertinentes, cohérentes, objectivées, clairement définies et exclusives.
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chacun des cas, ce qui implique qu’aucun de ces sous-triangles ne peut « s’additionner » et
tracer un portrait du systéme d’activité tout entier. Ce sera le propre de I’analyse de troisiéme

niveau.

3.3.3 Troisiéme niveau d’analyse : le systéme d’activité comme unité d’analyse

Apres avoir fait émerger les interrelations au sein de nos sous-triangles d’activité, nous
pencherons sur I’ensemble des interrelations dans un systéme pour un méme niveau de
contexte. Comme le prochain chapitre le démontrera, plusieurs niveaux (multicouches)
coexistent au sein d’un méme systéme d’activité. Rappelons-nous que, dans notre deuxiéme
chapitre de thése, nous avons présenté la facon dont Engestrom (1999, traduction libre)

envisage divers niveaux possibles d’activité au sein d’un méme systéme.

Tableau 13 : Niveaux de contexte possibles au sein d’un systéme d’activité
(Engestrom, 1999)

Sujet Outils Objet Communauté | Regles Division
du travail

Sujet Méthodologie Nous, Réseau Regles de Division au sein
en tant idéologie dans le d’activités société : d’état, | de la société
que monde au sein de la lois, religion
collectivité | société
Sujet Modeles Probléme a | Organisation Régles de Division du travail
en tant résoudre collective I’organisa- au sein de
qu’individu tion I’organisation
Sujet Outils résistance Groupe au sein | Régles inter- Division du travail
non conscient duquel on est personnelles au regard des liens

inséré interpersonnels

Une fois le niveau de contexte précisé, nous sommes en mesure de présenter I’ensemble du
triangle d’activité et de décrire la fagcon dont chacun des pdles interagit pour produire 1’objet

d’apprentissage.
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Pour présenter un niveau précis du contexte du systéme d’activité au sein duquel
I’innovation technologique prend appui, Bracewell et al, (2007) utilise la présentation
suivante. Elle illustre I’implantation de nouvelles pratiques liées a I’intégration des nouvelles

technologies par les enseignants.

Figure 23 : Un systéme d’activité possible selon Bracewell et al., (2007)

technicdl knowledge
and software tools

TECHNOBUDDY ENABLE ICT USE

Interact In classroom,  tEACHERS AND Techg:gmgddies repair

sharing of : and train,
responsibliities STUDENTS teachers and

recognition of status ; students notify

Figure 4, Technohuddies actiwty;system

Bracewell et al., (2007, p.6)

A ce troisiéme niveau d’analyse, il est intéressant de faire émerger les tensions ou les
conditions facilitantes liées au renouvellement des pratiques (transformation de
I’environnement visée) au sein d’un systéme d’activité. Une présentation dynamique et
contextuelle des relations entre tous les poles du systéme d’activité¢ devient porteuse pour
comprendre les conditions liées au renouvellement des pratiques pédagogiques en éducation

aux sciences et aux technologies.
Passons maintenant a un quatrieme niveau afin de voir si ces tensions seront effectivement

génératrices de changement dans le milieu et si les démarches d’innovation en éducation aux

sciences sont susceptibles de s’ancrer dans le systeme d’activité.
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3.3.4 Quatrieme niveau d’analyse : des systemes d’activité en interactions

Afin de saisir dans quelle mesure les nouvelles pratiques produites dans un milieu peuvent
étre qualifiées d’émancipatoires ou d’innovantes, il faut se rappeler que Bracewell et
al., (2007) insiste sur I’importance des tensions au sein du systéme d’activité. A un premier
niveau, la nouvelle situation d’enseignement/apprentissage qui est produite sera-t-elle
d’intérét pour les autres enseignants de 1’école? Les nouvelles fagons de construire des SAE
interférent-elles avec les pratiques ancrées dans le milieu? En affecteront-elles les régles de
fonctionnement et la division du travail? Les motivations liées a la production de la SAE
viennent-elles en conflit avec la culture dominante de I’école au regard des pratiques
d’enseignement en éducation aux sciences? Observerons-nous des tensions entre la
dimension culturelle/historique de nos participants et celle de leur établissement scolaire?
Finalement nous sommes en mesure de nous demander si un apprentissage émancipatoire
visant la production d’innovations créera des tensions entre le systeme d’activité et les

systémes voisins qui partagent le méme intérét.

A ce niveau d’analyse, nos quatriéme et cinquiéme chapitres illustreront la facon dont les
activités liées a la situation d’enseignement/apprentissage qui a été produite dans le milieu de
I’école de la participante ont, non seulement une valeur liée a son utilisation, mais €¢galement
une valeur lie a son échange dans le systétme. A un autre niveau de tension, nous ferons
émerger des tensions qui peuvent exister entre chacune des composantes du systéme. Par
exemple, une nouvelle fagon de construire et de mettre en ceuvre des activités didactiques en
classe de sciences interfére-elle avec les pratiques ancrées dans un milieu, les régles qui y
sont rattachées et la division du travail au sein de I’école? Un autre niveau de tension peut
également se manifester alors que les motivations liées a la production de 1’objet viennent en
conflit avec la culture dominante de I’activité telle qu’elle est dans un milieu avant
I’introduction d’une innovation. Si par contre les motivations du participant et celles de sa
communauté s’harmonisent, nous serons en mesure de présenter des conditions favorables a
I’ancrage d’une innovation pédagogique dans le contexte de I’éducation aux sciences au
secondaire au Québec. N’oublions pas que des tensions peuvent se manifester chez le sujet
lui-méme (dimension culturelle/historique) ou au niveau de la culture de la communauté. Si

tel est le cas, une attitude de réflexivité ou de recul critique, que ce soit de la part du
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Figure 24 : Quatre niveaux de tensions au sein d’un systéme d’activité
(Engestrom, 1999)

CULTURALLY MORE

ADY ANCED CENTR AL

ACTI'v'ITY
INSTRUMENT- / :
PRODUCING
ACTIVITY “‘}““-w

/ \g
SUBJECT- B \ﬂ 4
PRODUCING — | .
ACTIVITY
ﬂﬁg \ g_\_\.ﬂ
/‘ CENTRAL ACTIVITY
él

RULE-PRODUCING / OBJECT-ACTIVITY

ACTIVITY

Si nos données de recherche nous permettent de mettre en évidence ’interaction entre deux
systemes d’activité afin de voir dans quelle mesure la nouvelle SAE peut s’ancrer dans le
milieu, nous nous inspirerons du modele d’Engestrom (2001) qui est présenté ci-dessous

pour formaliser les réflexions liées a notre quatriéme niveau d’analyse.
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Figure 27 : ARBORESCENCE OUTILS
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cette planification et cette mise en ceuvre, a réellement été innovante aux yeux de
I’enseignante qui a participé a notre recherche. Pour ce faire, lors du dernier entretien semi-
structuré, nous lui avons posé plusieurs questions en ce sens afin de nous aider a clarifier ses
impressions face a la démarche dans laquelle elle s’était engagée. Commengons d’abord par
faire émerger ce que nous dégageons de la planification de la situation
d’enseignement/apprentissage avant de voir dans quelle mesure I’enseignante considere
qu’elle a innové. Ce que suit émerge a la fois de I’analyse des verbatim, des notes de
chercheur et de I’analyse des documents. Nous avons également correspondu avec

I’enseignante par courriel a 1’occasion.
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Cette dernicre est assez sure d’elle pour mettre de I’avant une activité de classe
« décloisonnée » et croit qu’elle rejoint certains principes du nouveau programme au sens ou

elle permet a une ressource externe (I’expert) de rencontrer le plus d’éléves possible.

Figure 37 : « sujet-régles-communauté 1 »

Sujet : Compréhension du F;DFEQ

Approche différente, aspect concret,
sentiment de contréle et de sécurité,
acceptation de l'insécurité, sentiment
de compétence face au PDFEQ

Reégles : Modification des Communauté : Groupes d’éleves,
habitudes explicites responsable de la vie scolaire
utilisation différente de l'espace et 4 groupes d'éléves assistent a la

du temps, ouverture a la conférence du dermatologue en méme
modification dans la fagon de temps.

gérer la classe.

4.4.3 Réaménagement des pouvoirs et des statuts entre les membres de la communauté

Figure 38 : « sujet-communauté-division du travail »
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de temps pour les questions®. Le dermatologue était d’accord avec elle pour que les éleves
puissent intervenir chaque fois que surgissait une interrogation. En choisissant de modifier
son approche d’enseignement, elle a également le souci de I’évolution des éléves et veut
augmenter leur motivation. Elle demande aussi leur rétroaction face a I’activité qu’ils ont
vécue”. Voici, il nous semble, une SAE « participative ». Des éléves sont considérés comme
des interlocuteurs compétents face a I’expert, en droit de I’interrompre pour que son

expertise permette de répondre au plus grand nombre de questions des éléves.

Figure 40 : « sujet-communauté-division du travail 2»

Sujet : Finalité humaniste.
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Communauté : Ressources humaines.

Dermatologue, éléves.

% Document 'Sujet5a’, Section 1, Paragraphe 7.

% Document 'Sujet5a’, Section 1, Paragraphe 9.



4.4.4 L’ utilisation d’outils par le sujet et la communauté liée a 1’école

Figure 41 : « sujet-outil-communauté »
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Il nous semble intéressant de voir dans quelle mesure, au regard des résultats de 1’analyse de
premier niveau, nous sommes en mesure d’examiner et de mettre en relation la maniére dont
la mobilisation d’outils (matériels ou symboliques) est li¢e a la communauté au sein de
laquelle oriente la production de certaines activités de la SAE. Plusieurs exemples sont
encore ici possibles mais nous avons retenu le suivant. Bien que notre analyse de premier
niveau des buts et motivations poursuivis par 1’enseignante lors de la planification des
activités fasse ressortir un accent sur des finalités humanistes, I’amour de la dimension
pratique chez elle et I’'importance de contextualiser les apprentissagesgl nous amenent a
considérer que, durant certaines périodes d’enseignement, elle met de 1’avant une vision
utilitariste. Dans ce sens, il est important pour I’enseignante de développer le sens de la
débrouillardise chez ses éleves et la mise en place d’une activité de manipulation de
cueillette de données empiriques. Pour ce faire, en prévision de 1’activité de laboratoire, elle
invite ses éléves a amener des produits de la maison. A cette fin, elle doit avoir la
collaboration des parents qui doivent accepter et avoir la possibilité¢ matérielle de contribuer
tel qu’attendu par I’enseignante’”. Nous avons ici un exemple de la circulation des outils au

sein de la communauté au sein de laquelle se déroule I’activité de production. Le contexte ne

! Document 'Sujet3', Section 2, Paragraphe 46.

%2 Document 'Sujet5a’, Section 1, Paragraphe 19.
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4.4.6 Analyse de la division du travail chez les sujets selon les régles qui régulent les
actions et les interactions au sein du systéme d’activité

Figure 45 : « sujet-régles-division du travail »
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Pour illustrer ce sous-triangle, nous avéns choisi de nous concentrer sur la maniére dont
I’enseignante a modifié son approche en laboratoire™. A un premier niveau d’analyse, nous
avions dégagé une sous-catégorie « recul critique » qui la décrit comme quelqu’un qui prend
manifestement du recul face a sa pratique et veut la voir évoluer et se dépasser. Pour ce faire,
elle change les regles informelles de fonctionnement au laboratoire. Elle choisit une
démarche inductive (les éleves découvriront les fonctions de la peau avec une approche
sensorielle’®) et ne prépare pas de protocole de laboratoire. Du point de vue de la division du
travail au sein de sa classe, elle est ouverte a la modification des roles et va favoriser un
changement dans les responsabilités de chacun (elle-méme et ses €leves). Elle leur demande
d’apporter des produits de la maison mais en apporte elle aussi. Les éléves vont ainsi induire
leurs conclusions et elle en fera une synthese apres le laboratoire et non avant comme c’est le
cas dans une démarche déductive’’. Selon notre interprétation, elle poursuit des finalités
d’enseignement humaniste car elle cherche a favoriser 1’autonomie et la débrouillardise de

ses éleves.

% Document 'Sujet5a', Section 1, Paragraphe 39.
% Document 'Sujet5a’, Section 1, Paragraphe 11. « A tour de rdle, je les faisais venir rangée par rangée et

plonger leur main dans les différents contenants, retourner s’asseoir a leur place et elles devaient décrire les
différentes sensations percues ».
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Figure 46 : « sujet-régles-division du travail 1 »

Sujet : Finalité humaniste.

Attitude :sens du dépassement, recul critique face a sa formation

académique.

Régles : Habitudes implicites :
ouverture a la modification vis-a-
vis l'importance des concepts,
les modes d'enseignement
privilégiés dans le milieu.

Division du travail :
modification des rdles en
laboratoire, collaboration
enseignant/éléves, prise
de décision par les éléves.

4.4.7 Distribution de la SAE dans le milieu en fonction de la répartition des actions entre
les sujets et la hiérarchie des pouvoirs dans cette communauté

Figure 47 : « objet-communauté-division du travail »
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A ce point-ci de notre analyse de deuxiéme niveau, il est important de rappeler que, selon

Engestrom (1997, 2001), il ne peut pas y avoir d’activité¢ au sein d’un systéme sans la

7 Document 'Sujet3', Section 2, Paragraphe 23. « Je vais aussi faire des observations sur la couleur de peau,
la pilosité, la souplesse et a partir de leurs observations, on va établir ensemble un tableau ou les éleves vont

me faire ressortir les fonctions caractéristiques de la peau ».
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4.4.8 Consommation de la SAE dans le milieu ou une avenue possible pour I’ancrage d’une
pratique renouvelée

Figure 50 : « sujet-communauté-objet »
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Le dernier sous-triangle d’activité que nous présentons (consommation) est li¢ a la fagon
dont nous interprétons comment ’objet d’étude (la transformation de 1’environnement visée
par les activités liées a la nouvelle situation d’enseignement/apprentissage) est accepté dans
le milieu. Nous avons choisi un élément de la communauté qui nous apparait
particuliecrement favorable a la mise en «cuvre de la nouvelle situation
d’enseignement/apprentissage dans le systéme d’activité que nous décrivons, soit: le
dynamisme du département de science et la collaboration entre les enseignants et le

technicien de laboratoire.
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4.6. Troisi¢tme niveau d’analyse. Présentation de trois systémes d’activité identifiés
dans le contexte de la planification et de la mise en ceuvre de la SAE

Nous avons choisi de débuter cette section par la présentation d’un systeme d’activité qui
émerge de nos analyses de premier et deuxiéme niveaux. Ce systeme d’activité est li¢ a
I’activité de production de la conférence-midi donnée par le dermatologue. Précisons tout
d’abord que nous aurions pu choisir I’activité de I’enseignante comme sujet au cceur de ce
systéme, mais cette fois-ci, nous y avons placé celle du dermatologue. L’objet de ’activité
de ce triangle est toujours li¢ a la situation d’enseignement/apprentissage de 1’enseignante
(qui se veut innovante) sur la sensibilisation aux dangers des salons de bronzage. Il est
important de le rappeler car, selon Engestrom (1999, 2001), il n’y a pas d’activité sans la

composante de production.
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certaine mesure, avec celles de I’enseignante. A un premier niveau d’analyse plus
substantiel, nous avons interprété les propos que I’enseignante attribue au dermatologue
comme des finalités humanistes. Pour ce dernier, il faut développer le sens critique des
¢leves face aux informations qu’ils regoivent de toute part, car souvent, les titres dans les
média sont bien accrocheurs et ne reflétent pas vraiment ce dont il est question dans un

article qui parle des rayons UV'%,

La collaboration de plusieurs actants de la communauté a également joué un role clé dans la
production de la conférence. La fagon dont les échanges se produisent au sein du systéme
d’activité est abondamment illustrée dans le verbatim. La direction pédagogique partage les
mémes intentions que [’enseignante sur I'importance de sensibiliser les éleves a la
problématique des salons de bronzage et permet a trois groupes d’éléves de manquer des
cours qui ne sont pas des cours de science pour assister a la conférence donnée par le
dermatologue. Il y a ainsi modification des régles de fonctionnement a 1’école : I’horaire du
vendredi apres-midi est modifié pour ces trois groupes. Les enseignants concernés
consentent a « perdre » une période, car ils considérent eux-aussi que I’impact potentiel sur
les €leves pourra étre positif. Le dermatologue lui-méme voit son horaire quelque peu
chambardé. 11 arrive a I’école en retard car il a été retenu par des patients'”. Il n’a pas encore
mangé. Ses habitudes explicites sont ainsi modifiées pour accommoder les contraintes
d’horaire a 1’école. On voit donc que de part et d’autre, il y a ajustement des horaires pour
permettre a ’activité de se produire. Les contraintes liées aux horaires respectifs sont
surmontées grace a la bonne volonté des membres de la communauté qui participent a

I’activité.

Le technicien de laboratoire et la responsable de la vie scolaire mettent la main a la pate et
aident a I’organisation matérielle et a la diffusion de I'information pour faire la promotion de
la conférence. Comme nous I’avons mentionné dans la premiere section d’analyse, la grande

majorité des membres de la communauté s’entend pour permettre I’accés a la conférence a

1% Document 'SujetSa’, Section 1, Paragraphe 30.

"% Document 'SujetSbc’, Section 1, Paragraphe 6.
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Figure 53 : Systéme d’activité 2 - L’exposition des affiches dans I’école

Outils

Ressources informationnelles :sites Internet, articles
de revues, notes de cours, réseaux de concept.

Sujet Enseignante Affiches.
Attitude : sens du Ressources matérielles : cartons, matériel de
dépassement, sentiment dessin, projecteur PPT, écran.
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s R studi artage de l'information.
explicites:ouverture a Studiante. ) 0 o
la modification : Ressources institutionnelles : Prise de décision par les
utilisation différente de directions pédagogique et éléves.
I'espace de I'école et scolaire.

du temps.

Comme deuxiéme exemple, nous développons I’activité liée a la production et a I’exposition
des affiches a I’ Atrium et ailleurs dans I’école. Si on se rappelle la planification générale de
I’enseignante que nous avons décrite dans le cadre de 1’analyse de premier niveau, il est
important de noter que toutes les activités liées a la situation d’enseignement/apprentissage
visaient la sensibilisation des éléves aux effets des salons de bronzage sur la peau et avaient
pour objet la mise en ceuvre d’une campagne de sensibilisation dans I’école'"”. Lors de notre
analyse de deuxiéme niveau, nous avons présenté la composante de distribution au sein du
systtme. Nous allons maintenant y ajouter les autres interrelations qui émergent de notre
analyse soient : I"apport du pdle sujet, celui des régles ainsi que celui de la médiation de

’activité par divers outils.

'3 Document 'Sujet2', Section 1, Paragraphe 16.
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Nous terminerons la discussion en portant a I’attention du lecteur les forces et les limites de

notre démarche d’investigation.

5.1 Un objet d’apprentissage collectivement négocié par une communauté d’actants

Pour débuter ce chapitre, attardons-nous a certaines caractéristiques de la troisiéme
génération de la théorie de I’activité telles qu’énoncées par Engestrom (1999, 2001) afin de
voir dans quelle mesure I’interprétation de nos résultats de recherche permet de les mettre en

lumiére.

5.1.1 Le systéme d’activité comme unité d’analyse

Dans I’esprit de la troisiéme génération de la théorie de I’activité, un systéme d’activité est
toujours I'unité d’analyse. Il est orienté vers I’objet d’étude a produire et médiatisé par des
artéfacts (tools and signs). Chacun de ces systémes d’activité est en interrelation avec
minimalement un autre systéme. Ces systémes s’opérationnalisent et se reproduisent en
générant des actions et des opérations. L’objet de 1’activité est constamment en mouvement
et ne peut étre réduit a des visées a court terme. Les nouvelles représentations créées

doivent faire sens pour tous.

Penchons-nous d’abord sur le systeme d’activité vu comme unité d’analyse. Rappelons-nous
qu’une des limites de la théorie historico/temporelle qu’a soulignée Engestrom (1999) est
que, dans le cadre de cette théorie, I’analyse se centre sur I’individu seul alors que les
travaux de Leont’ev (1978) nous pistent vers I’importance de considérer le role de la société
au sein de laquelle cet individu est situé. Au début du deuxiéme chapitre de cette these, nous
avons effectué un détour en présentant les résultats d’une étude exploratoire. Ce détour nous
apparait essentiel car il permet de faire émerger le role du contexte sur ’activité de
planification des huit enseignants qui ont participé a cette phase exploratoire. Dé¢ja, une

lecture plus systémique de nos résultats s’est avérée porteuse pour les interpréter.
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Figure 55 : Deux systémes d’activité en interrelation - Activité de I’enseignante et

activité du dermatologue
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changement de éléves. explicites: Ressources communauté de I'école
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ro—— PET institutionnelles : le roles entre pédagogique réaménager le Café
u cabinet de médecin ipdivid_us(de direction de lavie  Théatre
I'enseignante vers  ¢.q)aire.
I'expert).

A titre de premier exemple, nous reprenons le systéme d’activité que nous avons développé
au quatrieme chapitre lors de I’analyse de troisieme niveau. Il a comme objet d’étude
lactivité du dermatologue. Activité orientée vers la préparation de la conférence sur les
effets des salons de bronzage sur la santé qu’il va donner a I’école un vendredi aprés-midi.
Nous avons choisi de le mettre en interrelation avec celui de I’activité de I’enseignante.
L’activité de cette derniére est orientée vers la planification de la premiére activité dans le
cadre d’une SAE qui se répartit sur neuf périodes de cours, la conférence du dermatologue

correspondant a cette premicre activité.
Ce que nous avons identifié comme étant I’objet 1 initial ne reflete pas encore I'activité du

systtme mais est considéré comme la transformation de I’environnement visée. Par

transformation, nous entendons, dans le cas du premier systéme d’activité, la mise en ceuvre

317










Si nous poursuivons nos réflexions avec I’exemple de la Figure 55, la collaboration entre le
dermatologue et I’enseignante a un impact sur les opérations qui favorisent le déroulement
de la conférence. D’une part, 1’enseignante ajuste sa planification aux disponibilités du
dermatologue et d’autre part, le dermatologue doit modifier son horaire ce vendredi-la pour
quitter sa clinique et se rendre a I’école. Comme nous en avons déja discuté, la responsable
de la vie scolaire gére le réaménagement du Café théatre et les taches sont partagées pour
que cet espace, normalement dédié a la détente et au diner, soit propice a la tenue d’une
conférence pour plusieurs ¢éleves. L’horaire de deux groupes d’éleves de troisiéme
secondaire est ¢galement chambardé car les enseignants ont accepté de ne pas donner leur
cours et d’aller assister a la conférence proposée dans le cadre d’un autre cours que le leur.
Chaque participant au sein du systéme a donc une perspective qui lui est propre et qui refléte
la diversité des points de vue au sein du systeme d’activité. La construction des significations
est négocice par chaque participant. Les régles liées a I’activité¢ du dermatologue ne sont pas
les mémes que celles de la responsable de la vie scolaire ou des éléves. L’ensemble de ces
opérations liées a leurs conditions de réalisation doit étre abordé dans I’esprit d’une relation
dynamique et systémique et non comme des opérations isolées et additives les unes les

autres.

Voici, a notre avis, une illustration de 1’aspect multidimensionnel de systeémes d’activité qui
partagent le méme objet d’apprentissage. Engestrom (2001) fait allusion a de multiples
couches coexistant au sein du systéeme. Nous y faisons souvent référence en utilisant le terme
contexte. Le dermatologue a sa propre histoire, tout comme ’enseignante. Mais dans le cadre
de la mise en ceuvre de cette conférence, ces aspects variés et propres a chacun coexistent

durant un certain temps alors qu’ils visent la méme transformation de I’environnement.

Avant de passer a une autre caractéristique des systemes d’activité selon Engestrom (2001),
nous ajoutons un autre exemple afin d’illustrer I’interrelation entre deux autres systémes
d’activité. Cet exemple vient une fois de plus appuyer son aspect multidimensionnel. Pour
développer notre propos, nous avons choisi un systéme ou I’activité de ’enseignante est
orientée vers la mise en ccuvre de plusieurs cours dédiés a la nouvelle situation

d’enseignement/apprentissage sur la sensibilisation aux effets des salons de bronzage sur la
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dermatologue se concrétise et plusieurs acteurs de la communauté de I’école 1’aide a
planifier cette activité qui sera le déclencheur d’une campagne de sensibilisation sur I’effet
des salons de bronzage sur la santé des éleves. Au début du quatriéme entretien, la
participante nous dit qu’elle a fait une liste de toutes les activités qu’elle voulais réaliser
avec ses éleves et a établi une séquence de cours. Puisque qu’elle n’avait rien vraiment
d’écrit ou de documents sur lesquels s’appuyer, elle s’est attardée davantage a la préparation
des documents de travail pour les éléves. Comme nous 1’avons démontré dans notre
quatrieme chapitre, elle a recours a de multiples outils (symboliques ou matériels) et négocie

avec plusieurs acteurs de la communauté a I’intérieur ou a I’extérieur de 1I’école.

Examinons maintenant de plus prés comment certaines tensions que nous avons identifiées
dans notre quatriéme chapitre jouent un rdle central dans le renouvellement des pratiques de
la participante dans le contexte de I’éducation aux sciences et aux technologies et peuvent

ainsi favoriser un apprentissage émancipatoire dans ce milieu.

5.2.1 Des contradictions rencontrées qui favorisent la transformation de 1’environnement
d’apprentissage

D’entrée de jeu, il est important de noter que ce que nous identifions comme étant des
contradictions ou des tensions au sein d’un systéme d’activité ne fait pas référence a des
probléemes ou a des conflits (ces derniers étant un frein au renouvellement des pratiques).
Elles peuvent ¢galement référer davantage aux tensions structurelles accumulées

historiquement au sein et entre des systémes d’activité (Berthon, 2005).

Pour illustrer notre propos, nous prenons appui sur une ¢tude de Goodchild et
Jaworski (2005) faisant état d’un projet de recherche a grande échelle visant le
développement de I’enseignement et de I’apprentissage des mathématiques en Norvege. Le
cadre théorique de cette étude s’inscrit dans une posture €pistémologique socioculturelle
(Engestrom, 1999 et Engestrom et al. 2002). Ce projet de recherche, qui réunit a la fois des
didacticiens et des enseignants de mathématiques en exercice, vise a développer une plus
grande collaboration entre eux. Ceci, dans le but d’améliorer la qualité de I’expérience des

éléves lors de ’apprentissage des mathématiques. Goodchild et Jaworski (2005) mettent en
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pratique. Les tensions générées par la volonté, chez 1’enseignante, de renouveler ses
interventions en classe, modifient certaines normes, conventions a 1’école, habitudes en
classe et rapports qu’elle entretient avec la communauté a ’extérieur de 1’école. Nous
assistons a une transformation collective de certaines régles pour répondre au dilemme posé
au départ : la transformation d’une routine traditionnelle au sein de I’école vers une plus

grande collaboration entre les membres de la communauté.

Figure 58 : Contradictions - « sujets-régles-objet »

Réaménagement temporaire

Grille-horaire fixe de la grille-horaire des éleves

Gestion de I'espace bien = Modification dans la fonction
délimitée de I'espace public de I'école :
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Enseignement disciplinaire | ——=">>| Ouverture a l'nterdisciplinarité :
science-frangais-géographie

Développement de compétence

Enseignement magistral
Priorité a l'étude des
concepts disciplinaires
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des informations

Médecin traitant pour

Etudes de problématiques
complexes

Co-construction des savoirs

(éleves-enseignante-dermatologue)
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5.2.1.3 Contradictions « sujet-division du travail-objet »

Une modification des régles qui maintiennent et régulent les actions et les interactions au

sein du systéme d’activité a également un impact sur la relation qu’entretient le sujet avec la
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C’est en négociant les regles et la division du travail au sein de I’école que I’enseignante, de
concert avec d’autres acteurs de la communauté, modélise une fagon de construire une SAE
en Science et technologie. Le besoin qu’elle avait identifi¢ au départ et qui constitue I’objet
d’apprentissage produit est médiatisé par les outils matériels et symboliques qu’elle a a sa
disposition ou qu’elle va chercher a I’extérieur de 1’école. La participante, ainsi que plusieurs
membres de la communauté impliqués dans la production de la nouvelle SAE, motivés par
une intentionnalité consciente ont contribué a transformer leur relation face a ’objet et a
créer de nouveaux instruments pour atteindre le résultat souhaité. Rappelons-nous que
certaines regles ont été modifiées (grille-horaire, aménagement de 1’espace public de 1’école,
centration sur le développement de compétences et non sur le contenu) et que de nouvelles
formes de division du travail (relation enseignante/éléves, enseignante/collégues de travail,
éléves/parents, etc.) ont favorisé la mise en place d’une nouvelle forme d’activité en classe

de Science et technologie.

Implantation de la nouvelle pratique : troisieme niveau de contradiction

Un troisiéme niveau de tensions peut se manifester alors que les motivations liées a la
production de I’objet viennent en conflit avec la culture dominante de I’activité telle qu’elle
est dans un milieu avant Iintroduction d’une innovation. A ce moment-la, ces tensions
peuvent se manifester chez le sujet lui-méme (dimension culturelle/historique) ou au niveau
de la culture de la communauté. Dans le cas qui nous concerne, le milieu scolaire au sein
duquel s’inscrit I’activité de production de la SAE sur la sensibilisation aux dangers des
salons de bronzage semble trés ouvert a une approche collaborative et a une renégociation
des régles et de la division du travail pour rendre possible I’ensemble des activités de
I’enseignante. Comme nos données de recherche 1’ont démontré, la participante trouve ainsi
plusieurs appuis au sein de sa communauté. Selon ses propos, la plupart des tensions qui se
sont présentées tout au long de sa planification ont été résolues. Nous pouvons témoigner de
la mise en place de stratégies organisationnelles de 1’école qui facilitent et/ou rendent
possible la mise en ceuvre des activités de I’enseignante. Nous I'interprétons ici comme une
zone de convergence entre la dimension culturelle/historique de I’école (projet éducatif) et la

dimension culturelle/historique de I’enseignante (formation, finalités, attitude, etc.). C’est a
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(O8]
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ce troisiéme niveau de tension que nous situons la résolution des principaux dilemmes
amenés par [’activité de I’enseignante qui se situe dans un contexte plus large de réforme
pédagogique au Québec. Ceci permet de créer, ce qu’Engestron, qualifie de « Culturally

more advanced activity ».

La consolidation de I’activité : retour sur la transformation de l’environnement

Jusqu’a maintenant, nous avons mis de c6té la question de I’innovation pour nous centrer sur
le renouvellement de pratiques en éducation aux sciences et aux technologies. Notre étude
sur le terrain s’est déroulée sur une période de trois mois ou, selon I’enseignante, de
nouvelles formes d’activités ont été mises en ceuvre dans sa classe de Science et technologie.
Nous avons assisté a une modification de ses approches en classe de Science et technologie
au secondaire. Qui plus est, la participante considére, qu’au fil des neuf activités qu’elle a
mise en place, sa fagon d’intervenir aupres de ses éléves s’est modifiée. Mais s’agit-il d’une

innovation appelée a s’ancrer dans la culture de I’école?

Selon Engestrom (1999), un quatrieme niveau de contradictions est possible et méme
nécessaire pour la production d’innovations dans un systéme d’activité. Celui d’une tension
entre le systtme d’activité et les systémes voisins qui partagent le méme objet
d’apprentissage, la méme transformation de I’environnement. La premiére section de notre
cinquiéme chapitre s’est arrétée sur les interrelations entre deux systémes d’activité. Nous
avons illustré comment plusieurs systemes d’activité qui visent la méme transformation de
I’environnement (que ce soit la conférence du dermatologue ou I’ensemble des activités de
I’enseignante) ont enrichi le renouvellement de la pratique de 1’enseignante. La négociation
des significations s’est avéré un processus collectif et a contribué a la consolidation d’une
pratique renouvelée en éducation aux sciences et aux technologies au secondaire. Ainsi, la
transformation de I’environnement d’apprentissage s’est effectuée car 1’objet produit et les
motivations sous-jacentes a sa production ont été reconceptualisés par plusieurs membres de
la communauté pour épouser un horizon plus large comparativement au mode d’activité
précédent. Nos données de recherche nous ont permis de décrire comment, lors de

I’interaction de deux systemes d’activité, I’objet d’apprentissage reste en transition (objet 1,

340









Tableau 16 : Matrice pour ’apprentissage émancipatoire - Les résultats de recherche

Le systéme Voix Historicité Tensions Cycles
d’activité comme plurielles d’expansion
unité d’analyse (multi
voicedness)
Systémes d’activité | Enseignante, Chaque acteur du Questionnement | En résolvant

en Direction systéme a sa propre | -de la pratique des problémes
interrelation incluant | pédagogique et | dimension -de la formation | authentiques
activité de scolaire, culturelle/historique | académique liés a la
I’enseignante, du Département, par nouvelle SAE,
dermatologue, de Dermatologue, I’enseignante les divers
I’éleve, de la Pharmacien, acteurs
Oni direction, de Autrfes transforment
apprend? collegues, de enseignants, leurs .
parents, du Technicien représentations
pharmacien, du Eléves de la situation.
technicien Parents
Des buts et des
motivations
partagées
permettent le
renouvellement
de la pratique
de
I’enseignante
Transformation de Eléments Projet éducatif de Face a une Les nouvelles
I’environnement nouveau du I’école nouvelle fagon | représentations
visée : développer PDFQ mis de de faire, les négociées
une SAE en lien ’avant par le Buts et motivations | acteurs collectivement
avec la C2 du MELS de ’enseignante s’adaptent pour | font sens et
programme Science partagés avec résoudre un sont fécondes
et technologie. Contexte d’autres membres probléme, pour les divers
occidental et de la communauté répondre a un membres de la
Finalités humanistes | québécois de questionnement | communauté
de I’enseignante et réforme ou améliorer de I’école
Pourquoi | du dermatologue une pratique qui
apprennent- Motivations était ancrée
ils? dans le milieu

personnelles de
’enseignante

Motivations de
la direction de
I’école

Finalités du
dermatologue










que ce soit sous 1’angle de ses cours théoriques ou des cours donnés en laboratoire. Sa
démarche de planification est marquée par la souplesse. Elle s’adapte régulicrement a de
nouvelles situations et accepte d’étre déstabilisée. Elle cherche a ouvrir sa démarche
d’enseignement pour augmenter la motivation de ses éléves, favoriser la mise en contexte de
leurs apprentissages, les conscientiser et les responsabiliser au regard de certains aspects de

leur vie personnelle comme leur santé.

Nos analyses de premier et deuxiéme niveaux ont fait ressortir une volonté, chez la
participante, de varier ses approches pédagogiques lors de la mise en ceuvre des diverses
activités dans le cadre de ses cours de Science et technologie. D’aprés notre grille d’analyse
des visions possibles en enseignement des sciences et des technologies (que nous avons
présentée dans le premier chapitre), ’enseignante adopte principalement une vision

humaniste lors de la planification et de la mise en ceuvre de ses activités.

Pendant trois mois, en s’engageant dans 1’action de planifier et de mettre en ceuvre une
situation d’enseignement/apprentissage dans le contexte du renouveau pédagogique, elle
s’est approprié le sens de la deuxiéme compétence disciplinaire. Pour elle, favoriser la
construction de I’opinion chez ses éléves par la considération d’aspects divers a 1’étude
d’une problématique (celle du danger des salons de bronzage) a orienté son choix d’outils
matériels et symboliques et son choix de ressources humaines et institutionnelles pour élargir

les horizons de sa pratique d’enseignante.

Selon nous, il y a deux volets & sa motivation de renouveler ses pratiques. Comme notre
premier niveau d’analyse en témoigne, plusieurs facettes qui nous aident a décrire son
identit¢ d’enseignante, comme son attitude et sa formation académique, jouent un role
important dans sa participation a notre projet de recherche. Bien que sa participation se
déroule dans un contexte de réforme ministérielle qui, selon nous, appelle a un
renouvellement des approches pédagogiques en classe de Science et technologie, on ne peut
pas réduire sa grande motivation au seul contexte de la réforme en cours. Nous considérons
que ces deux volets operent en synergie: les prescriptions ministérielles font sens a

I’enseignante et trouvent un ancrage dans ses buts et motivations personnelles.
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ainsi que des propositions de chercheurs autour de finalités, postures épistémologiques et
démarches d’enseignement pour renouveler ces pratiques. On pense par exemple a
I’emphase mise sur le développement de compétences et la minimisation de I’importance
des contenus au sein des curriculums. Nous avons également pris bonne note que les
pratiques interdisciplinaires sont mises a 1’avant-plan de plusieurs curricula européens
(Commission Européenne) ainsi que dans le contexte nord-américain (Aikenhead, 2004;

Lemke, 2001, Roth, 2006; Roth et Calabrese Barton, 2004; Roth et Lee, 2004).

Si nous nous attardons en premier lieu a la nature de contextes favorables au renouvellement
des pratiques dans le cadre de la réforme scolaire au secondaire actuellement en cours au
Québec, nous constatons que 1’étude de cas sur laquelle se sont arrétées nos recherches
permet d’illustrer différents aspects du contexte en question qui sont favorables a un

renouvellement des pratiques en classe de Science et technologie au secondaire.

Les prescriptions ministérielles québécoises mettent de 1’avant, entre autres, une ouverture
de 1’école sur la communauté, le recours a des ressources institutionnelles et humaines a
I’extérieur de I’école, une collaboration entre collegues dans le milieu de travail. L’école
dans laquelle s’est inscrite notre recherche doctorale est particulierement ouverte et
accommodante face a ces nouvelles prescriptions. S’agit-il d’une attitude nouvelle ou ces
intentions étaient-elles déja présentes avant I’arrivée de la réforme scolaire? Nos données de
recherche ne nous permettent pas de trancher sur la question mais nous savons, sur une base
personnelle, que cette école d’éducation internationale connait depuis une dizaine d’années,
une culture d’interdisciplinarité qui favorise la collaboration entre enseignants. Il faudrait
poursuivre notre investigation pour voir si les nouvelles pratiques mises en place par la
participante trouvent ancrage dans le milieu et en redéfinissent sa culture institutionnelle ou
si elles sont I’écho de pratiques déja courantes dans le milieu. Notre posture épistémologique

et analytique est essentiellement contextuelle et se limite a une période de trois mois.
Cependant plusieurs de nos résultats de recherche viennent appuyer une attitude d’ouverture

de la participante a notre projet d’étude vis-a-vis la communauté. Alors qu’elle met en

marche sa démarche de planification, elle communique avec des experts en dehors de la
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qui reflete la diversité. Dans le contexte particulier du renouvellement de pratiques en
éducation aux sciences et aux technologies, plusieurs aspects que nous avons portés a
’attention du lecteur dans le quatriéme chapitre illustrent la mise en place de stratégies
socioconstructivistes : coopération entre les €léves pour faire émerger un réseau de concepts;
échanges entre les €leves et le dermatologue dans le cadre de la conférence qu’il a donnée;
modification de I’attitude de I’enseignante aupres de ses éléves en ce sens qu’elle accepte
une planification souple et qu’elle choisit de négocier le déroulement d’un cours avec ses

éleves; choix de ne pas fournir de protocole expérimental avec une expérience de laboratoire.

Si nous nous intéressons maintenant aux principes mis de ’avant par Lemke (2001) et que
nous éclairons I’interprétation de nos données de recherche sous I’angle de ce qu’il
propose, nous pouvons constater que la situation d’enseignement/apprentissage de
I’enseignante s’ancre dans un contexte social et culturel. Plusieurs des activités de la SAE
font appel a des ressources humaines extérieures a 1’école : dermatologue, parents,
pharmacien. Nos résultats de recherche appuient un des postulats de Lemke (2001). Nous
pensons ici au fait que [’activité d’enseignement/apprentissage se déroule a plusieurs
échelles : contexte microsocial et contexte plus large dans la société. Le contexte de la
classe de I’enseignante correspond pour nous a un contexte microsocial et le contexte plus
large dans la société aux divers acteurs qui ont participé¢ au déroulement d’une ou I’autre
des activités de I’enseignante. Qui plus est, selon Lemke (2001), nos actions ont des
répercussions a plusieurs niveaux. Nous croyons que ['interprétation systémique et
contextuelle de nos résultats de recherche (particuliérement en ce qui a trait aux multiples
acteurs de la communauté impliqués dans 1’activité de production de la SAE) appuie le fait
que plusieurs niveaux de contexte sont touchés par I’activité : celui des individus (éléves,
enseignants, parents, médecins, techniciens, etc.), celui de groupes d’individus (le bureau
de médecin, la pharmacie, le département de sciences, les autres départements).
Lemke (2001) ajoute que 1’éducation aux sciences doit étre considérée comme une activité
sociale qui s’inscrit dans un cadre institutionnel et culturel. Pour ce dernier, il est important
d’accorder un role central aux interactions sociales et de considérer I’activité scientifique
comme inséparable de I’organisation sociale a laquelle appartiennent les chercheurs. La

présence du dermatologue aupres des éléves vient appuyer ce postulat. Pour Lemke (2001),
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I’étude de notre monde est indissociable de I’organisation sociale, de ses institutions
(famille, écoles, églises, centres communautaires, laboratoires de recherche, universités, et
a un niveau plus global, I’économie mondiale). Dans la perspective de Lemke (2001), le
role des interactions sociales devient central pour interpréter I’activité humaine. A son avis,
les changements conceptuels qui se produisent chez les apprenants sont plutdt le fruit d’un
processus social qui a des conséquences sociales. Sous 1’angle plus pointu de
I’enseignement dans une classe de sciences, Lemke (2001) soutient que les éléves et les
enseignants ont besoin de comprendre de quelle fagcon les sciences et 1’éducation
scientifique font partie d’une communauté plus large et que leur culture, incluant les prises
de position au regard des conflits culturel et sociaux, va bien au-dela de la classe elle-méme
(Lemke, 2001). Nous croyons que, dans une certaine mesure, les démarches de
I’enseignante vers la communauté élargie peuvent favoriser chez ses éléves le sentiment
que I’enseignement des sciences et des technologies n’est pas désincarné du contexte social

et culturel au sein duquel ces derniers évoluent.

Lorsque nous avons analysé certains aspects du PDFQ dans notre premier chapitre de
these, nous avons souligné 1’intérét, pour un enseignant, d’aborder le renouvellement de ses
pratiques didactiques en éducation aux sciences et aux technologies en orientant ses
interventions en classe vers un décloisonnement de la formation qu’il offre a I’¢leve, d’une
vision systémique de la communauté, de 1’école et du programme lui-méme ainsi que de la
prescription du développement de compétences disciplinaires. Notre lecture des
prescriptions ministérielles (Gouvernement du Québec, 2006), nous piste vers un appel a un
renouvellement de pratiques qui aurait avantage a s’¢loigner des cadres disciplinaires afin
de s’inscrire dans les propositions de chercheurs comme celle de Fourez (1994, 2002) ou
Roth et Lee (2004). Approches d’enseignement que nous avons considérées fécondes sur le
plan des finalités pouvant étre poursuivies par les enseignants. Nous faisions alors référence
a des planifications ou des interventions didactiques qui tiendraient compte des dimensions
contextuelles des problématiques scientifiques et technologiques et qui iraient au-dela de la

seule appropriation de concepts scientifique et technologique.
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un contexte plus large que celui auquel on porte attention habituellement lors des études en
didactique des sciences. Par le biais des orientations méthodologiques liées a notre posture
épistémologique socioculturelle, nous n’avons pas pu faire autrement que de faire émerger
I'importance de la communauté, des regles et de la division du travail dans le cadre de la

production, de 1’échange, de la distribution et de la consommation de 1’objet d’apprentissage

(SAE) dans le milicu.

5.4.2 ... auregard d’autres études

Afin d’illustrer de quelle facon nos résultats peuvent trouver ancrage dans la recherche
actuelle en éducation (toutes disciplines confondues), nous présentons quelques résultats de
recherche qui s’inscrivent dans les mémes visées que notre recherche doctorale, c’est-a-dire
qui étudient le renouvellement des pratiques d’enseignement en utilisant la troisiéme

génération de la théorie de I’activité.

Nous avons retenu les résultats de 1’étude de Barab et al. (2002) qui s’est intéressée a la
redéfinition d’un cours d’astronomie basé sur la modélisation assistée par ordinateur 3-D.
D’une approche centrée sur I’enseignant, 1’organisation du cours d’astronomie s’est déplacée
vers une approche participative entre enseignants et étudiants. L’écoute de cours magistraux
a été remplacée par I'activité d’étudiants engagés dans la construction de modeles 3-D
représentant divers aspects du systeme solaire (sphere céleste, systeme Terre-Lune, systeme
solaire). Adoptant une posture épistémologique et analytique liées a la théorie de I’activité,
les chercheurs ont constaté que la redéfinition du curriculum par le biais de la collaboration
entre ¢tudiants et enseignants permet de constater comment les tensions systémiques ont
permis le changement de pratiques dans cette classe. Cette derniére est vue comme un
systeme d’activité ou la mise en place d’une approche collaborative voit les régles et la

division du travail renégociées au sein de ce systéme.

Nous avons déja mentionné les résultats de 1’étude de Goodchild et Jaworski (2005) sur la
mise en place d’une collaboration entre didacticiens des mathématiques et enseignants en
Norvege. Elle aussi inscrite dans une posture épistémologique socioculturelle

(Engestrom, 1999, Engestrom et al. 2002). Cette étude a mis en évidence la fagon dont des
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qu’on peut en retirer. C’est dans cet esprit que nous avons choisi ce seul milieu. Rappelons
que nous avons procédé a des entretiens dans quatre établissements scolaires différents avec
la collaboration de six enseignants de Science et technologie au secondaire. Au début de
notre quéte d’informations, nous n’avions pas réalis€¢ a quel point ’adoption d’un cadre
socioculturel nous permettrait d’aller aussi en profondeur dans la description de 1’activité
d’un enseignant. Nous avons choisi le milieu que nous avons présenté, particulierement du
point de vue de sa réussite dans la mise en ceuvre des neuf activités sur une période de trois
mois. D’ailleurs, Bracewell et al., (2007) nous mettent en garde de nous intéresser a des
données de recherche qui ne font pas référence a des situations qui ont effectivement été
mises en ceuvre dans un milieu. A notre avis, les trois autres groupes de participants ont
présenté des limitations importantes. Un d’entre eux a abandonné sa collaboration avec nous
en prétextant que sa charge de travail était trop importante. Les deux autres groupes n’en
sont restés qu’a I’étape de la planification d’une situation d’enseignement/apprentissage avec

I’intention de la mettre en ccuvre 1’année suivante.

Ce cas est donc unique et son étude ne vise aucunement toute généralisation que ce soit et
encore moins un transfert des connaissances qui émergent de notre recherche doctorale dans
un autre milieu. Dans le cadre précis de ’'interprétation de nos données de recherche, nous
préférons parler d’interfécondité. Les interrelations que nous avons fait émerger, soit entre
les poles d’un triangle d’activité, soit entre les interactions entre deux systemes d’activité
visant la méme transformation de I’environnement sont pour nous un exemple de

construction de sens socialement partagé.

Dans le but de nuancer nos propos, nous constatons que la troisicme génération de la théorie
de I'activité comme posture épistémologique et grille d’analyse est un cadre tres descriptif.
Bien que les méthodes descriptives soient riches pour témoigner d’une dynamique et de la
complexité des interrelations dans le systeme d’activité que nous avons étudié, nous sommes
consciente que ce travail a quelques points faibles. Nous sommes limitée au contexte
particulier de notre étude de cas. Nous considérons que la théorie de activité peut s’avérer
un outil trés intéressant pour redéfinir notre approche de recherche en didactique des

sciences mais qu’elle ne doit pas étre considérée comme un outil isolé. Nous I’abordons










e]




B Yo s '
- s SR e o =alekld S AR i
i
i
- et S













Nous rappelons que, durant la période de trois mois a I’intérieur desquels se sont déroulés les
premiers contacts par courriel, le premier entretien informel ainsi que les cinq autres, ¢’est un
esprit de co-construction des significations que nous avons collaboré avec 1’enseignante qui a
participé a cette recherche doctorale. Bien qu’ayant souligné a I’enseignante notre intention
de ne pas intervenir dans sa démarche de planification et de mise en ceuvre d’une situation
d’enseignement/apprentissage dans un esprit de renouvellement de sa pratique, nous
constatons que le seul fait de participer a cette recherche a favorisé chez elle un retour
réflexif sur sa profession et une démarche d’appropriation de plusieurs concepts du
Programme de formation de [’école québécoise. Nous avons constaté, entre autres, une
évolution de son appropriation de la deuxiéme compétence disciplinaire en Science et
technologie, une augmentation de son sentiment de compétence face a sa capacité d’aborder
ses cours d’une nouvelle fagon. C’est dans cet esprit que nous nous inscrivons dans les
propos de Desgagné (2001, p. 56) qui voit la collaboration chercheur/enseignant comme
favorisant le déploiement d’une pratique évolutive, complexe et sociale.

La pratique est évolutive ; elle exige, pour étre appréhendée, qu’on la suive dans sa
démarche de construction et de reconstruction quotidienne. La pratique est
complexe ; elle suppose, pour étre mise a jour et comprise, d’aller a la découverte
d’un enchevétrement de raison, motifs, enjeux qui la constituent et permettent de
I’expliquer. La pratique est sociale ; elle implique, pour ge ces raison, motifs et
enjeux soient cernés, de créer une zone d’argumentation avec et entre ses membres.

6.2 Pistes de développement pour la recherche en éducation aux sciences et aux
technologies

Une approche de recherche ou de formation d’enseignants qui s’inscrit dans les orientations
de la théorie de I’activité fournit une base solide pour traiter de situations lies a
I’enseignement des sciences et des technologies. Comme nous I’avons développé, la théorie
de I"activité est porteuse pour faire émerger et décrire la dynamique organisationnelle au sein
de laquelle un enseignant évolue, la dynamique d’une classe de Science et technologie dans
un contexte de renouveau pédagogique au secondaire au Québec ainsi que la complexité de

I’activité d’une enseignante engagée dans le renouvellement de sa pratique.

Par le biais d’une description approfondie des interrelations entre les membres de la

communauté qui, de prés ou de loin, participent a I’activité de production d’une situation

371






373



i
BIBLIOGRAPHIE

14-19 Curriculum and Qualifications Reform, Final Report of the Working Group on 14-19
Reform Working Group on 14-19 Reform Website. Document téléaccessible a I’adresse :
< http://www.dfes.gov.uk/14-19/>. Consulté le 6 juillet 2005.

AAAS (1993a). Science for All American, project 2061. New-York : Oxford University
Press.

AAAS (1993b). Benchmarks for Science Literacy. Project 2061. New York : Oxford
University Press.
AERA (2007). Professional Development and Training April 9-13, 2007, Chicago

Aikenhead, G.S. (2004). Science-Based Occupations and the Science Curriculum :
Concepts of evidence. Document téléaccessible a I’'URL : <www.Interscience.wiley.com>.
Consulté le 20 mars 2005.

Aikenhead, G. S. (1981). L’enseignement des sciences dans une perspective sociale.
Ottawa : Conseil des sciences du Canada.

Aikenhead, G. et Solomon, J. (1994). STS education : international perspectives on reform
New York: Teachers College Press, Columbia University.

Ashley, M. (2000). Science: an unreliable friend to environmental education? Environmental
Education Research, 6(3), 269-280.

Atkouf, O. (1987). M¢éthodologie des sciences sociales et approche qualitative des
organisations. /n L. Guilbert (2004), Recueil de textes Introduction a l’analyse qualitative.
(p.E 4-1 -E 4.6) Sainte-Foy : P.U.L.

Bader, B., Barma, S. et Thériault, G. (2007). Dimensions sociales des sciences et question
climatique : conceptions de futurs enseignants du secondaire. Congres international de
I’Actualité de la Recherche en Education et en Formation (AREF). Strasbourg, 28-31 aott
2007.

Barab, S. A., Barnett, M.,Yamagata-Lynch L., Squire K., Keating T. (2002). Using Activity
Theory to Understand the Systemic Tensions Characterizing a Technology-Rich Introductory
Astronomy Course, MIND, CULTURE, AND ACTIVITY, 9(2), 76-107.

Barma, S. (2007). Enseigner les sciences pour développer la pensée critique. /n M. Riopel,
P. Potvin et S. Masson (dir.). Regards multiples sur l'enseignement des sciences (pp. 35-

48). Québec: Multimondes.

Barma, S. et Guilbert. L. (2006). Différentes visions de la culture scientifique et
technologique. Défis et contraintes pour les enseignants. In A. Hasni, Y. Lenoir & J.

374


http://www.dfes.gov.uk/14-19/
http://www.Interscience.wiley.com

Lebeaume (Eds.), La formation a [’enseignement des sciences et des technologies au
secondaire. Dans le contexte des réformes par compétences (pp. 11-39). Québec: Presses
de I’Université du Québec.

Bateson, G. (1972). Steps to an Ecology of Mind. New-York: Ballantine Books.

Beane, J. A. (1997). Curriculum Integration : designing the core of democratic education.
New-York: Teacher’s College Press.

Beane, J.A. et Vars, G.F. (2004). Integrative Curriculum in a Standards-Based World.
Document téléaccessible a 1’adresse :
http://www.nmsa.org/services/integrative curriculum.htm

Bertrand, Y. (1990). L'interdépendance de 1'apprentissage et de son contexte. Vie
pédagogique, 67 (mai-juin), 41-42.

Blais, M. et Martineau, S. (2006). L’analyse inductive générale : description d’une
démarche visant a donner un sens aux données brutes. Recherches qualitatives. 26(2), 1-18.

Bracewell, R. J., Sicilia, C., Park, J. et Tung, I-P. (2007). The problem of Wide-Scale
Implementation of Effective Use of Information and Communication Technologies for
Instruction : Activity Theory Perspectives. Presentation 1. Tracking adoption and non-

adoption of ICT activities by teachers. Communication présentée dans le cadre du congres
de ’AERA 2007. Chicago.

Bracewell, R. J. et Witte, S. P. (2003). Workplace Tasks, Ensembles, and Activity:
Linkages between Text Production and Situation. Written Communication 2003; 20; 511
Document téléaccessible a 1’adresse :
<http://wex.sagepub.com/cgi/content/abstract/20/4/511>

Brain, K., Reid, 1., et Comeford, Boyes, L. (2006). Teachers as Mediators Between
Educational Policy and Practice. Educational Studies, 32(4), 411-423.

Brassac, C. (2003). Lev, Ignace, Jérdome et les autres...Vers une perspective constructiviste
en psychologie interactionniste. Technologies, Idéologies et Pratiques : revue
d'anthropologie des connaissances. 15(1): 195-214.

Brown, J. S., Collins, A. et Duguid, P. (1989). Situated Cognition and the Culture of
Learning. Educational Researcher, 18 (1), 32-42.

Brown, K., et Cole, M. (2000). Socially shared cognition: System design and the
organization of collaborative research. /n D. H. Jonassen et S. M. Land (Eds.), Theoretical
foundations of learning environments, (pp. 197-214). Mahwah, NJ: Erlbaum.

375


http://www.nmsa.org/services/integrative
http://sagepub.com/cgi/content/

4éme

Bruner, J. (1998). L'approche psycho-culturelle de l'éducation. Papier présenté a la
Biennale de I'éducation et de la formation, Sorbonne : Paris.

Chaiklin, S., Hedegaard, M. et Jensen, U.J. (Eds.) (1999). Activity theory and social
practice, Aarhus University Press: Aarhus.

Chevallard, Y. (1986). Les programmes et la transposition didactique. Illusions,
contraintes et possibles, In Bulletin de I’A.M.P.E.P., 352, février, 32-50.

Class, B. (2001, 25/9/01 par DKS). Introduction de l'innovation technologique dans
I'éducation. Technologie Internet et Education,

Document téléaccessible a I’'URL :
<http://tecfa.unige.ch/guides/tie/html/innovation/innovation.html>

Cole, M. et Wertsch J. V. (1996). Beyond the Individual-Social Antimony in Discussions
of Piaget and Vygotsky. University of California: San Diego.

Collectif d’auteurs, (1981). L ‘enseignement systématique. Théorie et pratique. Service de
pédagogie universitaire. Université Laval : Québec.

Commission européenne (2006). L'enseignement des sciences dans les établissements
scolaires en Europe. Etat des lieux et politique de la recherche. Eurydice. Direction
générale de I’éducation et de la culture. Bruxelles : Eurydice.

Conseil de la Communauté frangaise (1997). Décret définissant les missions prioritaires de
l'enseignement fondamental et de l'enseignement secondaire et organisant les structures
propres a les atteindre. Document téléaccessible a I’'URL :
<http://www.cdadoc.cfwb.be/cdadocrep/html/1997/19970724s21557.htm>. Consulté le 27
octobre 2003.

Conseil des ministres de 1’Education du Canada (1997). Cadre commun de résultats
d’apprentissage en sciences de la nature. Toronto: Gouvernement du Canada.

Denzin, N. K. (1989). Participant Observation In N. K. Denzin (1989). The Research Act,
3rd ed. (Englewood Cliffs, NJ: Prentice Hall), pp. 156-181.

Désautels, J. (1980). Ecole + science=échec. Québec : Québec Science Editeur.
Désautels, J. (2002). L alphabétisation technoscientifique et la démocratisation de la
démocratie. Revue canadienne de |'enseignement des sciences, des mathématiques et des

technologies, 2(2), 189-195.

Desbiens, J.-P. (1968). Introduction a un examen philosophique de la psychologie de
l'intelligence chez Jean Piaget. Fribourg: Les Presses de I'Université Laval.

376


http://tecfa.unige.ch/guides/tie/html/innovation/innovation.html
http://wvvw.cdadoc.cfwb.be/cdadocrep/html/1997/19970724s21557.htm

Deschenaux, F. et Bourdon, S. (2005). Introduction a I’analyse qualitative informatisée a
I’aide du logiciel QSR Nvivo 2.0. Association de la Recherche Qualitative. Les cahiers
pédagogiques de |’Association pour la recherche qualitative. Aott 2005.

Desgagné, S. (2001). La recherche collaborative : nouvelle dynamique de recherche en
éducation. /n M. Anadon (Dir.) avec la collaboration de M. L’Hostie, Nouvelles
dynamiques de recherche en éducation (p. 51-76). Québec : Les Presses de 1’Université
Laval.

Develay, M. (1992). De l'apprentissage a l'enseignement. Pour une épistémologie scolaire.
Paris: ESF.

Engestrom, Y. (2002). Online issue v2. In LUTV (Ed.), 4 video interview with Yrgo
Engestrom: Lancaster University.

Engestrom, Y. (2001). Expansive learning at work: toward an activity theoretical
reconceptualization. Journal of Education and Work, 14(1), 133-156.

Engestrom, Y. (2000). Activity theory as a framework for analyzing and redesigning work.
Ergonomics, 43(7), 960-974.

Engestrom, Y. (1999). Activity theory and individual and social transformation. /n Yrj6
Engestrom, Reijo Miettinen and Raija-Leena Punamiki, (Eds.). Perspectives on activity
theory. (pp. 19-38). Cambridge: Cambridge University Press.

Engestrom, Y. (1997). Activity theory and individual and social transformation. In Y.
Engestrom, R. Miettinen et P. R.-L. (Eds.), Perspectives on activity theory (pp. 19-38).
Cambridge England: Cambridge University Press.

Engestrom, Y., Engestrdm R. et Suntio, A. (2002). Can a school community learn to master
its own future? An activity theoretical study of expansive learning among middle school
teachers. In G. Wells et G. Claxton (Eds.), Learning for life in the 21st Century (pp. 211-
224). Oxford: Blackwell.

Fensham, P. J. (2002). De nouveaux guides pour I’alphabétisation scientifique. Revue
canadienne de ['enseignement des sciences, des mathématiques et des technologies, 2(2),

133-149.

Fourez, G. (2002a). La construction des sciences, 2°™ version revue et augmentée.
Bruxelles : De Boeck Université.

Fourez, G. (2002b). En écho a I’article de Fensham. La Revue canadienne de
[ 'enseignement des sciences, des mathématiques et des technologies, 2(2), 197-202.

Fourez, G. (2001). Réflexions épistémologiques sur les notions de « compétences » et de
« capacité », Enjeux, 50, 141-146.

377




Fourez, G. (1995). Le mouvement STS et I'enseignement des sciences. Perspectives, 25(1),
27-41.

Fourez, G. (dir.) (1994). Alphabétisation scientifique et technique : essai sur les finalités de
l’enseignement des sciences. Bruxelles : De Boeck Université.

Fourez, G., Englebert-Leconte, V. et Mathy, P. (1997). Nos savoirs sur nos savoirs. Un
lexique d’épistémologie pour l’enseignement. Bruxelles/Paris : De Boeck Université.

Fourez, G., Maingain, A. et Dufour, B. (2002). Approches didactiques de
linterdisciplinarité. Bruxelles : De Boeck Université.

Gauthier, B, Guilbert, L. et Pelletier, M.-L. (1997). Soft system methodology and problem
framing: adaptation of environmental problem solving models to a new emergent reflexive
paradigm. Canadian Journal of Environmental Education, 2, 163-183.

Godin, B. (1999). Les usages sociaux de la culture scientifique. Québec.: P.U.L.

Goodchild, S. et Jaworski, B. (2005). Using Contradictions in a Teaching and Learning
development Project. /n Chick, H.L. And Vincent J.L. (Eds). Proceeding of the

29" Conference of the International Group for the Psychology of Mathematics Education,
3, (pp. 41-48). Merbourne : PME

Gouvernement du Québec (2006). Programme de Science et technologie. Enseignement
secondaire deuxieme cycle. Québec : Ministeére de I’Education du Loisir et du Sport.

Gouvernement du Québec (2007). Programme de Science et technologie de
[’environnement. Enseignement secondaire deuxiéeme cycle. Québec : Ministére de
I’Education du Loisir et du Sport.

Gouvernement du Québec (2003a). Programme de formation de l’école québécoise.
Enseignement secondaire premier cycle. Chapitre I. Un programme de formation pour le
XXI" siécle. Québec : Ministére de 1’éducation.

Gouvernement du Québec (2003b). L ‘intégration de la dimension culturelle a [’école.
Document de référence a l'intention du personnel enseignant. Direction générale de la
formation des jeunes. Ministere de I’Education.

Gouvernement du Québec (2002a). La culture scientifique et technique au Québec : Bilan.
Québec : Conseil de la science et de la technologie.

Gouvernement du Québec, (2002b). Rapport annuel sur [’état et les besoins de [’éducation
2001-2002. La gouverne de ’éducation priorités pour les prochaines années. Québec :
Conseil supérieur de I’éducation. Document téléaccessible a I’'URL :
<http://www.cse.gouv.qc.ca/pdfs/rappan02.pdf>.

378


http://www.cse.gouv.qc.ca/pdfs/rappan02.pdf

Gouvernement du Québec (2001). Prendre le virage du succés : Réaffirmer [’école.
Québec : Ministere de 1’éducation.

Document téléaccessible a I’'URL :

<http://www.meq.gouv.qc.ca/ REFORME/curricu/ecole. htm#tmat>.

Gouvernement du Québec (1997a). Prendre le virage du succes : Réaffirmer I’école.
Québec : Ministere de I’Education.

Gouvernement du Québec (1997b). Prendre le virage du succes : L école tout un
programme. Enoncé de politique éducative. Québec.: Ministére de I’Education.

Gouvernement du Québec (1996). Les états généraux sur [’éducation: Rapport de synthése
de conférences régionales. Québec.: Ministére de 1’éducation.

Gouvernement du Québec (1990). Programme d’études. Sciences physiques 416-436.
Direction générale des programmes : Ministere de I’Education. Document téléaccessible a
I’URL :
<http://www.meq.gouv.qc.ca/dfgj/dp/programmes%5Fetudes/secondaire/pdf/physi436.pdf>

Guay, M.-H. (2004). Proposition de fondements conceptuels pour la structuration du
champ de connaissances et d’activités en éducation en tant que discipline. These de
doctorat. UQAM.

Guba, E.G. (1981). Criteria for assesssing the trusthworthiness of naturalistic inquiry.
ECTJ, 29(2).

Guilbert, L. (2003). L'alphabétisation technoscientifique dans le cadre de la Réforme des
programmes de sciences et de technologie : défis et contraintes. Congres de 1'Association
Internationale de Pédagogie Universitaire (AIPU), Sherbrooke, 28 mai.

Gauthier, Benoit (2003), Recherche sociale : de la problématique a la collecte des données,
4° éd., Québec : Presses de I'Université du Québec.

Guilbert, L. (2004). Recueil de textes. Introduction a [’analyse qualitative. DID-63370).
Faculté des sciences de 1’éducation : Université Laval.

Guilbert, L. (2003). L'alphabétisation technoscientifique dans le cadre de la Réforme des
programmes de sciences et de technologie : défis et contraintes. Congres de 1'Association
Internationale de Pédagogie Universitaire (AIPU), Sherbrooke, 28 mai.

Guilbert, L. (1997). Le choc des approches méthodologiques ou I’incompatibilité des
paradigmes ? Dans L ‘éducation face aux nouveaux défis, R. Féger (dir.), (p.164- 170).

Montréal : Editions Nouvelles.

Guilbert, L. (1990). La pensée critique en science : présentation d’un mod¢le iconique en
vue d’une définition opérationnelle. The journal of Educationnal Thought, 24 (3), 195-218.

379



http://www.meq.%20gouv.qc.ca/REFORME/curricu/ecole.htm%23tmat
http://www.meq.gouv.qc.ca/dfgi/dp/programmes%5Fetudes/secondaire/pdf/physi436.pdf

Guilbert, L. et Roy, L. (1999). Prise de décision sur des théemes scientifico-techniques
Guide d’accompagnement de la vidéo 2. Faculté des sciences de 1’éducation : Université
Laval.

Hewson, P.W. (2002). Literacy and Scientific Literacy: A Response to Fensham. La revue

canadienne de |’enseignement des sciences, des mathématiques et des techniques. 2(2),
207-213.

Hodson, D. (1998). Teaching and Learning Science : towards a personalized approach.
Philadelphia : Open University Press.

Hodson, D. (1999). Going beyond cultural pluralism : Science Education for socio-political
action. Science Education, 83, 775-796.

House of Lords, (1999-2000). Office of Science and Technology, Proceedinds of the
Committee, Session 1999-2000, United Kingdom. Document téléaccessible a I’adresse :
<http://www.publications.parliament.uk/pa/ld199900/1dselect/ldsctech/38/3801.htm>

Hutchins, E. (1995). Cognition in the wild. MIT Press.

Institut universitaire de la formation des maitres de I’académie de Créteil (2005). Le
systeme éducatif public frangais. Document réalisé a I’attention des professeurs et CPE
stagiaires de I'IUFM de I’académie de Créteil. Septembre 2005. Didier et Geiger : Créteil.

Ivic, 1. (2000). Lev S Vygotsky. UNESCO: International Bureau of Education, Paris.

Jenkins, E.W. (1999). School Science, Citizenship and the Public Understanding of
Science. International journal of science education. 21(7), 703-710.

Jenkins, E.W. (2002). Linking School Science Education with action. /n W.-M, Roth et J.
Désautels (dir.) (2002). Science Education as/for Sociopolitical Action (p. 17-34). New-
York: Peter Lang Publishing Inc.

Jonnaert, P. (1993). De l’intention au projet. Concevoir un projet de formation. De Boeck
Université : Bruxelles.

Joshua, S. (2002). Pour une réponse multiforme a un probleme délicat. La Revue canadienne
de l’enseignement des sciences, des mathématiques et des technologies, 2(2), 177-181.

Kaszap, M. (2006). Apprendre NVIVO 2.0 en frangais. Québec : Presses de 1’Université
Laval.

L'Association des Anciens et des Anciennes du College de I'Assomption et le College de
I'Assomption (2002). Le programme d’éducation internationale. (P.E.L.).
Document téléaccessible a I’adresse : <http://www.aaacla.qc.ca/claep2.html>.



http://www.publications.parliament.uk/pa/ldl99900/ldselect/ldsctech/38/3801.htm
http://www.aaac1%20a.%20q%20c.%20c%20a/c%201%20aep2.%20htm%201



http://wvvvv.fundp.ac.be/cethes/CourrierduCethes/fev2002_l.pdf

Constructivisme et choix contemporains. Hommage a Ernst von Glasersfeld, (pages 51-92).
Québec : Presses de I’Université du Québec.

Legendre, R. (1993). Dictionnaire actuel de I'éducation. 2¢ édition. 10° mille. Montréal.:
Guérin.

Lemke, J. L. (2001). Articulating communities: Sociocultural perspectives on science
education. Journal of Research in Science Teaching, 38(3), 296-316.

Le Monde. Fr. (2001). 1/ y a vingt-cing ans, la réforme Haby repoussait l'orientation en fin
de troisieme.

Document téléaccessible a ’'URL :

<http://fcpe.soisy.etiolles.free.fr/Presse/College unique/Haby.htm>.

Lenoir, Y. (2003). En quoi les disciplines sont-elles porteuses de la transversalité des
apprentissages et de la construction des savoirs? Communication dans le cadre d’une
journée pour les personnes ressources. MEQ. 17 novembre 2003.

Létourneau, J. (1989). Le coffret a outil du chercheur débutant. Guide d’initiation au
travail intellectuel. Don Mills, Ontario : Oxford University Press.

Leont’ev, A.N. (1978). Activity, consciousness, and personnalité (M.J. HHall. Trans.).
Engelwood Cliffs, NJ: Prentice-Hall. (Russian original published in 1975).

Lompsher, J. (2006). The Cultural-Historical Activity Theory. Some aspects of
Development. In P. H. Sawchuk, N. Duarte, M. Elhammoumi (Ed.), Critical Perspectives
on Activity. Explorations Across Education, Work, and Everyday Life. New-York:
Cambridge University Press.

McGinnis, J. R. et Simmons, P. (1999). Teachers’ Perspectives of Teaching Science-
Technology-Society in Local Cultures: a Sociocultural Analysis. Science Education 83(2),
179-211.

Mathy, P. (1997). Donner du sens aux cours de sciences. Des outils pour la formation
éthique et épistémologique des enseignants. Paris, Bruxelles : De Boeck Université.

Meéheut, M. (2006). Recherches en didactique et formation des enseignants de sciences. In
Commission européenne. Direction générale de 1’éducation et de la culture (Eds),
L'enseignement des sciences dans les établissements scolaires en Europe. Etats des lieux
des politiques et de la recherche. Bruxelles, Eurydice, 55-76.

Miettinen, R. 2006. The sources of novelty: a cultural and systemic view of distributed
creativity. Creativity and Innovation Management. 15(2), 173-181.

Mork, S.M. (2005). Argumentation in science lessons: Focusing on the teacher’s role.
Nordic Studies in Science Education, 1, 17-30.

382



http://fcpe.soisy.etiolles.free.fr/Presse/College_unique/Haby.htm

Newman, W. L. (1991). Social research methods. Chapitre 2. Toronto : Allyn and Bacon.

Nicolet, M. (1995). Dynamiques relationnelles et processus cognitifs. Paris: Delachaux et
Niestlé.

O’Connor, P., Davis, J. Jr., Haenisch, E.L., MacNab, W.K. et McCellan, A.L. (1974). La
chimie : expériences et principes. Montréal : C.E.C.

Osborne, J. (2003). Attitudes towards science: A review of literature and its implications.
International Journal of Science Education, 25(9), 1040-1079.

Paillé, P. (1994). L’analyse par théorisation ancrée. Cahiers sociologiques, 23, 147-181.

Page. R. (1987). Teacher’s perspective of students: A link between classrooms, school
cultures, and the social order. Anthropology and Education Quaterly, 18, 77-99.

Paillé, P. (1991). Procédures systématiques pour 1'élaboration d’un guide d’entrevue semi-
directive : un modele et une illustration. Communication présentée au Congres de
I’ Association canadienne-frangaise pour I’avancement des sciences.

Paillé, P. et Mucchielli, A. (2003). L ‘analyse qualitative en sciences humaines et sociales.
Paris: Armand Colin.

Poisson, Y. (1991). La recherche qualitative en éducation. Sillery : Presse de 1’Université
du Québec.

Poupart, J. (1993). Discours et débats autour de la scientificité des entretiens de recherché,
Sociologie et société. XXV(2) : 93-110.

Richards, T. (2003). Not just a pretty node system. What nodes hierarchies are all about.
QSR International conference, Melbourne, Australia.

Document téléaccessible a I’'URL :
<http://www.webct.ulaval.ca/SCRIPT/edc66084a_h/scripts/serve_home>.

Robertson, 1. (2007). E-Learning Practices: Exploring the Potential of Pedagogic Space,
Activity Theory and the Pedagogic Device. Learning and Sociocultural theory: exploring
modern vygotskian perspectives. /(1), 5. Learning and Socio-cultural Theory: Exploring
Modern Vygotskian Perspectives International Workshop 2007.
Document téléaccessible a I’'URL : <http://ro.uow.edu.au/llrg>

Roth, W.-M. (2006). Etudier la pratique enseignante dans sa complexité : une exigence
pour la recherche a la formation a I’enseignement. In A. Hasni, Y. Lenoir & J. Lebeaume
(Eds.), La formation a [ 'enseignement des sciences et des technologies au secondaire. Dans
le contexte des réformes par compétences. Québec: Presses de I"Université du Québec.

Roth, W.-M. (2001). Learning Science through Technological Design. Journal of Research
in Science teaching, 38(7), 768-790.



http://www.webct.ulaval.ca/SCRIPT/edc66084a_h/scripts/serve_home
http://ro.uow.edu.au/llrg



http://www.interscience.wiley.com
http://www.nova.edu/ssss/QR/QR3-2/tellisl.html
http://www.unesco.org/education/secondary%20ed/index.shtml



http://vvww.unesco.org/education/secondary_ed/index.shtml
http://InformationR.net/ir/!%20l-4/paper260.html

ANNEXE 1

Courriel de recrutement

Titre de la recherche : Description de I’activité d’un ou des enseignants lors de la production d’une
situation d’enseignement/apprentissage innovatrice autour de problématiques socioscientifiques : grille
de lecture socioculturelle. Sylvie Barma, doctorante en didactique des sciences.

Annonce de recrutement a ’intention d’enseignants de Science et technologie
du deuxieme cycle du secondaire.

Bonjour,

Le présent projet de recherche s’inscrit dans le cadre d’un projet de doctorat en didactique des sciences,
Faculté des sciences de 1’éducation, Université Laval. Madame Sylvie Barma, chercheure doctorale, travaille
sous la direction des Drs Barbara Bader (directrice) et Louise Guilbert (codirectrice).

En tant que chercheure, je souhaite avoir des suggestions de noms de personnes qui enseignent en troisiéme
ou quatriéme secondaire de préférence et qui sont considérés comme des enseignants engagés et innovateurs
dans leur milieu scolaire. Il n'est pas nécessaire que le nouveau programme de 2™ cycle soit en implantation
dans votre école, mais seulement que des enseignants veuillent bien déja commencer a planifier des activités
innovatrices dans l'esprit de ce programme.

Le but de ma recherche doctorale est de travailler avec eux (seuls ou en équipes d’enseignants) afin de mieux
comprendre comment ils s'y prennent pour construire des situations d'apprentissage innovatrices en lien avec
la compétence 2 du nouveau programme.

La recherche se ferait cet hiver et je me déplacerais pour observer et avoir des entretiens avec les enseignants.
Je suis une enseignante ayant plus de 20 ans d'expérience en enseignement au secondaire. J’estime donc étre
une interlocutrice intéressante pour les enseignants qui voudront s'engager dans cette recherche. J'ai

également fait partie de I'équipe de rédaction du nouveau programme de Science et technologie pendant 4 ans.

Je souhaite obtenir les courriels de 4 a 6 enseignants afin qu’ils puissent entrer en contact avec moi si le projet
les intéresse.

Je joins a ce courriel une lettre d’information destinée aux directeurs pédagogiques ou aux conseillers
pédagogiques ainsi qu’une annonce de recrutement qu’ils pourront faire suivre aux enseignants intéressés.

Pour toute information concernant I'ensemble du projet, vous pouvez communiquer avec moi
sylvie.barma.l@ulaval.ca ou 418-656-2131 poste 7564.

Sylvie Barma
Chercheure doctorale

Faculté des sciences de I’éducation de I’Université Laval
G1K 7P4
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ANNEXE 4

Titre de la recherche : Description de P’activité d’un ou des enseignants lors de la production d’une
situation d’enseignement/apprentissage innovatrice autour de problématiques socioscientifiques : grille
de lecture socioculturelle. Sylvie Barma, doctorante en didactique des sciences

Canevas d’entretien semi-dirigé

Premiére entrevue semi structurée

Premiére partie de Pentretien (introduction et mise en contexte: investigation de la dimension
culturelle/historique au regard de I’enseignement des sciences et des technologies).

e Quelle est votre formation universitaire ?
o Croyez-vous que votre formation universitaire a un impact important sur la fagon dont vous
enseignez ? Si oui, pourquoi ? Si non, pourquoi ?
e  Quel genre d’¢éleve voulez-vous former lorsque vous préparez ou donnez vos cours dans le contexte de
I’enseignement des sciences et des technologies au secondaire?
e Quelle est votre premiére impression de la réforme de 1’éducation en Science et technologie?
e En quelques phrases, comment vous définissez-vous en tant qu’enseignant(e)s de sciences et
technologie au secondaire?
o Qu’est-ce qui vous a amené a devenir ’enseignant que vous étes ?
o Qu’est-ce qui vous motive a persévérer dans cette profession ?
o Par rapport a ce que vous étiez comme enseignant au début de votre carriére et ce que vous

étes devenus maintenant, comment pouvez-vous qualifier les principaux changements?

Deuxi¢me partie de I’entretien (cceur de ’entretien).
e Selon vous, quels sont les principes qui guident la réforme de I’éducation en Science et technologie?
"o Quels sont les enjeux qui vous semblent nouveaux par rapport aux programmes que vous
enseigniez auparavant ?
e Le nouveau programme prescrit 3 compétences, qu’est-ce vous pensez d’une approche par
compétence ?
o Quelle est votre compréhension de chacune d’entre elles.
e Quelle est votre compréhension'”® de la deuxiéme compétence disciplinaire du programme Science et
technologie : « Mettre a profit ses connaissances scientifiques et technologiques »?
o Est-ce qu’il y a des mots-clés que vous trouvez particulierement intéressants dans la
Compétence 2?

o Est-ce qu’il y a des mots-clés qui vous posent probleme?
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