UNIVERSITE DU QUEBEC A MONTREAL

IMPLANTATION D’UNE APPROCHE INTERDISCIPLINAIRE
DESTINEE A FAVORISER L’ENSEIGNEMENT
DE LA SCIENCE ET DE LA TECHNOLOGIE AU PRIMAIRE
ET A SOUTENIR L'INTERET DES ELEVES POUR LES S&T

MEMOIRE
PRESENTE
COMME EXIGENCE PARTIELLE
DE LA MAITRISE EN EDUCATION

PAR
CLAUDE-EMILIE MAREC

MAI 2015



UNIVERSITE DU QUEBEC A MONTREAL
Service des bibliothéques

Avertissement

La diffusion de ce mémoire se fait dans le respect des droits de son auteur, qui a signé
le formulaire Autorisation de reproduire et de diffuser un travail de recherche de cycles
supérieurs (SDU-522 — Rév.07-2011). Cette autorisation stipule que «conformément a
l'article 11 du Reglement no 8 des études de cycles supérieurs, ['auteur] concede a
'Université du Québec a Montréal une licence non exclusive d'utilisation et de
publication de la totalité ou d’'une partie importante de [son] travail de recherche pour
des fins pédagogiques et non commerciales. Plus précisément, ['auteur] autorise
I'Université du Québec a Montréal a reproduire, diffuser, préter, distribuer ou vendre des
copies de [son] travail de recherche a des fins non commerciales sur quelque support
que ce soit, y compris I'lnternet. Cette licence et cette autorisation n’entrainent pas une
renonciation de [la] part [de I'auteur] a [ses] droits moraux ni a [ses] droits de propriété
intellectuelle. Sauf entente contraire, [I'auteur] conserve la liberté de diffuser et de
commercialiser ou non ce travail dont [il] possede un exemplaire.»



REMERCIEMENTS

Ce mémoire est le fruit d’une expérience trés enrichissante commencée il y a
deux ans sur les bancs de 'UQAM.

C’est tout d’abord Patrice Potvin que je remercie pour la confiance qu’il a
toujours démontrée a mon égard, pour son €coute, ses conseils et ses lectures
attentives de mon travail.

Merci également & Abdelkrim Hasni et & Pierre Chastenay, les professeurs qui
ont évalué mon projet de recherche, pour leurs suggestions apportées au travail
écrit. Elles ont été bien suivies.

Un remerciement sincére aux enseignants de 1’école Charles-Lemoyne qui ont
participé a cette recherche, qui m’ont accueillie pendant plus de quatre mois
dans leur école avec le méme sourire. Un merci particulier & Louis qui a rendu
cette expérience possible en organisant la premiére rencontre avec ses collégues
pour que je puisse leur présenter mon projet.

Les éléves des enseignants aussi ont pris part a la recherche en répondant a un
questionnaire et leur contribution est grandement appréciée.

Une fois le travail auprés des éléves accompli, il fallait saisir les données
quantitatives : c’est ld qu’interviennent Ousmane Sy et Yannick Skelling-
Desmeules. Leur aide a été des plus précieuses et leur gentillesse a su rendre le
travail moins ardu. Un grand merci 4 eux deux.

Enfin, je dois souligner I’atmosphére détendue, mais studieuse qui régne au 3°
étage du pavillon Paul-Gérin-Lajoie (N), 12 ou se retrouvent les étudiants, 14 ou
se réunissent les membres de I’EREST. Cela aussi a participé de la motivation a

poursuivre mon travail.



LISTE DES FIGURES
LISTE DES TABLEAUX
LISTE DES SIGLES ET ACRONYMES
RESUME

INTRODUCTION
CHAPITRE1 Problématique

1.1

1.2

1.3
14
1.5
1.6
1.7

CHAPITRE Il Cadre conceptuel

2.1
&2
2.3

TABLE DES MATIERES

L’enseignement des sciences au primaire :

état des lieux

Les S&T et I'approche interdisciplinaire :

état des lieux

Les enseignants : une formation continue a long terme ................
Les éléves : intérét et self-concept envers les S&T .......cevermeennenee

Réflexion a I'origine de la recherche

Proposition de recherche et questions de recherche......................

Incidences possibles de la recherche

De la discipline a I'interdisciplinarité scientifique ........cccceereerrenas
Analyse conceptuelle de I'interdisciplinarité scientifique ..............

Interdisciplinarité scolaire

2.3.1 L'interdisciplinarité scolaire sur I'échelle épistémologique

2.3.2 Trois logiques face a I'interdisciplinarité scolaire .................

vii
viii

ix

L5
L7
20
21
22

24
25
28
30
31
32



2.4

2.8
2.6
2.7

CHAPITRE III Méthodologie

31

32

3.3
34

Les approches interdisciplinaires a I’école

2.4.1 Approche interdisciplinaire selon Fourez

2.4.1.1 Opérationnalisation en classe

2.4.1.2 Modélisation d’un ilot interdisciplinaire

de rationalité

2.4.2 Approche interdisciplinaire selon Lenoir et Sauvé.................

2.4.2.1 Opérationnalisation en classe

2.4.2.2 Modélisation d’une structure interdisciplinaire ....
Dimension culturelle de I’'approche interdisciplinaire .........ceccesevuu.

Analyse conceptuelle de I'intérét et du self-concept ........ccevveserureunce.

Objectifs spécifiques et hypothéses de recherche

La méthodologie de la recherche-action

3.1.1 Nature et finalités

3.1.2 Démarche qualitative

Données factuelles de la recherche

3.2.1 Sélection des participants

3.2.2 Cadre physique

Démarche méthodologique

Instruments de collecte de données

3.4.1 Instruments de collecte de données qualitatives ........cccccureuen.

3.4.1.1 Lejournal de bord

3.4.1.2 Le bilan des rencontres

3.4.1.3 Latrace des actions pédagogiques

3.4.1.4 Suivi effectué par la chercheuse

33
34
36

37
39
41

45
46
50

52
53
53
56
58
58
59
59
62
62
63
64
64
65

ii



CHAPITRE IV Résultats et interprétation

4.1

4.2
4.3

4.4

3.4.2 Instrument de collecte de données quantitatives

Participants

4.1.1 Enseignants de 5¢ année

4.1.2 Enseignants de 6¢ année

Cadre physique

Récit des événements

4.3.1 Mise en route du projet

4.3.1.1 Premiére rencontre préparatoire

4.3.1.2 Deuxiéme rencontre préparatoire

4.3.1.3 Programme personnalisé

4.3.1.4 Retour sur les deux rencontres

préparatoires

4.3.2 Rencontres réguliéres

4.3.2.1 Présentation générale du contexte de recherche......

4.3.2.2 Chronologie et déroulement des rencontres .............

Analyse des résultats relatifs aux questions 1 et 2

et interprétation

4.4.1 Codification de données

4.4.2 Propos des enseignants sur leurs actions pédagogiques

en S&T

4.4.3 Propos des enseignants sur I'intérét des éléves envers

les S&T
444 Résumé de I'analyse sur 'enseignement des S&T

4.4.5 Propos sur la posture éducative

quant a I'approche interdisciplinaire

iii

68
69
69
Al
72
73
73
74
75
76

82
83
83
85

90
90

92

96
98

100



iv

4.4.6 Résumé del'analyse sur I'approche interdisciplinaire ........... 109

4,5  Analyse des résultats relatifs a la question 3 et interprétation ........ 109
4,6  Résumé des résultats obtenus 115
CHAPITREV Discussion 117
5.1 Fonction du chercheur-formateur 117
5.2  Démarche participative et gestion du projet 122
5.3  Précisions sur la passation du questionnaire 124
5.4  Portée du projet 125
5.5  Validité de la méthodologie qualitative 127
5.6  Synthése des éléments de discussion 133
CONCLUSION 134
ANNEXE 1 137

Modéele en quatre phases de I'intérét
Hidi et Renninger (2006)
ANNEXE 2 138

Module : qu’est-ce que la matiére ?

ANNEXE 3 139

Journal de bord de la chercheuse

APPENDICE A 140

LETTRE D’INFORMATION ET FORMULAIRE DE CONSENTEMENT
POUR LES ENSEIGNANTES ET ENSEIGNANTS



APPENDICE B

QUESTIONNAIRE : ENQUETE SUR L’INTERET DES JEUNES A L’EGARD
DES SCIENCES ET DE LA TECHNOLOGIE (S&T)

APPENDICE C

LETTRE D'INFORMATION ET FORMULAIRE DE CONSENTEMENT
POUR LES PARENTS

(ENFANTS DES CLASSES DES ENSEIGNANTS ASSOCIES A LA CRIJEST)
APPENDICE D

FORMULAIRE DE CONSENTEMENT POUR LES ENSEIGNANTES ET
ENSEIGNANTS - AUTORISATION DE SUIVI

LISTE DES REFERENCES

141

142

143

144



LISTE DE FIGURES

Figure Page

2.1 : llot interdisciplinaire autour de la problématique

Fleuve St-Laurent, étape du panorama ..........ccemssersess 37

2.2 : Représentation schématique d’une structure interdisciplinaire 42
3.1 : Les 3 pdles de la recherche-action, d’aprés Dolbec et Clément 55
3.2 : Processus type de la recherche-action,

source Dolbec et Clément 56

4.1 : Carte conceptuelle autour de I’objet d’étude AIR

Programme personnalisé envisagé par les enseignants

de 5¢ année 80
4.2 : Carte conceptuelle autour de I'objet d’étude EAU

Programme personnalisé envisagé par les enseignants

de 6¢ année 81
4.3 : llot interdisciplinaire : problématique de I'Arctique,
phase du cliché 105

4.4 : llot interdisciplinaire : problématique de I’'Arctique,

phase du panorama 106

4.5 : llot interdisciplinaire effectué en grand groupe,
illustrant les sujets retenus pour d’éventuelles recherches :

phase du panorama 108




LISTE DES TABLEAUX

Tableau Page
3.1: Démarches respectives des participants 60
3.2 : Exemples d’items du questionnaire 66
4.1 : Chronologie des événements et rencontres 86
4.2 : Items du questionnaire relatifs au self-concept 110
4.3 : Items du questionnaire relatifs a I'intérét 111

4.4 : Différence de moyenne pour les variables :

self-concept et intérét 111

5.1 : Questionnaire aux enseignants :

suivi effectué 'année suivante 126




LISTE DES SIGLES ET ACRONYMES

CSE: Conseil supérieur de I'’éducation
CST : Conseil des sciences et de la technologie
CRIJEST:  Chaire de recherche sur l'intérét des jeunes a I'égard

des sciences et de la technologie

EREST : Equipe de recherche en éducation scientifique et technologique
I/M/A: Intérét / Motivation / Attitudes

MEQ : Ministére de 'Education

MELS : Ministére de 'Education, du Loisir et du Sport

S&T: Science et technologie

Q1: Question 1

Q2: Question 2

Q3: Question 3



RESUME

De nombreuses études font état d'un désengagement des enseignants du
primaire envers I'enseignement des sciences et de la technologie (S&T), privant
les éléves d’une premiére culture scientifique et d’'une préparation adéquate aux
cours de S&T du secondaire. A l'origine de ce désengagement des enseignants,
elles reconnaissent une formation déficiente et non un manque de volonté. Au
Québec, malgré les recommandations du Ministére de I'Education pour que
soient enseignées les S&T selon le programme prescrit et qu’elles soient
inscrites dans une démarche interdisciplinaire, la problématique demeure
encore aujourd’hui: 'enseignement des S&T est trop souvent mis de coté au
profit des matiéres de base (frangais, math).

Dans le cadre des travaux de la CRIJEST, Chaire de recherche sur l'intérét des
jeunes a l'égard des S&T, cette recherche a pour but de revaloriser
I'enseignement des S&T auprés des enseignants et de renforcer I'attrait des
éléves pour les S&T. S'appuyant sur les études démontrant la pertinence et la
nécessité d’'une formation continue pour qu’un changement de posture
éducative s’opere, cette recherche propose d’accompagner des enseignants
volontaires du 3e cycle du primaire pendant 4 mois, dans une démarche
participative et collaborative. Pour apporter une solution pragmatique & la
problématique, la méthodologie utilisée est une recherche-action-formation qui
implique des rencontres réguliéres entre participants et chercheuse. Le but est
d’engager les enseignants dans une approche interdisciplinaire qui fait des S&T
le cceur de leur enseignement. Une étape de cette approche est une
réorganisation des contenus disciplinaires pour mettre en relief les relations
qu’'ils entretiennent. Des activités a caractere interdisciplinaires selon Ia
stratégie de «l'ilot interdisciplinaire de rationalité » (Fourez) sont préparées en
collaboration avec la chercheuse pour qu’ils puissent les mettre en ceuvre dans
leur classe.

La recherche doit répondre aux questions : 'enseignement des S&T inscrit dans
une approche interdisciplinaire favorise-t-il un engagement plus soutenu des
enseignants envers I'enseignement des S&T (Q1) ? La démarche participative sur
une période de 4 mois permet-elle de maintenir pleinement I'action des ensei-
gnants engagés dans leur nouvelle pratique éducative (Q2) ? L’enseignement des
S&T ainsi dispensé génére-t-il un plus grand intérét des éléves envers les S&T
(Q3); un questionnaire élaboré par la CRIJEST a été soumis aux éléves des
enseignants participants avant et apres la période d’accompagnement de 4 mois
pour répondre a Q3.



Mots clés: interdisciplinarité, approche interdisciplinaire, ilot interdisciplinaire
de rationalité, Fourez, enseignement sciences, S&T, sciences au primaire, intérét,
self-concept, formation continue.



INTRODUCTION!

Depuis prés de vingt ans, de nombreuses études de provenance diverses se penchent
sur I’intérét, I’attitude et la motivation (I/A/M) des jeunes envers les sciences et la
technologie (S&T) et notent un déclin parfois amorcé a la fin du primaire et marqué

dés I’entrée au secondaire (Potvin, Hasni, 2014).

Au Québec, préoccupés par la désaffection des jeunes pour les études scientifiques,
les titulaires de la CRIJEST (2012), la Chaire de recherche sur I’intérét des jeunes a
I’égard des S&T, en partenariat avec huit commissions scolaires, travaillent de
concert pour identifier, analyser et comprendre les facteurs qui influencent les

attitudes, I’intérét et la motivation des jeunes pour les S&T.

Les travaux engagés par la CRIJEST ont également pour objet de renforcer 1’attrait
des éléves pour I’étude des S&T et de valoriser les professions liées au domaine
scientifique. D’une part, ils encourageront I’acquisition d’une culture scientifique,
comme le suggere le Programme de formation de I’école québécoise (MELS, 2001),
et d’autre part, ils devront amener les jeunes & comprendre 1’enjeu que posent ces
disciplines pour le développement d’une sociét¢é moderne dans ses secteurs de

production industrielle, de recherche scientifique et d’action économique.

Cependant, en parallele, des études révelent un désengagement significatif des
enseignants du primaire envers le cours de S&T, malgré les prescriptions
ministérielles. Bien que le cours trouve sa place dans la grille horaire des enseignants,

son enseignement semble étre insuffisant (CSE, 2013, CST, 2004).

! Ce texte est écrit en nouvelle orthographe.



De plus, le cloisonnement des matieéres demeurant une pratique solidement ancrée,
I’enseignement des S&T ne bénéficie pas d’intégration aux autres matiéres malgré les
nombreuses recommandations faites aux enseignants d’adopter une approche

interdisciplinaire (MELS, 2001, Inchauspé, 2007).

C’est donc sur le terrain des S&T au 3° cycle du primaire, enseigné dans une
approche interdisciplinaire, que se situe cette recherche. Cette ligne d’horizon désigne
’objectif mobilisateur de la démarche poursuivie par notre recherche et présentée

dans ce mémoire.
Ce mémoire comporte cing chapitres.

Le chapitre I pose la problématique en caractérisant la situation de 1’enseignement
des S&T au primaire et I’approche interdisciplinaire a laquelle il devrait souscrire. Il
rappelle les études portant sur 1’intérét des jeunes pour les S&T. Une proposition de
recherche-action-formation impliquant des enseignants du 3° cycle du primaire et
leurs éléves est soumise. En regard de cette proposition, trois questions sont
énoncées : les deux premiéres (Q1 et Q2) se rapportent a I’enseignement des S&T et a
la posture éducative des enseignants quant a l’approche interdisciplinaire et la

troisieme (Q3) se rapporte a I’intérét des éleves.

Le chapitre II aborde le cadre conceptuel de I’interdisciplinarité scientifique et
scolaire. Les approches interdisciplinaires retenues sont expliquées et leur opération-
nalisation en classe est décrite. Les concepts de I’intérét et du self~concept sont
étudiés et quelques stratégies pédagogiques qui favorisent I’intérét et le self~concept

sont énumereées.

Le chapitre III présente la méthodologie prévue : une recherche-action-formation.
Celle-ci comporte deux axes de développement : une méthodologie qualitative pour
répondre aux deux premiéres questions de recherche et une méthodologie quantitative
pour répondre a la troisiéme question. Les instruments de cueillette de données y sont

justifiés.



Le chapitre IV rapporte les résultats de la recherche et I’interprétation qui en découle.

Celle-ci est appuyée par les témoignages des enseignants participants.

Le chapitre V enchaine sur des éléments de discussion. En prolongeant la réflexion
qu’a suscitée la recherche, ces éléments soulévent des interrogations quant au role du
chercheur et a la démarche proposée. Le chapitre mesure la portée de la recherche-

action-formation entreprise.

Enfin, une conclusion rappelle les résultats et propose des perspectives de recherche

possibles.



CHAPITRE I

PROBLEMATIQUE

Ce chapitre énonce 1’enjeu de notre problématique : 1’enseignement des S&T au

3° cycle du primaire donné dans une approche interdisciplinaire.

Dans un premier temps, il décrit la situation précaire de I’enseignement des sciences
au primaire et présente les raisons qui font de cet enseignement une nécessité sociale.
Puis, il aborde la pratique de I’approche interdisciplinaire scolaire, dont les principes

éducatifs s’opposent a la nature compartimentée de ’enseignement actuel.

Dans un deuxiéme temps sont avancés les défis que pose une formation des
enseignants qui devrait répondre aux objectifs fixés par la Réforme de 1’éducation
encore en vigueur aujourd’hui. Dans une perspective de formation, nous retenons
parmi les objectifs ceux qui visent & assurer I’enseignement des S&T et & favoriser

une approche interdisciplinaire.

Une troisiéme section pose la question de I’intérét des jeunes pour les S&T. En
s’appuyant sur les résultats de nombreuses études qui sondent I’intérét des jeunes,
cette section souligne la pertinence d’un enseignement des S&T stimulant pour les

jeunes.

A la fin de I’exposé de cette problématique, nous indiquerons les intentions de
recherche poursuivies et les incidences positives potentielles pour les intervenants du

milieu de I’éducation, pour les praticiens comme pour les chercheurs.



1.1 L’enseignement des sciences au primaire : état des lieux

Un rapport du Conseil supérieur de 1’éducation (CSE), daté de 1982 et intitulé Le sort
des matiéres dites « secondaires » au primaire, établissait que I’enseignement des
sciences n’était pas pratiqué de fagon satisfaisante. Malgré une prescription assignant
une heure trente d’enseignement par semaine, cette matiére demeurait négligée, voire
supprimée du programme par nombre d’enseignants au profit des matiéres dites de
base, le frangais et les mathématiques. Ce rapport concluait que I’enseignement « des
sciences de la nature », appellation en vigueur a I’époque, était nettement défavorisé
et révélait chez les enseignants consultés un sentiment d’incompétence plutét qu’un

manque de volonté ou d’intérét (CSE, 1982, p. 12-16).

Pour améliorer le sort des matiéres dites secondaires, parfois qualifiées de « petites
matiéres », le rapport suggérait de « privilégier concrétement diverses formes
d’intégration des matiéres » (ibid, p. 14), approche pourtant déja inscrite dans les
prescriptions ministérielles. Parmi les raisons évoquées par les enseignants interrogés
pour justifier le défaut de perspective interdisciplinaire dans leur pratique figuraient
notamment une grille horaire figeant le cloisonnement des matiéres, une absence de
programme adéquat et de méthode d’évaluation des apprentissages ainsi qu’un

soutien pédagogique défaillant (ibid).

La premié¢re recommandation du rapport s’adressait aux commissions scolaires les
enjoignant d’une part a assurer I’enseignement de toutes les matiéres prescrites dans
le programme en visant I’atteinte optimale des objectifs, et d’autre part & inscrire ces

objectifs dans « une perspective d’intégration des matiéres ».

En écho a cette étude ministérielle, Demers et Llull (1982) défendaient « I’impérieuse
nécessité d’enseigner les sciences », craignant non seulement une pénuric de
ressources humaines indispensables au développement technologique de la société,

mais aussi des lacunes dans la formation générale de tout citoyen. Les auteurs



brossaient un portrait du « citoyen scientifiquement sous-développé » a qui il pourrait
manquer autant les connaissances du monde naturel que la voie d’apprentissage
qu’est I’induction, celle-ci caractérisant plus spécifiquement la recherche en sciences

naturelles (Demers et Llull, p. 93).

Dés les années 90, la Réforme de I’enseignement entreprise au Québec cherche a
répondre aux nouvelles exigences de la société et redéfinit la mission de 1’école. Elle
précise qu’au 3° cycle du primaire, I’enseignement des S&T est obligatoire, sans
toutefois spécifier le nombre d’heures alloué, et tente de le libérer de sa condition de
matiére secondaire. Cet enseignement décline sa premiére compétence « Explorer le
monde de la science et de la technologie » en trois compétences dont la maitrise se

poursuit au niveau secondaire (MELS, 2001) :

- proposer des explications ou des solutions a des problémes d’ordre
scientifique ou technologique,
- mettre a profit les outils, objets et procédés de la science et de la technologie,

- communiquer a 1’aide des langages utilisés par la science et la technologie.

A la mobilisation des compétences s’ajoute la promotion d’une culture scientifique,
un enrichissement pédagogique souhaité aussi par le Conseil de la science et de la

technologie (CST) dans son rapport de conjoncture de 2004.

La refonte majeure des programmes devait contribuer au développement de la culture
scientifique et technologique « accessible et utile a tous les éléves » (Hasni, 2005,
p. 129). Cette valeur ajoutée d’accessibilité et d’utilité a tous ceux qui fréquentent
I’école voulait rompre avec |’enseignement antérieur axé sur une initiation aux
disciplines scientifiques dont la spécialisation évacuait toute idée d’un savoir utile et

pratique dans la vie quotidienne.

Pourtant, malgré ce renouveau structurel, Hasni ne constate pas d’amélioration
significative de 1’enseignement des S&T et note des pratiques qui demeurent

hésitantes. Il ajoute que le programme « risque d’étre inopérant » si n’est pas clarifié



auprés des enseignants « I’apport indispensable de 1’enseignement des S&T a la
formation des éléves » et si ne sont pas valorisés autant 1’enseignement des S&T que

« le renforcement de la formation initiale et continue des enseignants » (p. 129).

Trente ans aprés le rapport du Conseil supérieur de I’Education de 1982, ce méme
Conseil publie son rapport annuel en 2013 (CSE, 2013), qui fait toujours état de la
précarité de I’enseignement des S&T au primaire. Son analyse repose sur une large
consultation auprés des intervenants en milieu scolaire et sur une recension de la
documentation scientifique. Examinant la formation initiale et continue des
enseignants, les ressources éducatives disponibles, et les remarques des enseignants
sur leur difficulté a s’approprier le programme de S&T (ibid, p. 31), le Conseil dresse

un portrait de la situation de 1’enseignement assez similaire a celui de 1982:

La science et la technologie représentent encore [’une des matiéres
qui subissent le plus de contraction de la part des enseignants dans
’aménagement de ’horaire. (.) A cette contrainte de temps,
s’ajoute le fait que les enseignants titulaires au primaire sont

by

encore nombreux a se sentir peu compétents pour enseigner
adéquatement le programme de science et technologie. (p. 62)

Une formation initiale « limitée en science » et « un intérét spontané faible pour cette

matiére » semblent contribuer a maintenir les S&T dans un statut fragile (ibid).

D’autres études effectuées au Québec (Couture, 2005) et en Europe (Lombart, 2005)
font également état d’'un méme désengagement des enseignants du primaire envers le
cours de sciences et de leurs difficultés a suivre le programme prescrit. Ce défaut
d’un enseignement des sciences compromet la possibilit€ d’un premier éveil
scientifique et néglige d’assurer une préparation adéquate aux apprentissages en S&T

du secondaire.



Ces études soulignent aussi que le manque de temps pour enseigner les S&T est
souvent évoqué au profit des disciplines de base, mais elles soup¢onnent chez les
enseignants un défaut de culture scientifique ou d’intérét dans la matiére, une
formation déficiente ou un sentiment de compétence personnelle trop faible. Leurs
conclusions rejoignent donc I’analyse effectuée par le Conseil supérieur de

I’éducation dans son rapport de 2013.

De son c6té, le Rapport de conjoncture du Conseil de la science et de la technologie,
adressé au ministére de I’Education en 2004, juge la formation des enseignants au
primaire « nettement insuffisante » et indique qu’une minorité d’enseignants « réussit
a couvrir la matiére au programme durant ’année » (p. 68). Or, écrit Inchauspé
(2007), si l’enseignement des sciences au secondaire satisfait au nécessaire
recrutement de la reléve scientifique, « c’est au primaire que l’enjeu est le plus
important : le succés ou I’échec d’un enseignement culturel des sciences se jouera
la. » (p. 67). Inchauspé devine une « peur de 1’enseignement des sciences » qui se
cache derriére un enseignement trop exclusif des mati¢res de base. Il ne voit pas de
« revitalisation de I’enseignement des sciences au primaire » (p. 68), cet effort étant
désormais entre les mains d’animateurs scientifiques invités par les écoles ou bien
encore d’institutions extérieures aux établissements scolaires, comme les musées et

les centres de science.

Recourir & ces ressources externes ravive ponctuellement 1’intérét des enseignants
pour les sciences, mais cet intérét perd progressivement de son efficacité s’il n’est ni
alimenté ni maintenu, privant ainsi les éléves d’un enseignement continu. Bien que
ces ressources participent d’une expérience stimulante, elles ne devraient constituer

qu’un support complémentaire au travail de 1’enseignant.

De plus, il convient de reconnaitre que ces activités occasionnelles privilégient
souvent 1’aspect ludique des sciences en subordonnant souvent le savoir a la
manipulation, le jeu a la démarche scientifique. Ce faisant, elles peuvent agir au

détriment d’une véritable culture scientifique et d’une véritable voie d’accés au



développement de l’esprit scientifique chez les éleves, «c’est-a-dire a une
connaissance effective des démarches intellectuelles propres a la science » (Lorvellec,

p. 177).

Or, I’école étant I’institution officielle détenant le mandat formel d’éduquer tous les
enfants, « elle est le seul agent éducatif qui puisse assurer la mise en ordre,
’organisation et I’approfondissement des expériences des enfants » (CSE, 1990). En
ce sens, elle demeure pour les enfants le pdle privilégié ol s’exercent autant

’appropriation des savoirs que le sens critique et la réflexion.

Ce qui est formateur dans 1’enseignement des sciences devrait étre formateur pour
tous, car au-dela de la finalité pratique ou professionnelle commandée par la société,
une éducation scientifique permet aux éléves de rendre compréhensible le monde
physique qui les entoure. En favorisant 1’acquisition d’attitudes scientifiques dont les
principales voies sont 1’observation, la découverte, le questionnement, la réflexion et
le raisonnement (Lombard, 2005, p.17), I’éducation scientifique devient alors
nécessairement partie intégrante d’une éducation générale. En cela, 1’école primaire,
ou se manifestent tres tot la curiosité et le désir d’apprendre des jeunes, doit assumer

sa responsabilité d’initiatrice.

Il semble donc important qu’enseignants et éléves s’approprient avant tout
I’apprentissage des sciences en milieu scolaire, conciliant savoir, contenus

disciplinaires et expériences guidées par la démarche scientifique.

1.2 Les S&T et ’approche interdisciplinaire : état des lieux

Outre ’exercice incomplet sinon absent de I’enseignement des S&T au primaire
démontré dans les études citées précédemment, qu’en est-il du caractére inter-

disciplinaire dont il devait témoigner ?
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Au point précédent, nous avons souligné la faiblesse dans la formation des
enseignants qui se traduit par des connaissances en S&T mal assurées. Or, la
connaissance des contenus notionnels est un préalable essentiel a la mise en place
d’une approche interdisciplinaire. Le rapport du Conseil supérieur de I’Education de
2013 estime que ’intégration des apprentissages en S&T aux autres domaines de
formation est « louable dans son principe », mais elle requiert des conditions
favorables a sa pratique, « a commencer par un personnel enseignant suffisamment a
|’aise avec les contenus notionnels pour tisser des liens entre les disciplines. » (CSE,
2013, p. 70).

L’intégration des matiéres, maintes fois préconisée depuis les années 70, avait connu
quelque succes, mais elle souffrait d’un défaut tant théorique que pratique et se
trouvait limitée a une exploration thématique favorisant le frangais comme matiére

pivot, conférant encore a cette derniére le statut de matiére dominante.

Le rapport du Conseil supérieur de 1’éducation de 1982 exprimait le souhait « que
I’interdisciplinarité ou I’intégration des matiéres devienne un axe de développement
pédagogique des prochaines années, tant pour le ministére de I’Education que pour
les commissions scolaires » (CSE, 1982 p. 24). Pour sa part, le Conseil pédagogique
interdisciplinaire cité dans ce rapport ajoutait que « si les relations entre les matiéres
[devaient] €tre trés intimes », c’était pour répondre a la spécificité d’une « vision
globale du réel chez 1’enfant » et que tout processus isolant les matiéres les unes des

autres risquait de « compartimenter 1’esprit de 1I’enfant » (p. 18).

Il est nécessaire de signaler ici que I’expression intégration des matiéres était
exclusive au Québec. Lenoir et Sauvé (1998a) reviennent sur la divergence
sémantique entre inferdisciplinarité scolaire et intégration, cette derniére se référant a
« une centration sur les acteurs humains, a la fois sur le sujet apprenant et sur
I’enseignant formateur ». L’intégration reléve de 1’action du sujet apprenant a I’égard
des activités d’enseignement de type intégrateur qui lui sont offertes. Ainsi, elle

concerne d’une part les processus d’apprentissage et leurs résultats chez 1’éléve dans
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le rapport sujet-objet et d’autre part les conditions mises en place par 1’enseignant
pour favoriser I'intégration des processus d’apprentissage et des savoirs des éléves.
L’interdisciplinarité ne se substitue pas a I’intégration des matiéres, mais congue
comme moyen ou méthode, elle vise a réaliser I’intégration des savoirs et des
apprentissages des éleéves, et les deux concepts sont alors « interdépendants et
complémentaires ». Cette distinction nous parait particuliérement importante a
souligner du fait de la confusion de sens qui a traversé les débats sur la question au

Québec.

Désormais renommée interdisciplinarité, cette approche est a nouveau valorisée dans
Le programme de formation de 1’école québécoise mis en ceuvre dés 1997 et toujours
en vigueur aujourd’hui. Le programme caractérisait une de ses grandes orientations
par I’interdisciplinarité et réitérait sa volonté d’en encourager la pratique. A défaut de
définir un cadre théorique dont aurait pu s’inspirer 1’école, il conviait celle-ci « a
dépasser les cloisonnements entre les disciplines afin d’amener 1’éléve a mieux saisir

et intégrer les liens entre ses divers apprentissages » (MELS, 2001, p. 5).

Le programme de science et technologie de 2001 prévoyait deux dispositifs qui
devaient contribuer « & donner le gout de la science aux éleves ». En 2005, Inchauspé

rappelait ces dispositifs (Inchauspé, 2005) :

-« la pédagogie de la découverte et de I’expérimentation », qui donne a I’éleve
un réle actif dans ses apprentissages,

-« I'intégration de repéres culturels dans le contenu & enseigner », qui permet a
I’éleve de situer toute découverte scientifique dans le contexte qui I’a fait

naitre.

Nous retrouvons la volonté de la Réforme « de rehausser le contenu de ce qui est

offert par I’école en science de la nature. » (MEQ, 1997b, p. 61) :

-« initier les éléves aux démarches d’esprit propres a la science »,

-« replacer les découvertes scientifiques dans leur contexte social »,
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-« donner un bagage de connaissances scientifiques »,

- intégrer la science et la technologie (en 2001, le domaine inclura aussi les
mathématiques),

- favoriser une compréhension citoyenne des enjeux scientifiques et

technologiques (ibid, p. 50-51).

En franchissant les frontiéres disciplinaires, 1’approche interdisciplinaire articule les
savoirs des disciplines en vue de ce que Fourez nomme une « mutation culturelle et
cognitive » (Fourez, 1998) et rend possible un regard synthétique du monde. Pensée
dans une perspective constructiviste, elle répond donc & la nécessité d’appréhender la
réalité dans sa complexité et d’en organiser les éléments de connaissance sous la
forme d’un réseau dynamique. Reflet des phénoménes naturels et humains qui se
développent et interagissent entre eux, 1’approche interdisciplinaire énonce 1’évidence
que les disciplines ne peuvent étre livrées comme des bulles de savoir autonomes,

indépendantes les unes des autres.

Notre problématique conjugue donc enseignement des S&T et approche
interdisciplinaire. Bien que !’interdisciplinarit¢ appelle a ne privilégier aucune
discipline, notre problématique nous incite & placer les S&T au cceur de
I’enseignement, non pas pour leur donner une place prépondérante, mais pour
qu’elles assument le role de pivot autour duquel s’articulent les autres matiéres, tout

en mettant la pédagogie au profit de I’interdisciplinarité.

Si « I’impérieuse nécessité de faire des sciences » (Demers et Llull, 1982) a été
argumentée plus haut, il n’en demeure pas moins que les S&T cumulent les qualités

d’une matiére pivot :

- elles sont facilement « extensibles » aux autres champs disciplinaires grice
aux multiples passerelles possibles entre leurs contenus,
- par leur enracinement dans I’Histoire, elles tissent le lien entre le passé et le

présent (histoire des S&T, savants, inventeurs, découvertes, etc.),
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- par leur présence quotidienne sous forme d’objets utilitaires, elles stimulent la
curiosité, I’étonnement et le désir de savoir,
- par leur impact sur la vie, elles obligent a des prises de conscience:
biodiversité, réchauffement climatique, alimentation et santé, etc.,
- par la démarche scientifique, elles sollicitent un esprit de rigueur, d’initiative
et de sens critique.
Sans étre exhaustive, cette énumération réveéle combien les sciences et la technologie,
situées au carrefour des mati€res scolaires, peuvent se déployer et dépasser les
frontiéres de leur propre enseignement. En ce sens, si les S&T éveillent I’intérét, elles

pourraient aussi constituer la porte d’entrée privilégiée de I’interdisciplinarité.

De plus, le Programme de formation de l’école québécoise en enseignement
secondaire suggere fortement de relier les S&T aux autres disciplines (MELS, 2001,
p. 271) : les contenus disciplinaires des S&T présentent « des liens intéressants avec
la géographie, I’histoire et I’éducation a la citoyenneté ». Les enseignants sont invités
a explorer les disciplines artistiques par le biais des objets techniques utilisés en art, a
intégrer les mathématiques dont les connaissances (mesurer, calculer des moyennes,
etc.) sont utiles a la science et a la technologie. Cette démarche recommandée au
secondaire pourrait trouver tout son intérét a étre devancée au 3° cycle du primaire
par I’implantation d’une approche interdisciplinaire, ce qui favoriserait un meilleur
entendement des situations d’apprentissage que les éléves auront a vivre au

secondaire.

Bien que la pertinence d’une approche interdisciplinaire semble s’étre imposée dans
les esprits, elle ne s’est pas pour autant « actualisée dans les pratiques de formation ni
méme dans les curriculums» et «la vision additive, cloisonnée et linéaire de
I’enseignement demeure un modéle solidement ancré qui, en plus de trouver de
nombreux défenseurs chez les disciplinaires universitaires, parait la bonne méthode a
suivre pour une large tranche de la société » (Lenoir et Sauvé, 1998b, p. 5). Le

cloisonnement des matiéres est en grande partie le contrecoup d’une hiérarchisation
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des matiéres scolaires instaurée par les autorités et maintenue par le corps enseignant.
Selon une recherche menée en 2000 sur I’importance accordée aux matiéres par les
enseignants québécois, « un fort degré de stratification des matiéres s’observe de
fagon constante au cours des vingt derniéres années au sein du curriculum. » (Lenoir,
Larose, Grenon, Hasni, 2000, p. 504). Une étude plus récente (Lenoir, Hasni, 2010)
indique que la situation n’a pas connu de renversement et qu’elle se poursuit encore
malgré les réaménagements qu’a subis le régime pédagogique : « the stratification of

disciplines is well integrated by primary teachers » (p. 284).

Pour inciter au décloisonnement des matieres, le rapport Inchauspé (1997) recom-
mandait au Ministére de I’Education de « concevoir un curriculum davantage
interdisciplinaire ». Comme réponse a cette indication, c’est avec une abondante
production de matériel, de manuels scolaires et de cahiers d’exercices, congus selon
une démarche interdisciplinaire et approuvés par le Ministére, qu’on a préféré
combler les attentes des enseignants. C’est pourtant cette « apparente satisfaction et
cette absence de débats et de réflexion sur les pratiques qui s’avérent inquiétantes »
(Larose et Lenoir, 1998, p. 192).

Ainsi, aprés maintes recommandations du Conseil supérieur de 1’éducation,
I’enseignement des sciences au primaire est toujours en panne, et si les sciences sont
enseignées, elles ne s’inscrivent toujours pas dans une approche interdisciplinaire
comme le préconisaient le Rapport Inchauspé (1997) et le rapport du Conseil
supérieur de I’Education (2013, p.70). L’absence d’un curriculum adapté et d’une
formation adéquate des enseignants subsiste et demeure 1’obstacle majeur a une

implantation de I’interdisciplinarité scolaire (Fourez, 2002).

L’enjeu de notre problématique présente une double entrée : ’enseignement des S&T
et ’approche interdisciplinaire. Cependant, il sous-tend deux autres questions, 1’une
concernant la formation des enseignants dont les études citées signalent la faiblesse et

’autre concernant I’intérét des éléves, premiers bénéficiaires d’un enseignement des
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S&T. Nous verrons aux points suivants comment ces deux questions se greffent

conséquemment a notre problématique.

1.3 Les enseignants : une formation continue a long terme

La formation est inhérente & la problématique que nous traitons, car elle soutient toute
tentative de favoriser I’engagement des enseignants a donner leur cours de S&T dans

une approche interdisciplinaire.

Visiblement, inviter I’école a décloisonner les disciplines, comme le souhaitent
I’actuel Programme de formation et le rapport Inchauspé, n’a pas suffi a insuffler
’esprit et le dynamisme qu’impose cette approche. Mettre en ceuvre une approche
interdisciplinaire requiert d’exposer clairement aux enseignants ses principes, ses

processus et sa portée afin qu’ils en optimisent son exploitation dans leur classe.

La problématique ainsi posée appelle a une premiére attention dirigée vers un espace
de dialogue continu entre la théorie éducative et la pratique enseignante. Dialogue
continu, car les interventions ou formations de courte durée ne semblent pas produire
les actions escomptées. De plus, selon Dewey, « les généralisations des chercheurs
extérieurs a I’école sont rarement réinvesties par les enseignants » (dans Karsenti,
2011, p. 185) et ne peuvent donc guere servir & améliorer les pratiques éducatives.
Aussi, une méthode réflexive semble s’imposer pour amener un changement
substantiel dans la posture pédagogique et contribuer a un développement personnel
et professionnel. A titre d’exemple, une étude conduite par Jarvis et Pell (2004)
aupres de 70 enseignants du primaire ayant suivi un programme de deux ans indique
des résultats positifs quant a 1’attitude, la confiance en soi et la connaissance des

contenus scientifiques des enseignants participants. Elle révéle aussi une corrélation
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entre un plus grand bagage théorique des enseignants et une meilleure attitude des

éléves envers les S&T.

D’autres études citées par Potvin et Hasni (2014) dans leur recension de littérature sur
la question de I’intérét, de la motivation et de I’attitude (I/M/A) des jeunes envers les
S&T font état de formations continues qui durent de six mois a trois ans. Il ressort de
ces formations non seulement une augmentation de la confiance en soi des
enseignants, mais aussi des effets positifs de cette confiance sur I’intérét des jeunes.
Cependant, les auteurs de ces études nuancent: « un changement de posture
pédagogique demande beaucoup de temps, quelquefois des années d’effort pour
confirmer un changement durable, et la recherche sur I’efficacité réelle de la

formation est trés exigeante.» (traduction libre de 1’anglais, p. 22).

Programme de formation, recherche-action-formation, perfectionnement ou aide
soutenue, les interventions les plus profitables auprés des enseignants partagent la
méme caractéristique : une durée significative, celle-ci étant potentiellement garante

d’effets positifs maintenus durant la période de formation.

Dans son rapport de 2013, le Conseil supérieur de 1’éducation explique les bénéfices

que génere une formation continue :

L’enseignant qui s’engage personnellement ou collectivement dans
un tel processus est généralement appelé a réfléchir sur sa pratique
par des dispositifs variés visant a rehausser la pratique
enseignante. Ces démarches collectives sont vues par [’enseignant
comme des occasions de partage et d’approfondissement des
connaissances scientifiques et elles sont reconnues par le milieu de
la recherche pour leur impact positif sur le sentiment d’efficacité de
l’enseignant, soit la confiance ensa capacité d’enseigner la
science. (p. 49).
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Par ailleurs, les directeurs d’école font appel & deux types de formation pour leurs
enseignants : une formation théorique et un accompagnement. Or, théorie et
accompagnement forment un seul tenant: « La formation théorique donne a
I’enseignant les connaissances nécessaires pour la conception et la production de
situations d’apprentissage et d’évaluation et ’accompagnement permet de le soutenir

dans sa réflexion et la mise en ceuvre de sa démarche. » (ibid).

La formation continue sous la forme d’un accompagnement a long terme semble donc
répondre aux aspirations des enseignants du primaire désireux d’assurer leurs
connaissances en science pour mieux 1’enseigner et d’introduire dans leur pratique

une approche interdisciplinaire.

1.4 Les éléves : intérét et self~concept envers les S&T

Si notre problématique se penche sur I’engagement des enseignants & donner le cours
de S&T dans une approche interdisciplinaire, elle intégre aussi la question de I’intérét
des éléves a recevoir ce cours. Dans la dynamique enseignant-éléves, le « role
catalyseur de 1’enseignant » autant que « le climat motivationnel » qu’il instaure sont
étroitement liés a « ’implication des éléves » (Sarrazin, Tessier, Trouilloud, 2006, p.
149). A ce titre, nous pouvons interpréter cette implication comme un engagement
volontaire, comme un intérét ou une motivation a poursuivre des situations

d’apprentissage en S&T.

Pour que la relation entre 1I’enseignant, 1’éléve et le savoir soit des plus enrichissantes
et des plus productives, il convient de la comprendre selon les termes de Thouin

(2009) :
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En didactique, les trois relations (enseignant-savoir, enseignant-
éleve et éleve-savoir) doivent étre considérées. Une attention
exclusive accordée a la relation entre l'enseignant et le savoir
risque de conduire a une pédagogie encyclopédique peu stimulante.
Une attention exclusive accordée a la relation enseignant-éléve
risque de mener a une pédagogie sociale qui tourne a vide. Une
attention exclusive accordée a la relation entre 1’éléve et le savoir
risque de se traduire par une pédagogie exploratoire qui manque
d’encadrement. (p. 10)

Ainsi, un équilibre des trois relations est hautement souhaité pour que 1’enseignant et

1’éléve trouvent tous deux leur intérét envers le cours de S&T.

Or, une vaste étude de 228 articles de la littérature scientifique entreprise par Potvin
et Hasni (2014) dans le cadre des travaux de la CRIJEST met en lumiére le déclin de
I’intérét, de la motivation et de I’attitude (I/M/A) des jeunes envers les S&T du 3°
cycle du primaire a la fin du secondaire. Si ce déclin de l’intérét se manifeste
fortement au secondaire, il est d’autant plus inquiétant qu’il apparait aussi a la fin du

primaire (p.785).

Pourtant, chez les éléves, la préférence pour une carriére pourrait commencer a se
dessiner dés le dernier cycle de 1’école primaire, période ou les attitudes envers les
sciences et I’importance a accorder au travail scolaire se développent et se précisent.
Pell et Jarvis (2001) affirment que les enfants ayant des attitudes positives sont plus
enclins & poursuivre leurs apprentissages et a persévérer dans les sujets qu’ils
apprécient. Leurs travaux confirment aussi un déclin dans I’enthousiasme des jeunes
vers la fin du primaire, ce déclin s’accentuant pendant les études secondaires. Les
auteurs insistent alors sur ’importance de développer une attitude positive envers les
sciences deés le primaire, sous l’argument qu’une telle attitude aurait moins de

chances d’étre acquise plus tard.
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Dans son rapport de 2004, le Conseil de la science et de la technologie (CST) ajoutait
que « le fait de stimuler 1’intérét pour les S&T dés le plus jeune 4ge devrait avoir une
incidence sur la propension d’un plus grand nombre de personnes & choisir plus tard
une carriére scientifique » (CST, 2004, p. 64), mais recommande qu’au-dela de tout
choix professionnel I’acquisition des connaissances et des compétences en S&T soit
renforcée tout au long de la scolarité. Pour leur part, Ainley et Ainley (2011) qui
étudient I’engagement des jeunes envers les sciences dans la prime adolescence y
voient un mélange de plaisir, de connaissances étendues et de compréhension et en
soulignent 1’étroite association avec I’intérét (p. 11). Pensés dans cette optique, les
travaux de Hidi et Renninger (2006) indiquent a quel point 1’intérét peut moduler

I’attention, les objectifs et le niveau d’apprentissage.

L’étude de la CRIJEST (Potvin, Hasni, 2014, p. 15) renseigne également sur le
sentiment d’efficacité personnelle des éléves (que nous traduirons par self-concept
dans nos propos) envers les taches a4 accomplir en S&T. L’étude signale une relation
entre I/M/A et la perception qu’ont les €léves de leur performance ou de leur
sentiment d’efficacité personnelle. Ses auteurs « pensent que leur analyse du corpus a
I’étude laisse entendre que I/M/A et performance (ou la perception de performance)

vont habituellement de pair. » (traduction libre, ibid).

Malgré les nombreux avis qui émaillent les recherches, la tendance du désintérét des
jeunes envers les S&T et leur désaffection des filieres scientifiques ne semblent pas
s’infléchir. C’est donc tout ’enjeu de I’enseignement des sciences au 3° cycle du
primaire qui constitue la clé de voute de notre recherche. Celle-ci se veut une
incitation a repenser I’enseignement des S&T non plus comme une liste de notions a
livrer, mais comme un processus dynamique ancré dans le contexte de la réalité et de

la modernité.
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1.5 Réflexion a ’origine de la recherche

Dans le systéme éducatif du Québec se combineraient ainsi les effets de deux
pratiques incomplétes du programme prescritau primaire : d’une part, ’ensei-
gnement des sciences est souvent négligé, et d’autre part 1’approche interdisciplinaire

dans laquelle il devrait s’inscrire est absente.
Une réflexion générale se dessine :

- Si la connaissance du contenu notionnel du programme de S&T a un impact
positif sur 1’engagement de I’enseignant & assurer I’enseignement des S&T, il nous
semble nécessaire d’outiller I’enseignant pour qu’il s’engage pleinement & assurer cet

enseignement.

- Pour éviter que ne soit rejeté en périphérie du programme 1’enseignement
des S&T, nous lui donnons le réle de matiére pivot, comme nous 1’avons justifi€ plus
haut. Dans cette perspective, il s’agirait d’amener |’enseignant & conjuguer

enseignement des S&T et approche interdisciplinaire.

- Si une formation conjuguant théorie, contenu notionnel et activités pratiques
est indispensable, nous nous questionnons sur la formation a offrir a I’enseignant

pour le rendre « efficace » dans cette pratique pédagogique.

- Enfin, nous portons notre attention sur 1’intérét et le self-concept des éléves
envers les S&T en regard d’un enseignement inscrit dans une approche

interdisciplinaire.
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1.6 Proposition de recherche et questions de recherche

A la lumiére des rapports récents et de leurs analyses sur 1’enseignement des S&T au
primaire, notre recherche vise a répondre aux interrogations soulevées précédemment

en adoptant une visée résolument pragmatique. Ainsi, considérant :

- les lacunes évidentes dans I’enseignement des S&T au primaire, malgré le
temps prescrit et les notions a enseigner,

- I’absence d’une approche interdisciplinaire intégrant les S&T au
programme général d’études,

- I’exigence combinée d’un enseignement des S&T et d’une perspective
interdisciplinaire,

- la nécessité¢ d’une formation a long terme pour atteindre des objectifs de
changements durables de la pratique enseignante,

- et D’attention portée a I’intérét et au self-concept des éléves envers les

S&T,

notre recherche propose d’accompagner des enseignants volontaires du 3° cycle d’une
école primaire appartenant 4 une commission scolaire partenaire de la CRIJEST, dans
une démarche participative pendant quatre mois. Notre proposition vise a les engager
dans une approche interdisciplinaire qui ferait de I’enseignement des S&T le cceur de
leur enseignement. Il s’agit de développer avec eux des actions pédagogiques a
caractére interdisciplinaire pour qu’ils puissent ensuite les mettre en ceuvre dans leur

classe.

Les questions générales d’une telle recherche devraient répondre a cette double

interrogation :
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- D’enseignement des S&T enchdssé dans une approche interdisciplinaire
favorise-t-il un engagement plus soutenu des enseignants a assurer le cours
de S&T (Q1) ?

- un questionnement subséquent fait référence & la démarche participative
proposée : une telle démarche déployée pendant une période de quatre
mois permet-elle de maintenir pleinement 1’action des enseignants engagés

dans leur nouvelle pratique éducative (Q2) ?

Enfin, une troisiéme question concerne 1’intérét des éléves :

- un enseignement ainsi dispensé génére-t-il un plus grand intérét des éléves
envers les S&T (Q3) ?

1.7 Incidences possibles de la recherche

Dans le cadre de la mission de la CRIJEST, notre recherche trouve sa pertinence dans
son objectif & promouvoir 1’enseignement des S&T au primaire. Tout d’abord auprés
des enseignants, elle impulse 1’enseignement des S&T dans une dynamique nouvelle
et originale qui leur sera présentée. Elle vise aussi I’engagement des enseignants a
offrir cet enseignement selon les modalités ministérielles : enseigner les S&T dans

une approche interdisciplinaire.

Ensuite, elle répond aux besoins de valoriser les S&T auprés des éleves qui
bénéficieront de pratiques innovantes pour stimuler leur intérét et conforter leur self-

concept.

En marge du contexte de la CRIJEST, il sera possible d’apprécier la portée de cette

recherche, car elle permettra d’observer :

- comment s’opere un changement de pratique pédagogique vers 1’approche

interdisciplinaire d’un enseignement rénové,
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- dans quelle mesure, grace a un suivi effectué au-dela de la période des
quatre mois et préalablement autorisé par les enseignants, une démarche
participative peut contribuer a2 maintenir durablement 1I’engagement des

enseignants envers I’enseignement des S&T.

Ces compléments d’observation seront partagés avec les enseignants participants pour
compléter la démarche entreprise avec eux. Ils contribueront & apprécier la portée du
projet de recherche en examinant les prolongements pédagogiques effectués par les

enseignants au-dela des quatre mois d’accompagnement.



CHAPITRE II

CADRE CONCEPTUEL

Le chapitre précédent exposait les deux principaux éléments de la problématique : un
enseignement des S&T au sort précaire et une approche interdisciplinaire souvent
absente des pratiques enseignantes au primaire. Bien que ces deux éléments doivent
se concevoir dans une seule et méme dynamique, nous procédons a 1’étude du
concept de I’interdisciplinarité, pour ensuite avancer une proposition de travail qui

réunira 1’enseignement des S&T et ’approche interdisciplinaire.

Dans un premier temps, aprés un bref regard sur la nature et 1’évolution d’une
discipline scientifique, 1’interdisciplinarité est abordée sous 1’angle épistémologique.
Puis, traitée dans son contexte scolaire sous la forme d’une « approche
interdisciplinaire », elle est présentée selon les conceptions proposées par Fourez qui
en livre une définition « stricte » & I’aide d’un modé¢le structuré et reproductible,
« I’ilot interdisciplinaire de rationalité », et par Lenoir et Sauvé qui I’analysent dans

ses trois niveaux opérationnels : niveaux curriculaire, didactique et pédagogique.

Telle qu’annoncée, une proposition de travail inspirée des auteurs cités expose la
mise en ceuvre d’activités pour implanter en classe I’approche interdisciplinaire

destinée a favoriser I’engagement des enseignants a assurer le cours de S&T.

Dans un deuxiéme temps, le concept de l’intérét est expliqué, car revaloriser
I’enseignement des S&T auprés des enseignants et de leurs €léves nécessite d’investir
le champ conceptuel de I’intérét de ’apprenant et de cerner les interdépendances qu’il
entretient avec les situations d’apprentissage en S&T. Le self-concept qui lui est

étroitement associ€ est également abordé.
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En fin de chapitre, nous formulerons des hypothéses relativement & nos questions de

recherche en regard des concepts que nous aurons exXposeés.

2.1 De la discipline a I’interdisciplinarité scientifique

Bien que !’objet de cette recherche porte sur I’interdisciplinarité, il serait juste de
faire un détour par la notion de discipline, car vanter les mérites de 1’une ne signifie
pas tenir ’autre & distance. Au contraire : il fallait que les disciplines maitrisent leur
champ d’activité particulier de recherche et d’expérimentation et leur langage propre
pour qu’elles puissent étre convoquées autour d’une problématique, pour qu’elles
puissent converger & la recherche d’une solution commune. «Il n’est pas
d’interdiscipline sans disciplines stabilisées et valorisées » affirme Astolfi (2001,

p. 31). Les deux concepts sont donc indissociables.

Toute discipline nait des conditions culturelles et des enjeux sociaux d’un moment de
I’Histoire comme une nouvelle fagon de considérer le monde. En résonnance avec
cette nouvelle représentation du monde, elle construit son objet d’étude, établit régles
et principes en un tout cohérent, congoit instruments et dispositifs expérimentaux;
puis elle évolue dans cette matrice disciplinaire ou, selon le terme de Kuhn (1983),
dans un paradigme scientifique qui la fonde et en définit le mécanisme. Cependant, ce
paradigme n’est pas a 1’abri de « crises » ou d’anomalies qui surviennent dans son
développement et le poussent a déconstruire son cadre théorique pour le conduire
vers ce que Kuhn appelle « une révolution scientifique » menant a I’émergence d’un

nouveau paradigme (1983).

En s’appuyant sur son paradigme scientifique, la discipline dégage des problémes a
résoudre, développe son langage propre, énonce postulats et concepts et impose sa
maniére de voir son objet. Ce faisant, la discipline implique un certain isolement de

son objet d’étude pour le circonscrire. C’est ainsi que la biologie se consacre a I’étude
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du vivant en se séparant volontairement du « non-vivant » et valorise cette différence
(Fourez, 1996, p. 81). Selon ce méme mode sont nées au début du XIX° siécle la
psychologie et la sociologie, I’une étudiant 1’étre humain en tant qu’individu, 1’autre
I’étudiant dans sa caractéristique et son fonctionnement au sein de la société. Depuis,
les objets d’étude de ces deux disciplines ont vécu des découpages conceptuels créant
de nouveaux secteurs de recherche, devenus a leur tour des disciplines reconnues. Or,
la connaissance par objets et par concepts suppose de fragmenter 1’objet d’étude en
éléments simples et cette nécessaire simplification (ou réduction) permet au
chercheur de passer par des phases de compréhension de la constitution de cet objet
pour en approfondir sa connaissance. La spécialisation du travail scientifique en fait

un travail local, pointu, méthodique et précis.

Cette simplification constitue les qualités intrinséques de la discipline, mais peut
représenter un inconvénient : qualités par la finesse de la connaissance de 1’objet
d’étude, par la maitrise de ses concepts directeurs et de sa méthodologie, par sa
terminologie ; inconvénient par la distance culturelle entre le « réel » et la science,
entre langage scientifique et langage du quotidien. « Les sciences n’étudient jamais le
monde tel qu’il est représenté dans la vie quotidienne, mais toujours tel qu’il est
traduit dans la catégorie d’une discipline précise et particuliére » (Fourez, 1996,
p. 104). Les sciences doivent alors trouver leur traduction dans un langage commun

pour se diffuser au-dela du cercle restreint de la recherche.

Pourtant cette fragmentation de I’objet étudié répond a la visée de la science et & « la
condition méme de la connaissance scientifique ». Ce découpage « obéit a une
fonction épistémologique destinée a entrer en contact avec la réalité de fagon précise

et pénétrante (...) » (Hamel, 2001, p. 39).

La disciplinarité s’illustre par la juxtaposition de ces disciplines variées, elles-mémes
construites en communautés de spécialistes d’abord organisées autour de leur objet
d’étude dont elles ont délimité les frontiéres puis institutionnalisées en facultés

autonomes. « Les différents savoirs apparaissent alors comme des éclairages locaux
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qu’il importe quand méme de faire entrer en communication » (Prigogine et Stengers,

1980, cités par Fourez, 1996, p.105).

C’est dans cette communication indispensable que !’interdisciplinarité scientifique
peut jouer un role significatif. Dépassant la juxtaposition des disciplines, elle sollicite
la collaboration entre spécialistes d’horizons scientifiques divers par le partage
d’expertises, de méthodes et d’analyses dans un but de « co-production des
connaissances » (Darbellay, 2011, p 74). La rencontre des disciplines est un
questionnement d’un méme objet d’étude qui met en relief, sous des éclairages
disciplinaires variés, les caractéristiques et les propriétés de chacune des disciplines
convoquées. L’échange interdisciplinaire, pratiqué de plus en plus dans les univers
scientifiques, professionnels et universitaires, incite & « une juste appréciation de la
discipline sous les deux aspects de la prise de conscience de sa relativité et de la

découverte de sa radicale spécificité » (ibid).

Dans sa lecture épistémologique, Legendre (2005, p.796) définit I’interdisciplinarité
comme un domaine spécifique des sciences constitué en « un certain rapport d’unité,
de relations et d’actions réciproques, d’interpénétrations entre diverses branches du

savoir nommeées disciplines scientifiques ».

En dépit de ces rapprochements, la multiplicit¢é des domaines de recherche
scientifique a institué une division des champs du savoir et encouragé une
spécialisation de ces domaines en disciplines autonomes, étanches et centrées sur leur
objet particulier d’étude. Un fossé s’est ainsi creusé entre les sciences humaines,

carrefour ou se croisent plusieurs de leurs disciplines, et les sciences dites dures.
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2.2 Analyse conceptuelle de I’'interdisciplinarité scientifique

Pour Fourez, «le travail interdisciplinaire est tout sauf le rejet du travail
disciplinaire. » (Fourez, 2001, p.77). L’auteur explique que, contrairement a la
méthode disciplinaire qui s’inscrit dans le paradigme de son champ de recherche, la
méthode interdisciplinaire « cherche & construire ‘sur mesure’ une perspective
appropriée a la singularité de la situation » (p. 75). Pour illustrer son propos, il prend
’exemple d’un projet de construction d’un pont qui fait appel a tous les spécialistes
qui auront a y participer. Ces derniers s’intéresseront a tous les aspects qui concernent
« ce pont-ci» (singularité de la situation) en apportant leur savoir disciplinaire :
physique, social, environnemental, économique, politique, etc. Cette méthode
constitue une démarche interdisciplinaire, car elle « convoque des disciplines
scientifiques et en retire des éléments pour construire sa réponse » (ibid).
L’articulation des différents savoirs pour « stabiliser » la représentation d’une
situation concréte instaure un espace de rationalit¢ que Fourez nomme un « ilot

interdisciplinaire de rationalité ».

La définition que propose Fourez reprend ces éléments (2002) :

On peut donc définir l'interdisciplinarité au sens strict comme
lutilisation des disciplines pour la construction d’une situation,
cette représentation étant structurée et organisée en fonction des
projets que l'on a (ou des problémes a résoudre), dans leur
contexte précis et pour des destinataires spécifiés. (p.11)

L’approche interdisciplinaire est caractérisée non par la production de savoirs issus
d’une discipline, mais par la production de connaissances organisée en fonction d’une

situation précise (ibid).
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Nous verrons comment s’opére le glissement de I’interdisciplinarité scientifique vers
I’interdisciplinarité scolaire et comment nous utiliserons en classe I’ilot de rationalité
interdisciplinaire dans 1’actualisation de notre projet pour répondre & notre premiére

question de recherche Q1.

Si les travaux sur la théorie de I’interdisciplinarité rapportent des typologies de
’interdisciplinarité, des classifications d’approches ou des recommandations, leurs
auteurs ne proposent pas « un agencement logique de concepts qui permet

d’expliquer » I’interdisciplinarité et son fonctionnement (Laflamme, 2011, p. 59).

Parmi les tentatives de catégoriser et de hiérarchiser les relations entre les disciplines
scientifiques, Lenoir et Sauvé (1998a, p. 111) identifient « les trois options é€pisté-

mologiques » qui s’en dégagent.

La premiére de ces options est I’approche relationnelle qui considére
I’interdisciplinarit¢ du point de vue des relations, des rapprochements, des liens
coopératifs ou complémentaires qui se tissent entre deux ou plusieurs disciplines. La
biochimie, la sociolinguistique, par exemple, illustrent les passerelles (bridge-
building) entre disciplines, mais aussi I’importation de méthodes ou de concepts de

’une a ’autre.

La deuxiéme option dite ampliative conduit a I’émergence d’une nouvelle discipline,
par exemple ’écologie, issue de la biologie et de I’é¢tude du milieu physique, qui

répond aux questions soulevées par 1’existence d’un vide épistémologique.

La troisiéme option est une approche structurante qui, par son questionnement sur la
nature méme du savoir, promeut et réorganise les savoirs scientifiques en une
conception novatrice d’appréhension du réel : « Pour Klein, les études féministes

seraient un exemple de restructuration » (ibid).

Selon Lenoir et Sauvé, c’est par la premiére approche qualifiée de relationnelle que

I’interdisciplinarité trouvera le mieux son application en éducation.
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2.3 Interdisciplinarité scolaire

L’école a hérité de la division traditionnelle et institutionnalisée des connaissances et,
loin d’y remédier, elle a imité le cloisonnement des domaines scientifiques pour
ordonner le temps scolaire en moments disciplinaires et pour élaborer ses
programmes. Alors que nous possédons cette capacité naturelle a contextualiser et a
regrouper ses savoirs, 1’école enseigne a isoler les problémes, a disjoindre les
disciplines plutot qu’a identifier leurs liens et & comprendre leurs interdépendances.
Nous voila heurtés a un paradoxe qui renvoie dos & dos la nature de I’esprit et son
éducation : alors que nous apprenons par association, par relation, en intégrant des
savoirs « neufs » qui restructurent éventuellement ceux que nous possédons déja,

nous formons I’esprit du jeune enfant & voir le monde en facettes distinctes.

Dans les pratiques enseignantes, relier ce qui est compartimenté reléve d’une volonté
de changer de paradigme pour porter un « regard reliant » sur les contenus des
disciplines (Maingain et Dufour, 2002, p. 27). Fourez (2002) invite les enseignants a
« diffuser ce nouveau comportement intellectuel », conscient toutefois que 1’absence
de méthodes interdisciplinaires bien établies et les contraintes institutionnelles

peuvent freiner les intentions des acteurs culturellement convertis a cette approche.

L’interdisciplinarité a 1’école ne rejoint pas I’ambition d’une interdisciplinarité
scientifique. Bien qu’elles puisent toutes deux dans la méme source, elles se
distinguent par leur finalité. Alors que I’interdisciplinarité scientifique vise a produire
de nouveaux savoirs en investissant les zones intermédiaires existant entre les
disciplines dans une perspective de recherche, !’interdisciplinarité scolaire se
développe en regard de la dynamique enseignement-apprentissage, dans une
perspective éducative. Si le domaine scientifique renvoie a la discipline en tant que
savoir et fait de celui-ci son systéme de référence, 1’école traite de matiéres scolaires

et fait du sujet apprenant son élément de référence.
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Ainsi, le systéme référentiel de 1’éducation béti sur la notion d’apprentissage, de
curriculum, de pédagogie n’a donc rien en commun avec celui des disciplines

scientifiques (Maingain et Dufour, 2002, p. 40, Lenoir et Sauvé, 1998b, p 12).

2.3.1 L’interdisciplinarité scolaire sur I’échelle épistémologique

Dans la terminologie pédagogique, les dérivés de disciplinarité fleurissent et la
variété de leurs définitions contribue a maintenir le flou conceptuel. Mono ou
intradisciplinarité, interdisciplinarité, pluri ou multidisciplinarité, transdisciplinarité
et bien d’autres notions satellites coexistent sous forme d’intégration ou de non-
intégration. Ces configurations vari€es ont toutes en commun un ancrage au concept
de disciplinarité (Darbellay, 2011) et de ce fait attestent la réalité de chacune des

disciplines enseignées, leurs savoirs essentiels et leurs méthodes d’apprentissage.

Si le préfixe des termes dénote le degré d’intégration des disciplines, c’est bien leur
niveau épistémologique qui différencie ces approches et les hiérarchise. La nature des
relations que ces disciplines entretiennent et leur mode d’articulation les positionnent

sur I’échelle épistémologique (Legendre, 2005).

Au niveau zéro de I’intégration se retrouvent, d’une part, les approches pédagogiques
mono ou intradisciplinaires isolant les disciplines et inhibant toute interaction entre
elles, et d’autre part, les approches pluri ou multidisciplinaires croisant le regard
particulier des disciplines invitées & analyser une problématique donnée selon 1’ordre
social, culturel, économique, scientifique, etc. (Maingain et Dufour, 2002, p. 59),

mais cela sans effet intégrateur des différents apports.

Au niveau supérieur de I’intégration se situe 1’approche interdisciplinaire favorisant
les ponts, les emprunts et la réciprocité des rapports, tout en observant les didactiques

propres aux disciplines.
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Au degré le plus élevé de I’intégration s’inscrit la transdisciplinarité, introduite par
Piaget en 1970. Elle se fonde sur la pratique du transfert de concepts, de modeles ou
de méthodes d’une discipline vers une autre. Selon Fourez (2002), procéder a ces
transferts vers un décloisonnement complet des disciplines impliquées serait « une
compétence extrémement féconde » en matiére d’innovation et<ns1:XMLFault xmlns:ns1="http://cxf.apache.org/bindings/xformat"><ns1:faultstring xmlns:ns1="http://cxf.apache.org/bindings/xformat">java.lang.OutOfMemoryError: Java heap space</ns1:faultstring></ns1:XMLFault>