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Note au lecteur

Pour des raisons d’ergonomie de lecture,

ce document n’est pas rédigé en écriture inclusive.

Nous avons utilisé le « nous de modestie ».






Résumé

Le développement professionnel des enseignants est considéré comme un levier
puissant afin d’améliorer I'enseignement, notamment des sciences. Dés lors, nous nous
sommes questionné sur les potentialités, en termes de développement professionnel,
de la mise en place d’un dispositif de communauté d’apprentissage dans la formation
initiale de futurs enseignants. Cette communauté d’apprentissage présente I'originalité
de rassembler deux publics de futurs professionnels qui enseignent respectivement aux
deux extrémités du cursus obligatoire, du préscolaire (2,5 a 5 ans) au secondaire
supérieur (de 15 a 18 ans).

La premiere partie de notre travail a consisté en I'élaboration des modalités de
fonctionnement les plus efficaces pour ce dispositif. Aprés un éclairage théorique sur les
trois notions qui ont structuré notre questionnement (développement professionnel,
communauté d’apprentissage, démarche de recherche en sciences — chapitre 2), nous
présentons le dispositif que nous avons mis en place (chapitre 3), ainsi que toutes les
évolutions que ce dispositif a connues au fil de notre recherche (chapitre 4).

Afin de développer le dispositif et pour analyser ses retombées en termes de
développement professionnel, nous avons mobilisé un cadre particulier : le cadre des
trois dimensions de la communauté d’apprentissage (affective, cognitive et
idéologique — chapitres 5 et 6). C'est au travers de ce cadre que nous avons pu analyser
des témoignages fournis par les futurs enseignants et recueillis par le biais de
questionnaires réflexifs administrés en ligne. Dans le but de consolider les constats
posés, nous avons également analysé des fiches de préparation de séquences
d’enseignement en éveil scientifique, produites par les futurs enseignants pour des
enfants de préscolaire (2,5 a 5 ans - chapitre 7).

Dans la seconde partie de nos recherches, nous nous sommes intéressé aux effets de la
participation de notre public particulier a la communauté d’apprentissage sur
I’évolution de leurs représentations de futurs enseignants a propos des sciences, des
sciences en classe et de I'importance de I’enseignement des sciences (chapitre 8).

Ainsi, nous avons pu montrer que la participation des futurs enseignants au dispositif de
communauté d’apprentissage tel que nous I'avons congu, permet bien 'amorce d’un
développement professionnel et ce, des leur formation initiale. Cela se traduit par un
élargissement du répertoire de leurs pratiques et par une évolution des représentations
de ces futurs enseignants. Nous avons également pu montrer I'importance de la prise
en compte de la dimension affective de la communauté d’apprentissage pour permettre
la réalisation de progres relevant des dimensions cognitive et idéologique (chapitre 9).






Abstract
Learning community:
Implementing a system in pre-service science teacher training

and identifying the impact on professional development

An original study involving future pre-school and upper secondary school

teachers

The professional development of teachers is seen as a powerful lever for improving
teaching, especially in science. We therefore looked at the potential, in terms of
professional development, of setting up a learning community to help conduct initial
training of future teachers. The learning community that was set up has the novel
feature of bringing together future teachers from pre-school and upper secondary

education.

The first part of our work consisted of developing the most effective modalities of the
system. After shedding some theoretical light on the three notions that structured our
questioning (professional development, learning community, research approach in
science - chapter 2), we present the system that we set up (chapter 3) as well as all the

changes that this system has undergone over the years (chapter 4).

In order to develop the scheme and analyze its impact on professional development, we
have harnessed the framework of the three dimensions of the learning community
(affective, cognitive and ideological - chapters 5 and 6). It was through this framework
that we were able to analyze testimonies provided by prospective teachers and
collected through online questionnaires. While consolidating the findings, we also

analyzed sequence preparation sheets produced by student teachers (chapter 7).



In the second part of our research, we looked at the effects of their participation in the
learning community on how future teachers’ presentation present science, science in

the classroom, and the importance of science teaching (chapter 8).

We have therefore been able to show that participation in the learning community
system as we have designed it does indeed allow the future teachers to develop further
based on their initial training. This is reflected in an expansion of the range of practices
and in an evolution of how future teachers present subjects. We were also able to show
the importance of the affective dimension of the community in achieving progress with

regard to cognitive and ideological dimensions (chapter 9).
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Chapitre 1 — Introduction

La réalisation d’'une thése de doctorat est un travail qui reléeve indéniablement du
domaine de la recherche. Pourtant, c’est dans le domaine de la formation, et plus
particulierement dans le domaine de la formation des futurs enseignants pour les

matieres scientifiques, que ce travail de thése prend racine.

1. Quelques constats

En Belgique francophone, le décret « Missions » de 1997 a fixé les « Socles de

compétences » (Gouvernement de la Communauté frangaise, 1999) comme étant le
référentiel présentant de maniere structurée les compétences de base a exercer
jusgu'au terme des huit premiéres années de I'enseignement obligatoire et celles
qui sont a maitriser a la fin de chacune des étapes de celles-ci parce qu'elles sont
considérées comme nécessaires a l'insertion sociale et a la poursuite des études *

(Gouvernement de la Communauté francaise, 1997, p. 3).

En ce qui concerne I'éveil scientifique, le document « Socles de compétences » adopte
une position résolument en faveur de I'apprentissage d’une démarche scientifique :
« L'apprentissage des sciences vise tant le développement de compétences spécifiques
et transversales que I'acquisition de connaissances et propose les méthodologies les plus
adéquates’ pour amener les jeunes a se les approprier de maniére durable. »

(Gouvernement de la Communauté francaise, 1999, p. 34).

Certes, il n’existe pas de consensus en regard de ce que signifie « mener une démarche
de recherche en sciences » et nous y reviendrons dans le chapitre 2. Cependant, force

est de constater que la mise en place, dans les classes, d’'un enseignement scientifique

! Désormais, le référentiel des compétences initiales a remplacé les socles de compétences. Nous
continuerons cependant a nous référer a ce dernier document dans la suite de ce travail car il s’agissait
du référentiel en vigueur lors de la période sur laquelle s’est étendue notre recherche.

2 C’est nous qui soulignons.
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axé sur une démarche d’investigation ne se fait pas sans mal. Plusieurs auteurs en font
le constat (Belleflamme, Graillon & Romainville, 2008 ; Conseil wallon de la Politique
Scientifique, 2013 ; Nyssen & Monseur, 1998 ; Demeuse & Monseur, 2000 ; Rocard,
Csermely, Jorde, Lenzen, Walberg-Henriksson & Hemmo, 2007). Un rapport du service
de l'inspection scolaire, s’axant prioritairement sur I'éveil scientifique, souligne
d’ailleurs qu’
aux niveaux maternel [préscolaire] et primaire [, on] identifie, d’'une part, des
classes s’inscrivant dans ce qui est prescrit notamment par les Socles de
compétences, a savoir la mise en ceuvre de démarches de questionnement,
d’expression des représentations premieres, de recherche, d’expérimentation,
d’observation des résultats [...] On identifie également d’autres classes ou ces
démarches sont absentes ou quasi ; la lecon de sciences se réduisant alors a une
lecon de choses ou de vocabulaire a I’école maternelle [préscolaire] ou a une mise
en ceuvre partielle et totalement dirigée de la démarche par le maitre a I'école
primaire, parfois par le biais d’'un dossier documentaire photocopié (Service

Général de I'Inspection, 2011, p. 15).

Pourtant, les enseignants et la maniere dont ils enseignent les sciences jouent un réle
prépondérant dans la motivation de leurs éleves et dans leur volonté de s’engager dans

des filieres scientifiques (Krapp & Prenzell, 2011).

2. Une intuition

Profitant d’'une double appartenance institutionnelle (maitre-assistante en Haute Ecole
impliquée dans la formation des futurs enseignants du préscolaire® et formatrice-

chercheure* & I'Université, impliquée dans la formation des futurs enseignants du

secondaire supérieur®> en sciences biologiques), notre promotrice de thése, Marie-

3 Fleves de 2,5 a 6 ans

“ Le statut d’enseignant-chercheur n’a pas d’existence officielle en Belgique. Cependant, tout membre du
personnel académique universitaire se doit d’assurer trois missions: une mission de recherche, une
mission d’enseignement et une mission de service a la communauté

5 Eléves de 15 & 18 ans

2
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Noélle Hindryckx a pressenti les potentialités de faire travailler ensemble ces deux

publics de futurs enseignants.

En effet, mettre en contact ces deux publics et les faire travailler ensemble semblait de
nature a favoriser [lintégration, dans les pratiques professionnelles, les
recommandations en termes de méthodologie pour I'enseignement des sciences/de
I’éveil scientifique, reprises notamment dans les prescrits légaux, mais émanant
également des recherches en didactique des sciences. De plus, les futurs enseignants du
secondaire supérieur, pour la majorité d’entre eux a peine sortis d’un cursus scientifique
de haut niveau universitaire, tireraient avantage a étre confrontés a un autre type de
public, afin de mener un difficile « deuil de la matiere ». Par deuil de la matiére, nous
entendons le fait de devoir renoncer a vouloir atteindre avec ses éleves du secondaire
supérieur le niveau d’exigence atteint par le futur enseignant lui-méme lors de ses
études universitaires. Il s’agit donc de pouvoir « recentrer » ses connaissances sur les

essentiels a enseigner.

Encore fallait-il opérationnaliser cette intuition dans un dispositif de formation...

3. Mise en place d’un dispositif de formation et de recherche

Nous avons donc décidé d’implémenter, dans la formation de ces deux publics de futurs
enseignants, un module d’activités au cours duquel ces deux publics travailleraient

ensemble.

D’emblée, les modalités de la communauté d’apprentissage vouée au développement
professionnel des enseignants (Wilson & Berne, 1999) nous ont paru compatibles, tant
avec nos objectifs de formateurs d’enseignants qu’avec les contraintes qui étaient les
notres. Le lecteur trouvera au chapitre 2 une synthese théorique sur la notion de
communauté d’apprentissage telle que nous I'avons envisagée. L’objectif de ce travail
en commun, en termes de production, est la co-construction, au sein de petits groupes

rassemblant un ou deux futurs enseignants de chacun des deux profils, d’une séquence

3



Chapitre 1 - Introduction

d’éveil scientifique qui respecte les principes d’'une démarche d’investigation (voir
également le chapitre 2 pour plus de détails a propos de cette démarche et de notre
acception de celle-ci) et qui sera co-animée par ses co-concepteurs dans une classe de

préscolaire, lors de la pratique de stage du(des) futur(s) enseignant(s) du préscolaire.

Notre double statut de formateur et de chercheur nous a tout naturellement poussé a

accoler a ce dispositif de formation, un dispositif de recherche.

Ainsi, a la suite de Bednarz et Proulx (2010), nous pensons que
I’action de formation s’accompagne d’une recherche qui vient en quelque sorte
la réguler, mais qui la dépasse aussi en ouvrant sur de nouvelles pistes non
prévues au départ ; une recherche qui oblige par ailleurs a prendre de la distance
face ala formation. Cette recherche imbriguée dans I'action de formation conduit
a une meilleure compréhension des situations de formation, elle permet de
repenser ces situations, de formuler de nouvelles pistes pour l'action du
formateur, etc., venant donc alimenter en retour la formation elle-méme dans un
va-et-vient entre formation et recherche. Il y a donc ici présence d’une boucle
itérative entre recherche et formation : la recherche alimentant la formation,
cette derniere alimentant en retour la recherche. Linterprétation des
évenements de formation par les chercheurs sert a construire de nouvelles

interventions de formation qui ré-alimenteront I'analyse (p. 25).

Dans un premier temps, nos efforts de recherche se sont centrés sur une recherche de
faisabilité (Astolfi, 1993) : il s’agissait principalement de développer les modalités de
fonctionnement les plus efficaces du dispositif de communauté d’apprentissage. Dans
un second temps, c’est plutét dans une recherche de signification (Astolfi, 1993) que
nous avons concentré nos efforts: nous nous sommes penché sur la question de
recherche suivante : le développement professionnel de futurs enseignants peut-il

étre amorcé deés la formation initiale par la participation a une communauté

d’apprentissage en éveil scientifique ?
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Le présent document se veut le reflet de ces allers-retours entre nos actions de

formation et de recherche.

C’est précisément en raison de ces aller-retours, générant une évolution du dispositif de
formation et de recherche, que les données analysées ne proviennent pas toutes de la
méme année académique : les évolutions de notre questionnement de recherche ont,
en effet, nécessité I'ajustement de notre collecte de données. Le Tableau 1, ci-dessous,

renseignement l'intégralité du corpus de données récoltées durant notre travail de

recherche.
2010- |- Fiches de préparation de séquence pour le préscolaire
2011 o 6 co-rédigées
- Dossiers réflexifs =
o 23 de futurs enseignants du préscolaire
o 7 dusecondaire supérieur
2011-
2012
2012- | - Fiches de préparation de séquence pour le préscolaire
2013 o 16 co-rédigées
- Dossiers réflexifs >
o 17 de futurs enseignants du préscolaire
2013- | - Fiches de préparation de séquence pour le préscolaire
2014 o 43 rédigées avant le dispositif de communauté d’apprentissage
o 34 co-rédigées
o 39 rédigées apres le dispositif de communauté d’apprentissage
- Dossiers réflexifs =
o 7 de futurs enseignants du secondaire supérieur
- Questionnaire final en ligne = |Chapitre 4HChapitre 5 HChapitre 6
o 19 de futurs enseignants du préscolaire
o 7 du secondaire supérieur
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2014- | - Fiches de préparation de séquence pour le préscolaire

2015 o 20 co-rédigées

- Questionnaire final en ligne = |Chapitre 4HChapitre 6

o 13 futurs enseignants du préscolaire

o 8 futurs enseignants du secondaire supérieur

2015- | - Fiches de préparation de séquence de préscolaire
2016 o 37 rédigées avant le dispositif de communauté d’apprentissage
par des futurs enseignants du préscolaire ayant vécu tout le
dispositif
o 19 rédigées avant le dispositif de communauté d’apprentissage
par des futurs enseignants du préscolaire ayant vécu
uniguement la premiere séance en présentiel
o 15 co-rédigées
- Questionnaire final en ligne > |Chapitre 4‘ |Chapitre 6| ‘Chapitre 7|
o 15 futurs enseignants du préscolaire
o 24 futurs enseignants du secondaire supérieur
2016- |- Fiches de préparation de séquence de préscolaire
2017 o 17 co-rédigées

Questionnaire final en ligne = |Chapitre 4‘ |Chapitre 6‘

o 23 futurs enseignants du préscolaire

o 23 futurs enseignants du secondaire supérieur
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2017- |- Fiches de préparation de séquence de préscolaire

2018 o 22 rédigées avant le dispositif de communauté d’apprentissage
o 12 co-rédigées

o 13 rédigées apres le dispositif de communauté d’apprentissage

Entretiens semi-structurés - (Chapitre 8

o Avant le dispositif de communauté d’apprentissage

= 16 futurs enseignants du préscolaire

= 10 futurs enseignants du secondaire supérieur
o Aprés le dispositif de communauté d’apprentissage

= 2 futurs enseignants du préscolaire

= 4 futurs enseignants du secondaire supérieur

Questionnaire final en ligne - |Chapitre 4‘ |Chapitre 6‘

o 25 futurs enseignants du préscolaire

o 26 futurs enseignants du secondaire supérieur

2018- |- Fiches de préparation de séquence de préscolaire
2019 o 66 rédigées avant le dispositif de communauté d’apprentissage

o 18 co-rédigées

Tableau 1 : corpus de données a notre disposition avec, le cas échéant, mention du(des)
chapitre(s) dans le(s)quel(s) elles sont traitées

Le lecteur pourra trouver dans cet écrit des informations relevant de trois types :

- la description complete des modalités d'un dispositif de formation initiale
d’enseignants a visée de développement professionnel (communauté
d’apprentissage — chapitre 3) ;

- I'analyse des retombées de la participation de futurs enseignants a ce dispositif,
en termes de développement professionnel (chapitre 4 a 9);

- un série d’outils : outils de développement itératif d’'un dispositif de formation
(chapitres 4, 5 et 6), grille d’analyse de fiches de préparation de séquences de
cours (chapitre 7) ou encore outils d’analyse des représentations des futurs

enseignants (chapitre 8).
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4. Structure du texte

A la suite des éléments d’introduction présentés au chapitre 1, le chapitre 2 se propose
de réaliser une synthése, sur le plan théorique, des trois éléments structurants du
dispositif de formation mis en place, a savoir :
- son objectif : le développement professionnel des enseignants ;
- son objet : la démarche d’investigation que nous appellerons ici la démarche de
recherche en éveil scientifique dans les classes ;

- son moyen : la communauté d’apprentissage.

Nous aurions pu taxer ce chapitre, intitulé « Cadre théorique », d’éloge de la polysémie,
tant les trois concepts qui y sont traités ne font pas consensus dans leur description au
sein de la littérature scientifique. Pour chacun de ces trois concepts, nous avons tenté
de mettre en lumiere la diversité des acceptions, avant de préciser celle qui serait la

notre dans la suite du travail.

Le chapitre 3 reprend la description du dispositif de communauté d’apprentissage mis
en place dans la formation des futurs enseignants du préscolaire et du secondaire
supérieur. Le dispositif présenté au chapitre 3 est dit stabilisé. En effet, apres plusieurs
années de boucles itératives, d’allers-retours entre phases de formation et de
recherche, nous avons estimé que le dispositif de communauté d’apprentissage auquel
nous avions abouti était arrivé a maturité, les phases de recherche ne mettant plus en

évidence que la nécessité de modifications de faibles portées, a des fins de régulation.

Du fait des modalités qui ont permis d’aboutir au dispositif de communauté
d’apprentissage stabilisé présenté au chapitre 3, nous considérons ce dispositif comme

un résultat de recherche en soit.

Le chapitre 4 se propose de dresser |'historique de développement du dispositif de
communauté d’apprentissage. Pour cela, nous décrivons, pour chaque année de la

phase de développement (depuis la premiére implémentation du dispositif de

8
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communauté d’apprentissage dans la formation des futurs enseignants — en 2010-
2011 — a I'aboutissement a son état stabilisé —en 2018-2019), le dispositif qui a été vécu
par les futurs enseignants et le bilan que la phase de recherche a pu mettre au jour. Le
lecteur qui souhaite prendre connaissance de I'historique avant la description du

dispositif stabilisé pourra d’abord lire ce chapitre avant de revenir au chapitre 3.

Le chapitre 5 permettra au lecteur de comprendre de maniére plus fine le
fonctionnement des boucles itératives résumées de maniére chronologique au
chapitre 4. En effet, ce chapitre explicite, de maniére exhaustive et en guise d’exemple,
la maniere dont nous avons mené la phase de recherche durant I’'année 2013-2014 :
collecte des données, méthodes d’analyse, résultats et élaborations des pistes de
modification du dispositif pour I'année académique suivante sont développés dans le
détail. Le travail de recherche décrit dans ce chapitre mobilise les modalités de la

recherche qualitative.

Le chapitre 6 marque la transition entre la recherche de faisabilité et la recherche de
signification (Astolfi, 1993). L'objectif premier de nos efforts de recherche subit donc
une réorientation : il ne s’agit plus seulement de développer et de réguler le dispositif
de communauté d’apprentissage, mais d’en analyser les effets en termes de
développement professionnel chez les futurs enseignants. Ce chapitre renseigne les
résultats d’une analyse semi-quantitative du ressenti des futurs enseignants ayant
participé au dispositif de communauté d’apprentissage. Ce sont ainsi les données
récoltées sur cing cohortes de futurs enseignants (sur cinq années académiques) qui y

sont analysées.

Le chapitre 7 refléete, quant a lui, un changement dans les données mobilisées pour nos
recherches. En effet, jusqu’ici, les corpus de données exploités étaient constitués du
ressenti des étudiants ayant participé au dispositif de communauté d’apprentissage,
récolté par différentes traces écrites : journal de bord, journal « intime », questionnaires
en ligne. A ce stade de notre cheminement de recherche, nous avons ressenti le besoin

de nous tourner vers un corpus de données plus objectives. Nous nous sommes donc
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attachés a analyser les fiches de préparation de legons, produites par les futurs
enseignants du préscolaire, avant et pendant le dispositif de communauté
d’apprentissage (les fiches récoltées lors de ce second temps ont été co-rédigées par les
futurs enseignants du préscolaire et du secondaire supérieur). Il s’agit ici de mettre en
lumiére les retombées de la participation au dispositif de communauté d’apprentissage

sur les pratiques des futurs enseignants.

Le chapitre 8 marque un dernier tournant dans notre cheminement de recherche. Dans
les analyses présentées précédemment, nous avons mobilisé les trois dimensions de la
communauté d’apprentissage produites par Dionne, Lemyre et Savoie-Zajc (2010) a
savoir : la dimension cognitive, la dimension affective et la dimension idéologique. C'est
a cette derniere dimension que nous nous sommes intéressés en questionnant
I’évolution des représentations de futurs enseignants ayant participé au dispositif de
communauté d’apprentissage, a propos des sciences, des sciences en classe et de
I'importance de I'enseignement des sciences. Les données analysées dans ce chapitre

proviennent d’entretiens semi-structurés.

Enfin, en guise de discussion conclusive, le chapitre 9 dresse le bilan des résultats
obtenus dans le cadre de cette recherche et en propose une discussion en lien avec la

thématique du développement professionnel des enseignants.

Il s"avere désormais nécessaire d’asseoir les bases théoriques qui nous ont permis
d’étayer notre travail. Plus précisément, nous entendons éclairer les notions de
développement professionnel des enseignants, de démarche d’investigation et de

communauté d’apprentissage. C'est ce qui fait I'objet du chapitre 2.

b Pour faciliter la lecture et la navigation dans le document, nous avons mis en
our

faciliter évidence les éléments les plus structurants de notre propos dans des encadrés

grisés insérés dans la marge.
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Ce chapitre ambitionne de fournir des éléments théoriques a propos du dispositif qui
fait I'objet de cette recherche. Trois éléments de ce dispositif seront plus
particulierement documentés, a savoir :
- son objectif : le développement professionnel des enseignants ;
- son objet : la démarche d’investigation, que nous appellerons ici la démarche de
recherche en éveil scientifique dans les classes ;

- son moyen : la communauté d’apprentissage.

1. Développement professionnel

L'objectif de ce travail, a la fois de formation et de recherche, est de favoriser le

développement professionnel des futurs enseignants.

Tant6t envisagé comme un processus (Clement & Vandenberghe, 2000; Day, 1999;
Dean, 1991; Evans, 2013; Sparks & Loucks-Horsley, 1989; Uwamariya & Mukamurera,

2005; Wells, 1993), tantot envisagé comme un produit (Fullan & Stiegelbauer, 1991;

Nault, 2005; Richter et al., 2011), le développement professionnel des
Processus

. enseignants est considéré comme l'outil le plus puissant pour améliorer
ou produit

I’enseignement (Quick, Holtzman & Chaney, 2009). L'OCDE (2017) place

d’ailleurs les activités de développement professionnel parmi les trois piliers du
professionnalisme de I'enseignant, aux c6tés de I'autonomie professionnelle et de la

participation des enseignants a des réseaux de pairs.

Une littérature importante est consacrée a cette notion de développement
professionnel sans pour autant qu’un consensus ne soit dégagé en ce qui concerne la
définition méme de ce dernier. Certains auteurs ont tenté des échappatoires a la
rédaction d’une définition en proposant plutdét d’aborder le développement

professionnel des enseignants selon des perspectives ou des approches

11
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complémentaires. C'est I'explicitation de ces différents éléments qui constitue les lignes

qui suivent.

1.1. Quelques définitions

Pour Sparks et Loucks-Horsley (1989), tout processus permettant d’améliorer les
savoirs, savoir-faire et savoir-étre liés au travail peut étre considéré comme du

développement professionnel.

Pour Guillemette (2005), citant Craft (2000), Day (1999) et Fullan (1995), le
développement professionnel fait référence a « tout apprentissage réalisé dans
I’exercice de la profession » (p. 59). Pour Kelchtermans (2001), ce terme est tout
simplement synonyme de formation. Chez certains auteurs, on constate également des
ambiguités entre les notions de développement professionnel et de formation

continu(é)e (Gagnaire, 2016).

Clot (1997) définit le développement professionnel comme un « processus de

compensation des handicaps et des incompétences ressentis dans la situation » (p. 191).

De son coté, Marcel (2005) souhaite éclairer la notion de développement professionnel
dans un contexte particulier qui est celui des réformes. Pour lui, le développement
professionnel doit s’appréhender comme «l’ensemble des apprentissages
professionnels construits par les enseignants a la fois « pour » s’adapter a I'injonction
[d’un] texte officiel et « par » la mise en ceuvre des transformations prescrites »

(p. 585).
Gagnaire (2016) précise que « le développement professionnel est attaché a I'activité

de [lindividu. Inhérent a une demande sociale de professionnalisation, ce

développement traduit une construction a la fois identitaire et professionnelle » (p. 18).

12
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Lameul, Peltier et Charlier (2014), apres avoir réalisé une synthese de différents écrits

traitant du développement professionnel des enseignants, le définissent comme
un processus individuel, structuré socialement, de changement de pratiques et
d’acquisition progressive de compétences reconnues par la personne elle-méme
et par la communauté professionnelle dans laquelle la personne prend une part
active et s’engage. Il est influencé par les caractéristiques personnelles
(expérience, biographie, croyances, valeurs, posture) et par un certain nombre
d’éléments contextuels et professionnels (modalités de collaboration avec ses

collegues, organisation de l'institution, etc.) (p. 5).

Ces auteurs stipulent également que ce
développement est lié¢ a des valeurs et un engagement personnel, gu’il se produit
dans et par |'action, avec et par les pairs, mais qu’il est lié aussi a la construction
d’une « pensée critique » et a une certaine forme « d’intelligence émotionnelle ».
Il permet d’articuler des connaissances théoriques et des savoirs procéduraux, de
prendre conscience de ses pratiques et des cadres de référence qui influencent la

prise de décision, en fonction des problémes rencontrés (p. 4).

1.2. Une transformation

. Plusieurs auteurs mettent en avant la notion de transformation dans leur
Transformation

définition du développement professionnel.

Le développement professionnel peut étre vu comme un processus de
« transformations individuelles et collectives des composantes identitaires mobilisées
ou susceptibles d’étre mobilisées dans des situations professionnelles » selon Barbier,

Chaix et Demailly (1994, p. 7).

Dans la méme idée de transformation, Uwamariya et Mukamurera (2005) décrivent le

développement professionnel comme «un processus de changement, de

13
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transformation, par lequel les enseignants parviennent peu a peu a améliorer leur

pratique, a maitriser leur travail et a se sentir a 'aise dans leur pratique » (p. 148).

Pour sa part, Ria (2019) concoit le développement professionnel comme « un processus
de transformation lent et implicite des dispositions régulieres, des tendances a
percevoir, a décider et a agir dans les situations professionnelles rencontrées par les

enseignants » (p. 90).

1.3. Un apprentissage situé collectivement

Dans son travail de thése de doctorat, Dionne (2003), approche le développement
professionnel situé collectivement (que  Gather Thurler (1996) appelle
professionnalisation interactive) et le définit comme
toutes formes d'apprentissage professionnel dans lequel les enseignants
s'engagent librement a l'intérieur de groupes de collaboration. Ces formes
d'apprentissage professionnel rejoignent le concept d'enseignant-apprenant, et

sont de nature a développer une vision personnelle, des habiletés de recherche

en lien avec une pratigue pédagogique renouvelée, des habiletés de

Dimension collaboration et une capacité de réflexion critique. Elles se réalisent dans un

collective

cadre dynamique d'activités ou des travaux conjoints liés a la pratique

professionnelle sont effectués lors de rencontres fréquentes et intenses. Ces
travaux conjoints impliquent I'adhésion libre des enseignants, le libre choix du
collaborateur, la parité entre les participants et la reconnaissance ainsi que la
poursuite de buts communs (interdépendance). Le processus de collaboration est

lié a la présence de qualités relationnelles et de communication (p. 89).

Comme cela sera discuté dans la suite de ce travail®, les résultats que nous avons
obtenus nous amenent a prendre une certaine distance vis-a-vis de la nécessaire liberté

d’engagement dans pareilles formes d’apprentissage.

6 Dans la suite de ce chapitre, aprés une présentation de la diversité des approches identifiées dans la
littérature, les paragraphes encadrés explicitent les choix posés dans le cadre de notre travail.

14




Chapitre 2 — Cadre théorique

Dans la méme perspective collective du développement professionnel, le Conseil

Supérieur de I'Education du Québec (2014, p. 28) reprend a Wells (1993) sa définition :

[L]e développement professionnel peut certainement étre associé a une forme
d’apprentissage professionnel ou les enseignantes et les enseignants s’associent
a d’autres professionnels [au premier chef, leurs pairs] pour trouver des solutions
a des probléemes rencontrés antérieurement et actualisés dans des artéfacts
physiques et intellectuels. Ce faisant, ils développent de nouvelles facons d’agir
et de comprendre, mais peuvent également transformer de facon radicale le
contexte dans lequel s’inscrivent leurs actions [notre traduction] (Wells, 1993,

p. 144).

Ajoutons que dans les pays qui performent mieux que la moyenne aux enquétes PISA

en sciences (ex. : Singapour, Japon, Finlande...), plus de 80 % des éléves sont en classe

avec des enseighants qui vivent des activités de développement professionnel qui

impliquent une dimension collégiale (OCDE, 2017).

Clement et Vandenberghe (1999) distinguent quatre formes de collégialité : la narration

et la recherche d’idées (contacts plutot opportunistes durant lesquels un enseignant va

4 formes
de travail
collectif

puiser des pistes de solutions a partir du récit d’un autre) ; I'assistance (un
enseignant va obtenir des pistes de solutions en adressant une demande a un
autre) ; le partage (contrairement aux deux formes précédents, les échanges
sont ici bidirectionnels et relevent d’un échange d’idées, de matériel, etc.) ; le

travail conjoint (il ne s’agit plus de partage de ressources, mais d’une co-

construction de celles-ci; tous les participants assument le responsabilité de la co-

construction).
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1.4. Le développement professionnel abordé selon deux perspectives

Dans la revue de la littérature qu’elles rapportent dans leur article de 2005, Uwamariya
et Mukamurera entendent éclairer le concept du développement professionnel,

particulierement dans le cadre de I'enseignement, et en dégagent deux

2perspectives perspectives : la perspective développementale qui suppose une

évolution linéaire dans laquelle se succedent dans le temps différents
stades et la perspective professionnalisante qui suggére l'acquisition de savoirs

professionnels de différentes maniéres.

1.4.1. Perspective développementale

La perspective développementale constitue un courant théorique dans lequel le
développement professionnel est abordé comme une succession de stades que
I'individu traverse, selon une évolution chronologique, depuis le moment ou il

commence a penser jusqu’au moment de la retraite. Cette perspective aborde donc le

. développement professionnel comme un processus individuel avant
Perspective

développementale tout. Plusieurs auteurs (Vonk 1988; Huberman, 1989 ; Barone,

Berliner, Blanchard, Casanova & McGowan, 1996 ; Zeichner & Gore,

1990 ; Nault, 1999, cités par Uwamariya & Mukamurera, 2005) se sont attachés a décrire
les différents stades sans qu’un consensus ne soit établi. Ces différentes descriptions
n’alimentant pas notre propos dans la suite de ce travail, nous avons fait le choix de ne

pas nous appesantir sur le sujet.

1.4.2. Perspective professionnalisante

La notion de professionnalisation est au coeur de la perspective

Perspective professionnalisante. Cette perspective envisage divers modes de

professionnalisante développement professionnel : par apprentissage, par la recherche

et/ou par la pratique réflexive.
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Comme son nom l'indique, la perspective professionnalisante du développement

professionnel s’ancre dans la professionnalisation. Uwamariya et

Professionnalisation Mukamurera (2005) définissent la professionnalisation « comme un

processus par lequel les acteurs construisent et maitrisent les

compétences et savoirs essentiels pour la pratique du métier » (p. 141).

Réalisant la synthese de nombreux travaux sur le sujet, Hofstetter, Schneuwly et Lussi
Borer (2009) décrivent la professionnalisation comme un « processus évolutif [...]
présupposant une formation adéquate [qui] inclut deux composantes [..]: une
formation orientée vers I'enseignement comme pratique [et] une formation théorique
de haut niveau » (p. 31). Ces auteurs mentionnent également la nécessité d’un rapport
étroit entre le monde de la formation et de I'apprentissage, et le monde de la recherche.
Ces deux mondes sont également évoqués par Uwamariya et Mukamurera (2005)

comme étant deux orientations du développement professionnel.

Lieberman et Miller (2000) mettent également en exergue ce lien entre apprentissage
et recherche dans leur tentative de définition du développement professionnel des
enseignants. Pour ces auteurs, celui-ci correspond a une recherche continue de
I’enseignant sur sa pratique professionnelle, en lien avec les apprentissages lui

permettant une transformation de ses pratiques.

De leur coté, Wittorski et Briquet-Duhazé (2010) définissent la professionnalisation
comme « le processus permettant d’améliorer les capacités vers une plus grande
efficacité au travail et les stratégies développées par les groupes afin d’élever leur statut
social » (p. 3). lls proposent également de considérer que « la professionnalisation des
enseignants releve d’une intention sociale (émanant de [linstitution) de
transmission — construction — développement — évolution du « systeme d’expertise »
(compétences, capacités, savoirs et connaissances) caractérisant la profession

concernée et [...] de développement de l'identité professionnelle des personnes. »

(p. 2).
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1.4.2.1. Développement professionnel par apprentissage

Appligué au monde de l'enseignement, le développement professionnel peut étre
considéré comme un processus d’apprentissage individuel et collectif. Il s’agit d’« un

processus par lequel I'enseignant et ses collegues revoient et renouvellent ensemble

leur mission comme agents de changement, acquiérent et développent les

Apprentissage

connaissances, les habiletés et les savoirs essentiels pour un bon exercice

professionnel » (Day, 1999, p. 4). Hargreaves et Fullan (1992) précisent que ce n’est que
dans une forme collectivement située impliquant coopération et collaboration qu’un
enseignant peut acquérir les savoirs nécessaires a son développement professionnel.
Enfin, dans cette orientation, le développement professionnel peut-étre
vu comme un processus d’acquisition de savoirs qui provoque, par la suite, des
changements chez I'enseignant ainsi que des nouveautés sur le plan de sa
pratique. Il apparait aussi comme un processus de modification selon lequel
I’enseignant sort progressivement de son isolement pour s’engager dans une
démarche collaborative qui doit étre a la fois collégiale et autonome [...](Clement

& Vandenberghe, 1999 cités par Uwamariya & Mukamurera, 2005, p. 142) .

Marcel (2005) appréhende également le développement professionnel des enseignants
en termes d’apprentissage. Plus précisément, il propose de décomposer cet
apprentissage selon deux axes : le premier axe distingue les apprentissages individuels
des apprentissages collectifs ; le second axe distingue les apprentissages relevant de
I’expérience professionnelle de ceux relevant de la socialisation professionnelle. Le

tableau suivant (Tableau 2) récapitule ces différents apprentissages.
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Apprentissages individuels

Apprentissages collectifs

Apprentissages relevant
de I'expérience

professionnelle

Evaluer

Structurer son
enseignement a 'aide des
compétences a acquérir
Différencier sa pédagogie
S’adapter aux décisions
collectives

Travailler avec des

partenaires

Travailler ensemble
Elaborer, mettre en ceuvre
et évaluer un projet
d’école

Construire un livret
scolaire

Assurer le suivi des éléves
Procéder a la répartition
des contenus

d’enseignement

Apprentissages relevant
de la socialisation

professionnelle

Se positionner par rapport
aux parents de ses éleves,
par rapport aux collégues,
par rapport aux autres

partenaires

Travailler ensemble
Construire I'identité
collective de |'école
S’aider, se soutenir

Mutualiser les expériences

Tableau 2 : Récapitulatif des apprentissages composant le développement

professionnel de I'enseignant (Marcel, 2005, p. 600).

1.4.2.2. Développement professionnel par la recherche

Recherch Dans son orientation axée sur la recherche, nous pouvons considérer, a la suite
ecnercne

de Uwamariya et Mukamurera (2005), que le développement professionnel

s’opérationnalise chez les enseignants lorsque ceux-ci se mettent en recherche

a propos de leurs propres pratiques.
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1.4.2.3. Développement professionnel par la pratique réflexive

Pratique
réflexive

C’est notamment a la suite des travaux de Schon (1983) que cette dimension du
développement professionnel a été dégagée. Pour ce dernier, le développement

professionnel doit étre considéré comme « une pratique réflexive qui permet de

faire ressortir les savoirs et les compétences implicites qui sont engagés ou mobilisés

dans la pratique professionnelle » (Guillemette, 2005, p. 69).

1.5.

3 approches

Aborder le développement professionnel selon trois approches

Complémentairement aux deux perspectives mises en évidence par
Uwamariya et Mukamurera (2005), Sylla (2013), s’inspirant des travaux de
Vonk et Schiras (1987) et de Sylla et De Vos (2010), propose d’appréhender

le développement professionnel des enseignants selon une triple approche :
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une approche qui tend a considérer le développement professionnel comme
résultant du développement personnel de I'enseignant ;

une approche qui tend a considérer le développement professionnel comme
résultant de la professionnalisation de I’enseignant par I'acquisition de savoirs,
savoir-faire et savoir-étre ;

une approche qui tend a considérer le développement professionnel comme
résultant d’'un processus de socialisation par adaptation de I'enseignant aux

caractéristiques de son environnement.
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1.6. En guise de synthése a propos des définitions du développement

professionnel

Dans sa these de doctorat, Gagnaire (2016) a analysé de trés nombreuses définitions du
développement professionnel. A I'issue de ce travail, il propose cing éléments qui font
la synthese de I'ensemble des conceptions du développement professionnel :

- la nature du développement professionnel (ensemble d’activités /

apprentissages / processus) ;

-son action (transformation / apprentissage / amélioration de la pratique) ;

Synthese

-son objet (transformation des compétences professionnelles / transformation

des composantes identitaires) ;
- sa finalité (amélioration de la pratique / amélioration des apprentissages des
éléves / amélioration du systéme éducatif) ;

- ses acteurs (I'individu / le collectif).

Cette synthese s’avere particulierement utile car elle présente I’'avantage de fournir une
vision globale du développement professionnel et de ses multiples facettes. Sans
volonté d’exclure certaines facettes reprises dans la synthése de Gagnaire (2016), nous
en privilégierons cependant certaines dans le cadre de notre travail : nous retiendrons
que le développement professionnel reléve d’un processus d’apprentissage aboutissant
a une transformation des compétences professionnelles. Nous ancrerons notre travail
dans la perspective professionnalisante du développement professionnel (Uwamariya &
Mukamurera, 2005). Ces transformations des compétences professionnelles
permettront une amélioration des pratiques professionnelles. Enfin, comme nous
I'avons déja mentionné, ce travail s’intéressera particulierement a la dimension

collective du développement professionnel.

Considérant ces facettes privilégiées, nous attribuerons un réle important a la

formation, initiale et continue, dans le développement professionnel.
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Du fait de cette reconnaissance du réle de la formation dans le développement
professionnel des enseignants, il parait légitime de se poser la question des
caractéristiques que doivent revétir des activités de formation ayant pour objectif le
développement professionnel, afin que celles-ci soient jugées efficaces, tant par les

formateurs que par les formés.

1.7. Quelles caractéristiques pour les activités de développement

professionnel ?

Activités

Le Conseil Supérieur de I'Education du Québec, dans sa synthése de 2014 sur le
développement professionnel des enseignants, a compilé les éléments de nature a
favoriser l'implémentation de pratiques efficaces visant le développement
professionnel. Cette compilation se décline en deux pdles: les aspects liés au climat

professionnel et les aspects liés a I'activité a proprement parler :

> En ce qui concerne le climat, celui-ci doit valoriser le développement professionnel, de
méme que l'intérét de la formation continue. Les enseignants doivent étre reconnus
comme détenteurs d’une expertise et le climat professionnel doit permettre une
coopération entre les différents acteurs tout en promouvant la confiance et le respect
mutuel. Enfin, le Conseil insiste aussi sur la nécessité de I'engagement des différents

acteurs dans la ou les activités de développement professionnel ;

> Du coté de I'activité, suivie préférentiellement de maniére volontaire, la base de celle-
ci doit étre la rencontre de besoins exprimés par les participants, tout en tenant compte
de leurs expériences et de leurs apprentissages déja réalisés. Les activités proposées se
doivent d’offrir des solutions aux difficultés exprimées, tout en maintenant la liaison
avec la pratique professionnelle des participants. Enfin, les activités de développement

professionnel doivent offrir a leurs participants un suivi, en partie individualisé.

De son coté, Hunzicker (2010) détaille les cing caractéristiques que doivent présenter

des dispositifs de développement professionnel efficaces. Ces derniéres doivent
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soutenir les enseignants, étre intégrées a leur travail (« job-embedded »), axées sur
I’enseignement, collaboratives et continues (« ongoing »). Ces caractéristiques
constituent, selon I'auteure, une checklist a destination des concepteurs d’activités de
développement professionnel. Cette checklist trouve son contexte dans la formation
continue, mais elle nous semble également pouvoir étre appliquée a des activités visant

le développement professionnel en formation initiale.

> En ce qui concerne le soutien apporté par les activités de développement professionnel,
celui-ci a pour objectif d’engager et de maintenir la motivation des enseignants a
participer aux activités. Pour maintenir cette motivation, les activités doivent partir de
problemes vécus par les enseignants et leur reconnaitre une certaine expertise. Les
activités dont il est question ici relevent de la vision collectivement et socialement située
du développement professionnel. Les activités doivent donc permettre de rencontrer
les besoins et les objectifs, a la fois des enseignants, mais aussi de I'école et d’une

maniére plus générale, de la société.

> Afin que les activités de développement professionnel soient jugées pertinentes par les
enseignants, celles-ci doivent étre intégrées a leur contexte de pratique professionnelle.

Elles doivent rencontrer les besoins et les préoccupations des enseignants.

> En lien direct avec les paragraphes précédents, les activités de développement
professionnel des enseignants doivent donc étre axées principalement sur
I'enseignement appréhendé de maniere globale: contenus a enseigner, aspects
pédagogiques, aspects didactiques... Darling-Hammond et Richardson (2009) précisent
que les activités de développement professionnel les plus efficaces sont basées sur
I'activité d’enseignement, I'évaluation, I'observation et la réflexion ; le tout ancré dans

le concret de la pratique plutot que dans des discussions abstraites sur ces thématiques.

> Toujours selon Hunzicker (2010), les activités de développement professionnel efficaces
sont collaboratives : elles sont basées sur la reconnaissance de I'expertise de chaque

enseignant et I’échange de ces expertises au sein des groupes serait gage d’efficacité en
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termes de développement professionnel. De nombreux autres auteurs insistent sur
cette dimension collaborative (Darling-Hammond & MclLaughlin, 1995 ; Hord, 1997 ;
Knapp, 2003 ; Louis, Marks & Kruse, 1996 ; Perez et al., 2007 ; cités par Darling-
Hammond & Richardson, 2009). En effet, selon Quick, Holtzman et Chaney (2009), les
enseignants ont tendance a mieux considérer les propositions issues des autres
enseignants plutot que les avis « d’experts ». Un autre avantage de cet aspect
collaboratif est le fait que les idées provenant d’enseignants sont considérées comme
plus proches du contexte professionnel de ceux-ci que ce qui pourrait venir d’experts

externes a |I"école (OCDE, 2017).

Enfin, afin de maximiser les potentialités en termes de développement professionnel,
les activités menées doivent étre régulieres et les enseignants doivent bénéficier
d’occasions de développement professionnel de maniére continue. Plus les enseignants
passent du temps dans des activités de développement professionnel, plus celui-ci sera

efficace.

Cette checklist rejoint en partie les criteres d’efficacité des activités de développement
professionnel établis par Guskey (2003). Aprés avoir analysé 13 listes de criteres
d’efficacité, cet auteur a tenté d’identifier les criteres qui faisaient consensus. La
conclusion est qu’aucun consensus n’a été trouvé, pas méme sur la notion d’efficacité
du développement professionnel. Les criteres les plus représentés dans les 13 listes
analysées sont I'objectif d’amélioration des savoirs et savoir-faire des enseignants, la
mise a disposition de ceux-ci d’'un temps suffisamment long et des ressources
nécessaires pour atteindre cet objectif, I'échange entre enseignants et le travail

collégial, un contexte ancré dans I’école et la mise en place de procédures d’évaluation.

De leur coté, Garet, Porter, Desimone, Birman et Yoon, (2001) ainsi que Quick, Holtzman
et Chaney (2009) précisent que les activités de développement professionnel les plus
efficaces pour les enseignants sont cohérentes (notamment avec les instructions
officielles telles que les référentiels ou programmes), axées sur I'apprentissage de

contenus (en particulier sur ce que les éléves sont censés apprendre et comment ils
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I'apprennent) et impliquent un apprentissage actif de ces derniers (impliquant un
véritable engagement des enseignants dans leurs propres apprentissages). lls ajoutent
que les contenus évoqués doivent étre en cohérence avec I'environnement
professionnel des enseignants. Au-dela de ces trois caractéristiques de base, Quick,
Holtzman et Chaney (2009) compléetent leur modéle en établissant les caractéristiques
structurelles des activités de développement professionnel efficaces : ces derniéres se
doivent d’étre collectives, incorporées a la pratique professionnelle de I'enseignant
(c’est-a-dire organisées sur le lieu de travail des enseignants et insérées explicitement

dans leur temps de travail) et suffisamment longues et intenses.

Parallelement a une analyse poussée de la littérature en lien avec le sujet et qui a permis
d’établir les quelques criteres d’efficacité repris ci-dessus, Quick, Holtzman et Chaney
(2009) se sont également penchés sur 'avis des principaux intéressés, a savoir les
enseignants. Aprés avoir interrogé une centaine de ces derniers quant aux
caractéristiques que devaient rencontrer des activités de développement professionnel
efficaces selon eux, ces auteurs ont mis en évidence cing caractéristiques : les activités
de développement professionnel doivent procurer a leurs bénéficiaires suffisamment
de temps pour mettre en place des collaborations entre enseignants qui enseignent a
un méme niveau, mais aussi a des niveaux différents; elles doivent fournir aux
enseignants des occasions d’imaginer, de tester et d’analyser de nouvelles pratiques ;
elles doivent étre basées sur les besoins des enseignants ; elles doivent mettre en place
un environnement ol régnent la confiance et |la sécurité ; elles doivent étre en relation
avec des objectifs plus généraux de I'enseignement et de la société en général et qui
dépassent le cadre de I’établissement scolaire. A la lecture de ces cing caractéristiques,
on peut constater que, alors que la littérature identifie le fait que les activités de
développement professionnel efficaces doivent aussi étre centrées sur le contenu que
les éleves doivent apprendre (« content focused ») et étre suffisamment durables, ces
deux caractéristiques ne sont pas considérées comme incontournables par les

enseignants destinataires de ces activités.
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Enfin, notons également les quatre « mantras » mis en évidence par Putnam et Borko
(1997, cités par Wilson & Berne, 1999) en ce qui concerne le modeéle du développement
professionnel des enseignants :
- les enseignants doivent y étre traités comme des apprenants actifs qui
construisent leur propre compréhension ;
- les enseignants doivent étre responsabilisés et traités comme des
professionnels ;
- laformation des enseignants doit étre ancrée dans la pratique de classe ;
- lesformateurs d’enseignants doivent traiter les enseignants comme ils espérent

que ces derniers traiteront les éléves.

1.8. Role de la formation initiale dans le développement professionnel

Formation

| Le role de la formation initiale dans le développement professionnel est
initiale

reconnu par certains auteurs, tandis que d’autres défendent I'idée que le

développement professionnel s’amorce uniquement avec l'entrée dans la
profession. Cette seconde position est notamment défendue par Huberman (1989) et

par Barone et al. (1996).

Alinverse, Vonk (1988) reconnait le role de la formation initiale dans le développement
professionnel, lors de la phase qu’il nomme phase préprofessionnelle. Zeichner et Gore
(1990) ainsi que Nault (1999) font méme de la formation initiale un stade a part entiére
du développement professionnel, nommeé socialisation formelle chez ce dernier auteur.
Dans le méme ordre d’idée, Beckers (2007) mentionne que, bien que la formation
initiale ne permette pas de travailler 'ensemble des familles de taches permettant le
développement professionnel des enseignants, cette formation autorise tout de méme
I'amorce de celui-ci: «il s’agit d’abord de favoriser chez les futurs professionnels
I’élaboration d’une base de connaissance essentielle a I'exercice professionnel de leur

métier, ensuite de créer chez eux I’envie d’en poursuivre le perfectionnement » (p. 210).
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Le role de la formation initiale dans le développement professionnel est également mis
en avant par le Conseil Supérieur de I’Education du Québec (2014) : « [le développement
professionnel] recouvre I'ensemble du continuum de formation a I'enseignement, a
savoir la formation initiale, I'insertion professionnelle et la formation continue. Par
conséquent, il s’amorce des la formation initiale et se poursuit jusqu’a la fin de la

carriere enseignante » (p. 17).

Accordant un réle a la formation initiale dans le développement professionnel des
enseignants, Calderhead et Shorrock (1997, cités par Villegas-Reimers, 2003) identifient,
au niveau international, différents modeles de formation visant ce développement
professionnel. Chague modele met I'emphase sur une composante différente de
I'apprentissage :
- lPacculturation, qui met I'accent sur le processus de socialisation du
développement professionnel;
- le modele technique qui met 'emphase sur I'acquisition des connaissances et
des compétences nécessaires a I'enseignant ;
- le modele de I'enseignement en tant qu’entreprise morale qui met 'emphase
sur la prise en compte des éleves, de leur motivation et de leur préparation a

prendre une place active dans la société.
1.9. Evaluation du développement professionnel
Guskey (2000) propose une synthése en lien avec |'évaluation du développement

professionnel. Il propose d’appréhender cette évaluation a trois moments : avant la

mise en place d’activités de développement professionnel (évaluation de

Evaluation planification — les participants aux activités ne participent pas a cette

évaluation, il s’agit d’une évaluation a priori), pendant ces activités (évaluation
formative) et apres celles-ci (évaluation sommative). Paralléelement a ces trois

temporalités, I’auteur identifie cing niveaux d’évaluation :
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le niveau 1 correspond a I’évaluation du degré de satisfaction des participants en lien
avec la maniere dont ils ont vécu les activités de développement professionnel ;

le niveau 2 correspond a I’évaluation des acquis des participants durant les activités,
tant en termes de savoirs que de savoir-faire et de savoir-étre ;

le niveau 3 de I’évaluation se place a un niveau plus systémique : il propose d’évaluer
les variables organisationnelles liées aux activités et leur éventuelle évolution ;

le niveau 4 s’intéresse quant a lui a I’évaluation de I'usage que font les participants des
acquis des activités de développement professionnel qu’ils ont vécues ;

le niveau 5 s’intéresse aux impacts des activités de développement professionnel sur les
utilisateurs finaux (les éléves, dans le cas d’activités de développement professionnel

vécues par les enseignants).

Nous verrons dans la suite de cet écrit que nous avons pu mobiliser les niveaux 1 a 4 de
I’évaluation du développement professionnel. Les niveaux 1, 2 et 3 ont été investigués
par le biais de questionnaires en ligne, principalement. Cette analyse fait I'objet des
chapitres 5 et 6. Le niveau 2 a également été investigué par le biais d’entretiens semi-
structurés dont I'analyse est fournie au chapitre 8. Le niveau 4 a été atteint lors de

I’analyse des fiches de préparation de lecons présentée en chapitre 7.
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2. Démarche de recherche en éveil scientifique dans les classes

Dans les lignes qui suivent, et parce que la recherche en didactique des sciences s’est
emparée de ce terme, nous utiliserons I'appellation démarche d’investigation en lieu et
place de démarche de recherche en éveil scientifique dans les classes. Pratiquement,
nous ne faisons aucune différence entre ces deux appellations dans le cadre de notre
travail, méme si nous sommes bien conscients que cette seconde appellation est plus
restrictive. En effet, le fait de contextualiser la démarche de recherche dont nous nous
emparons dans les classes, exclut les démarches de recherche (ou d’investigation) qui
ont lieu dans le monde des scientifiques. Nous postulons que, dans le contexte qui est

celui de nos interventions, cette restriction ne constitue pas un obstacle.

Les critiques a I'égard de I'enseignement des sciences sont bien connues et ce, depuis
longtemps. Ces lacunes, mises au jour par des organisations tant nationales
gu’internationales, sont rendues responsables de la désaffection des jeunes pour les

études a caractere scientifique (Rocard, Csermely, Jorde, Lenzen, Walberg-

Justifications Henriksson & Hemmo, 2007): démarches expérimentales stéréotypées

(Leach & Paulsen, 1999), expériences menées uniquement a des fins
illustratives ou de vérification (Joshua & Dupin, 1993 ; Windschitl, 2003), role de I’éleve
réduit a une fonction d’exécutant d’'une tache produite par I’enseignant (Méheut, 2006 ;

Mathé, 2010).

Rocard, Csermely, Jorde, Lenzen, Walberg-Henriksson et Hemmo (2007) dans leur
rapport adressé a la Commission européenne, font état des risques liés a cette
désaffection des jeunes pour les filieres scientifiques : déclin des capacités d’innovation
et de la qualité des recherches au niveau européen, et nombreux problémes quotidiens
pour la population appelée a vivre dans une société de plus en plus dépendante de la

connaissance.

Ces mémes auteurs indiquent également qu’une des raisons du déclin d’intérét des

éléves pour les sciences provient de la maniére dont elles sont enseignées. Il s’agirait

29




Chapitre 2 — Cadre théorique

donc de développer chez les éléves une culture scientifique et de fournir aux éléves une
image moins linéaire et stéréotypée des démarches scientifiques (Boilevin & Brandt-
Pomares, 2011 ; Boilevin, Brandt-Pomares, Givry & Pedregosa, 2012 ; Boilevin 2013).
« Une autre vision de la science, plus proche de “celle qui se fait“, contribuerait
probablement a la rapprocher des citoyens, en conciliant rationalité et démocratie »

(Boilevin, 2013, p. 38 ; Dubois, 2021).

De nombreuses études ont montré les avantages d’'une démarche d’enseignement de
type investigation dans I'acquisition de savoirs, savoir-faire et savoir-étre, en relation
avec les sciences (Wu & Hsieh, 2006 ; Windschitl, 2003, Hofstein & Lunetta, 2004,

Gengarelly & Abrams, 2009 ; Gyllenpalm, Wickman & Holmgren, 2010; ...).

S’agissant d’un apprentissage basé sur l'investigation, Hofstein, Navon, Kipnis et
Mamlok-Naaman (2005) font état des bénéfices suivants :
- développement de compétences en termes de résolution de problémes et de
traitement de I'information ;
- développement de la capacité a distinguer les croyances et les opinions des
faits ;
- développement de connaissances qui sont contextualisées et prise de

conscience que ces connaissances sont construites par les humains.

2.1. Tentative de définition des contours de la démarche d’investigation

Une multitude

Afe it Il n’existe pas de consensus quant a une définition unique de la démarche
de définitions Xistep us quantau inition uniqu

d’investigation (D.l.), que ce soit dans le monde scientifique ou dans le
monde de I"’éducation (Maschietto, 2010). Le « rapport Rocard » (Rocard, Csermely,
Jorde, Lenzen, Walberg-Henriksson & Hemmo, 2007) emprunte a Linn, David et Bell
(2004) leur définition de la démarche d’investigation : il s’agit d’
un processus intentionnel de diagnostic des problémes, de critiques des
expériences réalisées, de distinction entre les alternatives possibles, de

planification des recherches, de recherches d’hypothéses, de recherches
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d’informations, de constructions de modeéles, de débat avec ses pairs et de

formulation d’arguments cohérents (p. 9).

Il apparait nécessaire de faire la distinction entre la démarche d’investigation en tant

gue démarche menée par les scientifiques et la démarche d’investigation en tant que

démarche d’enseignement (Albe & Orange, 2010 ; Boilevin, 2013).
les démarches des scientifiques sont le moyen de construction de savoirs, tandis
que les [démarches d’investigation scientifique] mises en ceuvre en classe sont le
moyen de reconstruction de savoirs déja existants et aussi un objet
d’enseignement, c’est-a-dire un savoir scientifique que les éleves doivent
également reconstruire. [...] les problémes formulés ou construits en classe, soit
par les enseignants soit par les éléves, ne sont pas des problémes scientifiques.
Ce sont des problemes qui ont subi une didactisation de la part de I'enseignant

(Perron, 2018, pp. 121).

C’est aux démarches d’investigation en tant que démarches d’enseignement que nous

nous intéresserons.

Pour Blanquet (2014),
La démarche d’investigation est avant tout une fagcon d’induire le questionnement
et de le laisser se développer, spontanément mais dans un cadre soigneusement
chorégraphié, en encourageant tout a la fois la discussion entre pairs, pour
élaborer les réponses, et le recours aussi systématique que possible a I'expérience
pour éprouver les réponses des uns et des autres. Le meneur de jeu se fait donc

guide et accoucheur, plutdt que figure d’autorité détentrice du savoir (p. 120).

Cette auteure renseigne également la définition fournie par I'lAP’ qui rassemble des
membres des académies des sciences de plus de 50 pays :
La D.l. signifie que les étudiants développent progressivement des idées

scientifiques cruciales en apprenant comment mener une investigation et

7 InterAcademy Partnership
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comment construire leur propre connaissance et compréhension du monde qui
les entoure. lls font usage de compétences employées par les scientifiques,
comme soulever des questions, recueillir des données, raisonner et passer les
indices en revue a la lumiére de ce que |'on sait déja, en tirer des conclusions et
discuter leurs résultats. Ce processus d’apprentissage est entiérement soutenu
par une pédagogie basée sur 'investigation, ou 'on entend par pédagogie non
seulement 'acte d’enseigner, mais aussi les justifications qui I’étayent (Blanquet,

2014, p. 124).

De leur co6té, De Hosson, Blanquet, Picholle, Munier, Delserieys et Lebrun (2014)
estiment que donner une définition de la démarche d’investigation serait une gageure.
lls s’attachent donc a fournir quelques caractéristiques que partagent les différentes
acceptions de la démarche d’investigation en tant que démarche pédagogique :
Ainsi, la D.l. promeut-elle un apprentissage plutét coopératif, reposant sur
I'initiative et le questionnement de I'éleve. Ici, le savoir scientifique n’est pas
transmis de maniére verticale et descendante depuis le maitre vers la classe, mais
construit par les éleves tout au long d’un processus au sein duquel le « choix »,
« I'identification » et la « résolution » d’un probleme scientifique forment le coeur
de l'activité (attendue) des éleves ; dans ce contexte, I'enseignant n’est plus

exclusivement transmetteur du savoir, mais également médiateur (p.31).

Dans le méme ordre d’idées, Morge et Boilevin (2007) précisent des criteres qui
permettent de décrire les rOles des éleves et des enseignants engagés dans une
démarche d’investigation :
- la séquence comprend un enchainement de taches dont I'enseignant
délegue la réalisation a ses éleves ;
- les éleves élaborent des productions en réponse aux taches ;
- les éleves ont les moyens de participer au contréle des productions ety
participent ;
- les éleves effectuent un apprentissage par la réalisation des taches. Ce

n’est pas que du réinvestissement ;
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- destaches d’ordre conceptuel sont a la charge de I’éléve qui ne réalise pas

que des taches d’ordre empirique (pp. 47-48).

Blanquet et Picholle (2017) proposent quant a eux une liste de 22 critéres de scientificité

(voir Tableau 3), applicables aux pratiques de classes dans le domaine scientifique. Il ne

s’agit pas, selon eux, de travailler 'ensemble des critéres en une fois, mais d’en

sélectionner un jeu de quelques-uns. Par ailleurs, il est évident qu’en fonction de I'age

des éléves, certains critéres pourront, ou ne pourront pas, étre travaillés.

Méthodologie

Observation/Expérience

Discours &

Argumentation

scientifique Représentations | & Théorisation
- Primauté de - Opportunité - Cohérence - Cohérence
I’expérience - Répétabilité lexicale logique
- Recul - Réplicabilité - Cohérence - Non
- Exploitation - Robustesse symbolique scolasticité
du spectrede |- Exhaustivité de la - Non- - Univocité
généralité documentation contradiction (d’une loi)
- Intégrité - Economiedela interne - Robustesse
- Transmission documentation - Non- (d’une loi)
contradiction |- Economie
externe (d"une loi)

Non vacuité

Relativité

Tableau 3 : éléments de scientificité adaptés a la science scolaire au primaire (Blanquet
& Picholle, 2017, p. 7).

Quelques

fondements La démarche d’investigation est une démarche qui s’oppose aux démarches

de monstration ou d’illustration du savoir. Elle est présentée comme une

méthode qui permet a I'éleve de construire son propre savoir (Coquidé, Fortin &

Rumelhard, 2009). « En effet, apprendre les sciences ne se réduit pas a la maitrise de
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contenus mais implique aussi lI'acquisition d’'une méthode, voire d’une premiere

compréhension de la nature de la science » (Blanquet & Picholle, 2017, p. 1).

Cette démarche s’inscrit également dans le courant socio-constructiviste : il ne s’agit pas
seulement de transmettre des savoirs scientifiques a I’éleve, mais aussi de développer
des compétences de recherche, de raisonnement, d’argumentation, etc. (Calmettes,
2008, 2009 ; Pélissier, Venturini & Calmettes, 2007).
La conception et la mise en ceuvre dans les classes de telles démarches
supposent, sur le plan pédagogique, un déplacement d’un point de vue
transmission-application vers un cadre socioconstructiviste qui donne davantage
de responsabilité aux éleves en termes de développement de démarches et
d’élaboration de savoirs. Les fonctions de I'enseignant s’en trouvent sensiblement
modifiées (Weil-Barais & Dumas Carré, 1998 ; Morge, 2001). Son rble n’est plus
tant de présenter les résultats de la science que de proposer des problémes aux
éleves, problemes dont le traitement sera |'occasion d’apprentissages de
concepts, de savoir-faire, de démarches. Ses interventions aupres des éleves
n‘ont plus alors comme principal but de transmettre des connaissances, mais
plutot de créer des situations favorables au développement de démarches et a la

construction de savoirs par les éleves (Mathé, 2010, p. 20).

Selon Boilevin et Brandt-Pomares (2011, pp. 51-52), « On passe donc d’activités
centrées sur des apprentissages manipulatoires ou conceptuels, organisés en
démarches stéréotypées, a des démarches d’investigation ouvertes avec élaboration de
questions, formulations d’hypothéses, etc. ». Cette approche se justifie par le fait
qu’aujourd’hui, I'apprentissage de faits n’est pas le plus important : les faits changent
sans cesse et |'accés a I'information est de plus en plus aisé. Il convient donc d’outiller
les éleves afin qu’ils donnent un sens a cette masse d’informations (Hofstein, Navon,
Kipnis & Mamlok-Naaman, 2005). Boilevin (2013) attire cependant I'attention sur les
risques d’une dérive vers le « tout méthodologique », sans prise en compte du savoir

scientifique sous-jacent qui ménerait a une certaine forme de relativisme.
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Coquidé, Fortin et Rumelhard (2009) reprennent au groupe technique associé au comité
de suivi du Plan de Rénovation de I'Enseignement des Sciences et de la Technologie a
I’Ecole (PRESTE), les deux principes d’une telle démarche. Tout d’abord, le principe
d’unité qui insiste sur le nécessaire lien entre le probleme posé, la recherche menée
pour y répondre et la construction de savoirs et savoir-faire. Ensuite, le principe de
diversité qui stipule que les recherches menées ne doivent pas se baser sur la seule
démarche expérimentale, mais mobiliser aussi d’autres modalités d’obtention

d’éléments d’information.
2.2. Quelques mots sur I’enseignement préscolaire
Le contexte de ce travail s’ancre a la fois dans la formation initiale des futurs

enseignants, mais aussi dans I’'enseignement préscolaire (éléves de 2,5 a 6 ans). Durant

de nombreuses années, on a cru que les enfants de cet age n’étaient pas

En préscolaire capables de faire des sciences. Des travaux ont cependant montré qu’ils

étaient capables de conceptualisation, de prédiction, de catégorisation et
de raisonnement (Ledrapier, 2010 ; Blanquet, 2014). Il ne semble donc pas y avoir

d’obstacle cognitif a la mise en place d’activités scientifiques en classe de préscolaire.

Quant a la forme que doivent prendre ces activités,
Il s’agit tout d’abord de permettre de réelles activités de découvertes, lors
d’activités collectives, pour créer un référent empirique commun au groupe
classe; il s’agit ensuite d’aller jusqu’a des activités de modélisation et de
problématisation (adaptées aux possibilités cognitives de ces jeunes éleves). Ce

qui importe est d’entrer dans les activités intellectuelles (Ledrapier, 2010, p. 83).

La mise en place d’'une démarche d’investigation en classe de préscolaire semble donc

possible.
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2.3. Analyse des prescrits légaux

Vu le contexte de nos travaux, nhous nous attacherons a décrire la teneur du référentiel
et des programmes d’études pour I'enseignement fondamental (éléves de 2,5a 12 ans —
niveaux préscolaire et primaire) et, lorsque la distinction est possible, uniquement pour
le niveau préscolaire (éléves de 2,5 a 6 ans). En effet, comme le mentionne Blanquet
(2014), nous pensons que, face a la diversité des descriptions de ce que peut ou doit
étre une démarche d’investigation, ce sont les prescrits légaux applicables a
I’enseignement qui doivent déterminer ce que sera la démarche d’investigation dans

son opérationnalisation en classe.

Bien que ce soit désormais le Référentiel des compétences initiales (Ministere de la
Fédération Wallonie-Bruxelles, 2020) qui soit le référentiel en vigueur pour
I’enseignement préscolaire en Fédération Wallonie-Bruxelles, nous avons fait le choix
de présenter ici les prescrits en vigueur lors de notre recherche: les socles de
compétences. Nous avons également fait le choix de nous centrer sur les prescrits en
vigueur dans I'enseignement préscolaire qui constitue le contexte d’intervention des
futurs enseignants tant au moment de la co-construction que de la co-animation de la
séquence. Enfin, le lecteur pourrait s’étonner de voir détaillé les programmes d’études
de tous les réseaux d’enseignement (voir plus bas) alors que notre recherche a été
menée au sein du réseau de la Fédération Wallonie-Bruxelles. Nous avons fait ce choix
pour deux raisons. Premierement, nous avons voulu montrer que la représentation de
la démarche de recherche en sciences menée dans les classes que nous avons
sélectionnée pour notre travail était adaptée aux injonctions de tous les réseaux
d’enseignement. Deuxiemement, nous avons toujours souhaité entretenir la possibilité
d’étendre le dispositif de communauté d’apprentissage a une population plus grande de

futurs enseignants, provenant de tous les réseaux.

Comme signalé plus haut, le décret définissant les missions prioritaires de
I'enseignement fondamental et de I'enseignement secondaire et organisant les

structures propres a les atteindre (Gouvernement de la Communauté francaise, 1997)
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fixe les socles de compétences (Gouvernement de la Communauté francaise, 1999)
comme
le référentiel présentant de maniere structurée les compétences de base a
exercer jusqu’au terme des huit premieres années de I’'enseignement obligatoire
et celles qui sont a maitriser a la fin de chacune des étapes de celles-ci parce
gu’elles sont considérées comme nécessaires a l'insertion sociale et a la poursuite

des études (Gouvernement de la Communauté francgaise, 1997, p. 3).

Ce référentiel reléve de la responsabilité du Gouvernement et est applicable a toutes

les écoles du territoire.

En Fédération Wallonie-Bruxelles (anciennement désignée par Communauté francaise),
chaque école releve d’'un pouvoir organisateur: « le pouvoir organisateur d’un
établissement d’enseignement est l'autorité, la ou les personne(s) physique(s) ou
morale(s) qui en assument la responsabilité » (Gouvernement de Belgique, 1959, p. 2).
Ces pouvoirs organisateurs sont dits officiels lorsqu’ils sont constitués d’organes publics
et libres lorsqu’ils sont constitués d’organes privés. Les pouvoirs organisateurs sont tres

fréguemment associés en fédérations de pouvoirs organisateurs.

Un réseau d’enseignement « regroupe les écoles organisées par un méme pouvoir
organisateur ou par des pouvoirs organisateurs de méme nature juridique » (Beckers,

2008, pp. 25-26).

« Un programme d’études est un référentiel de situations d’apprentissage, de contenus
d’apprentissage, obligatoires ou facultatifs, et d’orientations méthodologiques qu’un
pouvoir organisateur définit afin d’atteindre les compétences fixées par le
Gouvernement [...] » (Gouvernement de la Communauté francaise, 1997, p. 4). Bien que
rédigés par les pouvoirs organisateurs (dans la trés grande majorité des cas, par les
fédérations de pouvoirs organisateurs), c’est le Gouvernement qui valide les
programmes d’études en jugeant, notamment, de leur adéquation avec les dispositions

du référentiel (« Socles de compétences » pour I'enseignement fondamental).
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Socles de
compétences
(interréseau)

Programme d'études
de la Fédération
Wallonie-Bruxelles

Programme d'études Programme d'études Programme d'études
du CECP du SeGEC de la FELSI

Figure 1 : hiérarchie du référentiel et des programmes d’études

Dans la suite, nous nous attacherons donc a analyser le référentiel « Socles de
compétences» et les programmes d’études de quatre  pouvoirs
organisateurs/fédérations de pouvoirs organisateurs :

Fédération Wallonie-Bruxelles ;

Conseil de I'Enseignement des Communes et Provinces (CECP) : fédération de

pouvoirs organisateurs publics (communes et provinces) ;

- Secrétariat Général de I'Enseignement Catholique (SeGEC): fédération de
pouvoirs organisateurs libres catholiques ;

- Fédération des Etablissements Libres Subventionnés Indépendants (FELSI):

fédération de pouvoirs organisateurs libres non-confessionnels.

A eux quatre, ces pouvoirs organisateurs/fédérations de pouvoirs organisateurs

regroupent la quasi-totalité des éleves scolarisés en Fédération Wallonie-Bruxelles.
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2.3.1. Socles de compétences

Dans le document « Socles de compétences » (Gouvernement de la Communauté

frangaise, 1999), la partie relative a I'éveil scientifique se divise en quatre sections : une

introduction, les savoir-faire, les savoirs et les compétences.

L'introduction précise que |’ :

apprentissage des sciences vise tant le développement de compétences
spécifiques et transversales que |'acquisition de connaissances et propose les
méthodologies les plus adéquates pour amener les jeunes a se les approprier de

maniéere durable. La construction progressive des savoirs et savoir-faire constitue

Introduction

I’élément fondateur (paradigme) de toute démarche scientifique. Celle-ci, en

effet, permet aux éléves, quels que soient leur age et leur niveau d’étude,

d’étre les premiers acteurs de leurs apprentissages en partant de situations
qui les incitent a s'impliquer dans la recherche. [...]
Les mises en situation se fondent sur une approche d’objets, de vivants et de
phénomeénes naturels a partir desquels les éléves se posent des questions.
(Gouvernement de la Communauté francaise, 1999, p. 34, la mise en gras de

certains éléments est présente dans le texte d’origine).

On peut constater, a la lecture de cette introduction, que « la démarche scientifique »

est tantot considérée comme une méthode de construction de savoirs, tantot comme

une méthode d’enseignement. Elle n’est cependant pas explicitée, sauf si on considére

sa décomposition en compétences, telle que décrite ci-dessous, comme une

explicitation de cette démarche scientifique, appréhendée dans sa dimension de

méthode d’enseignement.

Savoir-faire

A la suite de cette introduction, sont listés les savoir-faire a travailler. Ces

savoir-faire sont décomposés en compétences, elles-mémes déclinées selon

I’age des enfants (I : éleves de 2,5a 7 ans; Il : éléeves de 8 a 12 ans ; lll éléves de 13 a 14

ans). Pour chacune des déclinaisons, les tableaux renseignent si la compétence doit étre
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exercée (indiqué par une fleche), certifiée (indiqué par la lettre C) ou entretenue

(indiqué par la lettre E). Un exemple est fourni a la Figure 2.

Identifier des indices et dégager des pistes de recherche propres a la situation

C2

L'énigme étant posée, rechercher et identifier | Choisir dans une liste | Choisir dans une liste | Proposer un ou des
des indices (facteurs, paramétres...) un facteur susceptible  des facteurs suscepti- | facteurs susceptibles
susceptibles d'influencer la situation d'influencer la situation | bles d'influencer d'influencer la situation
envisagée. la situation

Sortir du contexte de |'énigme et faire appel
a d'autres domaines du savoir.

ca
Dans le cadre d'une énigme, agencer les A partir d'un indice Choisir une piste de Proposer une ou des
indices en vue de formuler au moins une fourni, choisir une piste | recherche & partirde | pistes de recherche

question, une supposition ou une hypothése. | de recherche dans une | deux indices fournis
série proposée qui ne
tient compte que de
I'indice fourni

Proposer au moins une piste de résolution
possible.

Figure 2 : exemple de déclinaison des compétences par tranche d’dge pour le savoir-
faire « Identifier des indices et dégager des pistes de recherche propres a la situation »
dans les Socles de compétences (Gouvernement de la Communauté francaise, 1999,

p. 35).
Compétences

Ci-dessous sont repris les savoir-faire et les compétences présentés dans le
document. La numérotation des compétences (de C1 a C17) n’indique en aucun cas une
hiérarchie (les éléments en italiques ne doivent pas étre exercés en préscolaire, les

éléments en gras doivent étre certifiés durant le niveau I).

e Faire émerger une énigme a résoudre.
o Faire preuve de curiosité pour observer de maniéere divergente avec ses
sens.
o C1 Formuler des questions a partir de I'observation d’'un phénoméne,
d’une information médiatisée, d’'un évenement fortuit... pour préciser
une énigme a résoudre.

e |dentifier des indices et dégager des pistes de recherche propres a la situation.
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o C2 L’énigme étant posée, rechercher et identifier des indices (facteurs,

parameétres...) susceptibles d’influencer la situation envisagée — Sortir du

contexte de I’énigme et faire appel a d’autres domaines du savoir.

o (€3 Dans le cadre d’'une énigme, agencer les indices en vue de formuler

au moins une question une supposition ou une hypothese — Proposer au

moins une piste de résolution possible.

e Confronter les pistes pergues, préciser des critéres de sélection des pistes et

sélectionner selon ces critéeres.

o C4 Différencier les faits établis des hypothéses de travail, des réactions

affectives et des jugements de valeurs — Déterminer des critéres de

sélection de pistes a retenir et comparer les pistes entre elles pour les

choisir et les organiser en fonction des critéres retenus — Emettre une

opinion, la développer, I'argumenter — Reformuler les pistes retenues en

fonction des regroupements opérés et planifier le travail de recherche

(contraintes, ressources, répartition du temps et des taches).

e |Investiguer des pistes de recherche.

o Récolter des informations par la recherche expérimentale, I’observation

et la mesure.

Imaginer des dispositifs expérimentaux simples et prendre des
initiatives.

Noter les résultats des expériences sans les réajuster s’ils ne
correspondent pas a ce qui est attendu.

Respecter les conditions de sécurité, ne pas gaspiller, utiliser le
matériel avec soin.

Lire et appliquer une procédure expérimentale simple.

C5 Concevoir ou adapter une procédure expérimentale pour
analyser la situation en regard de I'énigme — Construire un
dispositif expérimental simple — Observer de maniere ciblée,
structurée, organisée en fonction de criteres préalablement

définis.
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42

C6 Recueillir des informations par des observations qualitatives
en utilisant ses cing sens et par des observations quantitatives.
C7 Identifier et estimer la grandeur a mesurer et I'associer a un
instrument de mesure adéquat — Utiliser correctement un
instrument de mesure et lire la valeur de la mesure.

C8 Exprimer le résultat des mesures en précisant I'unité choisie,
familiere et/ou conventionnelle et 'encadrement. Distinguer la
grandeur repérée ou mesurée, de sa valeur et de l'unité dans
laguelle elle s’exprime par son symbole — Comparer la valeur de

la mesure avec son estimation de départ.

o Récolter des informations par la recherche documentaire et la

consultation de personnes ressources.

Construire un questionnaire.

Repérer des personnes ressources, les interroger et garder des
traces des réponses obtenues.

C9 Repérer et noter correctement une information issue d’un
écrit scientifique.

C10 Repérer et noter correctement une information issue d’un
graphique — Repérer et noter correctement une information issue
d’un tableau de données.

C11 Repérer et noter correctement une information issue d’un
schéma, d’un croquis, d'une photo ou d’un document
audiovisuel —Discerner I'essentiel de I'accessoire dans le cadre de

la recherche.

Structurer les résultats, les communiquer, les valider, les synthétiser

o Rassembler et organiser des informations sous une forme qui favorise la

compréhension et la communication

Respecter des consignes établies.
Réaliser une breve communication orale, un petit exposé
scientifique sur les résultats d’une recherche, en utilisant un

média.
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= Ecouter et recevoir une communication orale bréve et en extraire
des informations pertinentes en fonction d’un contexte.

= Analyser, interpréter et organiser des informations recueillies en
fonction de I'objet de la recherche.

= (C12 Comparer, trier des éléments en vue de les classer de
maniére scientifique.

= (13 Mettre en évidence des relations entre deux variables —
Schématiser une situation expérimentale et rédiger le compte-
rendu d’une manipulation — Réaliser un croquis titré et légendé
d’un objet, d’'un organe, d’un vivant..., dessiner a I'échelle un plan
de coupe.

= (14 Rassembler des informations sous la forme d’un tableau et
les communiquer a I'aide d’un graphique.

o S’interroger a propos des résultats d’une recherche, élaborer une
synthése et construire de nouvelles connaissances.

= Proposer une solution a I'énigme et la confronter avec la situation
de départ.

= Confirmer ou infirmer un raisonnement par des arguments
vérifiés.

= (C15Validerles résultats d’une recherche — Réfléchir aux pratiques
mises en ceuvre, évaluer une démarche suivie.

= (16 Elaborer un concept, un principe, une loi...

= (C17 Réinvestir dans d’autres situations les connaissances

acquises.

A la suite de cet énoncé des savoir-faire et des compétences, figure une liste de savoirs

a travailler. La présentation de ces derniers est basée sur le méme principe que

Savoirs

celui adopté pour les compétences (voir Figure 3). Ces savoirs sont déclinés selon

six grands thémes : les étres vivants ; I'énergie ; la matiere ; 'air, I'eau et le sol ;

les hommes et I’environnement ; I’histoire de la vie et des sciences.
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1.1.2 Les étres vivants réagissent

Les étres vivants réagissent aux stimuli de leur environnement ainsi qu’aux modifications de leur milieu de vie.

Les récepteurs des stimuli : les organes
des sens (sans étude anatomique exhaustive).

Les stimuli peuvent étre des modifications du
milieu ou des signaux émis par des étres vivants.

Diversité de réactions face aux stimuli.

Figure 3 : exemple de déclinaison des savoirs par tranche d’dge pour la partie «Les
étres vivants réagissent » dans les Socles de compétences (Gouvernement de la
Communauté frangaise, 1999, p. 41).

Enfin, le document présenté ci-dessous se revendique comme une jonction entre les

savoirs précédemment détaillés et les compétences évoquées (voir Figure 4).
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Savoir-faire

Faire émerger
I'énigme
résoudre

— Cl

mpréhender une
lité complexe

Identifier les
indices et dégager
s pistes
recherche propres
a la situation

{ C2
Cc3

— C4

Résoudre une
situation complexe
par la mise en
ceuvre d'une
démarche
scientifique

— C5

Investiguer des
pistes de recherche

Confronter les
pistes percues,
préciser des
critéres de
sélection des pistes
et sélectionner
selon ces pistes

— C6

— C7

Récolter des
informations par la
recherche

rimentale,
I'observation et la
mesure

— C8

— C9

Structurer les
résultats, les
communiquer, les
valider, les
synthétiser

-

Récolter des
informations par la
erche
documentaire et la
consultation de
personnes
ressources

—CI10

—Cll

— Cl12

Rassembler et
organiser des
informations sous
une forme qui

favorise
compréhension et
la communication

—CI13

—Cl4

S’interrogdeer a
ropos des
v‘guhots d'une

recherche,
élaborer une
synthése et
construire de
nouvelles
connaissances

— C15

—Cl16

—Cl17

Savoirs

Les étres vivants

L'énergie

La matiére

L'air, I'eav, le sol

Les hommes

| et 'environnement

|| Histoire de la vie

et des sciences

Figure 4 : intersection des savoir-faire, compétences et savoir proposés par les Socles

de compétences (Gouvernement de la Communauté francaise, 1999, p. 48).
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A la lecture des pages qui précédent, on peut constater que les Socles de compétences

ne renseignent aucune indication d’ordre méthodologique. En effet, ces indications

relévent de la prérogative des pouvoirs organisateurs (ou des fédérations de pouvoirs

organisateurs) et sont fixées par le biais des programmes d’études.

2.3.2. Programme d’études de la Fédération Wallonie-Bruxelles

Le programme de la Fédération Wallonie-Bruxelles (Communauté francaise, 2008)

Savoir-faire
et compétences

commence, pour |'éveil scientifique, par reprendre sous la forme de
tableaux, les savoir-faire et compétences repris ci-dessus. Les intitulés
sont mot pour mot identiques aux intitulés repris dans les Socles de

compétences. Un premier tableau reprend les savoir-faire et les

compétences a exercer, un second ceux a certifier.

Ensuite, le document présente une partie « Savoirs ». Celle-ci commence par préciser

que I’

apprentissage des sciences vise tant l'acquisition de connaissances que le

Savoirs

développement de compétences. La construction, par les éléves, de leurs savoirs

et de leurs savoir-faire constitue I’élément fondateur de la démarche scientifique.

Celle-ci est loin d’étre I'apanage des seuls scientifiques et son canevas de base est

tout aussi utile pour réaliser un travail de recherche dans d’autres disciplines

(Communauté francaise, 2008, p. 58).

Toujours dans la partie « Savoirs », le document présente la démarche a adopter. Cette

démarche est divisée en huit phases (voir Figure 5).

46



Chapitre 2 — Cadre théorique

Mise en place d’une démarche scientifique

Valider la solution

S'interroger sur les cau-
ses de la non-réussite

A-t-on trouvé une :ng.o% RS Conclure
(des) réponse(s) ? ‘w,,o"r:,, i » ‘\3:\ ° provisoirement
%, P ©
' R
Ae %

Phase 5

Rechercher des indices
et dégager des pistes

Regrouper
les résultats et rechercher,
les informations
pertinentes

_|

Une question se pose

Investiguer chaque
piste retenue

Phase 3

Confronter toutes les pis
tes percues et sélection-
ner les pistes a suivre

Figure 5 : démarche scientifique selon le programme d’études de la Fédération
Wallonie-Bruxelles (Communauté francaise, 2008, p. 61).

Situations Viennent enfin, les descriptions d'un ensemble de situations

et activités d’enseignement/apprentissage et d’activités qui permettent de travailler a la

fois les savoir-faire, les compétences et les savoirs repris dans les Socles de
compétences (voir Figure 6). Le programme d’études indique aussi les liens qui peuvent
étre tissés entre les situations d’enseignement/apprentissage de différentes disciplines.
Dans Il'exemple fourni, un lien peut étre tissé avec la situation

d’enseignement/apprentissage 333 du programme d’éducation physique.

On peut donc constater ici une différence importante entre les deux documents
évoqués jusqu’ici : les Socles de compétences fixent les savoir-faire, les compétences et
les savoirs que les éleves doivent maitriser (le « quoi »); les programmes d’études
fournissent des indications sur les moyens a mettre en ceuvre pour parvenir a cette

maitrise (le « comment »).
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PREMIERE ETAPE

1 CYCLE (de 2 2 2 5 ans) 2 CYCLE (de 5 a 8 ans)
Découvrir le réle des organes des sens ED-PHY-333 466
+ Utiliser ses sens pour connaitre I'environnement: + Utiliser ses sens pour connaitre |'environnement:
- voir, entendre, sentir, palper, soupeser, gouter en situation; | - voir, entendre, sentir, palper, soupeser, gouter en situation;
- reconnaitre les odeurs, habituelles ou non (senteurs); - reconnaitre les odeurs, habituelles ou non (senteurs);
- développer son gout (saveurs); - développer son gout (saveurs);
- percevoir les éléments nuisibles a 'environnement; - percevoir les éléments nuisibles a I'environnement;
- prendre conscience que les étres vivants réagissent aux | - prendre conscience que les étres vivants réagissent aux
stimulus extérieurs: stimulus extérieurs:
- retirer sa main a la suite d'une piqure d'épine; - refirer sa main a la suite d'une piqure d'épine;
- frissonner quand il fait froid; - frissonner quand il fait froid;
- constater que le tournesol se tourne vers le soleil; - constater que le tournesol se tourne vers le soleil;
467 468

Par le truchement de jeux, d'exercices simples, découvrir les | + A l'aide d'exercices simples, de jeux de plus en plus complexes,

fonctions sensorielles (ouie, vue, toucher, odorat, gout, | découvrir:

proprioception). - les organes des sens (diverses sensations);

- I'existence de variations dans le degré de sensibilité;

- la limite de la sensibilité de chacun;

- la possibilité de «remplacer» partiellement certains organes
des sens par d’autres (exemples: le toucher, I'ouie pour les
aveugles).

4an 472

| EVSCI-A1.LHOMME - da-b-cdef |

Figure 6 : exemples de situations d’enseignement/apprentissage en lien avec la
découverte des organes des sens (Communauté frangaise, 2008, p. 80).

Comme on peut le constater, a I’exception des situations
d’enseignement/apprentissage (que les Socles de compétences n’ont pas vocation a
renseigner), les formulations reprises dans le programme d’études de la Fédération
Wallonie-Bruxelles sont extrémement proches, voire identiques, a celles des Socles de
compétences. Cela s’explique par le fait qu’il s’agit de la méme institution qui a rédigé
les deux documents. Cette similitude sera moins flagrante dans les autres programmes

d’études envisagés dans la suite de ce travail.
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2.3.3. Programme d’études du CECP (CECP, 2003)

Le CECP a fait le choix de produire un document spécifique pour le programme d’études
du niveau préscolaire. C’est sur la base de ce document que nous avons rédigé la
description qui suit. Ce document est articulé en différentes parties: « repéres

pédagogiques », « apports disciplinaires », « grilles programme » et « pour en savoir

plus ».
Une premiéere mention de la mise en ceuvre de démarches de recherche
Repéres , . . , : .
’ ) est présente dans les repéres pédagogiques. Cette mise en ceuvre fait
pédagogiques
partie des orientations méthodologiques privilégiées par ce programme

d’études. La description qui en est faite reste cependant sommaire :

Au départ des activités spontanées de I'enfant, cibler les démarches générées par
la situation de départ, proposer des outils et du matériel diversifiés, adéquats.
L’'ensemble des aptitudes intellectuelles, sensorielles, motrices et I'ensemble des
attitudes et des valeurs déterminent les fondements de telles démarches.

e Aptitudes intellectuelles, sensorielles et motrices :
Jouer, essayer, sentir, toucher, go(ter, manipuler, observer, explorer,
expérimenter, tester, produire des idées nouvelles, émettre des pistes
explicatives, s'organiser, comparer, trier, classer, sélectionner, anticiper,
rechercher, vérifier, communiquer, utiliser, se documenter, identifier, imaginer,
inventer, effectuer, regrouper, réaliser, mesurer, repérer, visiter, distinguer,
relier, mémoriser, présenter, construire, démonter, exprimer, proposer,
confirmer, structurer...

e Attitudes et valeurs :
Faire preuve de curiosité, manifester des émotions, des sensations, travailler
calmement, respecter des regles, exécuter une consigne, poursuivre un but,
exprimer des opinions, des suggestions, exprimer son point de vue avec plus
d'assurance, prendre des initiatives, écouter 'autre, agir seul, soutenir et aider un

camarade, étre responsable d'une tache, du matériel, observer avec soin,
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respecter les opinions des autres, protéger la vie des animaux, des plantes...,

protéger le milieu naturel... (CECP, 2003, reperes pédagogiques, p.16).

La partie dédiée a I'éveil scientifique dans les « apports disciplinaires »

Apports

T débute par I'exposé des objectifs et des orientations méthodologiques
disciplinaires

spécifiques a cette discipline :

C’est a partir de 'action que I’enfant construit sa pensée.

Les activités proposées dans le cadre de I'Eveil scientifique et de I'Education par
la technologie doivent permettre aux éleves de mettre en ceuvre les fondements
des démarches scientifiques, de construire et de s"approprier des savaoirs.

Les situations d'apprentissage s'articulent essentiellement autour de trois
démarches de recherche fréguemment mises en ceuvre a I'école fondamentale

(CECP, 2003, apports disciplinaires en sciences et technologies, p. 4).

Bien que les fondements d’une démarche scientifique soient évoqués ci-dessus, ces
fondements ne sont nullement explicités plus loin dans le document. Ce que les auteurs

entendent par démarche scientifique n’est pas expliqué non plus.
Les trois démarches dont il est question sont la démarche d’observation, la recherche

par manipulation et la recherche documentaire et/ou la consultation de personnes

ressources (voir Figure 7).

50



Chapitre 2 — Cadre théorique

21.1.

21.2.

21.3.

La démarche d’'observation

L'observation est une démarche fondamentale de découverte du monde. En section maternelle, elle constitue une base a la mise en place
d'une démarche scientifique.

La démarche devient scientifique lorsqu'elle dépasse I'action spontanée de I'éléve pour établir des relations entre les objets, les vivants,
les phénomeénes, les relations entre ceux-ci. C'est a ce niveau également que le rdle de I'enseignant prend tout son sens: de I'observation
spontanée vers une observation plus " rigoureuse ", bien qu'il accompagne I'éléve dans toutes les étapes de la démarche.

La recherche par manipulation

Mettre I'éléve en situation de découverte par des activités ou les manipulations apportent des éléments de réponse est fondamental. Rappelons
que c'est par l'action que la pensée de I'enfant se construit.

Favoriser la découverte des matiéres, des objets, du fonctionnement de certains d’entre eux tout en encourageant I'enfant au questionnement,
a la persévérance, constitue une base solide a la mise en place des démarches en Eveil scientifique et en Education par la technologie.

La recherche documentaire et la consultation de personnes ressources

S'adresser a des personnes ressources, effectuer des visites constituent des démarches de recherche intéressantes convenant tout a fait
aux éléves de section maternelle.

Lors de la résolution d'une situation mobilisatrice, un recours aux documents (images, photos, cédéroms, vidéos...), afin de récolter des
informations provenant de sources diversifiées, peut s'avérer un travail enrichissant.

La recherche documentaire peut également poursuivre des objectifs particuliers tels que :
« illustrer une activité ;
« approfondir un sujet ;
* identifier des indices ;

Figure 7 : les trois déemarches de recherches mise en ceuvre a I’école fondamentale

(CECP, 2003, apports disciplinaires en sciences et technologies, pp. 4-5).

Cette partie se poursuit par la description des étapes présentées comme essentielles

dans une séquence d’apprentissage scientifique :

- la situation de départ : une proposition de I'enseignant liée a la vie de la
classe ou une situation mobilisatrice issue des grilles programme ;

- la prise en compte des connaissances antérieures de |'éleve, de ses
conceptions : les déja-la (par des dessins, des images, une discussion) ;

- lorientation de I'activité en ciblant les pistes de recherche qui pourront
étre exploitées ;

- l'accompagnement des éleves dans les démarches de résolution et de
recherche ;

- lastructuration et la synthese partielle des résultats : réaliser des tableaux,
des dessins, constituer des référentiels, distinguer le vrai du faux,
construire des modeles explicatifs simples ;

- la communication des résultats sous une forme appropriée : une
démonstration a la classe, la réalisation d'une exposition, la réalisation

d'un journal, d'un document pour une autre classe... ;
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- laréflexion a propos des résultats de sa recherche : comparer ses résultats
avec son condisciple, exprimer les questions en suspens, pratiquer une
écoute active en proposant des questions, comparer les résultats avec les
prédictions de départ. (CECP, 2003, apports disciplinaires en sciences et

technologies, p. 5).

Il est intéressant de remarquer que c’est bien une séquence d’apprentissage en sciences
qui est décrite et non pas une démarche scientifique. L'ambiguité entre ces deux

démarches n’est pas permise ici.

, Vient ensuite un tableau reprenant, dans une formulation simplifiée, les
Compétences
compétences reprises dans les Socles de compétences (voir Figure 8).
Compétences : 1~ ETARE
. X Cycle 1 Cycle 2

Les compétences apparaissant sur un fond blanc dans cette énumération
m sont a aborder aprés une phase d'accueil, de découvertes sensori-motrices Qe 20me Jome qie 2¢me

et d'imprégnation des activités spécifiques a la section maternelle. matemelle | matemelle | matemelle | primaire primaire

0 Rencontrer et appréhender une réalité complexe

S 1 Formuler des questions a partir de I'observation.

S 2 | Rechercher et identifier des indices.

S 3 | Agencer les indices en vue de formuler une piste de recherche.

O|0|0(O0

S 4 | Différencier des faits établis de réactions affectives et de jugements de valeur.

Figure 8 : extrait d’un tableau des compétences disciplinaires en éveil scientifique
(CECP, 2003, apports disciplinaires en sciences et technologies, p. 6).

Grilles Pour finir, le document « grilles programme » propose un ensemble de

programme situations mobilisatrices. Pour chacune de ces situations, un lien est établi

avec les compétences disciplinaires (les compétences disciplinaires d’éveil
scientifique sont précédées par la lettre S) issues des Socles de compétences et avec les

savoirs et savoir-faire travaillés (voir Figure 9).
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Exemples de situations De la spontanéité... a la construction

mobilisatrices Compétences des savoirs, savoir-faire et attitudes
Au bac de matiéres. Prendre plaisir & découvrir les différentes matiéres avec tous ses sens : palper, gratter,
(graines, bouchons, boutons, tissus, tapoter, frotter les différentes matiéres entre elles..., emplir, vider, verser, transvaser a l'aide
cailloux, coquill noix, noisett d'objets, d'ustensiles, laisser s'écouler différentes matiéres entre les doigts, caresser les
N textures, les chiffonner, étirer, secouer..., écouter le bruit occasionné par le frottement...
Q Peux-tu reconnaitre la matiére sans A8 « Toucher, manipuler, palper, écouter les matiéres cachées.
i ? S1 + Se poser des questions.
S6 A4 « Se référer a son vécu sensoriel.
S3 « Proposer une ou plusieurs réponses.

« Vérifier les hypothéses émises.
« Prendre en considération le point de vue des autres enfants.
« Chercher du matériel similaire dans la classe.

A cette occasion, les enfants pourraient

« Déterminer les matiéres que I'on désire utiliser.

A8 « Verbaliser les caractéristiques des matié
(doux, rugueux, lisse...).

« Utiliser un vocabulaire descriptif et sensoriel
précis.

A 36 « Organiser les matiéres de fagon a obtenir des
sensations différentes.

« Associer : - le bruit a la matiére...

- le toucher a la matiére...

A25,32 M46 + Estimer la quantité de matiére nécessaire pour
couvrir les surfaces (un peu de..., beaucoup
de...).

« réaliser un livre, un chemin, un loto,

(<)
g
3
8
:
:
3
¢
:
8
3
5
H
5
]
§
:

Programme primaire :
S:p.18/A: p. 25, 26, 32

Figure 9 : exemple de grille programme (CECP, 2003, grilles programme, p. 19).

Comme on pouvait s’y attendre, on peut constater un écart dans la formulation des
différents éléments repris dans ce programme d’études, sans que ces écarts ne
modifient le sens de ce qui est repris dans les Socles de compétences. Contrairement au
programme d’études de la Fédération Wallonie-Bruxelles pour lequel I'ambiguité est
permise, la démarche qui est reprise dans le programme du CECP est clairement

étiquetée comme une démarche d’apprentissage.
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2.3.4. Programme d’études du SeGEC

Compétences
transversales
instrumentales

Comme pour le programme d’études du CECP, il ne faut pas attendre la
partie dédiée a I’éveil scientifique pour voir apparaitre des notions en lien
avec une démarche de recherche dans le programme d’études du SeGEC

(Fédération de I'Enseignement Fondamental Catholique - FEdEFoC, 2001).

En effet, dés le début du document, il est fait mention de compétences transversales

instrumentales :

- agir et réagir;

- @tre curieux et se poser des questions ;

- se donner une stratégie de recherche ;

- rechercher de I'information ;

- traiter de I'information ;

- communiquer ;

- mettre en ceuvre.

Apreés avoir listé ces différentes compétences, le document en propose une explicitation

et une articulation (voir Figure 10).
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Agir
et réagir
* Faire preuve d'esprit critique
* S'engager et assumer un engagement
* Prendre une part active a |'élaboration et a la réalisation d'un projet pour promouvoir la justice, la solidarité,
le sens des responsabilités vis-a-vis des autres, de |'environnement et du patrimoine

% /= Se donner
une stratégie de recherche

* Faire émerger |'énigme a résoudre en repérant
les éléments significatifs

* Distinguer ce qui est connu
de ce qui reste a découvrir

» Dégager et sélectionner des pistes de
recherches propres a la situation probleme

* Anticiper la ou les solutions et choisir
une démarche de résolution

\ + Organiser le travail. Etablir un plan de recherche

= Rechercher N\

de l'information

o * Récolter des informations
- par |'observation
- la recherche expérimentale
- la recherche documentale
- la consultation de personnes
* Evaluer I'efficacité de la recherche

A

/- Traiter

I'information

* Comprendre l'information

» Comparer des informations provenant
de sources différentes et les organiser

« S'interroger au sujet des résultats et
élaborer une synthése

* Structurer les informations en établissant
des liens logiques

\ * Stocker des informations en mémoire j

et de se poser des questions

= Communiquer

Développer son sens de |'observation, le gout de la recherche et son désir d'approcher I'objectivité

Pour cela il s'agit d'

Etre curieux

* Manifester son désir de savoir et de comprendre

* Oser s'exprimer
« S'exprimer spontanément puis de maniére
plus structurée dans une terminologie
appropriée a la situation
* Présenter, a l'aide de supports variés,
les questions, les informations, les résultats
\ * Rendre compte de la démarche poursuivie /

!
g

Mettre

€en ceuvre

* Réinvestir dans des situations nouvelles les savoirs et les savoir-faire construits
« Utiliser de I'information stockée en mémoire dans des taches analogues et dans des situations nouvelles

Figure 10 : explicitation et articulation des compétences transversales instrumentales
(FédEFoC, 2001, compétences transversales, p. 5).
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Apreés la section relative aux compétences transversales, le programme d’études laisse

place a une partie dédiée aux compétences disciplinaires. Celle consacrée plus

précisément a I’éveil débute par une présentation des intentions générales :

Il s’agit d’outiller 'enfant intellectuellement en I'aidant a acquérir un certain
nombre de connaissances et a développer des compétences indispensables dans
la vie [...]

Les activités d’éveil visent a susciter des attitudes telles que la curiosité, I'esprit
critique et I'émerveillement, mais aussi des aptitudes a structurer et mettre en
relation les éléments du réel qui nous entoure, c’est-a-dire le milieu dans lequel
les enfants seront amenés a s’épanouir. C'est bien la lecture du milieu qui est la
base des activités d’éveil.

Bien plus qu’une accumulation de connaissances ponctuelles, les activités d’éveil
portent en elles la construction de concepts-clés pour comprendre le monde qui
les entoure.

Comprendre le temps, I'espace, la matiére et I'humain plutdt que faire des

Compétences
disciplinaires

discours a propos de ces composantes du réel est un objectif essentiel de la

formation. Les explications du réel ne doivent pas étre des “ explications
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toutes faites ”, mais doivent se construire, jour apres jour, avec les enfants,
dans une perspective a long terme. Faire I'économie de ces expériences en
relation avec le temps, I'espace, la matiere et I'homme signifierait que I'on s’en
remet au quotidien vécu hors école et que I'on engage les enfants dans un savoir
scolaire dissocié de la vie.

Les confrontations effectives et personnelles avec le réel (par le temps, 'espace,
la matiere et I'"humain) se vivent dans des activités fonctionnelles proposées aux
enfants.

Ces activités fonctionnelles permettent aux enfants de donner du sens a leurs
apprentissages. Elles leur donnent I'occasion de construire et de conserver des
traces qui peuvent servir de support aux activités de structuration des savoirs,
savoir-faire et savoir-étre. Elles permettent également d’alimenter ['éveil

”

artistigue ou de servir de “matériaux ” pour des activités dans d’autres

disciplines.
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Progressivement, le réel est compris au travers d’images, de concepts, de notions,

d’explications, de modeles, de lois, de théories... (FEdEFoC, 2001, éveil, p. 5).

Compétences
d'intégration et

Apres la présentation de ces intentions générales, le programme d’études

spécifiques propose de distinguer quatre compétences d’intégration qui sont:

comprendre le temps, comprendre |'espace, comprendre la matiére et

comprendre I'"homme. Chaque compétence d’intégration est ensuite découpée en

compétences spécifiques (voir Figure 11).

CLM.I.

Entrer en contact avec
la matiére.

CLM.2.

Construire des concepts
- apropos des

organismes vivants;
- apropos des

phénoménes physiques et

de la matiére.

CLM.3.

Représenter les liens
entre les concepts
construits.

Compétences spécifiques relatives a la compétence d'intégration
= Comprendre la matiére (CLM)

CLM.LI.

CM.1.2.

CLM2.1.
CM22.

CLM23.
ClM24.

CLM3.1.
CM32.

Enoncer des questions pertinentes en face

* d'un ohjet

* d'un appareil

* d'un organisme vivant

et 3 propos d'un phénoméne physique.

Concevoir ou adapter une procédure expérimentale.

Caractériser et distinguer les organismes vivants.

Identifier le fonctionnement d'un organisme vivant (homme, animal, végétal), ses organes,
ses systémes et appareils d'organes.

Identifier et caractériser des phénomeénes physiques et les états de la matiére.
Représenter des organismes vivants (leur fonctionnement, leurs organes, leurs systémes
et appareils d'organes), des phénoménes physiques et des états de la matiére.

Chercher les informations permettant la représentation.
Représenter par divers outils.

Figure 11 : découpage en compétences spécifiques de la compétence d’intégration
« comprendre la matiére » (FEdEFoC, 2001, éveil, p. 8)

Ce n’est qu’apreés la présentation de ce découpage en compétences spécifiques qu’un

lien avec les savoir-faire et les savoirs des Socles de compétences est opéré (voir Figure

12).
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Les savoir-faire présentés dans les Socles sont principalement détaillés dans la présentation des

compétences transversales instrumentales du Programme intégré.

Plus spécialement :

Programme : Comprendre la matiére

CLM.1.2. Concevoir ou adapter une procé-
dure expérimentale.

CLM.24. Représenter des organismes

Socles : éveil, initiation scientifique
La conception d'une procédure expérimenta-
le et la représentation des résultats par divers

outils.

La représentation des résultats par divers

vivants, (leur fonctionnement, leurs organes, outils.
leurs systémes et appareils d'organes), des
phénomeénes physiques et des états de la

matiére.

CLM.3.2 Représenter par divers outils.

Les savoirs présentés dans les Socles sont repris dans le tableau ci-dessous.

Programme : Comprendre la matiére Socles : éveil, initiation scientifique
CLM.1.2. Concevoir et adapter une procé-
dure expérimentale.

CLM.2.2. Identifier le fonctionnement d'un

organisme vivant (homme, animal, végétal),
ses organes, ses systémes et appareils d'or-
ganes.

I.1.2. Les étres vivants réagissent.

CLM.3.1. Chercher les informations per-
mettant la représentation.

CLM.3.2. Représenter par divers outils.
CLM.2.1. Caractériser et distinguer les
étres vivants.

CLM.2.2. dentifier le fonctionnement d'un
organisme vivant (homme, animal, végétal),

I.1.4. Les étres vivants se reproduisent.

Figure 12 : lien entre la compétence d’intégration « comprendre la matiére » et les
savoir-faire et savoirs des Socles de compétences (FEdEFoC, 2001, éveil, p. 13).

En complément de la démarche issue de I'articulation des compétences transversales
instrumentales décrite plus haut, la partie du programme dédiée a I'éveil scientifique
propose de travailler les compétences d’intégration, en utilisant la démarche de

recherche telle que présentée a la Figure 13.
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Se poser des questions

Traiter
|'information

Transférer a des

situations nouvelles

Chercher de
I'information

Communiquer

Figure 13 : la démarche de recherche selon le programme d’études du SeGEC (FédEFoC,

2001, éveil, p. 16).

Enfin, le programme d’études propose une série d’activités fonctionnelles pour

Activités
fonctionnelles et
de structuration

structuration afin de travailler

travailler une compétence d’intégration, en faisant le lien avec
d’éventuelles autres compétences d’intégration et d’autres disciplines
(voir Figure 14). Il propose également une série d’activités de

une ou plusieurs compétences

spécifiques (voir Figure 15). Ces activités de structuration sont réparties selon I'age des

éleves.

Liens avec
=» Comprendre PROPOSITIONS les autres
5 X Cl. d'évell datires
la matiére D’ACTIVITES FONCTIONNELLES disciplines
CT | CLE | CIH
Réaliser un lvre sur [évolution de fhomme. YAV AV 4 LF ECR)
Participer & de nombreux jeux sensoriels et exprimer les sensations ressenties face aux stimulus. ﬂ
Percevoir différents sons et se rendre compte de la sensibilité de l'oreille humaine et de ses limites aux caractéris-
; U ﬂ LF (ECO)
tiques du son (hauteur, timbre, intensité, durée...).
Se documenter et observer dans des documents audiovisuels la différence entre la perception des sons et des IF (LR)
couleurs chez 'homme et chez certains animaux. &
Jouer avec différents instruments de musique et en fabriquer en mettant en évidence le rdle des différentes par- DA
ties de linstrument (cordes, caisse de résonance, ouvertures..).

Figure 14 : exemple de propositions d’activités fonctionnelles (FédEFoC, 2001, Eveil,

p. 20). CLT : comprendre le temps — CLE : comprendre I’espace — CLH : comprendre

I’humain
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é

Pour dével

PP

les ¢ es

{4

spécifiques suivantes...

| CLM.1.

Entrer en contact avec la
matiére.

CLM.I.I. Enoncer des questions pertinentes a se poser en face:
* dun objet;
* d'un appareil;
* d'un organisme vivant
et a propos d'un phénomeéne physique.
CLM.I.2. Concevoir ou adapter une procédure expérimentale.

Voici quelques types d'activités de
structuration

ETAPE |

CYCLE |

CYCLE2

ETAPE 2
CYCLED | CYCLE4

CLM.1.1.
Elaboration de questions

Classer des questions d'enfants en fonction de leur pertinence a orienter observation:
+ d'un objet (origine, utilisation, composition, propriétés, age...);
* d'un appareil (utilisation, fonctionnement, origine, fabrication, montage..);
* d'un organisme vivant (habitat, nourriture, prédation, espéce, respiration, locomotion,
reproduction, anatomie, aspect tégumentaire...);
* d'un phénomene physique (origine, mécanisme, fréquence, conditions..).

Relier un titre énoncé sous forme de question a chacun des paragraphes d'un texte continu décri-
vant un organisme vivant, un appareil... et justifier son choix.

&

vV

A partir des questions des enfants et de leurs observations d'un organisme vivant, un appareil.., déga-
ger le titre des rubriques qui permettront de construire la fiche d'identité de ce qui est observé.

&

v

Etant donnée une liste de questions posées pour reconnaitre un organisme vivant, un appareil.., les
classer et donner un titre a chaque catégorie de questions.

Figure 15 : exemple de propositions d’activités de structuration (FédEFoC, 2001, Eveil,

p. 20). Stylo noir : activités particuliéerement indiquées dans le cycle. Stylo blanc :

activités a proposer en sensibilisation.

2.3.5. Programme d’études de la FELSI (FELSI, 2000)

En ce qui concerne cette fédération de pouvoirs organisateurs (Fédération des

Etablissements Libres Subventionnés Indépendants), il n’y a pas d’introduction générale

précédant les parties disciplinaires.

Introduction

L'introduction de la partie dédiée a I'éveil scientifique ne fait pas référence

de maniere explicite a une démarche de recherche ou a une démarche

scientifique, du moins dans un premier temps. Il y est par contre fait mention d’une

pédagogie active :
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L'importance particuliere des objectifs méthodologiques dans I'enseignement
des sciences et de la technologie amene |'enseignant a organiser dans sa classe
une pédagogie active qui place l'enfant en situation d'observation, de
manipulation, d'expérimentation, de recherche, d’exploration et de construction
de représentations : son travail prend appui sur des réalités concretes et permet
de confronter les résultats de maniére argumentée, en vue de reformuler le
probléme, de déterminer de nouvelles recherches a opérer, d’enrichir et de

structurer progressivement ses connaissances (FELSI, 2000, p. 2).

Plus loin dans le document, apparait la notion de démarche scientifique :

L’enfant, par la mise en ceuvre de certains aspects de la démarche scientifique,
apprend a formuler des questions, a proposer des solutions raisonnées a partir
d’observations, de mesures, de mises en relation de données et d’exploitation de
documents. De méme, par la mise en ceuvre de la démarche technologique, il
apprend a concevoir, fabriquer et transformer selon une progression raisonnée.
Ainsi, I'enfant est conduit :

- a observer

-as’interroger

- a émettre une ou plusieurs hypotheses

- a déterminer les différents facteurs

- aisoler une variable

- a concevoir un dispositif expérimental

- a le mettre en place

- a faire des relevés précis

- a effectuer des mesures

- a mettre des résultats en tableaux ou en graphiques

- a interpréter ces résultats

- a dresser des constats
et, en un mot a adopter une démarche scientifique rigoureuse.
L'objectif majeur est d’habituer I'enfant a se reporter aux faits pour vérifier

(lorsqu’une telle vérification est a sa portée) des explications spontanées qu'’il
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peut étre tenté d’affirmer a partir d’'impressions subjectives ou en écho a des
propos d’adultes, erronés ou mal interprétés.
L'important est que ce soit non pas I'enseignant mais |'enfant lui-méme qui, aprés

discussion, propose les démarches (FELSI, 2000, pp.3-4).
Contrairement aux autres programmes d’études, celui de la FELSI semble opérer une
distinction explicite entre la démarche de I'enseignant (la pédagogie active) et la

démarche de I'éleve (la démarche scientifique).

Le programme d’études se poursuit par une série de tableaux reprenant des « objectifs

o notionnels » (voir Figure 16) et des exemples de situations
Objectifs . - . . o
. d’apprentissage (voir Figure 17). Aucun lien explicite n’est fait, ni avec les
notionnels et
situations savoir-faire, compétences ou savoirs repris dans les Socles de
d'apprentissage compeétences, ni, en ce qui concerne les situations d’apprentissage, avec

les objectifs notionnels repris plus haut ou avec les démarches
préconisées dans la premiere partie du document.

L Les étres vivants

1.1. Les étres vivants s'alimentent, respirent.

a. Les animaux

8ans 12 ans

e Pour vivre, les animaux ont besoin de nourriture. A C
® Au cours du trajet dans le tube digestif, les aliments subissent des transformations qui les rendent utilisables pour 1’organisme. 2 C
® Avec des aliments prélevés dans le milieu, chaque étre vivant construit sa propre substance ; le lapin “fait du lapin ” avec de I’herbe. A C
e Les aliments sont des matériaux de construction et une source d’énergie pour I’ organisme. A 2
® Les aliments sont divers mais cependant toujours d’origine animale ou végétale (les sels minéraux et 1’eau ne sont pas a proprement 2 C

parler des aliments).

e Les produits de la digestion sont distribués par le sang aux différents organes. Le sang, propulsé par le ceeur, circule en sens unique A (&
dans les vaisseaux.

Figure 16 : exemples d’objectifs notionnels (FELSI, 2000, p. 5).
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Exemple de situation d'apprentissage dans le domaine animal

e observations directes de I’animal dans son milieu, au zoo, en

classe...Les observations ponctuelles ne suffisent pas ; elles doivent se Comment est-il ? A quoi peut-on le reconnaitre ?
poursuivre a différents moments e allure générale, forme d’ensemble, proportions...
® [D’observer, le regarder vivre, le nourrir, le soigner, le mesurer,... e indications de taille, longueur totale, envergure, poids...
e recherches complémentaires e corps couvert de ...(revétement tégumentaire), éventuellement
- des projections avec écoute active de documentaires filmés, de particularité de la livrée (couleurs, dessins...)
documents iconographiques (diapositive, photos,...) e odeurs
- des interviews o diversité  I'intérieur de 1’espece : male/femelle, dimorphisme sexuel,
- des lectures commentées de textes documentaires (encyclopédies, saisonnier, juvénile/mature
dictionnaires, livres ou brochures spécialisées)... e autres particularités
A Pissue de ce travail, on pourra demander aux enfants d’élaborer O vit-il ? Ol peut-on I’observer : milieu naturel, ferme, parc,
une trace écrite a propos des animaux étudiés aquarium ?

® localisation géographique
elle pourra comporter . e types de milieu : forét, bord des eaux douces et salées, mares, sols,...
- des dessins, des croquis d'observation
- des résumés personnels
- des schémas d’empreintes..
- des informations rédigées
- des éléments de I’animal : plumes, fragments de peau, pelage, bec,
griffes...
- des documents ( photos, textes, cartes...)

Comment vit-il ?

e Jocomotion : relations entre caractéres des membres et modes de
locomotion

e régime alimentaire : nature de la nourriture, dentition

* modes de détection, de prélevement, de mastication de la nourriture

e relation avec les caracteres des membres, des organes des sens,...

Figure 17 : exemples de situations d’apprentissage (FELSI, 2000, p. 19).

2.3.6. Actualisation du référentiel

Le référentiel de 1999 (Socles de compétences) a été remplacé a la rentrée 2020. Le
nouveau référentiel porte le nom, pour I'enseignement préscolaire, de référentiel des
compétences initiales (Gouvernement de la Fédération Wallonie-Bruxelles, 2020). Ce
nouveau référentiel étant entré en vigueur apres la période durant laquelle notre

recherche a été menée, nous n’entrerons pas dans le détail de la description de celui-ci.

Ce référentiel évoque la nécessité de mettre en place « une premiére approche

Nouveau de la démarche de recherche » (Gouvernement de la Fédération Wallonie-

référentiel Bruxelles, 2020, p. 63) tout en en proposant une description en trois étapes :

amener le questionnement, s’initier a la recherche et garder des traces.

Il apparait que les dispositions de ce nouveau référentiel en matiere d’éveil scientifique

ne rendent pas obsolétes les modalités du dispositif de communauté d’apprentissage

63



Chapitre 2 — Cadre théorique

dans sa version finalisée qui sera présentée au chapitre 3. Ce sont donc ces modalités
qui ont été adoptées lors de l'implémentation du dispositif de communauté
d’apprentissage dans la formation initiale des futurs enseignants, méme apres

I'introduction de ce nouveau référentiel.

2.3.7. Synthése de I’analyse des prescrits légaux

A la lecture de cette présentation des prescrits légaux en vigueur lors de notre travail,
on peut aisément constater que, bien qu’un référentiel commun existe (les Socles de

compétences), chaque pouvoir organisateur ou fédération de pouvoirs organisateurs en

a réalisé sa propre interprétation, lors de sa transposition en programmes
Synthese d'études.

Le Tableau 4 se propose de faire la synthése des différentes approches en ce qui
concerne la démarche d’investigation. Il reprend d’abord I'appellation de la démarche
d’investigation retenue dans les différents documents : tantét démarche scientifique,
tantot démarche de recherche. Ensuite, il reprend la description de cette démarche en
adoptant la méme représentation que celle présente dans les documents de référence

(liste ou représentation schématique).
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Socles de compétences

Fédération Wallonie-Bruxelles

Appellation retenue dans le document :

démarche scientifique

Appellation retenue dans le document :

démarche scientifique

Représentation :

Faire émerger
— [l'énigmea
résoudre

Identifier les
indices et dégager
s pistes de
recherche propres
4 la situation

Appréhender une
realité complexe

Confronter les
pistes pergues,
préciser des
critéres de
sélection des pistes
et sélectionner
selon ces pistes

[

Récolter des
informations par la
recherche

Résoudre une
situation complexe
por la mise en

ceuvre d'une
Tk

I'observation et la
mesure

scientifique

Investiguer des | |
pistes de

[

Récolter des
informations parla |

documentaire et la
consultation de
personnes
ressources

Rassembler et
organiser des
informations sous

une forme qui
avorise la

préhension et

= la communication

les
résultats, les
L iquer, les |
valider, les
synthétiser

S'interroger @
propos des
résultats d'une
recherche,
élaborer une
synthése et
construirede |-
nouvelles
connaissances

Représentation :

Mise en place d’une démarche scientifique

Valider la solution

S'interroger sur les cau-

ses de la non-réussite

A-t-on trouvé une
(des) réponse(s) ?

Conclure
provisoirement

Phase 1

Phase 5

Rechercher des indices

Regrouper
les résultats et rechercher,
les informations

pertinentes Une question se pose

Investiguer chaque
piste retenue

Confronter toutes les pis
tes percues et sélection-
ner les pistes a suivre




CECP

SeGEC

FELSI

Appellation retenue dans le document:

démarche de recherche

Appellation retenue dans le document :

démarche de recherche

Appellation retenue dans le document :

démarche scientifique

Représentation :
- Observation
- Manipulation

- Recherche documentaire

Représentation :

Se poser des questions

Chercher de
I'information

Traiter
I'information

Transférer a des
situations nouvelles

Communiquer

Représentation :

- Observer

- S’interroger

- Emettre une ou plusieurs hypothéses

- Déterminer les différents facteurs

- Isoler une variable

- Concevoir un dispositif expérimental

- Le mettre en place

- Faire des relevés précis

- Effectuer des mesures

- Mettre des résultats en tableaux ou en
graphiques

- Interpréter ces résultats

- Dresser des constats

Tableau 4 : tableau de synthése des différentes approches de la démarche d’investigation dans le référentiel et les différents programmes

L9

d’études
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La diversité des approches porte notamment sur le caractére linéaire, ou non, de la
démarche présentée. La présentation sous forme de liste induit plutdét un caractere
linéaire : la démarche est une succession d’étapes par lesquelles il faut passer, dans
I'ordre indiqué. C’est également le cas pour le schéma présent dans les Socles de
compétences. Parfois les auteurs mentionnent que la liste a été choisie par commodité
de communication, mais qu’il ne faut pas appréhender cette liste de maniere
hiérarchique. Les représentations schématiques induisent plutot la possibilité/nécessité

de retours en arriére, lorsque de telles démarches sont menées.

La place de I'expérience dans la démarche constitue également un point de variation :
un programme d’études la place comme incontournable (FELSI), les autres la placent

comme une approche parmi d’autres modalités de recherche d’informations.

Deux programmes d’études considerent I'observation comme la premiére étape de la
démarche ; les autres placent I’étape de questionnement comme premiere. En tant que
formateurs d’enseignants, nous regrettons ces choix. En effet, il semble que ces choix
passent sous silence un des roles fondamentaux de I'enseignant lorsque de telles
démarches sont mises en ceuvre dans les classes, a savoir : la mise en situation. Comme
nous |'expliciterons plus loin, c’est de la qualité de cette mise en situation que dépendra

la qualité de la suite de la démarche de recherche.

Notre représentation Dans une visée de création d’un dispositif de formation

d'une démarche
de recherche

d’enseignants (formation initiale ou formation continue) pouvant

convenir a tous les (futurs) enseignants, cette diversité

d’interprétation peut constituer un obstacle majeur. Dés lors, nous
avons ressenti le besoin d’un outil de communication de ce que nous entendions par

une démarche de recherche menée dans les classes.

Cet outil devait inclure la phase de mobilisation des éleves ; devait étre facilement

compris par des (futurs) enseignants en formation initiale ou continue ; devait inclure la
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possibilité, voire la nécessité, de retours en arriére entre les différentes phases de Ia
démarche ; devait inclure la diversité des modalités de recherche d’informations, la
collecte de traces a différents moments, notamment. Cet outil devait également
rencontrer les attentes des Socles de compétences et des différents programmes

d’études.

Nous avons deés lors choisi la représentation de la démarche de recherche en éveil
scientifique dans les classes, présentée par Daro, Graftiau, Stouvenakers et Hindryckx

(2011, voir Figure 18).

A

1. Sensibiliser Mobiliser
-

2. Poser le probléme et proposer des méthodes de résolution >
3. Chercher l'information, et construire des réponses >

Par I’action, chercher I'information et garder des traces

Expérimenter Observer Modéliser Rechercher dans Consulter une
» Expérience pour ressentir| | »Observer pour comprendre | | - Utiliser un modéle les documents personne
» Expérience-action »Observer pour comparer  Créer un modele du réel »Consulter des ressource
+Expérience a suivre > Observer pour classer schémas,
> Expérience & concevoir des dessins et des
tableaux
»Lire des écrits divers

Construire des réponses par une prise de recul sur I'action
Mettre en commun - Conclure provisoirement - Revenir au probléme de départ

T

4. Structurer, confronter au savoir établi et conclure

LIVD 5 ThAen 1 7 v

T oS Communiquer Agir Transférer

www.hypothese.be

A\

saJleIpawJalul S9S9YJUuAsS }o saoed]

Figure 18 : mise en ceuvre d’une démarche de recherche en éveil scientifique dans les
classes (Daro, Graftiau, Stouvenakers & Hindryckx, 2011).

2.4. Explicitation de la représentation de la démarche de recherche

sélectionnée pour la suite de ce travail

Ce travail se base sur les propos de Daro, Graftiau, Stouvenakers et Hindryckx (2011).
Les différentes parties de la représentation retenue vont étre explicitées de maniere
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linéaire, en raison des contraintes liées au document écrit. Il est cependant impensable
d’opérationnaliser cette démarche de maniére linéaire dans les classes. Nous insistons
donc sur I'importance des retours en arriére et sur I'instauration de boucles itératives
lors de la mise en ceuvre de cette démarche. C’est le sens des fleches courbes a
I'intérieur du bloc 3 (Chercher I'information et construire des réponses) et entre le bloc

3 etle bloc 2 (Poser le probleme et proposer des méthodes de résolution).

Avant de décrire les différentes parties de cette représentation, nous souhaitons attirer
I'attention sur I'importance de garder des traces de toutes les activités menées. Ces
traces permettent notamment de garder en mémoire ce qui a été fait, ce qui a été
découvert et celles-ci faciliteront I'étape de structuration. C'est le sens des petites

fleches oranges a droite du schéma (traces et syntheses intermédiaires).

2.4.1. Sensibiliser, mobiliser

La mobilisation des éléves peut se réaliser par le biais d’une situation fortuite dont la
classe se saisit, d’une situation provoquée par I’enseignant ou par un appel au vécu des

éleves.

La situation de départ va étre déterminante pour la suite des activités. Tout a la
fois, elle doit questionner, surprendre, interpeller, tout en proposant une
contextualisation du savoir. [...] L'idée est bien sir de pouvoir rebondir sur une
situation fortuite offerte par les éleves eux-mémes. Néanmoins, cette situation
est relativement rare mais avec un peu d’habitude et, surtout, face a des éleves
qui savent (se) poser des questions, elle peut survenir assez fréquemment. Malgré
cela, il faut toujours trouver « une accroche » qui, sans étre artificielle, relie le
savoir a I'apprenant, l'interpelle assez fortement pour qu’il ait envie d’en savoir
plus, lui procure cet « appétit » d’apprendre et de comprendre » (Giordan &

Pellaud, 2008, p. 32).
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C'est également durant cette phase que peuvent étre collectées les conceptions

initiales® des éléves.

2.4.2. Poser le probleme et choisir des méthodes de résolution

Cette phase qui consiste a poser le probleme et choisir des méthodes de résolution, en
combinaison avec la phase de mobilisation, permet « de partir des éleves sans y rester »
(Daro, Graftiau, Stouvenakers & Hindryckx, 2011, p. 21). Elle autorise notamment le
dépassement du caractere spécifique et localisé de la situation mobilisatrice pour

aboutir a un questionnement plus généralisé qui fera I'objet des recherches a venir.

Il s’agit donc de reformuler, avec et pour les éléves, leurs réactions spontanées
(conceptions initiales) qui ont émergé durant la phase de mobilisation, afin de formaliser

ce sur quoi les éleves devront se mettre en recherche.

S’inspirant des travaux de Cariou (2007), ces auteurs proposent de faire la distinction

dans la démarche de recherche entre question, moyen, supposition et hypothese. Si la

recherche menée par la suite est une recherche d’informations relativement
Question s s
factuelles, on demandera aux éléves de formuler des questions. Si les éléves
moyen

y. . doivent anticiper la réponse a la question, ils fourniront des suppositions. Si

supposition
hypothése la recherche a pour objectif I'identification de solutions pratiques, les éleves
devront identifier des moyens. Ce n’est que dans le cas ou la recherche vise

a obtenir des éléments explicatifs et que les éleéves sont amenés a anticiper ces derniers,

que I'on pourra parler d’hypothéses.

8 « Les conceptions initiales sont des modéles explicatifs organisés, simples, cohérents, parfois erronés
mais souvent logiques qui nous permettent d’interpréter ou d’expliquer le monde qui nous entoure »
(Académie de Paris - https://www.ac-paris.fr/portail/jcms/p2_990197/evaluation-diagnostique-
mobilisation-des-representations-initiales)
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Un exemple de recherches a propos de la flottaison (Daro, communication orale) :

* Parmi ces objets, lesquels vont flotter ?
Je pense que c’est la balle de ping-pong qui flotte et que le caillou coule, je
le vérifie
= supposition
* Comment faire pour que la bille flotte ?
Défi technologique : je vais lui attacher de la frigolite
= moyen proposé
* Quels sont les facteurs qui interviennent pour expliquer que le bois flotte
et la bille coule ?

= hypothése(s) explicative(s)

Une fois le (ou les) probléme(s) posé(s), vient le temps du choix des modalités les plus
pertinentes pour rechercher de I'information. A nouveau, il est important que cette
phase se réalise avec les éléves. En effet, pouvoir identifier, parmi la diversité des
moyens, ceux qui sont les plus pertinents pour le probleme posé est une compétence
importante a développer chez les éléves. Cette phase est aussi |'occasion de faire

percevoir la diversité et la complémentarité des approches possibles.

2.4.3. Chercher I'information et construire des réponses

2.4.3.1. Chercher de I'information par I'expérience

Une typologie

s expériences Sur la base des travaux de Coquidé (1998), Giordan (1999) et Kouhila

(2000), Daro, Graftiau, Stouvenakers et Hindryckx (2011) proposent une

typologie en quatre points pour illustrer la recherche d’informations et la construction
des réponses par des activités expérimentales (des exemples pour chaque type sont
fournis au chapitre 3 — Dispositif stabilisé). Cette typologie permet de classer les
différents types de démarches expérimentales possibles en classe de I'enseignement

fondamental (éléves de 2,5 a 12 ans).
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2.4.3.1.1. Les expériences pour ressentir

Durant ces expériences sensorielles, les éleves vont étre amenés a ressentir par leur
corps, par leurs sens, les différents concepts envisagés. Si cette phase est essentielle en
préscolaire, elle peut également permettre a des éleves plus agés d’appréhender plus

facilement un concept, avant les autres formes de recherche expérimentale.

2.4.3.1.2. Les expériences action

Au cours de ces expériences, c’est I'action qui est premiere. Les éléves manipulent et
doivent prendre conscience que ces manipulations sont la cause des modifications

observées. Les manipulations sont exécutées par tatonnement, par essai-erreur.

C’est lors des expériences action que naissent de premiéres impressions qu’il s’agira de
vérifier de maniere plus formelle par d’autres types d’expériences ou d’autres modalités
de recherche d’information. Si la démarche scientifique s’interrompt a ce stade, les
éléves resteront avec une impression floue d’activité, sans pour autant avoir répondu

aux questions posées et sans approche réelle des concepts visés.

2.4.3.1.3. Les expériences a suivre

Dans ce type d’expériences protocolaires, ce ne sont pas les éleves, mais I’enseignant
qui opéere le choix de I'expérience. Cette derniére est sélectionnée en raison de sa
fiabilité a montrer ce que I'enseignant souhaite montrer. Le protocole est fourni aux
éléves qui sont rendus exécutants d’'une démarche qu’ils n’ont pas créée. Cette facon
de faire des expériences est assez confortable pour I'enseignant qui sait ou il va mener
ses éléves et évite ainsi la dispersion, tant au niveau de leurs actions que des questions

gu’ils pourraient poser.

Par ailleurs, ces expériences ont I'avantage de familiariser les éleves avec les différentes

techniques expérimentales définies par I'enseignant, au service du concept travaillé.
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Ainsi, les éleves pourront, par la suite, piocher dans leur répertoire de techniques
maitrisées lorsqu’ils seront mis en situation de produire eux-mémes un protocole

expérimental (voir expérience a concevoir).

L'utilisation exclusive de ce type d’expériences présente cependant le risque de donner
a voir une science dogmatique et linéaire. Pour pallier ce biais et sans nier l'intérét de
ce type d’expériences, il s’agira de les utiliser en complémentarité avec d’autres
approches, expérimentales ou non, de recherche d’information. En effet, si ce type
d’expériences peut convenir a I'appropriation de contenus par les éléves, il ne permet
pas une appropriation de ce que pourrait étre une démarche de recherche, dans son

ensemble.

2.4.3.1.4. Les expériences a concevoir

Que ce soit de maniere explicite lors de la phase durant laquelle le probléeme est posé,
ou de maniére implicite lors des expériences action (dans ce dernier cas, il conviendra
de les faire expliciter par les éleves), des hypothéses (au sens de Cariou, 2007) peuvent
étre émises par les éleves. Dans ce type d’expériences proposées, il est demandé aux
éléves de concevoir un dispositif qui mette a I'épreuve ces hypothéses. Dans ce cas-ci,
c’est la réflexion qui prime sur I'action. Il sera donc nécessaire d’adopter une certaine
rigueur dans les descriptions du protocole : matériel nécessaire, description des taches

a réaliser...

Il est évident que ce dernier type d’expériences est nettement plus exigeant a I'égard
des éleves et demande un certain niveau de développement cognitif. Il faut donc
envisager les quatre types d’expériences selon une gradation. De plus, il est nécessaire
d’avoir fait vivre des expériences des trois premiers types avant de lancer les éleéves dans

la réalisation d’une expérience a concevoir.
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2.4.3.2. Chercher de I'information par I'observation

L’observation constitue une autre modalité d’obtention d’éléments d’information.

Il s’agit de chercher a obtenir de I'information qui confirmera ou non une idée
préconcue ou une hypothese de départ. [..] L'observation scientifique,
contrairement a |‘observation spontanée, est une recherche délibérée
d’informations précises, en rapport avec un probléme, une question ou une
hypothese. On a recours a I'observation scientifique dans des essais délibérés, des
vérifications ou des expérimentations. |l faut alors porter une attention spéciale a
certaines variables, a certains faits et a certaines composantes du phénomene

étudié (Caillé, 2001, p. 40).

Afin d’éviter tout malentendu, il importe que I'enseignant et les éléves se mettent
d’accord sur les attentes de I'observation. En effet, il n’y a pas d’observation sans projet
d’observation. En absence d’un moment de mise en concordance des projets
d’observation, le risque est grand de voir chacun se lancer dans son propre projet,
rendant cette phase peu productive pour le travail de recherche de la classe. Par
exemple, avec la consigne vague d’aller observer les phasmes de la classe, I'enfant peut
décider d’observer I'abreuvoir de la cage au lieu de regarder comment le phasme se

déplace pour répondre a des questions sur sa mobilité.

2.4.3.3. Chercher de I'information par la modélisation

Sous le terme de « modélisation » sont en fait regroupées deux activités somme toute
bien différentes : I'utilisation de modeles créés par d’autres et la construction de

modeles.

« Le modele est une représentation simplifiée, relativement abstraite d’un processus,

d’un systeme, construit en vue de le décrire, de I'expliquer ou de le prévoir. Le modele
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réduit la complexité du réel afin de faire comprendre ce réel » Daro, Graftiau,

Stouvenakers et Hindryckx (2011, p. 44).

La construction d’'un modele par I'éléve fait davantage intervenir la compréhension que
I’éleve a de ce phénomene que la simple utilisation d’'un modele congu par quelgqu’un
d’autre. En effet, se limiter a I'utilisation d’'un modéle nécessite de la part de I'éléve une
bonne connaissance de la réalité dont le modele veut se faire le reflet. Une mauvaise
perception de I'écart entre la réalité et son modele peut conduire a des conceptions

erronées dans le chef des éléves.

2.4.3.4. Chercher de I'information par la recherche documentaire

Une recherche documentaire ne doit bien évidemment pas se substituer a
I'investigation du réel. Elle présente cependant I'avantage de rendre accessibles des
informations qui ne le seraient pas autrement ou qui prendraient trop de temps a
obtenir par investigation directe du réel. La recherche documentaire ne se borne pas a
la lecture pure et simple de documents ; elle peut aussi prendre la forme de repérage
d’informations graphiques, imagées, disponibles dans des textes documentaires ou

narratifs pour les éléves non lecteurs.

Par ailleurs, la recherche documentaire permet aux éléves d’entrer en contact avec des
supports de communication de recherches menées par d’autres. Cette mise en contact
s’avérera d’intérét lorsque les éléves seront confrontés a produire eux-mémes les

supports de communication de leurs propres recherches.

2.4.3.5. Chercher de l'information par la consultation d’une personne-

ressource ou par une visite

Inviter une personne-ressource en classe ou aller a sa rencontre peut permettre
d’obtenir une quantité importante d’informations. L’incarnation du savoir par la

personne consultée ou par le lieu visité, permet de contextualiser les informations
76



Chapitre 2 — Cadre théorique

obtenues. En particulier, la visite d’un lieu met tous les sens en éveil et permet aux

éleves d’appréhender le réel dans la globalité : bruits, odeurs, tailles réelles...

Afin de tirer le meilleur parti de ce mode de recherche d’informations, il importe de

préparer une liste de questions a poser a la personne référente ou a se poser sur place.

2.4.4. Construire des réponses par une prise de recul sur I'action

Cette phase débute par la collecte de toutes les informations accumulées lors des
activités de recherche précédentes. Une fois regroupées, il s’agit d’entamer avec les
éleves une discussion afin de mettre en lien les informations collectées avec le probleme
de départ. Quelles sont les informations a garder ? Quelles sont les informations a
écarter ? Quelles informations peuvent étre mises en lien ? C’est a ce moment que les
traces des activités, gardées de maniere systématique et selon diverses modalités

(notes, photos, affiches, dessins...), s’averent particulierement utiles.

2.4.5. Structurer les informations — conclure

En classe, cette phase correspond typiquement a la phase dite de synthese. Il va sans
dire que les éleves doivent également étre associés a cette phase. Il ne s’agit pas de
cléturer la démarche de recherche par l'apport d’une synthése préétablie par

I’enseignant qui n’aurait que peu de liens avec le vécu des éleves de la classe.

C’est a ce moment de la démarche qu’il peut étre intéressant de confronter les réponses
construites par les éleves, trés contextualisées a la classe, au savoir établi par d’autres
et notamment, les savoirs scientifiques de référence. Cette étape permet d’élargir le

champ de validité des conclusions obtenues en classe.

Le recours au savoir savant a plusieurs intéréts :

- valider (ou remettre en cause) ce qui a été trouvé par la classe
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- mieux cerner dans quels cas les résultats trouvés sont valables (étendre,
limiter ou préciser I'extension de ce qui avait été trouvé en classe)

- compléter les résultats obtenus, par I’évocation d’autres cas

- permettre de généraliser

- apporter un vocabulaire spécialisé qui permet de désigner économiquement
des objets ou des concepts qu’on avait cernés en classe

- donner un exemple de présentation, a adopter ou a adapter

- servir de réservoir d’expressions ou de phrases réutilisables au moment de
rédiger

- donner un modele de structuration de Iécrit (faire une énumération ; mettre
la légende sur un croquis ; réaliser un schéma ; adopter un codage...)

(Drouard, 2008, p. 14).

Dans la suite de ce travail, tant dans ses aspects de recherche que de formation, c’est
cette représentation d’une démarche de recherche en éveil scientifique dans les classes

(Daro, Graftiau, Stouvenakers & Hindryckx, 2011) qui sera adoptée.
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3. Communauté d’apprentissage

Pour rappel, I'objectif de ce travail est de favoriser le développement professionnel de
futurs enseignants, en lien avec la mise en place d’'une démarche de recherche en éveil
scientifique/en sciences en classe. Afin de favoriser ce développement professionnel,
nous avons fait le choix d’implanter un dispositif de communauté d’apprentissage dans

la formation des futurs enseignants.

Il existe une polysémie certaine autour de la notion de communauté d’apprentissage

(Dillenbourg, Poirier & Carles, 2003). Cependant,

Les diverses appellations référent toutes a des expériences d’apprentissage
collectif et de travail collaboratif, ou les participants sont associés a des visées
communes d’apprentissage et de développement personnel et/ou social.
Associés a ces pratiques, les processus d’apprentissage integrent des formes
interactives de construction de connaissances qui favorisent et stimulent la
complémentarité et la synergie des efforts, des connaissances et des

compétences (Orellana, 2002, p. 92).

La communauté d’apprentissage peut donc se définir comme
un groupe structuré [dans lequel] se met en marche un processus de co-
apprentissage, selon une approche socioconstructiviste et critique, intégrant un
ensemble de stratégies pédagogiques spécifiques, complémentaires, autour d’un
projet de formation, de recherche, de résolution des problemes, [...]. (Orellana,

2002, p.82).

La communauté d’apprentissage est donc une approche qui s’oppose a une vision
individuelle de I'apprentissage, en favorisant le partage des connaissances. Elle s’oppose
également a un apprentissage transmissif et unidirectionnel : de I’enseignant vers les
étudiants, par exemple (Bielaczyc & Collins, 1999). La démarche en communauté

d’apprentissage se fonde sur la collaboration et le partage d’expériences.
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Dans sa thése de doctorat, Orellana (2002) propose de distinguer deux acceptions, non
exclusives, de la communauté d’apprentissage. La premiere est la communauté
d’apprentissage en tant que structure, la seconde est la communauté d’apprentissage

en tant que processus.

3.1. Lacommunauté d’apprentissage en tant que structure

Dans cette acception au sens de structure, il est proposé d’appréhender la communauté
d’apprentissage comme un ensemble de personnes ayant un objectif commun tel qu’un

apprentissage particulier ou la résolution de problémes.

Il s"agit d’une structure organisationnelle qui se crée de facon préméditée, en

fonction du projet commun, de ses objectifs et de ses méthodologies, mais aussi

Structure
de sa durée et du lieu de sa réalisation; des régles de fonctionnement

s’établissent en conséquence. Cette structure peut également étre intégrée par
des institutions qui I'adoptent comme nouvelle forme d’apprentissage et de

travail au sein d’autres structures déja existantes (Orellana, 2002, p. 90).

C'est dans cette acception que se situe Schussler (2003) qui définit la communauté
d’apprentissage comme un ensemble d’individus qui s’associent dans un but
d’apprentissage, de soutien mutuel et de développement d’une vision commune au sein

de I"école.

Dans le méme sens, Savoie-Zajc (2013, citée par Leclerc & Labelle, 2013) définit la
communauté d’apprentissage comme un regroupement « d’individus qui collaborent
durant un temps limité afin d’accomplir une tache collaborative. Il doit y avoir présence
d’un projet d’apprentissage conjoint, d’une intention de développement ainsi que d’'une

volonté de croissance commune » (p. 3).
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Wenger (2006) quant a lui, définit la communauté d’apprentissage comme un groupe
de personnes qui partagent une préoccupation a propos de quelque chose qu’ils font,
et qui cherchent a apprendre comment le faire mieux en interagissant régulierement.
Dans la méme veine, Lieberman et Miller (2008) définissent la communauté
d’apprentissage comme un groupe qui se réunit régulierement afin d’améliorer son

apprentissage.

En complément de ces définitions, Dionne (2007) qualifie de didactique la communauté
d’apprentissage qui rassemble des enseignants qui souhaitent modifier leurs pratiques

dans une discipline ou un ensemble de disciplines spécifiques.

Au niveau de I'enseignement universitaire, Cox (2004, cité par Bélanger 2013) propose
de définir la communauté d’apprentissage comme «un groupe de personnes
impliquées dans la formation qui s’engagent volontairement et activement dans un

processus de développement pédagogique individuel et collectif » (p. 2).

3.2. Lacommunauté d’apprentissage en tant que processus

Dans cette acception au sens de processus, il est question de mettre ici 'accent sur ce
qui est mis en place par le groupe pour aboutir a son objectif d’apprentissage ou de
résolution de problemes. C’est dans cette seconde acception que se situe la définition
proposée par Orellana (2002): cette auteure propose de définir la communauté
d’apprentissage comme une stratégie pédagogique qui

impligue un processus d’apprentissage participatif, collaboratif, qui cherche a

optimiser les possibilités d’apprentissage, de réflexion critique et d’action pour

Processus produire des changements (McCaleb, 1994). Elle implique également le partage

de savoirs (quotidiens, traditionnels, scientifiques et autres), d’expériences et de
ressources, a travers une action concertée qui s’articule sur une réalité partagée
(Orellana, 1999). Ce processus s’appuie sur un réseau de relations

interpersonnelles et sociales, réseau qui se met en place et se consolide a travers
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la mise en marche et la dynamisation de I'agir réflexif conjoint (Orellana, 2002, p.

73).

Hamel, Turcotte et Laferrieére (2013) précisent que ce processus aboutit « souvent [3]
des pratiques renouvelées qui répondent aux besoins de membres de la communauté

et aux problémes rencontrés dans la pratique » (p. 88).

Dans le domaine de la formation des enseignants, de telles stratégies sont reconnues
pour leur potentiel en termes de changements durables des pratiques pédagogiques en
vue d’améliorer I'apprentissage des éléves, notamment (Dionne, 2007). De ce fait, la
communauté d’apprentissage peut étre considérée comme un lieu de développement
professionnel pour les enseignants, leur permettant de modifier efficacement leurs
pratiques pédagogiques (Cochran-Smith & Little, 1999), le développement
professionnel étant abordé ici dans sa forme collectivement située. De plus, du fait de
son caractére collaboratif, la communauté d’apprentissage semble garantir une plus
grande efficacité et une plus grande durabilité des modifications dans le répertoire de

pratiques des enseignants (Dionne & Couture, 2013).

La mise en ceuvre d’une telle stratégie-cadre requiert la création d’une structure
organisationnelle réunissant un groupe de personnes en provenance d’'un méme
milieu ou de milieux divers, qui s’associent autour d’intéréts communs et qui
décident d’entreprendre le développement d’un processus d’apprentissage,
centrée sur un objet particulier comme le développement professionnel, la

résolution de problémes, une recherche, ou autre (Orellana, 2002, p. 112).

La communauté d’apprentissage est considérée comme un mode collectif de
développement professionnel qui opére en rendant ses participants responsables de

leurs apprentissages (Rasmy & Karsenti, 2017).

S’ancrant dans le domaine de I'apprentissage informel, Girault (2005) précise que la

communauté d’apprentissage prend forme lorsque des individus « qui partagent des
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valeurs et des intéréts s’organisent autour d’un projet concret » (p.6). Pour cet auteur,
comme pour d’autres, I'adhésion a une communauté d’apprentissage doit se faire sur
base volontaire et se prolonger dans la durée. Il ne s’agit cependant pas d’un élément
de consensus : d’autres auteurs ne font, par exemple, pas mention de la nécessité d’'un

engagement volontaire.

La communauté d’apprentissage résulte de la création d’un lieu ou ses participants
peuvent collaborer dans une visée d’enrichissement de leur répertoire de pratiques
(Dionne, Lemyre & Savoie-Zajc, 2010 ; Peters & Savoie-Zajc, 2013). Il a par ailleurs été
montré que les enseignants, lorsqu’ils sont impliqués dans une communauté
d’apprentissage, sont plus enclins a l'innovation et a repenser leurs pratiques

(Lieberman, 2009 ; Vescio, Ross & Adams, 2008).

Dionne et Couture (2013) définissent la communauté d’apprentissage comme « un
dispositif de développement professionnel permettant aux enseignants de travailler

collectivement a 'amélioration de leurs pratiques pédagogiques » (p. 217). Si I'objectif

) premier de ce développement professionnel est I'amélioration des
Communauté

d'apprentissage
professionnelle

résultats des éléves, alors on parlera de communauté d’apprentissage

professionnelle (Dufour, 2004 ; Eaker, Dufour & Dufour, 2004 ; Leclerc &

Labelle, 2013).

Leclerc et Labelle (2013) précisent, quant a eux, la distinction entre la communauté

d’apprentissage et la communauté de pratique. Pour ces auteurs, la premiere est

) caractérisée par un mécanisme de collaboration plus formel, tandis que la
Communauté

de pratique

seconde releve plutot du partage d’expériences professionnelles. Dans le

cadre de cette distinction et pour dépasser le simple partage d’expériences,

Couture, Dionne, Savoie-Zajc, Aurousseau et Lorain (2013) insistent sur la nécessité
d’intégrer un accompagnateur dans la communauté d’apprentissage. Le rble de cet
accompagnateur est précisément de questionner les pratiques et de les analyser en
regard des différents cadres théoriques, sans toutefois perdre de vue que cette analyse

doit rester constructive et non critique.
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En termes de fonctionnement de la communauté d’apprentissage, Dillenbourg, Poirier
et Carles (2003) insistent : il ne suffit pas pour des apprenants de se regrouper pour
constituer une communauté d’apprentissage. Il doit s’établir entre eux un mode de
fonctionnement qui dépasse le simple échange d’informations et ils doivent s’engager

dans un réel travail de co-construction.

Ajoutons que les modalités du travail en communauté d’apprentissage ne conviennent
pas a tous. Il faut pouvoir accepter de se dévoiler, de raconter sa pratique, de marquer
un temps d’arrét dans I'urgence de la pratique afin de pouvoir y réfléchir (Savoie-Zaijc,

2010).

A partir du construit théorique de la communauté d’apprentissage établi par Schussler
(2003) qui identifie trois dimensions de la communauté d’apprentissage (cognitive,
affective et idéologique) et aprés une revue de la littérature portant sur les
communautés d’apprentissage dans le domaine scolaire, Dionne, Lemyre et Savoie-Zajc
(2010) proposent une définition de la communauté d’apprentissage basée sur les visées
de celle-ci.

La communauté d’apprentissage se définit comme un dispositif qui, dans sa

dimension cognitive, vise le développement de la pratique pédagogique,

I"acquisition d’un savoir individuel et collectif et la quéte de sens. Dans sa

Trois dimension affective, la communauté d’apprentissage encourage

dimensions I'enseignant(e) au partage de savoirs et au soutien entre collégues. Enfin, dans

sa dimension idéologique, la communauté d’apprentissage sert a
I’émancipation des enseignants, par 'utilisation des recherches, en reconnaissant
leur r6le dans la production de ces recherches, et elle vise ultimement a créer une

cohésion et une vision commune dans "école (p. 36).
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3.3. Caractéristiques de la communauté d’apprentissage

Caractéristiques

Bielaczyc et Collins (1999) ont tenté d’établir les caractéristiques que doit

revétir une communauté d’apprentissage. Selon ces auteurs, elles sont au nombre de

quatre :

impliquer des membres présentant une diversité d’expertises ;

partager entre ses membres |'objectif commun de faire progresser leurs

connaissances collectives ;

mettre I'accent sur I’ « apprendre a apprendre » ;

disposer de moyens pour partager ce qui a été appris.

Toujours selon ces auteurs, ce sont les avancées dans le domaine des connaissances

collectives qui font progresser les connaissances individuelles.

L'objectif commun de la communauté d’apprentissage doit étre le développement de
ses connaissances et de ses savoir-faire. Ce développement collectif ne peut se faire
gu’en se basant sur la diversité des expertises individuelles de ses membres et il se
réalise par I’échange d’expérience entre professionnels (Hamel, Turcotte & Laferriere,

2013 ; Laferriere, 2005).

Il s’établit des lors des liens de dépendance entre les différents membres d’une
communauté d’apprentissage. Collinson et al. (2009) suggérent d’appréhender la
communauté d’apprentissage comme un dispositif qui permet a ses membres un
apprentissage personnel, mais également une contribution a I'apprentissage des autres
membres de la communauté. Daele (2010) ajoute que I'enjeu de ce type de dispositif
« est de permettre aux enseignants d’accéder aux savoirs et aux compétences
professionnelles d’autres enseignants et de valider leurs propres pratiques dans un

environnement de formation basé sur la confiance et le respect » (p. 66).
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Le respect mutuel devient donc une valeur centrale afin de s’assurer que la
communauté bénéficie de toutes les connaissances et savoir-faire individuels
(Bielaczyc & Collins, 1999). Comme le souligne Savoie-Zajc (2010, p. 17), « ce qui sera
admis dans pareil dispositif est un comportement respectueux, attentif, une ouverture
aux autres sans que des jugements ne soient posés ». Savoie-Zajc (2010) précise que,
dans une communauté d’apprentissage, il s'instaure une relation entre ces différents
membres caractérisée par la « réciprocité et le partage d’expérience, I'apport et
I’expertise de I'un complétant ceux de I'autre » (p. 11). Ce qui est exclu, c’est I'adoption

par un membre de la communauté d’apprentissage de |la position d’expert.

Tant la définition des objectifs d’apprentissages de la communauté que I'évaluation de
I'acquisition de ceux-ci doit se faire de maniere collective. Il en va de méme pour
I’évaluation de I'adéquation entre les objectifs fixés par la communauté d’apprentissage
et les procédés qu’elle a mis en place pour les atteindre. En termes de fonctionnement,
chague membre d’'une communauté d’apprentissage doit pouvoir intervenir en fonction
de son expertise. Il doit donc disposer du libre choix de s’'impliquer ou non dans les

différentes taches liées a la communauté d’apprentissage (Bielaczyc & Collins, 1999).

La communauté d’apprentissage doit étre un lieu d’expérimentation ; I’erreur y est donc
permise et doit étre appréhendée de fagon positive. Une réflexion collective sur les
erreurs permettra d’ailleurs de développer les connaissances et les savoir-faire des

membres de la communauté (Bielaczyc & Collins, 1999 ; Nelson & Slavit 2008).

Dans le cadre de ce travail, nous considérerons la communauté d’apprentissage comme
une stratégie pédagogique mise en place dans le cadre d’'un dispositif de
développement professionnel collectivement situé. Cette stratégie mobilise les
personnes qui y sont associées dans un travail collaboratif, balisé collégialement au sein
d’un cadre défini, de partage et de co-construction de connaissances (savoirs, savoir-
faire, savoir-étre) et de ressources. Nous ne considérons pas le critere d’adhésion

volontaire comme une condition incontournable de la communauté d’apprentissage.
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Les balises théoriques étant désormais fixées, nous allons maintenant nous attacher a
décrire ce qui constitue, selon nous, le premier résultat de ce travail de these, a savoir
le dispositif de communauté d’apprentissage dans sa forme stabilisée. Cette forme
stabilisée est le fruit de plusieurs boucles itératives de mises en place du dispositif,

d’analyses et d’'amendements de celui-ci.
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Chapitre 3 — Description du dispositif stabilisé

Ce chapitre vise a décrire le dispositif de communauté d’apprentissage stabilisé.

Le lecteur qui, avant de lire la description du dispositif stabilisé, souhaite prendre connaissance
de son évolution chronologique depuis sa premiére mise en place peut passer au chapitre 4

avant de revenir a ce chapitre.

Nous avons considéré ce dispositif de formation comme stabilisé a partir de I'année
académique 2018-2019, c’est-a-dire qu’a partir de ce moment-la, nous n’avons plus
apporté de modifications au dispositif de communauté d’apprentissage mis en ceuvre
en formation initiale. En effet, aprés plusieurs années de boucles itératives, d’allers-
retours entre phases de formation et de recherche, nous avons estimé que le dispositif
de communauté d’apprentissage auquel nous avions abouti était arrivé a maturité, les
phases de recherche ne mettant plus en évidence que la nécessité de modifications de
faibles portées, a des fins de régulation.

Le processus de conception qui a permis d’aboutir au dispositif tel que décrit ci-apreés,

sera explicité au chapitre suivant (chapitre 4).

La participation au dispositif de communauté d’apprentissage que nous avons mis en
place dans la formation initiale des futurs enseignants est obligatoire, tant pour les
futurs enseignants du préscolaire que pour ceux du secondaire supérieur. Pour les
premiers, le dispositif est intégré aux ateliers de formation professionnelle (AFP), pour
les seconds, il est intégré au cours de didactique disciplinaire des sciences biologiques.
Le dispositif de communauté d’apprentissage est mis en place sur le premier
guadrimestre de I'année académique. La séquence d’éveil scientifique co-construite
pendant ce dispositif de formation en communauté d’apprentissage est co-animée

durant le stage de décembre des futurs enseignants du préscolaire.
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1. Présentation des acteurs

Acteurs

1.1. Etudiants futurs enseignants du préscolaire

Les futurs enseignants du préscolaire se destinent a enseigner a des enfants dgés de 2,5
a 6ans. lls sont formés durant trois années (180 crédits ECTS) en Haute Ecole
pédagogique (dans notre cas : Haute Ecole Charlemagne située a Liége et appartenant
au réseau de la Fédération Wallonie-Bruxelles). Cette formation suit le modele
simultané, c’est-a-dire que leurs formations, disciplinaire d’une part, pédagogique et
didactique d’autre part, se déroulent en méme temps. Le dispositif de communauté
d’apprentissage est inséré dans leur troisieme et derniere année de formation. Ces
futurs enseignants sont appelés a devenir des généralistes, c’est-a-dire qu’ils

enseigneront presque toutes les matiéres (Poffé, Hindryckx & Doyen, 2014).

1.2. Etudiants futurs enseignants du secondaire supérieur

Les futurs enseignants du secondaire supérieur se destinent a enseigner les sciences
biologiques a des éleves agés de 15 a 18 ans. Ces futurs enseignants sont formés a
I’'Université (dans notre cas : Université de Liege, université pluraliste qui ne dépend pas
d’un réseau d’enseignement). Leur formation pédagogique et didactique s’étale sur une
année académique et représente 30 crédits ECTS. Soit cette partie de leur formation est
intégrée a leur formation disciplinaire ; la durée totale de leur formation est donc de
cing années et leur formation pédagogique et didactique se déroule lors de leur derniére
année de master (30 crédits des 120 du Master). Soit, il est également possible de suivre
la formation pédagogique et didactique a I'issue d’un master disciplinaire complet. Dans
ce dernier cas, la durée totale de la formation sera de six années. Cette deuxieme
modalité permet a des étudiants ayant déja acquis un bagage professionnel (parfois
éloigné de I'enseignement : délégué médical, vétérinaire, pharmacien, chercheur...) de
reprendre des études en vue de devenir enseignant. Dans tous les cas, ces futurs
enseignants seront spécialistes d’une discipline ou d’'un groupe de disciplines. Le
dispositif de communauté d’apprentissage prend place, pour tous ces futurs
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enseignants, au cours de didactique disciplinaire des sciences biologiques. Ce cours
représente, a lui seul, la moitié du volume de travail a fournir lors de leur formation

pédagogique et didactique (15 crédits sur les 30) (Poffé, Hindryckx & Doyen, 2014).

1.3. Formateurs-chercheurs

Ce groupe rassemble les formateurs-chercheurs impliqués dans la formation des futurs
enseignants des deux publics. Les formateurs des futurs enseignants du préscolaire
travaillent a la Haute Ecole pédagogique et sont soit pédagogues, soit enseignants du
cours de « formation scientifique et sa didactique spécifique » ; les formateurs des
futurs enseignants du secondaire supérieur travaillent a I'Université et sont enseignants
du cours de « didactique disciplinaire des sciences biologiques ». L’'ensemble de ces
formateurs-chercheurs joue un réle lors des étapes de co-construction des séquences
qui seront co-animées ultérieurement, notamment, en étayant les choix posés lors de
cette étape de co-construction par des apports de la recherche en didactique des
sciences. Le roOle d’approfondissement des discussions joué par les formateurs-
chercheurs est indispensable pour permettre au travail de la communauté
d’apprentissage de dépasser le simple échange de pratiques (Couture, Dionne, Savoie-

Zajc & Aurousseau, 2013)

A Tissue du dispositif de communauté d’apprentissage, les formateurs des futurs
enseignants de secondaire supérieur endossent le r6le de chercheurs selon une nouvelle
perspective, a savoir : d’'une part, le développement et I'amélioration d’un dispositif de
communauté d’apprentissage pour la cohorte suivante et, d’autre part, I'investigation
des retombées de la participation a ce dispositif de communauté d’apprentissage en

termes de développement professionnel.
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2. Calendrier des activités

Voici comment sont réparties les étapes de ce dispositif de formation au fil du temps.

Calendrier

Octobre Séance en présentiel 1(2 heures) : constitution des groupes mixtes et
(re)construction du cadre méthodologique commun
Les futurs enseignants du secondaire supérieur réalisent une demi-journée
d’observation dans une classe de préscolaire
Séance en présentiel 2 (2 heures) : amorce de la co-construction de la
séquence qui sera co-animée

Novembre | Finalisation, en autonomie, de la séquence qui sera co-animée par le groupe
mixte (durée variable selon les groupes)

Décembre | Co-animation de la séquence co-construite dans la classe de stage du futur
enseignant du préscolaire
Séance en présentiel 3 (2 heures) : réflexion sur le vécu des participants, en
lien avec le dispositif de communauté d’apprentissage.
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3. Document de consignes commun

C0n5|gne5 Afin de faciliter la mise en route du travail en commun, il a été décidé de

rédiger un document de consignes commun aux publics des deux institutions
de formation. Le choix de rédiger ce document de consighes commun est motivé par
plusieurs raisons : puisque nous souhaitons, par le biais du dispositif de communauté
d’apprentissage, insister sur I'unicité du métier d’enseignant, il nous parait logique de
ne pas différencier les consignes en fonction du niveau d’enseignement vers lequel se
dirige chaque futur enseignant ; le document commun permet de mettre sur un pied
d’égalité les différentes personnes qui vont étre amenées a collaborer ; le document
commun permet une transparence sur ce qui est attendu des uns et des autres durant

le dispositif de communauté d’apprentissage.

Ce document est repris ci-apres car nous avons fait le choix de placer ce document dans
le corps du texte et non pas en annexe. En effet, d’une part, il met en évidence certains
éléments qui nous ont poussés a mettre en place ce dispositif de communauté
d’apprentissage dans la formation initiale des enseignants du préscolaire et du
secondaire supérieur ; d’autre part, il permet au lecteur d’appréhender, dans le détail,

le dispositif vécu par les futurs enseignants.
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Dispositif de collaboration en sciences entre la HE Charlemagne et I'AESS biologie
de I'Université de Liege
Informations et consignes

Préambule

Le dispositif qui va vous étre proposé est un dispositif de collaboration entre deux (ou
plus) futurs enseignants a des stades différents de leur formation. Il s’agit donc de faire
travailler ensemble plusieurs personnes ayant chacun des avis, des opinions, des
sentiments, des attentes qui peuvent étre différents.

Une personne n’est pas l'autre et un groupe n’est pas l'autre. De ce fait, certaines
modalités du travail ne vous seront pas imposées par des consignes qui, devant
convenir a tout le monde, ne conviendront, dans les faits, a personne. Chaque groupe aura
donc a négocier certaines de ses propres modalités de fonctionnement.

Pourquoi une collaboration ?

Que ce soit dans le cadre du Pacte d'excellence, ou la notion de continuum pédagogique
est une notion fréquemment mentionnée, ou dans les travaux entourant la réforme de la
formation initiale de tous les enseignants, ou la notion de tuilage® est mise en avant, il
apparait plus que jamais indispensable pour tous les enseignants de travailler en
collaboration.

Forts de ces deux nouveaux arguments, nous souhaitons poursuivre et méme renforcer
la collaboration mise en place depuis I'année académique 2009-2010. Cette collaboration
rassemble des étudiants de troisiéme préscolaire de la Haute Ecole Charlemagne et des
étudiants du Master a finalité didactique et de I’AESS en sciences biologiques de
I'Université de Liege.

Il importe pour des futurs enseignants en formation initiale de se questionner : le métier
d’enseignant est-il dépendant du niveau auquel il est pratiqué ou constitue-t-il une
identité professionnelle unique, quel que soit le niveau des éleves? Au-dela des
spécificités liées a un public particulier, n’est-il pas indispensable de disposer d'une
vision systémique de son environnement professionnel ? N’'a-t-on pas tous a apprendre
des autres ? Sur ce dernier point, nous espérons que le dispositif de collaboration
permettra une mise en avant des deux types de professionnels impliqués.

Le travail de collaboration s’articulera autour d'un des parents pauvres de
I'enseignement, tous niveaux confondus : la démarche de recherche en éveil scientifique

dans les classes. En effet, de nombreuses études et rapports d'inspection montrent que la

° Pour rappel, le principe du tuilage consiste en un recouvrement des profils d'enseignants pouvant
enseigner a certains moments charniéres de la scolarité. Ainsi, le titulaire d’un diplome d’instituteur en
préscolaire pourra, dans certaines conditions, enseigner en premiére et deuxiéme année du primaire.
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mise en place et 'exercice d'une réelle démarche de recherche dans les classes par les
éleves, tous niveaux confondus, est vraiment loin d’étre satisfaisante pour I'enseignement
des sciences et de I'éveil scientifique.

Pourquoi des publics si éloignés ?

La justification d’'un tel choix prend en compte divers éléments. Par effet de contraste,
nous entendons faciliter la mise en évidence des divergences et convergences en lien avec
divers themes: le métier d’enseignant, I'enseignement des sciences, la démarche de
recherche en éveil scientifique dans les classes...

Par ailleurs, le choix des deux publics prend du sens car ils sont situés aux deux
extrémités de la scolarité obligatoire, garants des attentes de la formation des éleves en
sciences, du début a la fin de la scolarité obligatoire.

Les publics sont-ils si éloignés ?

Si les éléves de préscolaire et de secondaire supérieur présentent manifestement des
différences, notamment en termes de maitrise de la langue orale et écrite, ils présentent
également de larges similitudes en ce qu'’ils sont tous des apprenants. De méme, le fait
d’étre enseignant ne constitue-t-il pas un métier unique ?

Quelle production ?

Le travail de collaboration devra aboutir a I'élaboration d'une activité d’éveil scientifique
a destination d’éleves du préscolaire. Cette activité sera mise en ceuvre durant le stage de
novembre-décembre, en co-animation dans une classe de préscolaire.

Méthode

Cette collaboration prendra place au premier quadrimestre et sera effective a toutes les
étapes de I'élaboration d’'une séquence de cours en contexte de stage: observations,
contacts avec le maitre de stage, rédaction de la fiche de préparation de la séquence,
rassemblement du matériel, animation de I'activité, pratique réflexive... Il ne s’agit pas de
«recycler » une ancienne préparation, mais bien de construire ensemble une activité.

A toutes ces étapes, les étudiants des deux institutions seront co-responsables de ce qui
a été mis en place. Ils seront tous évalués par leurs institutions respectives.

Pour les deux publics, il s’agira de vivre une opérationnalisation de ses compétences
propres en étant accompagné.

Au-dela de la visée strictement pratique, cette collaboration a pour objectif :

- de permettre la construction d’une vision systémique et objective de
I'enseignement en général, de 'enseignement des sciences en particulier ;
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- de briser les a priori sur les différents niveaux d’enseignement, en termes de
contenu et de méthodologies ;

- d’identifier les invariants du métier d’enseignant (de sciences) ;

- d’identifier les incontournables a I’enseignement des sciences ;

- d’identifier les spécificités de 'enseignement des sciences a chaque niveau,
préscolaire et secondaire supérieur.

La supervision sera prise en charge par le Service de Didactique des Sciences biologiques
de I'Université de Liege avec l'aide de la responsable du cours d’éveil scientifique de
troisieme année préscolaire et des pédagogues de référence.

Calendrier

Séance en présentiel 1
e Formation des groupes de travail en mélant les deux publics
e Ateliers scientifiques

Chaque groupe mixte va vivre une série d’ateliers portant sur des activités
scientifiques qui pourraient étre mises en place dans des classes de maternellel®.
Aprés avoir partagé ces ateliers, les groupes seront invités a une réflexion didactique
sur ce qu'ils viennent de vivre. L’objectif de cette séance est la construction d'un cadre
méthodologique commun qui servira de base didactique a la co-construction de
I'activité.

e Premiers échanges

Premiers échanges d’idées a propos de 'activité qui sera co-construite. Réflexion sur
le(s) role(s) de chacun. Lors de cette séance, les choix méthodologiques et
éventuellement thématiques devront étre arrétés.

Prise de contact avec le terrain

Lors de la deuxiéme journée pendant laquelle les étudiants de la HE sont en école
de stage, les étudiants de l'Université les accompagnent pendant une demi-
journée. C’est l'occasion pour eux de se familiariser avec les enfants et
I'environnement avec lesquels ils devront travailler lors de I'activité en co-
animation et également de se présenter au maitre de stage. Ils pourront entendre
les contraintes fixées par le maitre de stage pour l'activité en co-animation et
découvrir les contraintes liées au milieu de vie scolaire (locaux, classes,
matériel...).

Séance en présentiel 2

10 préscolaire
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Séance durant laquelle le(s) role(s) sont définis et/ou confirmés et durant

laquelle l'activité d’éveil scientifique sera co-construite: rédaction de la

préparation, de la fiche matiere, de la liste du matériel, des traces de I'activité...
Avant le stage sur le terrain

Mise en accord des agendas pour I'activité en co-animation et finalisation de celle-ci dans
ses moindres détails (en présentiel ou a distance)

Stage de novembre-décembre
Co-animation de I'activité produite.
Séance en présentiel 3
Rédaction d’'un document réflexif commun
Evaluation du dispositif
Afin de suivre le dispositif, nous vous demandons de :

e Envoyer une copie (ou en cc) de vos échanges mail sur cette adresse
collaborationheulg@hotmail.com

e En cas de contact facebook, y joindre Corentin Poffé ULg

e Constituer un JOURNAL DE BORD qui reprendra vos dates de rencontre et la
teneur de ces rencontres ainsi qu'un JOURNAL INTIME qui reprendra vos
impressions et ressentiments a chaque moment d’échange ou de travail et votre
analyse du dispositif.

L’évaluation sommative de la participation au dispositif de collaboration sera précisée
par la professeure de sciences et les pédagogues pour les étudiants de la Haute Ecole et
par les didacticiens disciplinaires pour les étudiants de I'Université.
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4. Appropriation du contexte par les futurs enseignants du secondaire

supérieur

Le contexte dans lequel sera co-animée la séquence qui a été co-construite est celui du

préscolaire. Afin de permettre aux futurs enseignants du secondaire supérieur, a

i I’entame de leur formation a I'enseignement, de s’approprier ce contexte qui
Découverte

leur est parfois tres étranger, ces derniers doivent réaliser une demi-journée
du contexte

d’observation des apprentissages dans une classe de préscolaire. Il leur est

demandé, dans la mesure du possible, de réaliser cette observation dans la classe qui

accueillera la séquence co-construite.

En plus de cette observation, un travail d’appropriation des prescrits légaux de
I'enseignement préscolaire est demandé aux futurs enseignants du secondaire
supérieur en autonomie. Apres une lecture du référentiel (Socles de compétences,
Gouvernement de la Communauté francaise, 1999), ces futurs enseignants recoivent la
description d’'une séquence d’éveil scientifique (Collectif, 2009, voir Annexe 1). Cette
description est issue d’un hors-série de la revue « La classe maternelle » qui rassemble
huit dossiers de présentation de séquences scientifiques qui ont recu le label « La main
a la pate ». Outre la description pratique de la séance, le dossier fournit des éclairages
d’ordre pédagogiques et didactiques. Il fournit également des informations scientifiques
plus factuelles sur le sujet traité dans la séquence. La séquence a analyser par les futurs
enseignants du secondaire supérieur porte sur |I'observation des phasmes en classe de
préscolaire. Il leur est demandé d’identifier les compétences du référentiel qui sont
travaillées dans cette séquence et de renseigner a quel moment elles le sont. Nous
avons fait le choix de travailler a partir du référentiel (socles de compétences) et non du
programme d’études en raison des objectifs différents de ces deux documents. Pour
rappel, le référentiel indique le « quoi » enseigner tandis que le programme indique le
« comment ». C’est bien sur le premier point que nous avons souhaité faire travailler les
futurs enseignants du secondaire supérieur. Il nous a semblé plus opérationnel de

travailler sur le référentiel du fait de sa longueur réduite (une trentaine de pages) en
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comparaison du programme d’études (plusieurs centaines de pages). Ce choix se justifie
également par la proximité du référentiel et du programme d’études du fait qu’il s’agit
de la méme instance qui les a rédigés, comme mentionné dans la partie dédiée a

I'analyse des prescrits légaux dans le chapitre 2.

5. Séances en présentiel

i Trois séances en présentiel sont prévues. Pour des raisons
3 séances en

présentiel organisationnelles, ces séances se déroulent sur le lieu de formation des

futurs enseignants du préscolaire.

5.1. Premiére séance en présentiel

La premiére séance a pour objectif la (re)construction du cadre méthodologique
commun de la mise en ceuvre d’'une démarche de recherche en éveil scientifique dans
les classes. Cette (re)construction se réalise par la participation active, en groupes
mixtes (futurs enseignants du préscolaire et du secondaire supérieur), a des ateliers qui
font vivre aux participants des activités d’éveil scientifique adaptées a des enfants du
préscolaire. Apres avoir vécu ces différents ateliers, une réflexion est menée sur le type
et la place que pourrait prendre chacune des activités dans une démarche de recherche
en éveil scientifique dans les classes et comment articuler ces activités les unes avec les
autres. Afin d’aider a la réflexion, les participants aux ateliers remplissent un cahier (voir
Annexe 2) afin de garder trace du vécu. Ce cahier reprend également quelques questions
balisant la réflexion : nom qui pourrait étre donné a I'activité ou a la méthodologie
visée ; activité qui devrait étre mise en place avant ou apres I'activité de I'atelier ; savoir-

faire et savoirs travaillés.

Les différents ateliers proposés qui illustrent les phases de la démarche de recherche en
éveil scientifique sont détaillés ci-dessous. Ils sont vécus dans le désordre par les futurs
enseignants, I'articulation temporelle la plus pertinente de ceux-ci sera établie par les

futurs enseignants a postériori, au moment de I'analyse. Le cadre que les formateurs-
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chercheurs souhaitent voir reconstruit est celui d’'une démarche de recherche en éveil
scientifique dans les classes. Ce dernier, présenté ci-dessous, est généralement utilisé
également dans la formation des étudiants futurs enseignants du préscolaire, lors des

années antérieures de leur formation (voir Figure 19).

Afin de rencontrer cet objectif de reconstruction du cadre, il est demandé aux futurs
enseignants de porter leur réflexion sur le type d’activités proposé dans chaque atelier
et non pas sur le contenu disciplinaire. En effet, il n’a pas été possible de proposer

I'intégralité des activités contextualisées dans un seul et méme théme disciplinaire.

1. Sensibiliser Mobiliser >
-

- 2. Poser le probléme et proposer des méthodes de résolution >
3. Chercher l'information, et construire des réponses >

Par I’action, chercher I'information et garder des traces

Expérimenter Observer Modéliser Rechercher dans Consulter une
> Expérience pour ressentir| »Observer pour comprendre | | - Utiliser un modéle les documents personne
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Figure 19 : mise en ceuvre d’une démarche de recherche en éveil scientifique dans les
classes (Daro et al., 2011).
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5.1.1. Premier atelier vécu en collectif

Cet atelier est vécu par tous les groupes en méme temps.

5.1.1.1. Mise en situation et émergence des questions — Lecture d’une

partie de livre narratif

Cette activité collective, concue par Balthazart, Daro, Oliveri & Poffé (2012), consiste en
la lecture aux futurs enseignants des premieres pages du livre « Ah! Les bonnes
soupes » (Boujon, 1994). Dans cette histoire, une sorciére souhaite ressembler aux
belles princesses qui figurent dans les magazines. Pour y parvenir, elle se lance dans la
confection de potions magiques. A ce moment de I’histoire, le lecteur s’arréte, présente
un « bac a graines » (bac en plastique contenant un ensemble d’éléments solides : riz,
sable, sel, noix, noisettes, pates alimentaires...) et annonce qu’il avait préparé des
ingrédients pour la réalisation de potions. Malheureusement, les ingrédients se sont

mélangés. Que faire ?
Il s’agit d’'une mise en situation collective qui contextualise et donne sens a la recherche

qui va suivre. Cette mise en situation est directement en lien avec I'atelier « expérience

action » décrit au point 5.1.2.2, mais pas avec les autres ateliers.

5.1.2. Ateliers tournants, vécus en autonomie par les différents groupes

Les activités qui suivent sont donc vécues en autonomie par chacun des groupes mixtes,
formés d’étudiants futurs enseignants du préscolaire et du secondaire supérieur. Les

groupes se déplacent d’atelier en atelier, sans suivre un ordre préétabli.
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5.1.2.1. Expérience pour ressentir — Rangement de mallettes en fonction

de leur masse

Lors de cette expérience pour ressentir, les futurs enseignants doivent, dans un premier
temps et sans les toucher, réaliser un rangement de mallettes, de la plus légére a la plus
lourde (Poffé & Richard, 2018). Différents types de mallettes sont a leur disposition.
Dans un second temps, ils doivent vérifier leur rangement en soupesant les différentes

mallettes.

Lors de cet atelier, le type d’expérience mis en exergue est celui qui vise a permettre

une perception par le corps des concepts abordés (ici, la masse).

5.1.2.2. Expérience action — Séparation d’'un mélange d’éléments solides

a I'aide d’outils fournis

Dans cette activité (Balthazart, Daro, Oliveri & Poffé, 2012), sous la forme d’une
expérience action, les futurs enseignants sont mis au défi de séparer les différents
éléments d’un mélange de solides (ici, des graines), en utilisant les outils fournis
(fourchettes, entonnoirs, tamis, pinces, filtres...). lls ne peuvent s’emparer d’aucun

élément, méme les plus gros, a mains nues.

Il s’agit, dans le cas présent, d’un tatonnement expérimental, d’essais plutét informels
en guise de premiere approche d’un concept (ici, les techniques de séparation d’'un

mélange de solides).

5.1.2.3. Expérience a suivre — Réalisation et séparation d’un mélange

eau-sel

Dans le cadre de cette expérience a suivre (Balthazart, Daro, Oliveri & Poffé, 2012), les

futurs enseignants regoivent un protocole écrit afin de leur faire réaliser un mélange
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d’eau et de sel. Ensuite, les futurs enseignants doivent réaliser la séparation de ce
mélange par distillation, en suivant également le protocole. Pour faciliter le transfert
vers les classes de préscolaire, le protocole fourni reprend également la séquence

d’actions a réaliser sous la forme de dessins.

Cet atelier fait vivre une « expérience a suivre » aux futurs enseignants. Ils sont simples

exécutants d’un protocole qu’ils n’ont pas créé.

5.1.2.4. Expérience a concevoir — Conception d’une expérience qui
apporte des éléments de réponse a la question « Le sel se

dissout-il dans tous les liquides ? »

Cet atelier, sous la forme d’une expérience a concevoir, amene les futurs enseignants a
rédiger un protocole d’expérience afin d’apporter des éléments de réponse a une
guestion qui leur est fournie (le sel se dissout-il dans tous les liquides ?) (Balthazart,
Daro, Oliveri & Poffé, 2012). Le protocole doit étre rédigé de maniere suffisamment

détaillée pour qu’un autre groupe puisse réaliser I'expérience.
L’enjeu, ici, n’est plus la réalisation pratique de I'expérience, mais sa conception en

tenant compte de toutes les contraintes, dont le niveau de précision du protocole et le

contréble des variables expérimentales.

5.1.2.5. Observation — Classement de thermometres

Dans cet atelier, une collection de thermomeétres divers et variés est fournie aux futurs
enseignants. Ceux-ci doivent observer les thermometres et déterminer un ou plusieurs

critéres qui leur permettent de réaliser un classement. (Graftiau & Poffé, 2015).
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L’atelier vise a faire découvrir une autre modalité de collecte d’informations, différente
de I'expérimentation, dans le cadre d’'une démarche de recherche en éveil scientifique

dans les classes : I'observation.

5.1.2.6. Modélisation — Reproduire le trajet de I'eau entre le chateau

d’eau et le robinet

En guise d’activité de modélisation et a I'aide d’un matériel varié mis a disposition des
futurs enseignants, ceux-ci doivent représenter la maniere dont I’eau est acheminée du

chateau d’eau au robinet de la maison (Daro, Oliveri & Villeval, 2009).

Dans cet atelier, une premiere approche de la modélisation a réaliser par les apprenants

est donc proposée aux futurs enseignants.

5.1.3. Collecte des traces du vécu des apprenants

Comme évoqué précédemment, un carnet accompagne les futurs enseignants pendant
leur passage dans les différents ateliers. Nous n’en présentons qu’un extrait ci-apres ; le
carnet complet est disponible en annexe (Annexe 2). Ce carnet est complété au fur et a
mesure par les membres du groupe afin de susciter leur réflexion sur le statut des
expériences présentées par les ateliers et leur place dans une démarche de recherche
en éveil scientifique. Ce cahier reprend donc quelques questions balisant la réflexion :
nom qui pourrait étre donné a l'activité ou a la méthodologie visée ; activité qui devrait

étre mise en place avant ou apres I'activité de I'atelier ; savoir-faire et savoirs travaillés.

Voici la premiére page de ce carnet qui illustre le premier atelier. Comme il est vécu
collectivement par I'ensemble des futurs enseignants, les réponses aux questions
posées a propos de cet atelier sont fournies afin que les futurs enseignants aient une
meilleure idée de ce qui est attendu en termes de réponse pour chaque question a la

suite du carnet.

104



Chapitre 3 — Dispositif stabilisé

CLAUDE BOUJON

Ah!
Les bonnes
soupes

Nom de ce type d’activité / de cette méthodologie :
Mm«m,wm,wwwm

Ce que ’'on imagine devoir faire avant cette activité :
/CM/&Z«/W&,M@&&W

Ce que ’on imagine pouvoir faire apres cette activité :
Gorrrines & Airlooe

Les savoir-faire travaillés lors de cet atelier :
Chca 2 ,WW

Les savoirs travaillés lors de I’atelier :
b 4 : ine .ﬁ »
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Lecture d’un album
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5.2. Deuxiéme séance en présentiel

La deuxieme séance en présentiel est consacrée au début du travail de co-construction
de la séquence d’éveil scientifique qui sera co-animée par la suite. Pour y parvenir, les
groupes mixtes (futurs enseignants du préscolaire et du secondaire supérieur)
constitués lors de la premiere séance en présentiel sont a nouveau réunis. Les
formateurs-chercheurs participent a cette étape de co-construction, en apportant
notamment des notions de didactique permettant d’étayer les choix posés par les

groupes durant cette phase de co-conception.

Le temps disponible en présentiel (deux heures) ne permet bien évidemment pas
d’aboutir a une séquence finalisée. Les différents groupes sont donc amenés a
poursuivre le travail de co-conception, en dehors du temps institué a I’horaire de la
formation. Durant ces moments plus autonomes, les formateurs-chercheurs continuent
d’étre des acteurs de cette co-construction de la séquence, méme s’ils ne sont plus
présents, du moins physiquement, lors des réunions de travail des différents groupes.
Les apports des formateurs-chercheurs se matérialisent dans des échanges de mails
avec les différents groupes et visent toujours a étayer les choix a poser par les apports

de la recherche en didactique et leur expérience du terrain.

5.3. Troisieme séance en présentiel

Cette séance prend place a la fin du dispositif de communauté d’apprentissage. Elle a
donc lieu apreés le moment de co-animation de la séquence co-construite. Elle est
consacrée a un retour réflexif sur la séquence co-construite et sur le vécu des

participants en lien avec le dispositif de communauté d’apprentissage.

Durant cette séance, les différents groupes de travail mixtes sont reconstitués. Afin de
faciliter les échanges réflexifs, un questionnaire (voir Annexe 3) leur est distribué. Il
reprend des éléments de contexte (qui ? ou ?), des précisions au niveau de |’activité co-

animée (points positifs, points négatifs du c6té des enfants et des futurs enseignants et
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les solutions apportées), des précisions au niveau de la maniére dont ils ont collaboré
en tant que futurs enseignants dans leur groupe (pistes d’explications a propos de ce

qui s’est bien ou mal passé et pistes de solutions).

Apres avoir pu mener un moment de réflexion en groupe, un moment de réflexion en
collectif est proposé aux participants. C'est I'occasion pour eux de partager avec tous,
les éléments qu’ils souhaitent mettre en avant, positifs ou négatifs. Pour ce faire, chaque
futur enseignant a regu la consigne d’amener un objet qui illustre un point particulier
gu’il souhaite communiquer a propos de son vécu lors du dispositif de communauté
d’apprentissage. Il est également demandé a chaque futur enseignant d’associer cet
élément saillant a un des trois poéles du triangle pédagogique de Houssaye (2014) (voir

Figure 21, page 119).

Durant ces moments de réflexion, en groupes et collectif, les formateurs-chercheurs se
tiennent en retrait, dans une position d’écoute et de partage de la parole. Leurs
interventions relevent uniquement de la demande d’explicitation. Nous avons fait ce
choix de position afin de libérer au maximum la parole des futurs enseignants a propos
de leur vécu, parfois plus mitigé, en lien avec le dispositif en communauté

d’apprentissage.

Comme nous I'avons mentionné précédemment, ce dispositif stabilisé est le résultat de
premieres années de développement qui ont pris la forme d’une succession de boucles
itératives mélant mise en place du dispositif, analyse de ce dernier, mise en place d’un
nouveau dispositif amendé. Le prochain chapitre rapporte |'évolution chronologique du
dispositif de communauté d’apprentissage depuis sa premiére implémentation dans le
cursus des futurs enseignants jusqu’au dispositif stabilisé décrit dans les lignes qui

précedent.
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communauté d’apprentissage

Alors qu’il existe dans la littérature de nombreux travaux faisant état de la mise en place
de dispositifs de communauté d’apprentissage en formation continuée d’enseignants
(Dionne, Lemyre & Savoie-Zajc, 2010), il en existe trés peu concernant la formation

initiale d’enseignants.

L'idée originale et innovante du dispositif de communauté d’apprentissage présenté ici
est de former des groupes composés d’étudiants futurs enseignants du préscolaire,
d’étudiants futurs enseignants du secondaire supérieur, tous en formation initiale, et de
formateurs-chercheurs en didactique des sciences. Chaque année, 'objectif, pour
chaque groupe mixte, est de co-construire une séquence d’éveil scientifique a
destination d’enfants du préscolaire. Chaque séquence co-construite est co-animée
dans les classes du préscolaire, par les futurs enseignants du secondaire supérieur et du

préscolaire, dans le cadre d’'un des stages de ce dernier.

La premiére version du dispositif de communauté d’apprentissage a été implantée dans
la formation initiale des futurs enseignants du préscolaire et du secondaire supérieur
durant I'année 2010-2011. Dés cette premiere année, un dispositif de recherche a été
mis en place. Si I'objectif premier de cette recherche a été une régulation étayée du
dispositif de communauté d’apprentissage, nous avons ensuite voulu investiguer les
retombées de celui-ci en termes de développement professionnel des futurs
enseignants impliqués. La collecte des données s’est affinée au cours du temps et s’est
systématisée par la mise en place de questionnaires en ligne a remplir par les futurs
enseignants (a partir de 2013-2014). Grace a cette recherche qui a pris la forme d’une
succession de boucles itératives d’implémentation — analyse — amendement du
dispositif (voir page 111), nous avons pu faire évoluer le dispositif pour aboutir, en 2018-

2019 au dispositif stabilisé tel que décrit au chapitre précédent.
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Dans ce chapitre, nous mettons en évidence les différentes évolutions que le dispositif
de communauté d’apprentissage a connues au cours du temps grace aux résultats de

recherche obtenus. Un tableau de synthese se trouve page 123.

Les chapitres suivants expliciteront de maniere globale pour la période de 2010-2011 a
2018-2019 (chapitre 4) et de maniére détaillée pour I'année 2013-2014 (chapitre 5), les
démarches d’analyse qualitative et semi-quantitatives qui ont été menées pour

permettre ces évolutions du dispositif de communauté d’apprentissage.

1. Boucles itératives de développement du dispositif de communauté

d’apprentissage

Pour concevoir le dispositif de communauté d’apprentissage, nous avons donc fait le
choix d’associer les étudiants futurs enseignants et de leur donner une place

prépondérante dans I’évaluation et I'amélioration de celui-ci.

Dés lors, aprés une premiere version du dispositif de communauté d’apprentissage
congue a priori (année 2010-2011), nous avons récolté les avis de tous les étudiants
futurs enseignants participants. Ces avis ont permis d’alimenter la conception d’une
deuxieme version de ce dispositif qui a été mise en place I'année académique suivante
et vécue par une nouvelle cohorte d’étudiants futurs enseignants. Plusieurs boucles
itératives de ce type se sont succédées pour arriver a la version stabilisée du dispositif

de communauté d’apprentissage, a partir de I'année 2018-2019.
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Mise en ceuvre du
Conception du dispositif

dispositif Année N

Année N

Prise de données
(avis des participants)
et analyse

Année N

Figure 20 : modélisation des boucles itératives qui caractérisent notre fonctionnement
lors du développement du dispositif de communauté d’apprentissage. La lecture du
schéma démarre au centre.

Au fur et a mesure que nos questions de recherche a propos du développement du
dispositif de communauté d’apprentissage se sont clarifiées, la prise d’avis des étudiants
s’est affinée : d’abord réalisée de maniere plutét informelle, elle s’est ensuite formalisée
par le biais d’un questionnaire en ligne a remplir a la fin du dispositif de communauté
d’apprentissage (a partir de I'année 2013-2014). Nous avons instauré, dans le méme
temps, un journal de bord que chaque participant doit remplir au fur et a mesure de son
vécu dans le dispositif de communauté d’apprentissage. Ce journal a pour objectif la
remise en mémoire de tous les événements vécus, afin de permettre un remplissage
plus exhaustif et plus étayé du questionnaire en ligne a la fin du dispositif de
communauté d’apprentissage. Poursuivant le méme objectif en lien avec le
guestionnaire final en ligne, nous avons couplé a ce journal de bord, ce que nous avons
appelé un journal intime. Alors que le journal de bord consigne de maniére objective
I'ensemble des faits en lien avec la participation au dispositif de communauté
d’apprentissage, le journal intime recueille les interprétations, les ressentis et tout ce
qui releve du subjectif, en lien avec chaque fait mentionné dans le journal de bord. Dans
un deuxieme temps (a partir de I'année 2014-2015), nous avons ajouté une séance en
présentiel afin de permettre des échanges oraux entre les différents participants, apres

gu’ils aient complété individuellement le questionnaire en ligne. Cette troisieme séance
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est I'occasion pour les formateurs-chercheurs de formuler des demandes d’explicitation
en regard de certains éléments soulignés par les étudiants futurs enseignants dans le

questionnaire en ligne.

1.1. Evolution temporelle du dispositif de communauté d’apprentissage

Nous nous proposons ici de passer en revue les grandes étapes qui ont jalonné le

parcours de conception du dispositif de communauté d’apprentissage.

1.1.1. Année académique 2010-2011

Cette année académique 2010-2011 est la premiere année d’implantation du dispositif
de communauté d’apprentissage dans le cursus des futurs enseignants du préscolaire et
du secondaire supérieur. Le dispositif décrit ci-dessous est donc le dispositif construit a

priori.

Le dispositif imaginé est réparti sur I'ensemble de 'année académique. La séquence co-
construite par les groupes mixtes de futurs enseignants (préscolaire et secondaire
supérieur) est co-animée dans le cadre du stage d’avril des étudiants futurs enseignants
du préscolaire. Il s’agit du dernier stage de la formation de ces futurs enseignants du

préscolaire.

Il est prévu deux séances en présentiel. La premiére séance a pour objectif de permettre
une prise de contact entre les différents participants, de constituer des groupes de
travail mixtes et d’amorcer le travail de co-construction de la séquence d’éveil
scientifique qui sera co-animée. La seconde séance est consacrée a une analyse en
grand groupe des séances co-construites. Chaque groupe présente la séquence qu’il a
imaginée. Un moment est ensuite prévu pour que les autres participants — autres
étudiants et formateurs-chercheurs — puissent réagir a ce qui a été présenté en vue de

I’améliorer avant son implémentation lors du stage d’avril.

112



Chapitre 4 — Evolution du dispositif

La participation a ce dispositif est obligatoire pour les étudiants futurs enseignants du
préscolaire et est valorisée dans le cadre de leur cours de « Formation scientifique et
didactique associée ». Elle est par contre optionnelle pour les futurs enseignants du
secondaire supérieur : la participation a ce dispositif est une option parmi un panel
d’autres choix d’activités a réaliser dans le cadre du cours de Didactique disciplinaire de

la biologie.

1.1.2. Année académique 2011-2012

Durant cette année académique, aucun changement n’a été apporté au dispositif
implanté. Le dispositif vécu est donc identique a celui de 'année académique 2010-

2011.

Bilan au terme de ces deux années apres analyse des témoignages des participants :

Globalement, le dispositif mis en place rencontre la satisfaction de toutes les parties
impliquées dans celui-ci. La difficulté principale réside au niveau du temps en présentiel

mis a disposition des étudiants futurs enseignants pour co-construire la séquence d’éveil

scientifique qui a été jugé insuffisant. Les futurs enseignants des deux

Manque de
temps en présentiel publics étant formés dans des institutions différentes, il leur a été

difficile d’isoler, dans leurs horaires respectifs, des moments libres
en commun pour poursuivre le travail de co-construction amorcé en présentiel. lls
souhaitent donc que plus de temps soit officiellement prévu dans leur horaire de

formation pour le travail de co-construction en présentiel.
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1.1.3. Année académique 2012-2013

Les modifications apportées au cours de cette année académique 2012-2013 par

Augmentation rapport aux dispositifs précédemment décrits ont toutes eu pour objectif

du présentiel d’augmenter le temps en présentiel a accorder aux étudiants futurs

enseignants pour co-construire leur séquence d’éveil scientifique. En effet,
comme dit précédemment, les deux publics d’étudiants futurs enseignants étant formés
dans des institutions différentes, il s’est avéré que trouver du temps pour travailler en

commun en autonomie constituait un obstacle majeur a leur travail.

> Le premier changement intervient dans le cadre de la valorisation de I'activité pour les
étudiants futurs enseignants du préscolaire. Désormais, leur participation est valorisée
au sein des ateliers de formation professionnelle (AFP) et plus uniquement au sein du
cours de Formation scientifique et didactique associée. Le nombre d’heures attribué aux
AFP au cours d’'une année académique est nettement supérieur au nombre d’heures
attribué au cours de sciences. Il est donc plus facile d’y augmenter la place dévolue au
dispositif de communauté d’apprentissage dans la grille-horaire des étudiants futurs

enseignants du préscolaire.

> Une séance en présentiel est ajoutée aux deux séances initialement existantes. La
premiére séance est consacrée a une prise de contact entre les différents participants,
la constitution des groupes de travail et a un cadrage théorique sur I'implémentation
d’une démarche de recherche en éveil scientifique dans les classes. La deuxieéme séance
est consacrée a la co-construction de la séquence d’éveil scientifique (co-construction
qui doit se poursuivre en dehors de ce moment en présentiel), sur le lieu de formation
des étudiants futurs enseignants du préscolaire. La troisieme séance, basée sur le méme
modele que celui décrit plus haut, est toujours consacrée a une présentation des
séquences co-construites, suivie d’un retour des autres participants et des formateurs-

chercheurs.
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Enfin, afin de faciliter le lancement du travail de construction, il est désormais demandé
aux futurs enseignants du secondaire supérieur de réaliser une demi-journée
d’observation au sein d’une classe de préscolaire de leur choix. Cette observation
préliminaire et obligatoire leur permet de mieux appréhender ce que sera le contexte
de mise en place de la séquence qu’ils auront a co-construire dans le cadre du dispositif
de communauté d’apprentissage. Cette observation remplace un moment prévu
précédemment en présentiel pendant lequel il était demandé aux futurs enseignants du
préscolaire de décrire le contexte d’une classe de préscolaire aux futurs enseignants du

secondaire supérieur.

Bilan au terme de cette année :

La satisfaction globale est toujours soulignée par I'ensemble des participants au

Manque de

dispositif de communauté d’apprentissage. Le manque de temps en

présentiel présentiel dédié a la co-construction de la séquence d’éveil scientifique est

toujours le principal écueil évoqué.

1.1.4. Année académique 2013-2014

Les contraintes liées a la formation des étudiants futurs enseignants, tant du préscolaire

gue du secondaire supérieur, ne permettent pas d’augmenter le nombre de

Optimisation séances en présentiel. Nous avons alors fait le choix de modifier la premiere

du présentiel

séance afin d’optimiser son efficacité et ainsi d’accélérer 'amorce du travail

en communauté d’apprentissage. La premiere séance de cette année
académique 2013-2014 est décrite dans le détail dans le chapitre suivant. Les
modifications apportées concernent principalement le remplacement de Ila
présentation théorique du cadre de I'implantation d’'une démarche de recherche en
éveil scientifique dans les classes par la (re)construction de celui-ci par les futurs
enseignants eux-mémes. Cette étape étant vécue en groupes mixtes, la nouvelle version
de la premiere séance permet, outre une meilleure compréhension du cadre, une prise

de contact et une mise au travail en commun facilitées.
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Par ailleurs, en tant que concepteurs du dispositif, nous avons d{ faire le constat que les
retours des participants, collectés de maniére informelle, ne nous autorisaient plus a
augmenter le niveau de finesse de la régulation de ce dispositif. Nous avons donc congu
un questionnaire, administré en ligne (voir Annexe 4), nous permettant de disposer de
plus d’informations. Le questionnaire permet de sonder |'avis des participants sur un
nombre accru d’aspects et de maniere plus systématique : points positifs et négatifs du
dispositif, retombées identifiées sur la pratique, difficultés rencontrées, propositions de

pistes d’amélioration...

1.1.5. Année académique 2014-2015

Cette année académique 2014-2015 est marquée par le dédoublement partiel du
dispositif. En effet, une augmentation significative du nombre d’étudiants futurs
enseignants du préscolaire (environ 40 étudiants futurs enseignants au lieu d’une
vingtaine) a conduit leur institution de formation a dédoubler la classe. Cependant, du
coté des étudiants futurs enseignants du secondaire supérieur, la taille de la cohorte des
étudiants ayant choisi cette activité est restée relativement stable (5-6 étudiants futurs
enseignants). Pour rappel, les étudiants futurs enseignants du secondaire supérieur
participent a cette activité sur base « volontaire », ils doivent, en effet, choisir de
participer a un certain nombre d’activités optionnelles au sein d’un panel d’activités
liées au cours de didactique disciplinaire de la biologie, dont cette activité de

collaboration avec le préscolaire.

Nous avons donc décidé de faire vivre a tous les étudiants futurs enseignants des deux
classes de préscolaire la premiere séance : des activités illustrant différentes étapes
d’une démarche de recherche en éveil scientifique dans les classes et la (re)construction
de ce cadre théorique commun. La suite du dispositif consistant en la co-construction,
en petits groupes, d’une séquence d’éveil, I'analyse collective des séquences produites
et la co-animation de celles-ci dans des classes du préscolaire, n’a été vécue que par une
seule des deux classes d’étudiants futurs enseignants du préscolaire. En effet, un seul
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étudiant futur enseignant du secondaire supérieur ne pouvait pas participer a plusieurs
groupes d’étudiants futurs enseignants du préscolaire lors de la co-construction de
I'activité d’éveil scientifique...

Bilan au terme de cette année :

Le fait de ne pas pouvoir proposer l'entiereté du dispositif de communauté

Sentiment
d'inéquité

d’apprentissage aux deux classes d’étudiants futurs enseignants du préscolaire

a été vécu négativement par I'ensemble des protagonistes du dispositif. Cette

décision a engendré, chez les étudiants, un sentiment d’inéquité de

traitement, sentiment partagé par les formateurs-chercheurs.

1.1.6. Année académique 2015-2016

Lors de I'année académique 2015-2016, il a donc été décidé de modifier le dispositif afin

Obligatoire
pour tous

de permettre a I’ensemble des étudiants futurs enseignants du préscolaire d’y

participer. Pour cela, nous avons choisi de rendre obligatoire la participation

au dispositif de communauté d’apprentissage pour tous les étudiants futurs

enseignants du secondaire supérieur. En augmentant ainsi les effectifs de ce public, il
nous semblait possible de créer plus de groupes de travail et ainsi permettre a tous d’y

prendre part.

L’obligation de la participation au dispositif de communauté d’apprentissage s’est
accompagnée d’'une modification au niveau de la valorisation de cette activité dans le
cursus des futurs enseignants du secondaire supérieur. A partir de ce moment, cette
activité est intégrée au compte des heures de cours théoriques, dédiées a la didactique

disciplinaire de la biologie, et non plus aux activités optionnelles liées a ce cours.

Bilan au terme de cette année :

Malgré cette modification, différentes contraintes d’ordre organisationnel ne nous ont

pas permis d’atteindre I'objectif fixé, a savoir la participation de tous au dispositif de
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communauté d’apprentissage. Nous avons donc reconduit le choix posé I'année
précédente : faire vivre a tous la premiére séance et ne faire vivre la suite du dispositif
gu’a une seule des deux classes de futurs enseignants du préscolaire. Malgré la
mobilisation de tous les étudiants futurs enseignants du secondaire supérieur, ce choix
a de nouveau généré chez tous les partenaires, le méme sentiment d’inéquité. Il a
néanmoins permis d’observer le dispositif de communauté d’apprentissage
fonctionnant en duos d’étudiants futurs enseignants : un étudiant destiné au niveau

secondaire supérieur avec un étudiant destiné au niveau préscolaire.

1.1.7. Année académique 2016-2017

Durant cette année académique 2016-2017, les deux classes de futurs enseignants du
préscolaire ont pu participer a I'ensemble du dispositif de communauté
d’apprentissage. Nous avons donc pu constituer des groupes mixtes dans lesquels un
certain équilibre entre le nombre d’étudiants futurs enseignants du préscolaire et du
secondaire supérieur a pu tout de méme étre trouvé : 1 ou 2 futurs enseignants du
secondaire supérieur et 2 ou 3 futurs enseignants du préscolaire, amenés a réaliser leur

stage d’enseignement dans le méme établissement scolaire.

Nos questions a propos de la régulation du dispositif continuant a se préciser, nous
avons a nouveau souhaité affiner la prise d’informations a propos du vécu des
participants au dispositif de communauté d’apprentissage. Nous avons décidé de
déplacer en fin de dispositif de communauté d’apprentissage, la derniere séance en
présentiel. Cette séance consiste en un retour réflexif spécifique sur le dispositif vécu :
en grand groupe, chaque participant est invité a communiquer un élément saillant de sa
participation au dispositif de communauté d’apprentissage (difficulté rencontrée,
retombée identifiée, surprise rencontrée...). Pour faciliter cette étape, tous les futurs
enseignants des deux publics ont recu, en amont de la séance en présentiel, la consigne

d’apporter un objet!! illustrant cet élément saillant (trace écrite, photographie, objet,

11 Cet objet a été nommé « objet transitionnel » pour souligner la transition (parfois émotionnelle) entre
la pratique de stage et la communauté d’apprentissage
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dessin...). Il est ensuite demandé a chaque futur enseignant d’associer I'élément saillant
gu’il a choisi de communiquer a un des trois poéles du triangle pédagogique de Houssaye
(2014) : savoir, éléve ou professeur, en posant I'objet amené sur un poster (voir photo

ci-dessous, Figure 21) et en commentant son geste.

L NSEIGMAVT

Figure 21 : photo illustrant les objets transitionnels déposés sur le triangle pédagogique
a l'issue de la séance de recul réflexif.

Bilan au terme de cette année :

La mise en place du questionnaire en ligne et de la séance outillée de retour réflexif nous
ont permis de sonder de maniere plus compléte I'avis des participants. De plus,

I’augmentation du nombre de ces derniers nous a permis d’étendre

Articulation I’échantillon de répondants et de mettre en lumiere une difficulté qui ne
chronologique nous était pas apparue jusque-la, a savoir la difficile répartition
insatisfaisante chronologique des différentes activités liées au dispositif de communauté

d’apprentissage et leur intégration cohérente dans un calendrier
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académique déja bien chargé, tant pour les étudiants futurs enseignants du préscolaire

gue ceux du secondaire supérieur.

En effet, la premiere séance (vivre des activités qui peuvent étre mises en place dans
une classe du préscolaire, (re)construction du cadre théorique commun de la mise en
place d’'une démarche de recherche en éveil scientifique dans les classes, prise de
contact et constitution des groupes de travail) est programmée au premier
quadrimestre, aux alentours du mois de décembre.

Les deuxiéme et troisieme séances ont lieu dans le courant du mois de mars pour
permettre une co-animation de la séquence co-construite au cours du stage d’avril de
I’étudiant futur enseignant du préscolaire, soit dans le courant du mois d’avril.

La séance de recul réflexif est, quant a elle, programmée en mai.

La raison principale de cette organisation temporelle sur toute I'année académique est
liée au fait que les étudiants futurs enseignants du préscolaire vivent un stage
d’enseignement dans le spécialisé (éleves a besoins spécifiques ou difficultés
particulieres) en janvier-février. Ce stage d’enseignement est vécu par les futurs
enseignants du préscolaire comme une véritable coupure dans le dispositif de

communauté d’apprentissage et comme un frein a leur engagement dans celui-ci.

1.1.8. Année académique 2017-2018

Apreés analyse du calendrier académique des deux institutions de formation, il nous est

apparu que la seule maniere d’y intégrer le dispositif de communauté

Dispositif
surun seul
quadrimestre

d’apprentissage sans qu’il ne soit interrompu par le stage des futurs

enseignants du préscolaire dans I'enseignement spécialisé, était de placer

le dispositif sur un seul quadrimestre. C'est ce que nous avons fait en

optant pour une mise en place au premier quadrimestre, a partir de I'année 2017-2018.

Ce choix a eu différents impacts sur le dispositif. L'observation obligatoire d’une classe

de préscolaire par les étudiants futurs enseignants du secondaire supérieur est avancée
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et prend place a la fin du mois de septembre. Les séances 1 et 2 de (re)construction du
cadre théorigue commun d’une démarche de recherche en éveil scientifique et de co-
construction de la séquence d’éveil scientifique, sont avancées également et organisées
dans le courant du mois de novembre. La séquence co-construite est co-animée durant
le stage de décembre des futurs enseignants du préscolaire. La séance 3 de retour

réflexif sur I'ensemble du vécu est organisée fin décembre.

Enfin, dans le but de faciliter les échanges entre participants dans la phase de lancement
du dispositif de communauté d’apprentissage et de clarifier les attentes au terme de ce
dispositif, un document unique et commun reprenant la philosophie et les consignes du
projet, a été rédigé et distribué par les deux institutions a leurs étudiants futurs

enseignants respectifs.

Bilan au terme de cette année :

Au terme de cette huitieme année d’implémentation du dispositif de communauté
d’apprentissage dans la formation des étudiants futurs enseignants du préscolaire et du
secondaire supérieur, les données issues des questionnaires et de la séance de recul
réflexifs nous amenent a penser que nous avons atteint, pour I'ensemble des
protagonistes, un haut degré de satisfaction en regard de ce dispositif. Nous le
considérons a présent comme stabilisé et décidons de placer nos efforts de recherche
dans une prise de données qui n’a plus seulement pour objectif I'amélioration du
dispositif, mais I'étude des retombées de celui-ci, en termes de développement

professionnel pour les étudiants futurs enseignants des deux institutions.

1.1.9. A partir de 2018-2019 — Dispositif stabilisé

Le dispositif stabilisé a été décrit dans le détail au chapitre 3.
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2. Tableau de synthese

Le tableau ci-dessous (Tableau 5) reprend I’évolution temporelle du dispositif de
communauté d’apprentissage, en lien avec certaines de ses caractéristiques. Les dates

d’apparition des principales modifications sont également reprises.
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Année académique

10-11 11-12

12-13

13-14 14-15 1516 | 16-17 | 17-18 18-19

Mode de participation

Obligatoire pour les futurs enseignants du préscolaire
Optionnel pour les futurs enseignants du secondaire supérieur

Obligatoire pour les futurs enseignants du
préscolaire et du secondaire supérieur

Cadre de valorisation de I’activité pour les
futurs enseignants du préscolaire

Cours de
« Formation
scientifique et sa
didactique
spécifique »

Ateliers de formation professionnelle (AFP)

Cadre de valorisation de I’activité pour les
futurs enseignants du secondaire
supérieur

Activité optionnelle liées au cours de « Didactique disciplinaire

de la biologie »

Partie intégrante du cours de « Didactique
disciplinaire de la biologie »

Etendue temporelle du dispositif de
communauté d’apprentissage

Réalisation d’observations en préscolaire
par les futurs enseignants du secondaire
supérieur

Questionnaire réflexif

Document de consignes

Documents de consignes différents pour les deux publics (rédigés par leurs institutions de
formation respectives)

Toute I'année académique : de septembre a mai

Premier
quadrimestre : de
septembre a
décembre

Obligatoires

En ligne

Document commun
aux deux publics

Nombre et contenu des séances en
présentiel

2 séances :

- Contact et amorce
de construction

- Retour réflexif

3 séances :

- Cadre
méthodologique
- Co-construction
- Retour réflexif
sur les séquences
avant la co-
animation

3 séances :

- Prise de contact, constitution des groupes et (re)construction du cadre
méthodologique par le vécu de différentes activités en ateliers

- Co-construction de la séance qui sera co-animée

- Retour réflexif (aprés la co-animation)

Tableau 5 : syntheése de I’évolution temporelle du dispositif de communauté d’apprentissage en 2010-2011 et 2018-2019.
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Chapitre 5 — Analyse qualitative du dispositif de
communauté d’apprentissage : I'’exemple de I'année

2013-2014

Ci-dessous, nous illustrons, a titre d’exemple, la maniere dont a fonctionné la boucle
itérative de développement du dispositif de communauté d’apprentissage pour I'année
académique 2013-2014. Nous avons choisi cette année-la, car il s’agit de la premiere
année de mise en place du questionnaire réflexif en ligne. Ce dernier nous a permis

d’étendre tant la quantité que la qualité des données récoltées.

Afin de permettre au lecteur de comprendre I'ensemble des données livrées par les
étudiants, nous commencerons par décrire précisément le dispositif de communauté
d’apprentissage mis en place durant I'année académique 2013-2014. Nous détaillerons
ensuite le cadre d’analyse et la méthodologie utilisés pour mener la boucle itérative.

Enfin, les résultats obtenus seront présentés et discutés.

1. Dispositif de communauté d’apprentissage vécu par les étudiants en

2013-2014

Comme décrit au chapitre précédent (Tableau 5), la formation en présentiel prend place

sur trois séances de deux heures, pour tous les étudiants futurs enseignants.

La premiére séance est consacrée a la (re)construction du cadre de la démarche de
recherche en éveil scientifique dans les classes. Notre expérience de formateurs-
chercheurs, tant en formation initiale que continue, nous a forcé a poser le constat de
réelles difficultés de compréhension et d’opérationnalisation des compétences relatives
a la mise en place d’'une démarche scientifique, telle que définies dans les Socles de
compétences (Gouvernement de la Communauté francaise, 1999) au sein de la pratique
des enseignants. Nous avons donc choisi d’utiliser une représentation simplifiée d’'une

démarche scientifique (Voir Daro, Graftiau, Stouvenackers & Hindryckx, 2011 ; Daro,
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Hindryckx & Poffé, 2013). De notre point de vue de formateur d’enseignants, cette
représentation simplifiée présente un double avantage. Du coté des formateurs
d’enseignants, si les futurs enseignants suivent bien les différentes étapes de cette
représentation simplifiée, cela implique gu’ils aient travaillé les 17 compétences des
Socles de compétences. Du coté des futurs enseignants, avoir travaillé avec leurs éleves
toutes les étapes de cette représentation simplifiée, impligue que toutes les
compétences fixées par les Socles aient été mises en ceuvre, sans avoir besoin de les
expliciter une a une. Cette simplification graphique semble, dans un premier temps,
faciliter I'appropriation par les (futurs) enseignants du concept de démarche de

recherche a exercer en classe.

Concrétement, durant la premiére séance, par groupes mixtes, I'ensemble des
étudiants futurs enseignants du préscolaire et du secondaire supérieur est amené a
vivre des activités congues par les formateurs-chercheurs, adaptées pour des enfants du
préscolaire et qui relevent de chacune des différentes étapes reprises dans la
représentation simplifiée d’'une démarche de recherche en éveil scientifique dans les

classes (Figure 22, page suivante).
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Figure 22 : mise en ceuvre d’une démarche de recherche en éveil scientifique dans les
classes (Daro, Graftiau, Stouvenakers & Hindryckx, 2011).

Un moment d’analyse des activités vécues est ensuite proposé, guidé par cette
représentation simplifiée d’une démarche de recherche en éveil scientifique dans les

classes.

La deuxieme séance en présentiel est dédiée au commencement du travail, en petits
groupes, de co-construction d’une séquence d’éveil scientifique. Les groupes mixtes
rassemblant des étudiants futurs enseignants du préscolaire et du secondaire supérieur
qui ont été créés lors de la premiére séance sont a nouveau formés. L'objectif, pour
chaque groupe, est de construire une séance d’éveil scientifique a destination d’éléves
du préscolaire. Cette séance sera co-animée par des étudiants futurs enseignants du
secondaire supérieur et du préscolaire, lors du dernier stage de ce dernier.
Préalablement a cette deuxieme séance, il a été demandé aux étudiants futurs
enseignants du secondaire supérieur d’aller a la rencontre de la réalité d’une classe du

préscolaire en allant y effectuer une demi-journée d’observation libre.
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La troisiéme séance, qui se déroule apres le stage et donc, la mise en place de I'activité
co-construite, est I'occasion de revenir sur les séquences telles qu’elles ont été vécues
en classe du préscolaire. En grand groupe, chaque futur enseignant dispose d’'un temps
pour partager son vécu en lien avec sa participation au dispositif de communauté
d’apprentissage. Avant cette séance, les formateurs-chercheurs ont analysé les
réponses de tous les futurs enseignants au questionnaire final en ligne. Cette séance est
alors également I'occasion pour les formateurs-chercheurs de solliciter des éléments
d’explicitation afin de compléter les réponses apportées au questionnaire, que ce soit
dans une visée de régulation du dispositif ou d’analyse des retombées en termes de

développement professionnel des futurs enseignants.

Ces trois séances sont étalées dans le temps, de telle sorte que le dispositif de
communauté d’apprentissage prend place, pour cette année 2013-2014, sur I'entiereté

de I'année académique.

En parallele de ces séances qui se déroulent en présentiel sur le lieu de la formation des
futurs enseignants du préscolaire, deux moments dans une classe du préscolaire sont
donc prévus : un moment d’observation a prévoir entre les deux premiéres séances en
présentiel et le moment de co-animation, lors du stage de I'étudiant du préscolaire, qui

prend place aux alentours du mois d’avril.

Par ailleurs, les étudiants des deux institutions sont invités a communiquer entre eux en
dehors des moments institués par les formateurs-chercheurs. On remarque que pour
ces moments de communication, les étudiants privilégient les échanges par mail ou via
les réseaux sociaux. Quelle que soit leur forme, les formateurs-chercheurs sont associés
a ces échanges. Il s’agit pour eux, d’'une part, de modérer les échanges, d’autres part de
continuer a éclairer par les propos de la recherche en didactique des sciences les choix

qui sont a poser lors de la co-construction de la séquence.
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2. Meéthodologie de recherche et cadre d’analyse des données

2.1. Recueil des données

Le corpus des données est constitué de témoignages écrits, récoltés par le biais d'un
questionnaire en ligne, soumis a tous les étudiants futurs enseignants des deux publics,
a la fin du dispositif de communauté d’apprentissage. Les questions sont rédigées de
facon a baliser ces témoignages et permettent aux formateurs-chercheurs de poursuivre
un double objectif de recherche : régulation du dispositif (recherche de faisabilité au
sens d’Astolfi (1993)) et investigation des potentielles retombées en termes de
développement professionnel, de la participation des futurs enseignants au dispositif de
communauté d’apprentissage (recherche de signification au sens d’Astolfi (1993)) . Afin
de faciliter la tache de rédaction du témoignage en fin de dispositif, il a été demandé
aux étudiants futurs enseignants de tenir un journal de bord tout au long de I'année. Ce
dernier compile les données factuelles (dates des contacts, teneur des échanges...) et
est couplé a un journal intime qui consigne une analyse réflexive personnelle de
chacune des données reprise dans le journal de bord. Le contenu du questionnaire en

ligne est présenté a I’Annexe 4.

Par ailleurs, la derniere séance du dispositif vécu par les étudiants futurs enseignants
lors de I'année académique considérée a consisté en une séance de retour collectif sur
le dispositif vécu. Les témoignages fournis lors de cette séance ont également été

compilés en intégralité.

2.2. Cadre d’analyse des données

Le cadre que nous avons choisi pour analyser les données est celui des trois dimensions
de la communauté d’apprentissage, développé par Dionne, Lemyre et Savoie-Zajc
(2010), qui précise qu’un dispositif de communauté d’apprentissage, pour étre efficace,
doit notamment permettre a ses participants d’'y rencontrer leurs besoins affectifs,

cognitifs et idéologiques.
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Ainsi, Dionne et Couture (2010) estiment que :

les besoins affectifs sont rencontrés lorsque les participants regoivent l'aide
nécessaire afin de mener leur travail a son terme. lls se sentent soutenus pour
persévérer dans leur tache de perfectionnement. lls expriment leur sentiment
d’étre moins seuls, de trouver de I'énergie ou de la motivation dans le cadre des
échanges au sein du groupe ;

les besoins cognitifs sont rencontrés lorsque les participants a la communauté
d’apprentissage ont la possibilité d’acquérir des savoirs, savoir-faire et savoir-
étre ;

les besoins idéologiques sont rencontrés lorsque chaque membre de la
communauté a la possibilité d’exprimer, de faire valoir ses valeurs pédagogiques
et ses compétences, ainsi que d’affirmer son leadership. Les participants
expriment alors le sentiment de pouvoir transformer le milieu dans lequel ils
évoluent, d’agir sur I'adhésion de leurs collégues, de gagner en autonomie et en
liberté de choix... Ajoutons également le fait de faire évoluer ses représentations

a propos du systeme scolaire, des collegues, de I'institution.

La communauté d’apprentissage doit permettre la rencontre de ces trois types de

besoins pour permettre le développement professionnel de I'enseignant (Dionne &

Couture, 2010). On pourra donc dire qu’elle est efficace, si I'on peut identifier chez les

participants des traces de la rencontre de ces trois types de besoins en lien avec le

développement professionnel.

2.2.1. Analyse des données

Les données, recueillies au travers des questionnaires en ligne que chaque étudiant

futur enseignant compléte en fin de dispositif de communauté d’apprentissage, ont

initialement été analysées individuellement par deux chercheurs. Ceux-ci ont tenté

d’identifier de quelle dimension de la communauté d’apprentissage (Dionne, Lemyre &
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Savoie-Zajc, 2010) relevait chacune des réponses aux différentes questions du

guestionnaire en ligne.

Les réponses fournies étant généralement courtes, le choix a été fait de ne pas découper
la réponse a une question en plusieurs unités de sens attribuables a différentes
dimensions de la communauté d’apprentissage. Pour un étudiant, chaque question
donne donc lieu a une réponse a laquelle nous avons attribué une seule de ces trois
dimensions. Enfin, une discussion entre les deux chercheurs a permis d’aboutir a un
accord inter-juge pour le classement de I'ensemble des réponses aux différentes

questions.

3. Résultats

Reprenant les trois dimensions de la communauté d’apprentissage (Dionne, Lemyre &
Savoie-Zajc, 2010), cette section analyse, pour les deux publics de futurs enseignants
impliqués dans le dispositif de communauté d’apprentissage, la rencontre des trois
types de besoins mentionnés ci-dessus. Des extraits choisis des verbatim des étudiants
futurs enseignants illustrent a titre d’exemples, les éléments d’analyse. Ces derniers

sont repris en italique dans les lignes qui suivent.

3.1. Pour les étudiants futurs enseignants du préscolaire

3.1.1. Larencontre des besoins affectifs

Le dispositif de communauté d’apprentissage semble avoir permis la rencontre de ces

besoins affectifs chez les étudiants futurs enseignants du préscolaire.

D’une part, ces étudiants soulévent un effet bénéfique sur leur motivation.

le FF [étudiant futur enseignant du secondaire supérieur] m'apporte beaucoup

de conseils et s'intéresse a nos activités, c'est motivant.
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Professeurs motivés et qui me donnent envie de m'investir.

D’autre part, de nombreux éléments des témoignages laissent apparaitre que les
étudiants futurs enseignants du préscolaire se sont sentis moins seuls et soutenus dans

leur travail.

Le c6té agréable de ce travail en collaboration est le partage d'idées entre les
deux étudiantes [préscolaire et secondaire supérieur], la recherche d'une activité
attrayante; motivante et ayant du sens; une utilité, la complicité, la confiance,

I'entraide et I'échange d'informations (observations et ressentis).

Le fait de se sentir soutenue par I'étudiant [du secondaire supérieur], de ne pas
penser et rédiger une préparation seule. Je souligne a nouveau l'implication et la

sympathie de I'étudiant.

Une étudiante [du secondaire supérieur] motivée et qui connait son métier. Son
investissement et son apport d'idée. Sa bienveillance quant au suivi des activités

mises en place.

3.1.2. Larencontre des besoins cognitifs

L’analyse des témoignages montre la rencontre des besoins cognitifs. Celle-ci se réalise
sous différentes modalités : I'acquisition de connaissances nouvelles, I'acquisition de
nouvelles pratiques ou I'approfondissement de pratiques préexistantes, la possibilité de
bénéficier de I'expertise d’une autre personne et enfin, le fait de pouvoir participer a un

partage de pratiques ou de contenus.

Les témoignages des étudiants futurs enseignants du préscolaire montrent que ces
derniers identifient un gain en termes de maitrise des concepts scientifiques a l'issue de
la collaboration avec un étudiant futur enseignant du secondaire supérieur, dont la
formation de base est, rappelons-le, une formation scientifique. Selon eux, ce gain

s’opéere par |I'acquisition de contenus scientifiques, mais aussi par une prise de recul face
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a ces derniers. Le travail avec un étudiant scientifique aurait permis de décomplexifier
les sciences. Par ailleurs, on notera que le travail réalisé a propos d’un concept
scientifique précis aurait permis a certains étudiants futurs enseignants du préscolaire
une analyse plus critique des documents qu’ils utilisent pour construire leurs lecons

d’éveil scientifique.

La collaboration m'a apporté un contenu matiere plus spécifique en termes de
vocabulaire notamment. Il m'arrivait de ne pas utiliser les termes adéquats pour
nommer des choses, des actions (la poule mange / la poule picore, les griffes / les

ergots). Dorénavant, je préparerai une fiche matiere avant chaque lecon.

Je me suis rendu compte qu'on pouvait parler de concepts plus compliqués, plus
complexes en utilisant des mots simples et sans rentrer dans les détails. On se
base toujours sur les mémes activités et ici, on a vu de nouvelles choses

auxquelles on ne pensait pas.

Grdce a cette collaboration, je me rends compte que je n'utilisais pas toujours les
termes corrects. A présent, je fais bien la différence entre semer et planter.
Cependant, dans I'album "Splat adore jardiner", on dit que Splat plante sa

graine ...

Outre un gain en termes de connaissances scientifiques, les verbatim mettent en
exergue une modification des pratiques des étudiants futurs enseignants du préscolaire.
De nombreux témoignages vont dans le sens d’une prise en compte effective des
éléments de la démarche scientifique telle qu’elle leur a été présentée a I'entame du
dispositif de communauté d’apprentissage : une place plus grande laissée a la recherche
chez I'enfant ; des interventions moins dirigistes de la part du futur enseignant ; mais
également une collecte des traces d’apprentissage a toutes les étapes du travail et une
diversification des activités mises en place (visites, consultation de personnes-
ressources ou de documents...). Par leurs témoignages, certains étudiants futurs
enseignants du préscolaire admettent ne jamais avoir pensé leurs séquences en vue de

I’acquisition de démarches par leurs éléves, du moins avant le début de la collaboration.
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D’autres signalent avoir déja mis en place 'une ou I'autre tentative. De leur propre aveu,
la collaboration leur a alors permis de percevoir la démarche de recherche en sciences

avec beaucoup plus de profondeur.

Le dispositif de formation en collaboration m'a appris a travailler ma séquence
scientifique selon la démarche scientifique exacte et en ciblant, en détaillant
correctement chaque étape de la démarche. Avant, je dirigeais beaucoup les
enfants en essayant de leur faire deviner mais je leur montrais la solution
beaucoup trop vite tandis que maintenant, je laisse les enfants chercher car ils
apprécient qu'on leur laisse des initiatives et qu'on leur laisse expérimenter. Ils

cherchent les solutions seuls et sont fiers de proposer leurs hypothéses.

Avant, j'entrais moins dans les différentes étapes, je laissais moins chercher les
enfants tandis que maintenant, cela m'amuse de les laisser chercher, réfléchir,
observer et expérimenter par eux-mémes. Il s'agit d'un apprentissage plus actif

et ludique d'ou ressort un ou plusieurs apprentissages.

Pour moi, elle [I’étudiante future enseignante du secondaire supérieur] m'a
apporté beaucoup. Par les différents AFP [ateliers de formation professionnelle,
ici, la formation], j'ai mieux compris la démarche et les étapes a réaliser lors
d'une activité scientifique. Maintenant, je pense que je peux affirmer que je ferai

plus d'activités scientifiques.

Je n'appliquais pas systématiquement toutes les étapes de la démarche
scientifique. Maintenant, j'ai I'impression d'avoir plus compris cette démarche

et j'arrive a me l'approprier lors de la création de mes activités.

Le fait de rencontrer des « experts » est aussi percu comme un élément trés positif de
la collaboration. A ce niveau, il est important de constater que, dans les témoignages,
I’expertise est tantot attribuée aux formateurs-chercheurs qui ont étayé les choix posés
lors de I'étape de co-construction des séquences par les apports des recherches en

didactique, tantot aux futurs enseignants provenant de I’Université ; ces derniers étant
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majoritairement pergus comme des spécialistes de la matiere. En ce qui concerne les
retombées a plus long terme, évoquées lors de la troisieme séance en présentiel, nous
avons pu constater que certains groupes ont poursuivi leur collaboration en aval du

dispositif institué dans le cadre de leur formation.

J'ai adoré la premiére présentation avec les activités, elle était super

enrichissante, et les livres...

Puisque nous avons collaboré avec des "spécialistes”, j'ai appris beaucoup de
choses ! La personne [futur enseignant du secondaire supérieur] m'a d'ailleurs
proposé de lui envoyer mes prochaines legcons afin qu'elle puisse y jeter un coup

d’ceil et me conseiller !

De pouvoir communiquer, d'échanger avec une personne connaissant le

domaine tout en étant neutre.

Nous avons plus d'idées quand nous sommes plusieurs, donc le fait d'avoir une
personne qui est spécialisée dans un domaine fait que cette personne nous
donnait des idées que nous n'aurions peut-étre pas eues. Donc I'enrichissement

était pour moi au niveau de la discussion.

J'ai trouvé intéressant l'intervention des professeurs de I’ULg [ici, les formateurs-
chercheurs]. lls donnaient des idées, montraient des expériences et amenaient

du matériel. C'était vraiment chouette.

Un dernier élément pointé comme positif dans de nombreux témoignages est la richesse

issue des moments de partage.

Le partage des savoirs entre notre futur métier d'institutrice et celui de la future

enseignante en Biologie. C'était un réel partage et échange réciproque !
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Le fait d'avoir eu l'occasion de présenter notre activité devant les autres était
chouette car on a pu recevoir un retour sur l'activité, recevoir des conseils des

autres étudiants ...

Les activités présentées par les autres filles de notre classe [ULg] nous ont aidées

également a trouver d'autres activités a effectuer en stage.

Séances d'AFP*? trés intéressantes. C'était chouette de pouvoir voir des lecons,

de pouvoir en parler, de pouvoir réaliser une lecon type et d'étre corrigée.

Lors de la présentation des lecons de chacun, cela nous permet de nous donner

davantage d'idées pour les activités scientifiques.

12 Atelier de Formation Professionnelle
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3.1.3. Larencontre des besoins idéologiques

Pour ce dernier type de besoins et en ce qui concerne les étudiants futurs enseignants
du préscolaire, il apparait que c’est principalement par la possibilité de mettre en valeur
leurs propres compétences par rapport aux autres membres de leur groupe que le

dispositif de communauté d’apprentissage a permis de les rencontrer.

La collaboration permet un échange. Chacun apporte quelque chose a I'autre.
Vous [les étudiants futurs enseignants du secondaire supérieur] nous apportez
vos connaissances scientifiques et nous, nos méthodes de travail, outils, etc.

qu'on utilise dans une classe maternelle [préscolaire].

3.1.4. Les obstacles a I'efficacité du dispositif

Bien que les témoignages semblent montrer une réelle efficacité du dispositif de
communauté d’apprentissage, ceux-ci ont également mis au jour quelques obstacles. Ils

peuvent étre regroupés en trois catégories.

La premiére catégorie est celle qui reprend les difficultés d’ordre organisationnel. Ce
sont principalement des problémes de dégagement de période de temps pour le travail

en commun qui sont soulevés par les étudiants futurs enseignants du préscolaire.

Nos emplois du temps chargés (difficile de se mettre d'accord pour une date pour

se voir).

Pour moi, c'était compliqué de communiquer par mail. Parfois, nous oublions de

regarder si nous avons re¢u un mail, etc.

La deuxieme catégorie rassemble des témoignages d’étudiants futurs enseignants du
préscolaire qui ont identifié une dissymétrie dans les apports du dispositif pour les
étudiants, selon leur établissement d’origine, sans qu’un consensus ne soit dégagé sur

le sens de cette dissymétrie.
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Je ne vois pas en quoi cette collaboration a été bénéfique pour les éléves de I'ULg

[les étudiants futurs enseignants du secondaire supérieur].

Nous avons eu l'impression que la formation a été favorable plus dans un sens
que dans l'autre. (étudiante préscolaire -> étudiante Ulg [étudiante future

enseignante du secondaire supérieur]).

Enfin, la derniere catégorie est celle qui contient des témoignages mettant en lumiére

la difficulté que certains étudiants futurs enseignants du préscolaire ont éprouvée a

mettre en place, en situation réelle de classe, les activités imaginées lors de ce

dispositif.

3.2.

Les idées données et conseillées lors d'une séance d'AFP se sont avérées trop

difficiles lors de la lecon donnée en stage. J'ai di adapter ma pratique par apreés.

Lors de I'élaboration de la legcon en classe en cours d'AFP, je pensais que la lecon
que j'allais donner allait fonctionner et au final, cela ne s'est pas déroulé comme
je le pensais. Mais c'est comme ¢ca dans une classe de maternelle [préscolaire],
on peut suivre la trame de sa lecon, mais les enfants ont tellement d'idées qu'ils
nous guident sur des terrains que peut-étre nous n'avions pas envisagés et je

pense qu'il ne faut pas les freiner dans leurs idées car c'est une de leurs richesses.

Pour les étudiants futurs enseignants du secondaire supérieur

3.2.1. Larencontre des besoins affectifs

C'est ici le coté humain du dispositif qui ressort clairement des différents témoignages

des étudiants futurs enseignants du secondaire supérieur. Ce dernier est vu comme un

vecteur fort de motivation.
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Le cété humain : j'y ai rencontré des filles incroyables et hyper motivées!

Rencontrer d'autres personnes.

La bonne entente dans mon groupe de travail.

Les séances & I'HE [la Haute Ecole] étaient vraiment intéressantes et
enthousiasmantes. Elles m'ont permis de rencontrer des personnes trés

agréables et réfléchir avec elles a la construction d'une activité.

De plus, j'ai pu rencontrer de chouettes filles.

Le contact avec les enfants de la classe du préscolaire lors des moments d’observation
et de co-animation en stage est également percu comme étonnant et particulierement

stimulant.

3.2.2. Larencontre des besoins cognitifs

Tout comme pour les étudiants futurs enseignants du préscolaire, la rencontre de ces
besoins cognitifs s’est réalisée pour les étudiants futurs enseignants du secondaire

supérieur selon différents axes.

Au niveau des savoirs disciplinaires, ces étudiants n’identifient pas d’effets bénéfiques,
du moins en ce qui concerne leur acquisition. Cependant, les témoignages recueillis
nous permettent d’établir que s’amorce, chez ces étudiants, une réflexion sur les
différents niveaux de complexité que peuvent revétir les concepts scientifiques,

notamment en lien avec leur niveau de formulation en fonction du public visé.
Cependant, avant les animations en maternelle [préscolaire], je pensais qu'il

n'était pas possible d'aborder les sciences avec les enfants. Ou alors les concepts

les plus simples comme les animaux, etc...
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En fait, méme la physique qui était @ mes yeux trop complexe a aborder avec des
enfants, peut étre vue de facon simplissime. Ca m’a apporté une vision plus

simple de la science.

C’est au niveau de leurs pratiques pédagogiques que les étudiants futurs enseignants du
secondaire supérieur identifient le plus grand bénéfice de leur participation au dispositif
de communauté d’apprentissage. Alors que ces étudiants, a I'entame du dispositif de
communauté d’apprentissage, n’imaginaient méme pas que l'on puisse « faire des
sciences » en classe du préscolaire, a la fin de celui-ci, leurs témoignages démontrent
une volonté d’intégrer certaines activités et certaines méthodologies dans leurs
pratiques en classe du secondaire supérieur. Certains vont méme plus loin en se
proposant d’appliquer aux classes du secondaire, des techniques de gestion du groupe-

classe typiques du préscolaire (les ateliers, le lieu de rassemblement de la classe...).

Il'y a certaines activités qu'il est possible de complexifier un peu pour les faire
correspondre a un public de secondaire, méthodologie plus ludique a mettre en

place.

J'ai envie d'étre plus créative et imaginative dans les activités que je proposerai

d mes éléves.

Une plus grande créativité dans la préparation de mes lecons.
Je tente a présent de développer des activités scientifiques destinées au
secondaire sous un format créatif et ludique, comme dans les activités

scientifiques que j'ai pu observer lors de cette collaboration.

M’étre exercée a mettre en place un dispositif exempt d’approche théorique. Cela

m’a « forcée » a décomposer la démarche, a faire comprendre juste par

I'expérimentation et I’'observation.
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Des pistes de réflexions : laisser les enfants tester leurs hypothéses, manipuler
puis observer sans passer par un développement théorique. Ainsi, ils raisonnent

par eux méme... les laisser faire...

Je me suis rendue compte que certains dispositifs mis en place pour les

maternelles [préscolaire] pouvaient étre réutilisés, méme dans le secondaire.

Il est possible que j'utilise certaines méthodes de gestion de classe, dans mes
futures classes. Par exemple : rassembler les éléves dans un coin de la classe lors

de I'explication d'ateliers.

Enfin, les moments d’échanges et de partages permis par le dispositif de communauté
d’apprentissage sont également percus comme trés enrichissants par ces étudiants

futurs enseignants du secondaire supérieur.

Le partage de méthodes pédagogiques/scientifiques entre les étudiantes de la
Haute Ecole et de I'unif. Les visites ont été pour moi, un moteur & la mise en ceuvre

d'activités plus créatives dans la préparation de mes lecons.

La collaboration entre scientifiques et institutrices [étudiantes futures
enseignantes du préscolaire] pour la conception de la lecon : on apporte les
notions théoriques et les idées d'expériences, et les institutrices les adaptent et

en font de trés chouettes activités.

3.2.3. Larencontre des besoins idéologiques

Les analyses des verbatim permettent de montrer que les besoins idéologiques des
étudiants futurs enseignants du secondaire supérieur ont été rencontrés selon deux
axes principaux : I’évolution des représentations a propos de |'enseignement au
préscolaire et le fait que le dispositif permette, au niveau individuel, une prise de
conscience de la part de certains étudiants de leur entrée dans la profession

d’enseignant.
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En ce qui concerne les représentations a propos de I'enseignement au préscolaire, les
témoignages laissent apparaitre de profonds changements: alors que ce niveau
d’enseignement était imaginé comme un lieu de garderie dans lequel les activités
oscillaient entre le chant et le coloriage, il est désormais vu comme le lieu de réels
apprentissages, tant sur le plan des savoirs que sur celui des savoir-faire et des savoir-

étre.

Je pensais que les maternelles [préscolaires] avaient juste une fonction de
ngarderie” i . I'éveil étai .  loi i rrrd |
garderie", je ne pensais pas que I'éveil était poussé aussi loin, autant préparé !
Je pense maintenant qu'il y a un fameux boulot de la part des instits maternelles
[préscolaires] derriére chaque activité mise en place, qu'on ne soupgconne méme

pas !

Jignorais linvestissement que pouvait représenter la mise en place d’activités
pour des éléves de maternel [préscolaire].

J’ai une meilleure connaissance du métier d'instit [préscolaire].

Enfin, pour certains étudiants futurs enseignants du secondaire supérieur, il apparait
gue le dispositif de communauté d’apprentissage vécu les a aidés a clore un chapitre de
leur histoire personnelle. En effet, ces étudiants, a la fin de leur cursus universitaire et a
guelgues mois de leur entrée dans la vie active, se lancent dans une formation
professionnelle et rencontrent parfois des difficultés a se projeter dans leur future
carriere d’enseignant. Certains signalent que la collaboration leur a permis de quitter la
réalité universitaire afin de se plonger dans un monde plus proche de ce qui sera sans

doute leur réalité professionnelle.

Cela m’a rappelé que la science est présente dans notre vie de tous les jours et

que c’est ce qui la rend si abordable. Cela m’a rappelé que les labos sont des

bulles dont je dois définitivement sortir !
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Sortir du monde universitaire et s’ouvrir aux autres mondes (surtout quand on

n’a pas d’enfants ou qu’on sort des études).

3.2.4. Les obstacles a I'efficacité du dispositif

Les obstacles identifiés a partir des témoignages des étudiants futurs enseignants du
secondaire supérieur sont les mémes que ceux identifiés a partir des témoignages des
étudiants futurs enseignants du préscolaire : difficultés a trouver dans leur horaire des
moments pour le travail en commun et identification d’une dissymétrie entre les deux
types d’étudiants, en ce qui concerne les bénéfices du dispositif de communauté
d’apprentissage. A nouveau, les verbatim ne laissent pas a voir un consensus sur le sens
de cette dissymétrie, tantot identifiée au profit des futurs enseignants du préscolaire,

tant6t au profit des futurs enseignants du secondaire supérieur.

3.3. Un prolongement vers les maitres de stage

Avant de cloturer I'analyse des témoignages fournis par les étudiants, il est important
de signaler que quelques-uns ont mis en lumiere une extension des bénéfices de ce
dispositif de communauté d’apprentissage au public des maitres de stage. Les maitres
de stage sont les enseignants en fonction qui acceptent d’encadrer, dans leur classe, un

étudiant futur enseignant lors de sa prise en charge des apprentissages des éleves.

Puisque les séances co-animées par un étudiant futur enseignant du préscolaire et un
étudiant futur enseignant du secondaire supérieur ont pris place dans le stage de
I’étudiant du préscolaire et qu’elles se sont déroulées en présence du maitre de stage,
ce dernier a également été un bénéficiaire, certes secondaire, du dispositif de

communauté d’apprentissage.
Je n'ai jamais vu les enfants aussi intéressés, ils étaient comme fascinés par ce

que notre biologiste disait. Ils étaient calmes et trés intéressés. Et j'ai l'impression

que notre collaboratrice s'est beaucoup amusée aussi. Ces moments ol elle
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venait s'installer en classe avec tout son matériel et expliquait aux enfants ce
qu'elle faisait dans la vie mais aussi ce qu'elle aimait, étaient mes moments
préférés. Encore plus quand nos maitres de stage se réjouissaient de sa venue

en classe !

4. Discussion

L’analyse des verbatim détaillée ci-dessus montre que des éléments relevant des trois
dimensions de la communauté d’apprentissages (Dionne, Lemyre & Savoie-Zajc, 2010)
peuvent étre identifiés dans les réponses fournies par les étudiants futurs enseignants,

tant du préscolaire que du secondaire supérieur.

Il ressort des différents témoignages que le partage d’expertises est vécu comme
hautement enrichissant par les différents intervenants. Dans le cadre de ce partage, il
importe de souligner que chaque profil de participants est reconnu par les autres
comme étant le détenteur d’une expertise propre. Les témoignages semblent montrer
que le dispositif de communauté d’apprentissage permette a chacun de profiter de

I’expertise de tous.

Les étudiants futurs enseignants du préscolaire sont reconnus comme étant les
détenteurs de I'expertise quant au public cible de la séquence d’éveil scientifique a
construire : connaissances a propos de ce qu’il est possible de mettre en place, en
fonction de I'dge des enfants, connaissances des moyens pédagogiques les plus

pertinents au préscolaire, connaissance du métier d’enseignant en général...

Les étudiants futurs enseignants du secondaire supérieur sont reconnus pour leur
maitrise du contenu scientifique qui servira de base a la séquence qui sera co-construite.
Ces étudiants sont également reconnus pour leur maitrise d’une certaine rigueur
expérimentale, incluant notamment le choix du vocabulaire, le controle des variables,

la détermination de conditions témoins...
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Enfin, le réle des formateurs-chercheurs est également pointé dans les témoignages.
Ces derniers interviennent a deux moments distincts. Tout d’abord, lors de la premiére
séance durant laquelle les résultats de la recherche en didactique des sciences, et plus
particulierement ceux en lien avec la mise en place d’'une démarche de recherche en
éveil scientifique, sont en quelque sorte « traduits » en activités afin de permettre leur
appropriation par les futurs enseignants. Ensuite, lors de la derniere séance, quand les
formateurs-chercheurs assistent les participants afin que ceux-ci puissent mettre en
mots les retombées, en termes de développement professionnel et d’apprentissage, de

leur participation au dispositif de communauté d’apprentissage.

Les éléments de témoignages que nous avons identifiés comme traitant des besoins
d’ordre cognitif vont dans le sens d’'une meilleure intégration dans la pratique d’une
démarche de recherche en éveil scientifique en classe telle que celle qui est prescrite
dans les Socles de compétences (Gouvernement de la Communauté francaise, 1999). Il
semble que le dispositif, par I'ancrage qu’il permet dans une certaine réalité, favorise la
construction du sens que doit prendre la démarche prescrite pour étre effectivement
intégrée dans la pratique des enseignants du préscolaire. Notons que I'ancrage dans le
réel se réalise, dans le cadre du dispositif de communauté d’apprentissage décrit ici, en

deux temps.

Le premier ancrage a lieu lors de la premiere séance : chaque étape de la représentation
simplifiée d’'une démarche de recherche en éveil scientifique en classe qui sera utilisée
par la suite, est illustrée par un ou plusieurs ateliers vécus par I'ensemble des
participants. Ces ateliers permettent aux étudiants futurs enseignants une réelle mise

en pratique des éléments théoriques abordés en amont dans leur cursus.

Le second ancrage a lieu lors de la co-animation de la séquence co-construite. La
confrontation au réel a alors lieu lors de la rencontre avec les éleves du préscolaire, en

contexte de stage.

Ajoutons qu’en termes de réduction des a priori, les témoignages se dirigent vers une

prise de conscience, pour les étudiants futurs enseignants du secondaire supérieur, de
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la réalité professionnelle de I'enseignement préscolaire. Presque tous les témoignages
dénotent une certaine surprise : peu pensaient qu’il était possible de faire des sciences
a ce niveau d’enseignement. En cela, la profession d’instituteur préscolaire est valorisée
aupres de (futurs) collegues de I'enseignement. Ce point est d’autant plus intéressant
que les métiers liés a la petite enfance souffrent, en Belgique francophone comme

ailleurs, d’'un manque cruel de valorisation dans la société.

Il apparait également, dans les témoignages, une prise de conscience de la possibilité de
faire des sciences en restant simple, tant au niveau du matériel nécessaire que de la
séquence prévue ou des concepts a aborder. Dés lors, plusieurs éléments des
témoignages recueillis laissent apparaitre, du coté des étudiants futurs enseignants du
préscolaire, la disparition d’une certaine crainte vis-a-vis des sciences. Du c6té des
étudiants futurs enseignants du secondaire supérieur apparait une certaine
rationalisation des séquences a mettre en place en classe, tant au préscolaire qu’au

secondaire...

Ce chapitre a présenté dans le détail I'analyse qualitative des données récoltées lors
d’'une année académique, soit sur la durée d’'une boucle itérative précédemment
évoquée. Nous avons ensuite souhaité savoir si des variations de ces données
gualitatives pouvaient étre observées au cours du temps. Pour répondre a cette
question, nous avons mobilisé une analyse semi-quantitative sur plusieurs années. C’'est

ce qui fait I'objet du chapitre suivant.
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semi-quantitative

Tout au long de notre étude, le ressenti des étudiants en lien avec leur participation au
dispositif de communauté d’apprentissage a été récolté par le biais de différents
moyens : discussions informelles, entretiens semi-structurés, séance de recul réflexif en

présentiel et questionnaire en ligne.

Nous nous sommes attaché, dans le chapitre précédent, a décrire la méthode qui a été
la n6tre pour analyser qualitativement les réponses fournies par les étudiants futurs
enseignants au questionnaire en ligne. Nous avons pu y constater que les trois
dimensions de la communauté d’apprentissage reprises par Dionne, Lemyre et Savoie-
Zajc (2010) pouvaient étre identifiées dans les réponses fournies par les futurs

enseignants.

Nous nous proposons maintenant de mener une étude quantitative et longitudinale, en
reprenant les données collectées par le biais du questionnaire en ligne durant cing
années: de 2013-2014 a 2017-2018. L'objectif de cette étude est notamment
d’identifier si les trois dimensions de la communauté d’apprentissage sont évoquées
chaque année par les futurs enseignants. Cette étude doit permettre également
d’établir des comparaisons entre les années et de constater les effets des modifications
apportées au dispositif de communauté d’apprentissage, en lien avec les trois

dimensions évoquées précédemment : cognitive, affective et idéologique.

1. Données analysées

Le corpus des données est constitué de témoignages écrits, récoltés par le biais d'un
questionnaire en ligne, soumis a tous les futurs enseignants des deux publics a la fin du
processus de communauté d’apprentissage durant les années académiques 2013-2014,

2014-2015, 2015-2016, 2016-2017 et 2017-2018. Ainsi, ce sont les données issues de
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cing années académiques qui ont été analysées. Le tableau suivant reprend les effectifs,

par type de public et par année académique.

2013- 2014- 2015- 2016- 2017-
2014 2015 2016 2017 2018

Futurs enseignants du

19 12 14 21 25

préscolaire

Futurs enseignants du
7 6 24 24 26

secondaire supérieur
Total 26 18 38 45 51

Tableau 6 : corpus analysés, renseignés en effectif, par type de public et par année
académique.

Le questionnaire accessible en ligne est présenté a I’Annexe 4. Dans le cadre de cette

étude, nous avons centré nos analyses sur les questions suivantes :

Pour les futurs enseignants du préscolaire :

Qu’est-ce que le dispositif de formation en collaboration m’a apporté pour ma pratique
des sciences en classe ?

Qu’est-ce que je faisais avant et que je ne mettrai plus en place ?

Qu’est-ce que je ne faisais pas et que je ferai dorénavant ?
Voici, pour moi, un coté agréable de la collaboration : ...

Voici, pour moi, un coté désagréable de la formation : ...

Pour les futurs enseignants du secondaire supérieur :

Qu’est-ce que le dispositif de collaboration pourrait m’apporter au niveau de ma
pratique des sciences en classe du secondaire ?

Quels changements le module a-t-il induits chez moi ?

Voici, pour moi, un coté agréable de la collaboration : ...

Voici, pour moi, un c6té désagréable de la formation : ...
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2. Méthode d’analyse

Les réponses individuelles apportées par les futurs enseignants ont été triées
indépendamment par deux chercheurs, en essayant d’identifier de quelle dimension de
la communauté d’apprentissage relevaient les éléments évoqués (cognitive, affective
ou idéologique). Comme expliqué plus haut, le choix a été fait de ne pas découper
chaque réponse en plusieurs unité de sens. Chaque réponse individuelle a donc été
associée a une seule dimension, la plus prégnante sur I'ensemble de la réponse. Apres
leur travail individuel de tri, un échange entre les deux chercheurs a permis d’aboutir a
un accord inter-juge pour I'ensemble des réponses analysées, en regard des trois
dimensions de la communauté d’apprentissage. Pour chacune des dimensions, les
chercheurs ont identifié les réponses faisant état d’un ressenti positif (+) et les réponses
faisant état d’un ressenti négatif (-). Enfin, il a été décidé d’ajouter aux six catégories de
réponses (cognitif + ; cognitif - ; affectif + ; affectif - ; idéologique + et idéologique -) une
septiéme catégorie rassemblant les verbatim que les chercheurs n’ont pu attribuer a

aucune des dimensions de la communauté d’apprentissage : hors catégorie.

Le tableau suivant (Poffé & Hindryckx, 2021a, pp. 379-380) fournit, pour chaque public
de futurs enseignants, un exemple de réponse qui, apres analyse par les chercheurs, a

été classé dans I'une des sept catégories précitées.

Futurs enseignants du

préscolaire

Futurs enseignants du

secondaire supérieur

Cognitif + :

Dimension cognitive
rencontrée lors du dispositif
de communauté

d’apprentissage

Je ferai plus attention a bien
prévoir le vocabulaire que les
enfants vont apprendre et a
bien utiliser les bons termes
séances. C'est

lors des

souvent celui de I’Université

Grdce a ce dispositif, je
pourrai envisager la pratique
des sciences d’un point de vue
différent : chercher a faire
apprendre les éléves par eux-

mémes en manipulant plutét
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qui me disait les termes a

employer.

que leur donner directement

les informations.

Cognitif —:

Dimension cognitive
évoquée mais non
rencontrée lors du dispositif
de communauté

d’apprentissage

Cela ne m’a rien apporté, je
n’ai pas plus de savoirs, je n’ai
pas mieux ciblé mes savoirs.
J'ai donné mes activités de
sciences comme je le faisais

avant.

Je ne vois pas en quoi cette
activité peut m’aider pour la
pratique des sciences dans le
secondaire car les niveaux

sont trop éloignés a mon golit.

Affectif +:

Dimension affective
rencontrée lors du dispositif
de communauté

d’apprentissage

Plus de confiance car I’éléve
« de I'unif » était plus a l'aise

avec le sujet.

Je retire de tout ¢a une envie :

Faire vivre, autant que
possible, les choses/la science
par les éléves. Chaque cours
devrait étre l'occasion de se
plonger dans un univers
intrigant mais passionnant a
la maniére de ces éléves de

maternel [préscolaire]

qui
vivent chaque activité comme

expérience a part entiere.

Affectif —:

Dimension affective
évoquée mais non
rencontrée lors du dispositif
de communauté

d’apprentissage

Les rapports avec le binbme
se sont trés mal déroulés. Elle
en est venue a se disputer

avec nous sans aucune

raison. Elle restait sur ses

idées. N’écoutait pas les

nétres.  Elle était fort

C’est vraiment dommage,

mais il n’y a jamais eu de
collaboration

avec mon

binbme désigné.
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agressive. Et n’écoutait pas

les conseils des professeurs.

Idéologique +:

Dimension idéologique
rencontrée lors du dispositif
de communauté

d’apprentissage

Combinaison de son savoir
théorique et de mon savoir

pratique.

En préscolaire,
I'apprentissage se fait
naturellement en  atelier
pratique avec tous @ ses

avantages (stimulation des
sens, méthodes variées...). Ne
faudrait-il pas utiliser les
mémes meéthodes plus tard,
plutét qu’un enseignement

unilatéral et frontal inadapté

@ beaucoup d’éléves ? A voir...

Idéologique —:

Dimension idéologique
évoquée mais non
rencontrée lors du dispositif
de communauté

d’apprentissage

Je trouve que la masse de
travail est difficile a répartir
car les étudiants de
I"Université s’y connaissent
peu et ne savent pas faire les
préparations. Mis a part
trouver [l'activité ensemble,
c’est moi qui ai fait la
préparation et la plupart du

matériel.

J'ai regretté d’avoir eu affaire
d une maitre de stage bornée
qui n‘a méme pas essayé de
comprendre ce que nous
essayions de mettre en place

avec la collaboration.

Hors catégorie

Pas facile de s’organiser par

mail.

Problemes logistiques au
niveau de la mise en place

dans les échanges.

151




Chapitre 6 — Analyse semi-quantitative

Une fois toutes les réponses classées dans une des sept catégories retenues, nous avons
compté le nombre de réponses attribuées a chaque catégorie. Ce comptage a été réalisé
pour chacun des deux publics : futurs enseignants du préscolaire et futurs enseignants

du secondaire supérieur.

Par la suite et lorsque notre travail d’analyse le nécessitait, nous avons réalisé une série
de regroupements : regroupement des effectifs dans chacune des catégories de réponse
pour les deux premieres questions (apports du dispositif de communauté
d’apprentissage et changements de pratique) et pour les deux derniéres (cotés agréable
et désagréable), regroupement des effectifs dans chacune des catégories de réponse
pour les quatre questions. Méme lorsque des regroupements ont été effectués, nous

avons toujours maintenu la distinction entre les deux types de public.

3. Résultats et discussion

Dans un premier temps, nous présenterons les tableaux de résultats en termes
d’effectifs par catégories de réponse pour chaque question, pour chaque année
envisagée et par public. Ensuite nous présenterons sous la forme de graphiques, les
pourcentages de réponses attribuées a chacune des sept catégories de réponses pour
les quatre questions regroupées, pour chacun des deux publics de futurs enseignants et

pour toutes les années envisagées.

152



3.1. Tableau des effectifs — Futurs enseignants du préscolaire

Qu’est-ce que le dispositif de
formation en collaboration m’a Qu’est-ce que le dispositif de formation en
ﬁ apporté pour ma pratique des collaboration m’a apporté pour ma pratique | Voici, pour moi, un cété agréable Voici, pour moi, un coété
5 sciences en classe ? Qu’est-ce des sciences en classe ? Qu’est-ce que je ne de la collaboration : désagréable de la formation :
(@]
8 que je faisais avant et que je ne faisais pas et que je ferai dorénavant ?
é mettrai plus en place ?
[a
< N Vo] ~ o0 < N (o] ~ [e0] < N (o] ~ [o0] < LN Vo] ~ [ee]
- - - i i - - i - - i - i i - i i - - i
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[} [} [} (o} (o} [} [} (o} [} [} [o\} [} (o} (o} [} (o} (o} [} [} (o}
o < th © ~ o < Lh © ~ on < Lh © ~ on < th © ~
— — — — — — — — — — — — — — — — — — — —
o o o o o o o o o o o o o o o o o o o o
o~ o~ o~ o~ (o] o~ o~ o~ o~ (g} o~ o~ (o] (o] o~ (o] o~ o~ o~ o~
Cognitif + 15 8 5 11 11 16 10 9 14 11 7 4 9 5 0 0 0 1
Cognitif - 1 1 2 1 3 0 1 1 1 1 0 0 0 0 0 0 1 0 0 1
Affectif + 0 0 2 2 2 2 0 3 2 3 10 5 9 5 10 1 0 0 0 1
Affectif - 1 0 0 1 6 0 0 0 0 4 0 1 0 0 1 4 4 6 5 7
Idéologique + 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 1 1 3 4 3 0 0 0 0 0
Idéologique - 0 0 1 1 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 2 0 3 0 1
Hors catégorie 2 3 4 5 3 1 1 1 4 6 1 1 1 3 6 12 7 5 15 15

Tableau 7 : futurs enseignants du préscolaire : tableau de résultats en termes d’effectifs par catégories de réponse pour chaque question, pour
chaque année envisagée.
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3.2. Tableau des effectifs — Futurs enseignants du secondaire supérieur

w Qu’est-ce que le dispositif de
o
= % collaboration pourrait m’apporter | Quels changements le module a-t-il | Voici, pour moi, un c6té agréable de | Voici, pour moi, un c6té désagréable
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L
8 o sciences en classe du secondaire ?
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Cognitif + 6 5 18 17 13 4 2 8 3 12 1 0 5 0 4 0 0 0 0
Cognitif - 0 0 1 3 2 0 0 2 1 1 0 0 0 0 0 0 0 3 2 0
Affectif + 1 0 1 0 1 0 1 3 2 4 9 13 15 0 0 1 1 1
Affectif - 0 0 1 0 0 0 0 1 1 1 0 0 1 0 2 1 0 2 8 4
Idéologique + 0 1 1 3 8 2 2 7 11 6 1 6 9 5 1 0 0 1 0
Idéologique - 0 0 1 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 2 4 13 4 5
Hors catégorie 0 0 1 1 2 1 1 4 5 3 2 1 3 2 0 3 2 5 8 16

Tableau 8 : futurs enseignants du secondaire supérieur : tableau de résultats en termes d’effectifs par catégories de réponse pour chaque
question, pour chaque année envisagée.




3.3. Graphiques des pourcentages de réponses attribuées a chaque catégorie
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Figure 23 : graphique représentant les pourcentages de réponses attribuées a chaque catégorie aprées regroupement des réponses aux quatre
questions envisagées pour les cing années analysées et pour les deux types de futurs enseignants.
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Le graphique ci-dessus (Figure 23) présente les pourcentages cumulés des sept
catégories de réponses, aprés avoir regroupé les effectifs des quatre questions dont les
réponses sont envisagées dans ce chapitre, pour chaque année académique et pour

chaque type de public.

Sur la Figure 23, nous pouvons constater que les futurs enseignants du secondaire
supérieur évoquent systématiquement plus d’éléments relevant de la dimension
idéologique (en bleu) que les futurs enseignants du préscolaire. Cette constatation
parait logique dans le sens ou ont été notamment placées dans cette dimension, les
réponses témoignant d’une évolution dans les représentations que les futurs

enseignants ont du systeme d’enseignement. Le contexte d’intervention étant celui de

. la classe du préscolaire, on pouvait donc s’attendre a une plus grande
Secondaire sup.

idéologique évolution des représentations chez les futurs enseignants du secondaire

supérieur. De plus, alors que les futurs enseignants du secondaire
supérieur débutent leur formation a I’enseignement au moment de la mise en place du
dispositif de communauté d’apprentissage, les futurs enseignants du préscolaire sont
en train de la terminer (mise en place du dispositif de communauté d’apprentissage au
cours de leur derniere année de formation a I’enseignement). Ces derniers ont donc déja
eu de nombreuses occasions de se construire une large représentation du systeme

d’enseignement.

De leur c6té, les futurs enseignants du préscolaire évoquent plus d’éléments relevant
de la dimension affective (en rouge) que leurs collégues du secondaire supérieur. On

pourrait attribuer cette différence aux caractéristiques intrinseques de ces deux publics.

En effet, sans porter de jugement, il semble évident que les caractéristiques
Préscolaire

affectif

des personnes qui s’engagent dans des études menant a la profession

d’enseignant du préscolaire et se destinant donc a travailler avec des enfants

de 2,5 a 6 ans, ne sont pas les mémes que les caractéristiques d’'une personne
s’engageant dans des études universitaires, d’abord scientifiques puis pédagogiques.
Notre expérience de formateur nous permet d’avancer que les premiers sont bien plus

dans I'affectif que les seconds.
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Afin de faciliter les comparaisons pour chaque public de futurs enseignants, nous
présentons ci-dessous, pour chaque public, le graphique des pourcentages cumulés des
sept catégories de réponses apres avoir regroupé les effectifs des quatre questions dont

les réponses sont envisagées dans ce chapitre, pour chaque année académique.
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Figure 24 : graphique représentant les pourcentages de réponses
attribuées a chaque catégorie, apres regroupement des réponses aux
quatre questions envisagées, pour les cinq années analysées et pour
les futurs enseignants du préscolaire.
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Figure 25: graphique représentant les pourcentages de réponses
attribuées a chaque catégorie, apres regroupement des réponses aux
quatre questions envisagées, pour les cinq années analysées et pour
les futurs enseignants du secondaire supérieur.
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La Figure 24 nous montre que pour les futurs enseignants du préscolaire, les éléments

évoqués relevent majoritairement de la dimension cognitive orientée

Préscolaire positivement (en jaune). Ces futurs enseignants évoquent des retombées

cognitif

positives de leur participation au dispositif de communauté d’apprentissage,

gue ce soit en termes d’acquisition de savoirs scientifiques ou de mise en place

d’une démarche de recherche en éveil scientifique dans les classes.

Cette Figure 24 montre aussi que, lors de deux années, la proportion de réponses
relevant de la dimension cognitive (en jaune) est inférieure, a savoir les années 2015-

2016 et 2017-2018.

En ce qui concerne I'année 2015-2016, il s’agit de I'lannée durant laquelle la participation
au dispositif de communauté d’apprentissage a été rendue obligatoire pour les futurs
enseignants du secondaire supérieur. On peut observer sur la Figure 24 que la baisse de
proportion de réponses au questionnaire en ligne relevant de la dimension cognitive (en

jaune) se fait au profit des deux autres dimensions. Durant cette année, les futurs

Dispositif
rendu
obligatoire

enseignants du préscolaire ont plus largement relayé comme une difficulté, la
méconnaissance du contexte du préscolaire par les futurs enseignants du

secondaire supérieur. Ce fait se traduit par une augmentation de la proportion

pour tous de réponses relevant de la dimension idéologique évoquée négativement (en

bleu hachuré). A partir de cette année, on observe aussi une augmentation
chez les futurs enseignants du secondaire supérieur, des éléments évoqués de maniére
négative, peu importe la dimension considérée (voir Figure 25). Nous attribuons
également cette augmentation a linstauration du caractére obligatoire de la

participation au dispositif en communauté d’apprentissage pour ces futurs enseignants.

S’agissant de la premiére année pour laquelle la participation des futurs enseignants du
secondaire supérieur au dispositif en communauté d’apprentissage est devenue
obligatoire (2015-2016), nous avons aussi rencontré proportionnellement plus
d’éléments relevant de la dimension affective (en rouge). Il semble que rendre le

dispositif obligatoire implique d’y faire entrer des futurs enseignants peut-étre moins
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motivés. Ce manque de motivation peut impacter les relations entre les membres de la
communauté d’apprentissage et avoir des conséquences sur la dimension affective de

celle-ci.

C’est cette derniere hypothése que nous conservons pour expliquer la baisse de la
proportion de réponses relevant de la dimension cognitive (en jaune) lors de I'année
2017-2018 (voir Figure 24). En effet, nous avons pu constater plus de difficultés au
niveau des relations interpersonnelles, ce qui a causé une augmentation de la
proportion des réponses relevant de la dimension affective, évoquée négativement (en
rouge hachuré). Face a ce constat, nous avons procédé a une analyse plus poussée des
données. Au cours de cette analyse, nous avons identifié, pour chaque futur enseignant,
le nombre de dimensions de la communauté d’apprentissage (affective, cognitive et
idéologique) attribuées aux réponses fournies sur I'ensemble du questionnaire final en
ligne (allant donc de 1 a 3). Toujours par futur enseignant, nous avons également
identifié les dimensions mobilisées et celles qui ne I’étaient pas. Cette analyse fine nous
montre que 25 % des futurs enseignants du préscolaire n’ont évoqué, sur I'ensemble du
questionnaire, que des éléments relevant de la dimension affective (en rouge). Nous
pensons donc pouvoir avancer que, lorsque des difficultés sont vécues sur le plan
interpersonnel (signalées en rouge), ce sont elles qui prennent le pas sur I'ensemble des

apports du dispositif en communauté d’apprentissage identifiés par les étudiants.

Notons cependant que les choix que nous avons posés lors du codage ont
probablement accentué ces constats. Pour rappel, nous avons fait le choix de ne pas
découper les réponses des futurs enseignants en plusieurs unités de sens attribuables a

des dimensions différentes de la communauté d’apprentissage. Cela veut donc dire que

si le futur enseignant évoque, en réponse a une question, des éléments
Quelques

précautions relevant d’'une dimension de la communauté d’apprentissage, c’est

forcément au détriment des deux autres dimensions. En conséquence, le fait

gu’un futur enseignant s’arréte aux difficultés interpersonnelles vécues et n’évoque

principalement que des éléments relevant de la dimension affective, n’implique pas
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forcément que sa participation au dispositif de communauté d’apprentissage n’a pas eu

de retombées dans les dimensions cognitive et/ou idéologique.

N’oublions pas non plus le type de données analysées. Il s’agit de témoignages rédigés

par les futurs enseignants en fin de dispositif de communauté d’apprentissage. Il s’agit

donc d’un retour a postériori, réalisé par les étudiants futurs enseignants sur la maniére

dont ils ont vécu leur participation a ce dispositif. Le fait qu’ils n’aient pas identifié des

retombées de leur participation au dispositif de communauté d’apprentissage ne

signifie pas forcément qu’il n’y en a pas eu.

Nous avons ensuite voulu savoir si l'intitulé des questions influencait la dimension

Influence de la
question sur
la dimension de
la réponse ?

attribuée a la réponse. Les graphiques qui suivent présentent, pour les
futurs enseignants du préscolaire et pour les futurs enseignants du
secondaire supérieur, les proportions de réponses attribuées a chaque
catégorie en fonction du type de question, toutes années confondues.
Pour ce faire, nous avons regroupé les réponses aux deux premieres

questions (nous avons nommé ce regroupement « apports du

dispositif », voir questionnaire a la page 148 ) et aux deux derniéres questions (nous

avons nommeé ce regroupement « c6té agréable et désagréable », voir questionnaire a

la page 148).
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Figure 26 : graphique présentant, toutes années confondues, les
pourcentages de réponses attribuées a chaque catégorie, apres avoir
regroupé les réponses aux deux premiéres et aux deux derniéres
questions, pour les futurs enseignants du préscolaire.
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Figure 27 : graphique présentant, toutes années confondues, les
pourcentages de réponses attribuées a chaque catégorie, apres avoir
regroupé les réponses aux deux premieres et aux deux derniéres
questions, pour les futurs enseignants du secondaire supérieur.
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Comme on pouvait s’y attendre, c’est dans la dimension cognitive que sont classées la
majorité des réponses aux deux premieres questions, tant pour les futurs enseignants
du préscolaire que pour ceux du secondaire supérieur. Ces deux premieres questions
portent sur les apports du dispositif de communauté d’apprentissage. Toujours en

réponse a ces deux premieres questions, on peut voir sur la Figure 26 et

Apports la Figure 27 que la dimension idéologique n’est presque pas abordée par
principalement les futurs enseignants du préscolaire, alors que plus de 25 % des réponses
Cognitifs provenant des futurs enseignants du secondaire supérieur peuvent étre

attribuées a cette dimension de la communauté d’apprentissage. Comme
évoqué ci-dessus, il est probable que cette différence soit liée au contexte de la
séquence a co-construire durant le dispositif de communauté d’apprentissage, a savoir
I’enseignement préscolaire qui est méconnu d’une grande partie des étudiants futurs

enseignants du secondaire supérieur.

Il est également a noter que les réponses fournies aux deux premieres questions et qui
sont envisagées négativement sont nettement moins nombreuses que celles données
aux deux dernieres questions. Plusieurs hypothéses peuvent expliquer cet état de fait.
Premiérement, en ce qui concerne les apports du dispositif, pour étre classée dans les
éléments négatifs, une réponse doit faire état d’'une prise de conscience de retombées
potentielles de la participation au dispositif en communauté d’apprentissage et de
regrets de ne pas avoir pu profiter de ces retombées. Cette prise de conscience par des
futurs enseignants en formation initiale est peu probable. D’autre part, en ce qui
concerne les deux derniéeres questions, il en est une qui demande explicitement de citer
un aspect désagréable. Il n’est donc pas étonnant d’y voir apparaitre plus d’éléments

négatifs.
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En ce qui concerne les réponses aux deux derniéres questions (voir questionnaire page

Cotés agréable et désagréable
L Affectif en préscolaire
b Affectif et idéologique
en secondaire supérieur

148), la Figure 26 montre qu’elles peuvent étre
majoritairement attribuées a la dimension affective, en ce
qui concerne les futurs enseignants du préscolaire, tandis

que la Figure 27 montre qu’elles peuvent étre attribuées

en proportions similaires aux dimensions affective et

idéologique. A nouveau, la prévalence de la dimension
affective chez les futurs enseignants du préscolaire est probablement due aux
caractéristiques du public rencontré dans cette formation. Du c6té des futurs
enseignants du secondaire supérieur, la découverte de I'enseignement préscolaire est
évoqué positivement par certains, négativement par d’autres, expliquant la proportion

de réponses attribuées a la dimension idéologique.

Pour terminer, nous avons analysé la variété des réponses fournies par les futurs
enseignants des deux publics. Pour ce faire, nous avons compté, pour chaque étudiant,
le nombre de dimensions de la communauté d’apprentissage évoquées lors de la
réponse aux quatre questions qui font I'objet de cette étude (voir questionnaire page

148). Les résultats sont donnés dans le tableau ci-dessous.

1 dimension 2 dimensions 3 dimensions
évoquée évoquées évoquées
Futurs enseignants du
33% 59 % 8%
préscolaire
Futurs enseignants du
7% 61 % 32%
secondaire supérieur

Tableau 9 : pourcentage de futurs enseignants de chaque public ayant respectivement
fourni des réponses relevant d’une, de deux ou des trois dimensions de la communauté
d’apprentissage.

A nouveau, du fait de leur connaissance du contexte, il est logique que moins de futurs

enseignants du préscolaire abordent les trois dimensions d’'une communauté
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d’apprentissage, en réponse aux quatre questions retenues. Pour rappel, ces futurs

enseignants évoquent nettement moins la dimension idéologique.

3.4. Un focus sur les effets du passage a un seul quadrimestre

L'année académique 2017-2018 marque, pour le dispositif de communauté
d’apprentissage, un changement en lien avec sa durée. En effet, comme évoqué
précédemment, c’est a partir de cette année-la que le dispositif prend place sur un

guadrimestre et non plus sur toute I’'année académique.
Dés lors, nous avons voulu approfondir nos analyses en comparant les réponses au
guestionnaire réflexif final en amont (année 2016-2017) et en aval (année 2017-2018)

de ce moment charniére (Hindryckx & Poffé, 2022).

Les résultats de cette analyse sont présentés a la Figure 28 et a la Figure 29 pour les

futurs enseignants du préscolaire et du secondaire supérieur, respectivement.
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Figure 28 : graphique présentant, pour les années 2016-2017 et 2017-2018, les pourcentages de réponses attribuées a chaque catégorie, par
question, pour les futurs enseignants du préscolaire.
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Figure 29 : graphique présentant, pour les années 2016-2017 et 2017-2018, les pourcentages de réponses attribuées a chaque catégorie, par
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La Figure 28 reprend la proportion des réponses des futurs enseignants du préscolaire
attribuées a chacune des dimensions de la communauté d’apprentissage (Dionne,
Lemyre et Savoie-Zajc, 2010), pour les quatre questions dont nous avons réalisé

I'analyse et pour les deux années 2016-2017 et 2017-2018.

Globalement, on peut voir sur cette figure que le fait de concentrer le dispositif de
communauté d’apprentissage sur un seul quadrimestre augmente la proportion de
réponses attribuées a la dimension affective, évoquée positivement ou négativement.
Nous pensons pouvoir faire I’hypothese que le dispositif, dans sa version « concentrée »
sur un quadrimestre permet l'instauration d’une relation plus forte que ce n’était le cas
dans sa version « diluée » sur toute I'année. Concentrer le dispositif semble donc
exacerber les aspects liés a cette relation (que celle-ci soit vécue positivement ou
négativement par les futurs enseignants du préscolaire). L’'augmentation de I'évocation
d’aspects relevant de la dimension affective pourrait aussi s’expliquer par une différence
dans le comportement des futurs enseignants du secondaire supérieur (voir ci-dessous),
ces derniers abordant leur participation au dispositif de communauté d’apprentissage

avec plus d’ouverture d’esprit.

La Figure 29 reprend la proportion des réponses des futurs enseignants du secondaire
supérieur attribuées a chacune des dimensions de la communauté d’apprentissage
(Dionne, Lemyre et Savoie-Zajc, 2010), pour les quatre questions dont nous avons réalisé

I’analyse et pour les deux années 2016-2017 et 2017-2018.

Cette figure semble montrer, pour les deux premieres questions, des tendances inverses
dans I'évolution des proportions de réponses attribuées aux dimensions cognitives et
idéologiques entre les deux années analysées. Alors que pour la premiére question, la
proportion de réponses attribuées a la dimension cognitive diminue au profit de la
dimension idéologique, c’est le phénomene inverse qui peut étre observé pour la

deuxieme question.
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La premiére question interroge sur les apports du dispositif au niveau de la pratique des
futurs enseignants du secondaire supérieur. Or, du fait de la contraction du dispositif de
communauté d’apprentissage sur un seul quadrimestre, au moment de répondre au
guestionnaire final, ces futurs enseignants du secondaire supérieur, a I'entame de leur
formation pédagogique, n’ont vécu qu’extrémement peu de pratiques de classe. |l parait
donc logique de voir diminuer la proportion de réponses qui évoquent des apports au
sein de leur propre pratique (dont il n’ont qu’une image tres partielle) et relevant donc
de la dimension cognitive, au profit d’éléments plus systémiques (surtout en lien avec

leur vécu d’éleve du secondaire supérieur) et relevant de la dimension idéologique.

En ce qui concerne la deuxiéme question, nous pensons pourvoir expliquer
I"augmentation de la proportion des réponses attribuées a la dimension cognitive par le
fait que les futurs enseignants sont, lors de I'année 2107-2018, en début de formation.
lls entament donc leur participation au dispositif de communauté d’apprentissage en
étant moins slrs d’eux, peut-étre plus modestes par rapport a leur niveau de
compétence pour enseigner. Cette posture facilite sans doute l'identification de leur
part de retombées en lien avec leur participation au dispositif de communauté
d’apprentissage. Lorsque le dispositif est étendu sur toute I'année, le fait que ces futurs
enseignants completent le questionnaire réflexif final en fin de formation, implique
gu’ils soient déja plus « formatés » pour le niveau secondaire supérieur (ce qui est
normal !), rendant plus difficile pour eux l'identification des retombées relevant de la
dimension cognitive au profit d’éléments plus systémiques (en lien ici avec tout le

systeme d’enseignement du préscolaire au secondaire supérieur).

Notons également pour les futurs enseignants du secondaire supérieur (Figure 29), le
constat d’une diversification globale des dimensions évoquées dans les réponses
(questions 1 et 3). Nous pensons donc pouvoir avancer que le fait de contracter le
dispositif sur un seul quadrimestre permet d’atteindre plus vite dans I'année
académique, un niveau donné de la pratique réflexive de ces futurs enseignants.

Accélérer I'accession a ce niveau de réflexivité nous semble de nature a rendre plus
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profitable pour ces futurs enseignants, le reste du temps de formation, au demeurant

trés court.

4. Conclusions

En guise de conclusion a ce chapitre, nous pouvons retenir que les futurs enseignants
identifient relativement bien les retombées de leur participation au dispositif de
communauté d’apprentissage. Ces retombées relevent majoritairement de la dimension
cognitive de la communauté d’apprentissage pour les futurs enseignants du préscolaire,
des dimensions cognitives et idéologiques pour les futurs enseignants du secondaire
supérieur. Pour ces derniers, les retombées du dispositif au niveau de sa dimension
idéologique découlent, en tres large majorité, de la découverte d’un contexte méconnu :

I’enseignement et I’enseignement en préscolaire en particulier.

Nous avons aussi montré 'importance de la dimension affective lors de la communauté
d’apprentissage. Lorsque les futurs enseignants ont un vécu négatif en lien avec cette
dimension, le plus souvent en raison de difficultés sur le plan des relations
interpersonnelles, il leur est plus difficile de se détacher de ce vécu affectif négatif pour

aborder des éléments relevant des autres dimensions, positifs ou négatifs.

En ce qui concerne plus particulierement la contraction du dispositif sur un seul
quadrimestre, ce changement a permis, pour les futurs enseignants du préscolaire,
d’exacerber les effets (positifs et négatifs) liés aux aspects relationnels du dispositif de
communauté d’apprentissage. Pour les futurs enseignants du secondaire supérieur, ce
changement a eu pour effet d’augmenter les effets de leur participation sur leur
développement professionnel, en leur permettant d’acquérir plus rapidement un

certain niveau de posture réflexive.

Enfin, le traitement des avis des étudiants ne nous permet pas de pousser plus loin nos
investigations a propos du dispositif de communauté d’apprentissage. Il est désormais

nécessaire de se tourner vers des données plus objectives. C’est ce qui sera fait dans le
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chapitre suivant qui se propose d’analyser les fiches de préparation rédigées par les

futurs enseignants a différents moments.
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Chapitre 7 — Analyse des fiches de préparation : analyse

semi-quantitative

Les analyses présentées jusqu’ici, qu’elles soient qualitatives ou semi-quantitatives, se
sont centrées sur |'expression de leur ressenti par les étudiants futurs enseignants qui
ont vécu le dispositif de communauté d’apprentissage. Les résultats de ces analyses

s’appuient donc sur des données plutot subjectives.

Ces analyses ont montré que les futurs enseignants des deux publics identifiaient des
retombées attribuées principalement a la dimension cognitive de la communauté
d’apprentissage. Afin d’objectiver ces résultats et d’identifier plus finement ces
retombées, nous avons décidé de nous tourner vers un autre type de données, plus

objectives : les fiches de préparation de séquence (Poffé & Hindryckx, 2021b).

Une fiche de préparation est un document écrit qui mentionne les objectifs
d’apprentissage que I'enseignant fixe pour ses éleves, les références au programme
d’études en vigueur, les savoirs, savoir-faire et savoir-étre travaillés au cours de la
séquence, ainsi que le scénario de la séquence d’enseignement-apprentissage. Ce
dernier renseigne la succession des actions menées par I'enseignant et par ses éleves

durant la séquence.

Plus précisément, nous avons comparé des fiches de préparation de séquence d’éveil
scientifique en préscolaire, rédigées a deux moments (avant et pendant le dispositif de

communauté d’apprentissage) afin d’en dégager les changements perceptibles.

1. Corpus de données

Le corpus de données est constitué de fiches de préparation de séquence d’éveil
scientifique en préscolaire récoltées au cours de I'année académique 2015-2016. Ces
fiches de préparation ont été rédigées a deux moments : les premieres ont été rédigées

par les futurs enseignants du préscolaire durant leur deuxieme année de formation, soit
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avant le dispositif de communauté d’apprentissage ; les secondes sont les fiches de
préparation co-rédigées par le futur enseignant du préscolaire et le futur enseignant du
secondaire supérieur, durant le dispositif de communauté d’apprentissage. Seuls les
futurs enseignants du préscolaire pour lesquels nous disposions de deux fiches de
préparation rédigées avant et d’une fiche de préparation rédigée pendant le dispositif
de communauté d’apprentissage ont été inclus dans I'analyse (N= 14, soit un total de 42

fiches de préparation).

2. Constitution d’une grille d’analyse des fiches de préparation

Afin d’analyser les fiches de préparation de séquence, nous avons élaboré une grille de
codage inspirée de la grille proposée par Cornet et Daro (2014). Celle-ci a été complétée
pour mettre en évidence des étapes d’'une démarche de recherche en éveil scientifique
dans les classes (voir Figure 22, page 127, Daro, Graftiau, Stouvenakers & Hindryckx,
2011). La grille envisage ainsi 62 critéres dont certains sont mutuellement exclusifs. Ces
critéres sont rassemblés en cinqg catégories : objectif(s) d’apprentissage, étapes d’'une
démarche de recherche en éveil scientifique dans les classes, sens des activités
proposées, opérationnalisation des étapes d’'une démarche de recherche en évelil
scientifique dans les classes et représentations initiales des éleves. Le tableau ci-
dessous (Tableau 10) explicite de maniere détaillée les différents criteres de la grille.
Dans ce tableau, la premiere colonne mentionne l'intitulé du critére ; la deuxiéme, une
explicitation du critere ; la troisieme, un exemple qui illustre une situation dans laquelle
ce critere a été noté comme présent et dans la derniére colonne, lorsque cela nous a
paru éclairant, une situation dans laquelle ce critére a été noté comme absent.

Les éléments en italique sont des extraits des fiches de préparation analysées. Les
situations reprises dans le Tableau 10 sont donc présentées a titre d’exemples et le fait
de les avoir citées ne constitue pas un signe de validation de notre part, au niveau
didactique ou méthodologique. Les chiffres entre parenthéses renseignent le code du

futur enseignant, auteur du verbatim.
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Premiére catégorie : objectif(s) d’apprentissage

Intitulé du critére

Explicitation

Exemple de situation dans
laquelle le critére est codé

présent

Exemple de situation
dans laquelle le
critere est codé

absent

L’objectif
d’apprentissage est

mentionné

La fiche de préparation mentionne de maniére explicite un

objectif d’apprentissage

La fiche de préparation
mentionne les objectifs
suivants :

Savoir : I’enfant doit
connaitre « les ceufs »
Savoir-faire : I'enfant est
capable d’émettre des
hypothéses

Savoir-étre : respect des
consignes, du matériel et des
autres

(5a)

[aucun objectif n’est

mentionné]
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9.1

L’objectif
d’apprentissage est

opérationnel

Pour ce critere, nous avons choisi de ne garder qu’une des
guatre caractéristiques de I'objectif opérationnel selon
Hameline (1991) : I'objectif renseigné mobilise un verbe
d’action qui traduit un comportement observable et mesurable
en excluant les verbes subjectifs. Il ne s’agit cependant pas de
voir mise en ceuvre la pédagogie par objectifs au sens
behavioriste avec notamment un découpage d’un objectif
principal en plusieurs sous-objectifs. |l s’agit plutét d’identifier
si ce sont bien des verbes d’action non subjectifs qui sont
utilisés dans I'identification des attendus en termes de savoirs,
savoir-faire et savoir étre, dans le cadre d’une approche par

compétences telle qu’attendue dans les prescrits légaux.

La fiche de préparation
mentionne I'objectif suivant :
L’enfant sera capable
d’utiliser le sens de I'odorat,
du toucher, du godt, de I'ouie
et de la vue pour répondre
aux défis proposés

(15)

La fiche de
préparation
mentionne I'objectif
suivant :

L’enfant va
apprendre a émettre
des hypothéses et a
se poser des
qguestions.

Savoir : réflexion
mentale

(2a)




Deuxiéme catégorie : les étapes d’une démarche de recherche en éveil scientifique dans les classes

Intitulé du critére

Explicitation

Exemple de situation dans laquelle le

critére est codé présent

Exemple de situation dans
laquelle le critere est codé

absent

Mobilisation des éleves
(voir également criteres E1
a E7 de la quatrieme

catégorie, page 186 )

La fiche de préparation mentionne la
mise en place d’une phase de
mobilisation des éleves, peu importe

sa forme

La fiche de préparation décrit une
situation mobilisatrice :

« Les enfants, j’ai apporté un album trés
intéressant que je vais vous lire. Cette
semaine, nous allons aborder un nouveau
theme. » L’enseignante lit un album sur le
theme du recyclage afin de sensibiliser les

enfants

(1)

Le futur enseignant débute
la séquence par une
consigne de travail :

« Vous allez prendre un
petit pot, le remplir de
terreau et planter une
graine »

(13)
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Emission

d’hypothese

La fiche de préparation mentionne la
mise en place d’'un moment durant
lequel les éleves vont étre amenés a
émettre des hypothéses, peu importe

sa forme

La fiche de préparation décrit la situation
suivante :

« Les copains, je viens de vous lire I'album
‘Une si petite graine’. Cet album nous
explique le voyage de la petite graine qui
finit par se poser et germer. Et si nous
essayions de faire germer des graines
comme dans le livre, Je vais voir si vous
arrivez a émettre des hypotheses : que
faut-il pour qu’une graine germe ? »

(7)

[absence d’une phase

d’émission d’hypothese]




Phase de recherche, quelle
gue soit sa forme (voir
critéres E8 a E11 de la

guatriéme catégorie)

La fiche de préparation mentionne la
mise en place d’'un moment durant
lequel les éleves vont étre amenés a
rechercher eux-mémes des
informations, peu importe le(s)

moyen(s) utilisé(s)

La fiche de préparation décrit la situation
suivante :

« Les enfants, savez-vous ce que mange
un escargot ? [...] Ca vous dit de regarder
dans notre livre pour voir si vous avez
donné les mémes idées ? Vous m’avez
donné plein d’idées. Ca vous dit de les
essayer ? »

(9b)

[absence d’une phase de
recherche menée par les

éléves]

Découverte

La fiche de préparation mentionne la
mise en place d’'un moment de
découverte par les enfants, peu

importe le type de découverte

La fiche de préparation décrit la situation
suivante :

« A votre avis, que pourrait-il y avoir dans
la bouteille ? » L’institutrice fait passer la
bouteille aux enfants afin qu’ils sentent
I'odeur du vinaigre

(10a)

[absence d’une phase de

découverte par les éleves]
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Manipulation par les

éleves

La fiche de préparation mentionne la
mise en place d’'un moment de
manipulation par les enfants, peu

importe la forme

La fiche de préparation décrit la situation
suivante :

L’institutrice dispose le matériel sur une
table et laisse les enfants découvrir les
aimants et ce que I’'on peut faire avec
ceux-ci.

Les enfants manipulent les aimants et les
différents objets a leur disposition

(6a)

[absence d’une phase de
manipulation par les

éléves]

Moment(s) de mise en

commun de résultats

La fiche de préparation mentionne la
présence d’'un moment de mise en
commun des résultats obtenus, peu

importe la forme

La fiche de préparation décrit la situation
suivante :

L’institutrice questionne les enfants :

« Qu’avez-vous observé ? »

« Nous avons observé qu’il y avait des
objets qui collaient a la crosse [aimantée]
et d’autres pas »

(4a)

[absence d’'un moment de
mise en commun des

résultats]




Résultats

La fiche de préparation mentionne la
mise en place d’'un moment pendant
lequel les éleves obtiennent des
résultats expérimentaux, peu importe
la forme des résultats et la maniere

de les obtenir

La fiche de préparation décrit la situation
suivante :

[apres avoir semé des graines de haricot]
« Chaque jour, nous viendrons voir
comment la plante évolue. Les
observations que nous ferons nous
permettront de vérifier les hypothéses
que nous avons émises »

(7b)

[absence d’une phase
d’obtention de résultats

par les éleves]
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Interprétation

La fiche de préparation mentionne la
mise en place d’'un moment pendant
lequel les éleves interprétent des
résultats expérimentaux, peu importe

la maniere

La fiche de préparation décrit la situation
suivante :

[dans une séquence sur la découverte des
aimants, aprés avoir testé I'aimantation
de différents objets et réalisé un tableau
de synthése a deux colonnes]

Apres avoir déposé les différents objets
dans le tableau : « Que remarquez-vous
par rapport aux objets ? »

« Ceux qui sont en fer sont aimantés, mais
pas ceux en plastique »

(4a)

[absence d’une phase
d’interprétation des
résultats menée par les

éléves]




Institutionnalisation des
apprentissages (voir
critere E12 de la

guatriéme catégorie)

La fiche de préparation mentionne la
mise en place d’un moment
d’institutionnalisation des

apprentissages, peu importe la forme

La fiche de préparation décrit la situation
suivante :

[dans une séquence sur la découverte des
aimants]

« Qu’avez-vous appris en jouant, en
observant ce jeu ? »

« Nous avons observé que certaines
matiéres sont attirées par les aimants et
d’autres non. »

(4a)

[absence d’une phase
d’institutionnalisation des

apprentissages]
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Troisiéme catégorie : le sens des activités proposées

Intitulé du critére

Explicitation

Exemple de situation dans
laquelle le critéere est codé

présent

Exemple de situation dans laquelle

le critére est codé absent

Semble en
adéquation avec le
développement

cognitif des éléves

au niveau

du contenu

Les contenus abordés dans
la séquence décrite sont
abordables pour des enfants
du niveau prévu (accueil,
lére’ zéme ou 3éme

préscolaire)

Pour des éléves de 3°me
préscolaire (5 ans), la séquence
décrite dans la fiche de
préparation vise a vérifier si la
plante de haricot a besoin de
lumiére ou non pour se
développer

(7a)

Pour des éléves de 1™ préscolaire
(3 ans), la séquence décrite vise a
apprendre a tous les éleves le nom
des différentes parties du corps de
I'abeille (téte, thorax, abdomen,
antennes, dard, pattes...)

(9)




au niveau
dela

démarche

Les démarches que
I’enseignant souhaite voir
mises en place par les éleves
sont adaptées au niveau

prévu

Pour des éléves de 1°©
préscolaire (3 ans), la séquence
décrite dans la fiche de
préparation prévoit une visite au
marché pour découvrir les fruits
et légumes

(15)

Pour des éléves de 1™ préscolaire
(3 ans), la séquence décrite dans la
fiche de préparation prévoit que les
éleves imaginent une expérience
pour connaitre le régime
alimentaire de I'escargot

(5b)
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Quatriéme catégorie : opérationnalisation des étapes d’une démarche de recherche en éveil scientifique dans les classes

Intitulé du critére

Explicitation

Exemple de situation dans laquelle le

critére est codé présent

E1l. L'amorce utilisée
pour mobiliser I'éleve

est ...

une situation provoquée par

I’'enseignant (réelle ou fictive)

Afin d’amorcer une séquence sur les
conditions de germination, I’enseignant

lit un livre narratif qui parle de graines

un appel au réel reconstruit par

I'éleve

Afin d’amorcer une séquence sur
I'automne, I'enseignant évoque les
découvertes qui ont été réalisées lors

d’une balade en forét

Une notion, un concept, une théorie

L’enseignant amorce sa séguence en
annongant :
« Aujourd’hui, nous allons travailler sur

les aimants »




« Que va-t-on faire avec cela ? »

Cela consiste en une
présentation par I’enseignant
d’un matériel ciblé en lien avec
son objectif. Il demande alors
aux éleves ce gu’il est possible

de réaliser avec ce matériel

La fiche de préparation décrit la situation
suivante :
L’institutrice montre le matériel : bac a

eau, bac a sable, des objets en métal

E2. L’éleve va étre mobilisé par la résolution d’un probleme

La séquence décrite dans la fiche de
préparation est amorcée de la facon
suivante :

« Julien n’a pas été tres malin avec ses
cadeaux de Saint Nicolas. Il les a perdus
dans le bac a sable. Comment pourrions-
nous les retrouver facilement ? »
[amorce d’une séquence sur les aimants]

(4b)
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E3. L’éleve va étre mobilisé par I'énoncé d’hypotheses

La séquence décrite dans la fiche de
préparation est amorcée de la facon
suivante :

« Les copains, j’aimerais bien que vous
écoutiez I’histoire que je vais vous lire.
Ensuite, je vais vous proposer une activité
ol vous allez devoir formuler des

hypotheéses » (1)

E4. L’éleve va étre mobilisé par la formulation de questions

La séquence décrite dans la fiche de
préparation est amorcée de la facon
suivante :

« Des nouveaux pensionnaires vont
arriver dans notre classe ! [des poissons
rouges] Que devons-nous savoir pour

bien nous en occuper ? » (6)




E5. L’éleve va étre mobilisé par la construction d’un modeéle

La séquence décrite dans la fiche de
préparation est amorcée de la facon
suivante afin de modéliser une partie du
cycle de vie du haricot :

« Nous allons placer une graine avec un
peu d’eau et régulierement, nous allons
observer I’évolution de notre graine de

haricot » (19)

E6. L’éleve va étre mobilisé par le dénouement d’'une énigme

La séquence décrite dans la fiche de
préparation est amorcée de la facon
suivante :

« Les enfants, savez-vous ce que mange

un escargot ? » (9b)
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E7. L’éleve va étre mobilisé par un projet de communication

La séquence décrite dans la fiche de
préparation est amorcée de la facon
suivante :

« On va dehors et chacun va ramasser
trois objets »

Une fois rentrés en classe, chaque éléve
doit expliquer pourquoi il a choisi ces
trois objets

(12)

E8. Expérimenter (ou

enquéter) en...

(critéres
mutuellement

exclusifs)

I’absence de protocole, par

tatonnement

La préparation de séquence prévoit la
consigne suivante :

« Je vous donne comme défi de sortir ces
objets sans mettre les mains dans I'eau.
A vous de trouver comment faire en
ayant a votre disposition cette canne a
péche, cette cuillére, cette fourchette en
plastique, ces morceaux de bois, cette
pince... »

(15a)




suivant un protocole élaboré par

I’enseignant

La préparation de séquence prévoit la
consigne suivante :

« Vous allez manipuler et découvrir les
cadeaux et les objets. Pour chaque
cadeau, vous allez essayer de les déposer
dans la maison a I'aide de la crosse
[aimantée] de Saint Nicolas. Ensuite,
nous nous rassemblerons pour regarder
ensemble ce qui s’est passé »

(4a)

concevant soi-méme un protocole

expérimental

[Situation non rencontrée dans le cadre

de cette analyse]
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E9. Observer pour...

(critéres
mutuellement

exclusifs)

s'imprégner (ressentir globalement

ou émotionnellement)

La fiche de préparation décrit la situation
suivante :

L’institutrice dispose le matériel sur une
table et laisse les enfants découvrir les
aimants et ce que |’on peut faire avec.

« Connaissez-vous cet objet ? Qu’avez-
vous observé ? Avez-vous observé la
méme chose avec d’autres objets a la
maison ? »

(6a)

comparer et/ou classer en concevant

soi-méme les critéres de comparaison

La fiche de préparation décrit la situation
suivante :

« Parmi les objets présents dans le bac,
vous allez devoir trier les objets en deux
tas : les graines et les pas graines »

(17)




comparer et/ou classer en utilisant
des clés ou criteres donnés par

I’enseignant

La fiche de préparation décrit la situation
suivante :

[dans une séquence sur la découverte
des aimants]

« A votre avis, par rapport & vos
observations, comment allez-vous classer
les objets ? »

L’institutrice montre un panneau a deux
colonnes

« Les objets qui collent a la crosse se
mettent dans la colonne ot il y a un
aimant et les autres, on les place dans la
colonne avec I'aimant barré »

(4a)
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comprendre en sélectionnant des

éléments pertinents

La fiche de préparation décrit la situation
suivante :

« Nous allons partir en balade pour
observer les changements de I'automne
dans les bois »

(13a)




E10. Modéliser en ...

(criteres
mutuellement

exclusifs)

créant soi-méme une représentation

explicative du réel

La représentation explicative du
réel est créée par I’éleve lors de

la modélisation

La fiche de préparation décrit la situation
suivante :

A la fin de I'activité, les enfants réalisent
un panneau de synthése.

« Si on reprend depuis le départ : pour
avoir un ceuf, il faut une poule et un

coq. » L’éleve dispose de trois images
(poule, coq, ceuf) qu’il doit placer de
maniére adéquate.

« Ensuite, le poussin grandit dans

I'ceuf. »

Les éléves réalisent une ligne du temps

du développement du poussin dans I'ceuf

(5)

SeT




961

utilisant une représentation
explicative du réel existante (du

savoir constitué)

La représentation explicative, le
savoir constitué est imposé a

I’éleve lors de la modélisation

La fiche de préparation décrit la situation
suivante :

L’éléve doit classer des images en deux
groupes (oiseau/pas oiseau) sur un
panneau récapitulatif a partir
d’informations glanées dans des livres

(1a)

confrontant différentes
représentations explicatives du réel
(du savoir constitué) concurrentes a

I’heure actuelle

Différentes représentations
explicatives, des savoirs
divergents sont imposés a I'éleve
lors de la modélisation dans un

objectif de comparaison

[Situation non rencontrée dans le cadre

de cette analyse]

confrontant différentes
représentations explicatives du réel
(du savoir constitué) successives dans

I’histoire de la discipline

Différentes représentations
explicatives, des savoirs
divergents qui se sont succédés
dans le temps, sont imposés a
I’éleve lors de la modélisation

dans un objectif de comparaison

[Situation non rencontrée dans le cadre

de cette analyse]




E11. Chercher des

informations...

(critéres
mutuellement

exclusifs)

de maniére libre et ouverte (Internet,

bibliotheque...)

[Situation non rencontrée dans le cadre

de cette analyse]

dans un dossier documentaire
contenant toutes les informations

nécessaires

La fiche de préparation décrit la situation
suivante :

Les éléves émettent des hypotheses face
a la question posée.

« Qu’allons-nous faire pour couver les
ceufs car nous n’avons pas de poule ? »
Les enfants recherchent les informations

dans les documents proposés

(5)
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dans un dossier documentaire
contenant toutes les informations,

utiles et inutiles

La fiche de préparation décrit la situation
suivante :

[Apres avoir mobilisé les enfants en
annoncant l'arrivée de poissons rouges
dans la classe]

Sur une table, se trouvent différents
magazines sur les poissons, les animaux...
Les enfants observent, tournent les
pages, comparent...

(4)

dans un dossier documentaire
contenant toutes les informations,

vraies et fausses

[Situation non rencontrée dans le cadre

de cette analyse]




aupres de personne(s)-ressource(es)

La fiche de préparation décrit la situation
suivante :

Lors d’une séquence sur I'abeille,
I’enseignant organise une visite chez un
apiculteur durant laquelle les éleves
pourront poser toutes les questions qu’ils

se posent sur les abeilles

(9)
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E12.

Institutionnaliser...

(criteres
mutuellement

exclusifs)

en cours de

démarche...

a partir de traces
produites par les

éleves lors de

La fiche de préparation décrit la situation
suivante :

« Lorsque nous avons planté le cresson,
nous avions trouvé de quoi une plante a
besoin pour pousser.

Regardons ensemble sur notre panneau.

[..]

I'activité Afin d’étre siir de nos réponses, tentons
de vérifier d’une autre fagon nos
hypothéses »

[...]
(10b)
a partir

d’explications
données par

I’enseignant

[Situation non rencontrée dans le cadre

de cette analyse]




en fin de

démarche ...

a partir de traces
produites par les

éleves lors de

La fiche de préparation décrit la situation
suivante :

[en fin de démarche]

« Rappelez-moi ce qu’on a appris en

réalisant cette activité. Quel était le but

I'activité
de cette activité ? »
(1)
La fiche de préparation décrit la situation
suivante :
a partir

d’explications
données par

I’enseignant

[apres des manipulations au bac a eau]

« Avec le panneau terminé, je dirai aux
éléves que les objets en plastique flottent
et ceux en métal coulent »

(8b)

T0¢




[4014

E13. Transféreren ...

(critéres
mutuellement

exclusifs)

donnant des exemples de la vie
courante ou les apprentissages

s’appliquent

La fiche de préparation décrit la situation
suivante :

[Apres un moment de manipulation libre
d’aimants]

« Connaissez-vous cet objet ? [aimant]
Qu’avez-vous observé ?

Avez-vous déja observé la méme chose
avec d’autres objets a la maison ? »

(6a)




faisant appliquer la démarche suivie a

une situation semblable

La fiche de préparation décrit la situation
suivante :

L’institutrice va installer des pots avec
des morceaux de chaque aliment en plus
d’intrus pour permettre a I’enfant
d’éveiller ses sens pour découvrir quel
pot correspond a quel aliment.

[..]

Cette activité sera répétée apres la visite
au marché avec les aliments que nous
aurons ramenés

(15)
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faisant utiliser les apprentissages
pour donner du sens a une situation

différente

La fiche de préparation décrit la situation
suivante :

Apreés avoir fait réaliser une ligne du
temps du développement de la poule
depuis I'ceuf jusqu’a I'adulte, I'institutrice
demande aux éléves d’apporter une
photo d’eux a la naissance et a chaque
anniversaire pour créer leur propre ligne

du temps

(5)




E14. Communiquer a des pairs a l'intérieur du groupe

d’apprentissage

La fiche de préparation décrit la situation
suivante :

« Nous allons mettre en commun pour
établir ensemble une conclusion, c’est-a-
dire savoir quels objets sont aimantés ou
non et savoir pourquoi certains objets
sont aimantés et d’autres non. »

Les éléves mettent en commun leurs
observations

(6b)

E15. Communiquer a des pairs a I'extérieur du groupe

d’apprentissage

[Situation non rencontrée dans le cadre

de cette analyse]

E16. Communiquer a un public extérieur pour I'informer

[Situation non rencontrée dans le cadre

de cette analyse]

E17. Communiquer a un public extérieur pour alimenter le

débat

[Situation non rencontrée dans le cadre

de cette analyse]
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E18. Communiquer a I'enseignant pour

vérification/expression

La fiche de préparation décrit la situation
suivante :

[Apres avoir donné les consignes]

Poser différentes questions pour voir s’ils
ont bien compris I'activité.

« Qu’allez-vous devoir faire ? Grdce a
quels critéres allez-vous devoir trier ? »
Les éleves répondent aux questions.

[En fin d’activité :]

« Qu’avons-nous dd faire aujourd’hui ? »
Les éléves répondent aux questions

(17)




Cinquiéme catégorie : les représentations initiales des éleves

Intitulé du critére

Explicitation

Exemple de situation dans laquelle le critére est codé

présent

R1. Les
représentations

sont...

(critéres
mutuellement

exclusifs)

préalablement
explicitées sans
traitement systématique

ultérieur

La fiche de préparation décrit la situation suivante :
[Aprés avoir présenté le bac a graines]

« Savez-vous ce qu’est une graine ? »

[la suite de la séquence ne revient pas sur ce qu’est une
graine]

(17)

préalablement
explicitées avec
traitement systématique

ultérieur

La fiche de préparation décrit la situation suivante :
Apport d’un pot de miel

« Savez-vous ce que c’est ? Savez-vous d’ou ¢a vient ? »

[la suite de la séquence inclut, notamment, une visite chez
I"apiculteur pendant laquelle les éléves pourront poser
leurs questions]

(9)
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mobilisées
implicitement et

collectivement

La fiche de préparation décrit la situation suivante :
L’enseignante place le matériel au milieu du cercle.
« Quel est le point commun entre tous ces objets ? Levez la
main, ceux qui croient que I’'aimant colle a tous les objets »

(13b)

ni explicitées, ni

mobilisées

Les représentations initiales
des éleves ne sont collectées
ni explicitement, ni

implicitement

R2. Les représentations sont confrontées a

celles des autres éléves (conflit socio-cognitif)

La fiche de préparation décrit la situation suivante :

« D’ou vient le poussin ? »

« D’un ceuf »

« Donc si je casse un ceuf devant vous, un poussin va
apparaitre ? »

L’institutrice demande aux éléves de venir dessiner ce que
contient un ceuf.

Discussion collective sur les dessins produits.

(5)




R3. Les représentations sont confrontées a
des informations factuelles divergentes

(documents, témoignages...)

La fiche de préparation décrit la situation suivante :

Apres avoir annoncé l'arrivée de poissons rouges en classe,
I’enseignante demande aux enfants ce qu’il faut faire pour
les accueillir au mieux. Ils doivent ensuite vérifier dans un

dossier documentaire si ce qu’ils pensaient était juste

(4)

R4. Les représentations sont confrontées a la
réalité imposée par I'enseignant (corrigés,

apports théoriques...)

La fiche de préparation décrit la situation suivante :
L’institutrice va veiller au bon fonctionnement de I'activité.
Elle sera particulierement attentive a la maniére avec
laquelle I’enfant va trier les images en vue de les classer de
maniére scientifique. Au besoin, elle pourra rectifier les
réponses de I’éleve en difficulté

(1a)

R5. Pas de confrontation apparente des

représentations

La séquence ne prévoit aucun
moment ou I’enseignant prend
en compte les représentations

des éleves

60¢




0T¢

La fiche de préparation décrit la situation suivante :
« Les enfants, savez-vous ce que mange un escargot ? »

[...]

« Vous m’avez donné plein d’idées, nous allons les

R6. Les représentations sont confrontées aux
résultats obtenus en classe lors des

recherches
essayer »

(9b)

Tableau 10 : explicitation, exemplification et contre-exemplification des critéeres de la grille utilisée pour analyser les fiches de préparation de
séquence



Chapitre 7 — Fiches de préparation

3. Analyse des fiches de préparation de séquence

Une fois la grille d’analyse constituée, celle-ci a été utilisée pour passer au crible les 42
fiches de préparation de séquence faisant partie du corpus. Pour chaque fiche de
préparation, les 62 criteres de la grille ont été codés en termes de présence ou

d’absence.

4. Traitement des données

Du fait de la proximité de la forme des données obtenues dans le cadre de cette étude
avec celle obtenue lors de travaux de cladistique, nous nous sommes inspirés des
méthodes de traitement des données de ce domaine scientifique, plus particulierement

des techniques relevant de la phénétique?3, pour traiter nos propres données.

Au travers de cette étude, nous avons poursuivi un double objectif :
- identifier I'existence de groupements de critéres qui présentent une évolution
similaire entre les deux moments de rédaction des fiches de préparation ;
- savoir si ces groupements de criteres a I’évolution similaire se retrouvent chez

plusieurs futurs enseignants.

Le premier objectif nous a permis d’identifier de potentiels transferts entre critéres
(diminution de la prégnance d’un critére au profit d’'un autre, augmentation de la
prégnance d’un critére au détriment d’un autre) entre les deux moments de rédaction
des fiches de préparation. Le second nous a permis de déterminer si les constatations
réalisées pour le premier objectif étaient le fait d'un seul futur enseignant ou si une
certaine généralisation pouvait étre faite (tout en étant trés modeste sur les possibilités

de généralisation, vu la taille de I’échantillon).

13 Nous renvoyons le lecteur intéressé a Lecointre, G. (Dir.)(2008). Comprendre et enseigner la
classification du vivant. Paris : Belin
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Chapitre 7 — Fiches de préparation

4.1. Mise en évidence de I'évolution de chaque critere, par futur
enseignant entre les deux moments de rédaction des fiches de

préparation de séquence

Apreés le codage de I'’ensemble des fiches de préparation, nous disposons d’une matrice

de 62 criteres X 42 fiches de préparation, dont la forme est présentée a la Figure 30.

Etapes de la démarche /

L’amorce utilisée pour

mobiliser 'éléve est... Une situation provoquée par I’enseignant (réelle ou fictive) / / /

Un appel au vécu (réel reconstruit par I’éleve) / / i/

Notion, concept, théorie / / /

Que va-t-on faire avec cela ?

L’éleve a été mobilisé par ... |La résolution d’un probléme / /

L’énoncé d’hypotheses / / / / /

La formulation de questions / /

La construction d’un modele

Le dénouement d’une énigme

Un projet de cc ication

Expérimenter (ou enquéter, o g
P ( q ) Tatonnant (essais — erreurs) / /
en...

Suivant un protocole, un schéma défini par I’enseignant /

Concevant soi-méme un protocole expérimental

Observer pour S’impré, (@ ir global ou émotic 11 ) /

pIce]

Comparer et/ou classer en concevant soi-méme les critéres de
comparaison

Comparer et/ou classer en utilisant des clés ou critéres /
donnés par I’enseignant /

Comprendre en sélectionnant des éléments pertinents / / / / o

Figure 30 : extrait de la matrice des données brutes issues du codage des fiches de
préparation de séquence (matrice 62 critéres (en ligne) X 42 fiches de préparation de
séquence (en colonne))

A partir de cette premiére version de la matrice, nous avons codé 1 lorsque le critére

envisagé était présent et 0 (case vide) lorsque celui-ci était absent (voir Figure 31).
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Etapes de la démarche

L’amorce utilisée pour .y ; .
é I’ 11 fi
mobiliser I'éleve est... Une situation provoquée par I’enseignant (réelle ou fictive) 1 1 1 1 1 1

Un appel au vécu (réel reconstruit par I’éleve) 1

Notion, concept, théorie 1 1 1 1

Que va-t-on faire avec cela ? 1

L’éleve a été mobilisé par ... |La résolution d’un probléme 1 1

L’énoncé d’hypotheéses 1 1 1 1 1

La formulation de questions

La construction d’un modele 1 1

Le dénouement d’une énigme

Un projet de communication

Expérimenter (ou enquéter) " .
P ( q ) Tatonnant (essais — erreurs) 1 1
en...

Suivant un protocole, un schéma défini par I’enseignant 1

Concevant soi-méme un protocole expérimental

Observer pour S’imprégner (ressentir globalement ou émotionnell )
Compart?r et/ou classer en concevant soi-méme les critéres de 1 1 1 1
comparaison
Comparer et/ou classer en utilisant des clés ou critéres | I
donnés par I’enseignant 1
Comprendre en sélectionnant des €l pertinents 1 1 1 1 1

Figure 31 : extrait de la matrice des données issues du codage des fiches de préparation
de séquence (matrice 62 criteres (en ligne) X 42 fiches de préparation de séquence (en
colonne)). Les critéres présents sont codés 1, les critéres absents 0 (case vide)

Pour rappel, le corpus de données comprend, pour chaque futur enseignant, deux fiches
de préparation rédigées avant et une fiche de préparation rédigée pendant le dispositif
de communauté d’apprentissage. Afin de donner la méme importance dans les analyses
a ces deux moments, nous avons calculé la moyenne des scores (0 ou 1) obtenus a
chaque critére par chaque futur enseignant pour les deux fiches de préparation rédigées
avant le dispositif de communauté d’apprentissage. Nous disposons donc aprés cette
étape d’une matrice de 62 critére X 28 équivalents fiches de préparation (14 futurs

enseignants X 2 moments de rédaction des fiches de préparation) (voir Figure 32).
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. Etudiant 1 | Etudiant2 | Etudiant3
Niveau de démarche adapté 1 1 1
Etapes de la démarche
Elj;ll::: l‘f;léliieegﬁl? Une situation provoquée par I’enseignant (réelle ou fictive) 0,5 1 1 1 - 05 1
Un appel au vécu (réel reconstruit par I’éleve) /[r 0 / 0 0,5 1
Notion, concept, théorie 1 = _—1 1 0
Que va-t-on faire avec cela ? / Eall 0 0
L’éleve a été mobilisé par ... |La résolution d’un probléme 0 0,5 0,5 1
L’énoncé d’hypothéses Moyenne des 0 1 0,5 1 1 1
La formulation de questions T:Lfm? ob} “,”“,S. pna,r 0 0 0
es deux fiches de
La construction d’un modele préparation 1 0 0
Le dénouement d’une énigme redigees avant le 0 0 0
Un projet de communication fiw{wm m\ 0 0 0 1
communaute
f:;.x.érimenter (ou enquéter) O —— d'apprentissage 0 1 0
Suivant un protocole, un schéma défini par I’enseignant 0 0,5 0
Concevant soi-méme un protocole expérimental 0 0 0
Observer pour S’imprégner (ressentir globalement ou émotionnellement) 0 0 0
Comparejr et/ou classer en concevant soi-méme les critéres de 05 1 05 1 0
comparaison
Comparer et/ou classer en utilisant des clés ou criteres 05 1 0
donnés par I’enseignant i

Figure 32 : extrait de la matrice des données issues du codage des fiches de préparation
de séquence. Les chiffres en rouge renseignent, par futur enseignant (en colonne), la
moyenne des scores déterminés pour chaque critére (en ligne) dans les deux fiches de
préparation rédigées avant le dispositif en communauté d’apprentissage ; les chiffres
en noir renseignent, par futur enseignant, le score déterminé pour chaque critére dans
la fiche de préparation rédigée pendant le dispositif de communauté d’apprentissage.
Ensuite, afin de mettre en évidence I'évolution de chaque critere entre les deux
moments de rédaction des fiches de préparation (avant et pendant le dispositif de
communauté d’apprentissage), nous avons calculé, pour chaque futur enseignant (une
colonne par futur enseignant) et pour chaque critere, la différence entre le score
déterminé dans la fiche de préparation rédigée pendant le dispositif de communauté
d’apprentissage et la moyenne des scores déterminés dans les fiches de préparation

rédigées avant le dispositif de communauté d’apprentissage. Nous disposons donc a ce

stade d’une matrice 62 critéres X 14 futurs enseignants (voir Figure 33).
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L’amorce utilisée pour

mobiliser I'éleve est... Une situation provoquée par I’enseignant (réelle ou fictive) 0,5 0 0,5
Un appel au vécu (réel reconstruit par I’éleve) 0 0 0,5
Notion, concept, théorie -1 -1 0
Que va-t-on faire avec cela ? -0,5 0 0
L’éleve a été mobilisé par ... |La résolution d’un probléme 0 0,5 0,5
L’énoncé d’hypotheses 1 0,5 0
La formulation de questions 0 0 0
La construction d’un modele -1 0 0
Le dénouement d’une énigme 0 0 0
Un projet de communication 0 0 1
I:r)l(pémnenter (ou enquéter) Tatonnant (essais — erreurs) 0 -1 0
Suivant un protocole, un schéma défini par I’enseignant 0 -0,5 0
Concevant soi-méme un protocole expérimental 0 0 0
Observer pour S’imprégner (ressentir globalement ou émotionnellement) 0 0 0
Comparejr et/ou classer en concevant soi-méme les criteres de 05 05 0
comparaison
Comparer et/ou classer en utilisant des clés ou criteres 05 1 0
donnés par I’enseignant ’
Comprendre en sélectionnant des éléments pertinents 0 0 0

Figure 33 : extrait de la matrice montrant, pour chaque futur enseignant (en colonne,
ici trois futurs enseignants), I’évolution de chaque critére (en ligne).
Dans cette nouvelle matrice, un chiffre négatif renseigne une diminution de la présence
du critere considéré dans la fiche de préparation rédigée pendant le dispositif de
communauté d’apprentissage ; un chiffre positif renseigne une augmentation de la
présence du critére considéré. Un « 0 » renseigne une absence d’évolution du critére

considéré, entre les deux moments de rédaction des fiches de préparation de séquence.

4.2. Comparaison de I’évolution des critéres

Nous avons ensuite comparé I'évolution des critéres deux a deux. Pour chaque futur
enseignant et pour chaque paire de critéres, nous avons codé 1 lorsque les deux criteres
considérés évoluaient de la méme maniére (gain, perte ou statu quo) et 0 lorsque leur
évolution n’était pas la méme. Cette comparaison nous a permis d’obtenir 14 matrices

carrées de 62 critéres, une par futur enseignant.

Nous avons, par la suite, sommé les 14 matrices obtenues pour obtenir une seul matrice

carrée de 62 critéres. Les chiffres présents dans cette matrice renseignent, pour chaque
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paire de criteres, le nombre de futurs enseignants qui partagent la méme évolution
entre les deux moments de rédaction des fiches de préparation de séquence (gain, perte

ou statu quo).

Pour faciliter I'interprétation de cette matrice, nous I'avons séparée en deux: une
matrice pour les gains et une matrice pour les pertes. Les statu quo ont donc été exclus

de I'analyse.

Une partie de la matrice des gains est présentée a la Figure 34. A titre d’exemple, la
fleche apparaissant sur cette figure montre que le critére 4 et le critére 7 présentent un

gain conjoint chez 4 futurs enseignants.

l Critére 1 Critére 2 |Critére 3 |Critére 4 Critére 5 Critére 6 Critére 7 |Critére 8 |Critére 9 ICritére 10 |Critere11 ICritére 12 l
‘Critére 1 14 0 0 1 0 0 0 0 0 0 0 0
Critere 2 14
Critere 3 14 2 2 2 1
Critére 4 14 2 2 0 1
Critére 5 14 2 2 2 1
Critére 6 14 2 2 2|
Critere 7/ 14 2|
/" |critere 8 14 2 1|
/ Critére 9 14 2|
7 Critére 10 14 2
Critére 11 14
Critére 12 14
[critere13 |

Figure 34 : extrait de la matrice de comparaison de I’évolution des criteres deux a deux
en termes de gains, tenant compte de tous les futurs enseignants repris a I’étude
(N = 14).
Pour en terminer avec le traitement des données, nous avons identifié, pour chaque
case de la matrice de comparaison dont un extrait est présenté a la Figure 34, les futurs
enseignants concernés par I’évolution conjointe de chaque paire de critéres. L'objectif
de cette derniere étape est d’identifier d’éventuels groupes de futurs enseignants

présentant des évolutions identiques pour plusieurs paires de critéres.

5. Résultats

La présentation des résultats de cette étude est tirée de Poffé, C. & Hindryckx, M.-N.
(2021). Participation a une communauté d’apprentissage en formation initiale:

retombées sur les pratiques de futurs enseignants en éveil scientifique ? In M.-N.
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Hindryckx & C. Poffé (Dir). Actes des onziemes rencontres scientifiques de I’Association

pour la Recherche en Didactique des Sciences et Technologies.

Les résultats présentés ci-dessous sont obtenus a partir de I’analyse croisée des matrices
de comparaison en termes de gains et de pertes. Dans la mesure du possible, nous avons
tenté de mettre en évidence les transferts entre critéres. Les chiffres entre parentheses

identifient les étudiants concernés par les constats posés.

Chez cinq futurs enseignants sur

L'amorce
utiisée pour [notion, concept, théorie 14 (1, 2, 3,8 et 11), I'analyse des
I’%‘I’g"';:;t Ex. : amorcer la séquence par « aujourd’hui, nous allons travailler ‘
Vi - |sur les aimants » . , .
fiches de préparation montre une
[Découverte | t disparition de la mobilisation des

éleves par des éléments

Institutionnaliser |en fin de
démarche |a partir d'explications données par I'enseignant ‘

purement théoriques au profit

d’une phase de découverte plus
libre, menée par les éleves aprés la participation au dispositif de communauté
d’apprentissage. Cette modification s’"accompagne également de la disparition d’une

structuration en fin de séquence exclusivement menée par I'enseignant.

On constate chez quatre futurs enseignants (2, 3, 4, 11) une mobilisation des éléves par
la collecte de leurs représentations initiales au détriment d’une mobilisation par des

éléments théoriques (concepts, lois...). On observe, chez ces futurs enseignants, une

Tamorce A — augmentation de la mise
utilisée pour ~ |notion, concept, théorie

rnopiliser Ex. : amorcer la séquence par « aujourd’hui, nous allons travailler ‘ ) . als .
réleve est...  |sur les aimants » en place d’activités qui

sont adaptées a I'dge des

Semble en adéquation avec le

développement cognitif des éléves... au niveau de/la. demarche t

éleves. Chez trois de ces

Les représentations sont... R 3 & Z
traitement systématique ultérieur

préalablement explicitées avec I

_ futurs enseignants

(corrigés, apports théoriques...)
Les représentations sont confrontées aux résultats obtenus en classe lors des
recherches _J

(2, 3,4), la confrontation

Les représentations sont confrontées a la réalité imposée par I'enseignant )

des représentations
initiales des éleves aux concepts théoriques est remplacée par une confrontation a une

réalité expérimentale.
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Cing futurs enseignants (1, 2, 3,4, 10) progressent dans la rédaction d’objectifs

d’apprentissage opérationnels (Hameline, 1991). Ils abandonnent la mobilisation de

B I L’objectif d'apprentissage est opérationnel I t“ Ie urs é I éves pa r d e |a théo rie
L'amorce notion, concept, théorie (COﬂCEptS, |0|S) ou par Ia questlon
utilisée POUr ey, : amorcer la séquence par « aujourd’hui, nous allons travailler ‘
vpobnllser sur les aimants » . ?
Veeve es... « Que va-t-on faire avec cela ? ».

« Que va-t-on faire avec cela ? » . o ey 7 ’
=5 Cela consiste en une présentation par I'enseignant d'un matériel ‘ E n fl n 4 Ie s a Ct v Ites p ro posees
ciblé en lien avec son objectif. Il demande alors aux éléves ce qu'il
est possible de réaliser avec ce matériel. L relévent d’un réel apprentlssage
(critéres
mutuellement . . . , .
exclusifs) scientifique, ce qui n’était pas le
Un apprenussafge scientifique est visé A o ‘ t cas ava nt Ie dISpOSItIf en
Ex. : un travail de recherche sur I'anatomie de I'abeille vs. un bricolage
— d'abeille avec un tube en carton
Semble en adéquation avec le | au niveau du contenu t CommunaUte d'apprentlssage-
développement cognitif des
éleves| o, niveau de la démarche
t~ Pour quatre d’entre eux (1, 2, 3, 4),

il y a une meilleure adéquation des séquences avec |’'age des enfants, au niveau des

activités proposées et des contenus abordés.

Un gain, en termes de mise en place d’une réelle situation mobilisatrice, suivie d’'une

phase d’émission

Phase de mobilisation des éléves I
- ’ )
4 Phase d'émission d’hypothéses par les éléves t d hypotheses par
- Semble en adéquation avec le développement cognitif des éléves |au niveau du contenu \\‘:‘) I , I \
@iy les eleves, est
L'objectif d’apprentissage est opérationnel | t \_/ observé chez
Les représentations sont... [ O |
i préalablement explicitées avec traitement systématique ultérieur t qu atre futurs
Institutionnaliser... T enseignants
en cours de démarche... [a partir d’explications données par I'enseignant 1% |
en fin de démarche ... [a partir d’explications données par I'enseignant ‘ (1' 3’ 11' 14) . Ces

derniers
proposent aussi des activités dont le niveau de contenu est plus adapté a I'dge des
enfants. Chez trois d’entre eux (1,3,14), ces gains s’accompagnent de plus
d’opérationnalité des objectifs annoncés (Hameline, 1991), d’une augmentation de
I'expression par les éleves des représentations initiales avec traitement ultérieur et

d’une diminution d’une structuration en fin de séquence par I’enseignant seul.
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@® Sept futurs enseignants sur
(1

IPhase de recherche par les éléves | t . 14 (1' 3’ 10’ 11’ 12’ 13’ 14)
— font itre d I

Institutionnaliser... ‘ on a p pa raitre ans eur
len cours de démarche... |a partir d'explications données par I'enseignant .

en fin de démarche ... a partir d'explications données par I'enseignant ‘ Séq u en Ce U n e p ha Se

anaso d'émission d'hypothéses par les éléves | t m d'ém ISSIOn d' hypOthéses pa r

les éleves. Celle-ci

s’accompagne d’une

disparition de la structuration en fin de séquence par I'enseignant seul. Ce mode de
structuration disparait également chez 4 des 5 futurs enseignants qui incluent une phase

de recherche par les éléves dans leur séquence (1, 5, 7, 11 mais pas 6).

Une amélioration de |'opérationnalité des objectifs (Hameline, 1991) s’"accompagne de
I'apparition, dans les séquences, d’'une phase d’interprétation de résultats ; d’'une ou de
plusieurs phases de débats entre éléves et d’une disparition de la structuration en fin

de séquence par I'enseignant seul, pour 3 futurs enseignants (1, 2, 7).

Chez 4 futurs enseignants (1, 2, 4, 10), les séquences construites durant le dispositif en
communauté d’apprentissage prévoient un véritable apprentissage scientifique pour les
enfants, ce qui n’était pas le cas pour les séquences précédant celui-ci. Les séquences
produites durant la collaboration sont plus adaptées a I’dge des éléves qui ne sont plus
mobilisés, ni par des éléments théoriques, ni par cette question « Que va-t-on faire avec
cela ? ». Enfin, ces séquences contiennent une phase d’observation durant laquelle les

éleves sont amenés a concevoir eux-mémes leurs criteres.

Dans le méme temps, on voit disparaitre, dans les séquences construites durant le
dispositif de collaboration, la phase de confrontation a une réalité expérimentale pour

8 futurs enseignants sur 14 (5, 6, 7,9, 11, 12, 13, 14). Pour 5 d’entre eux, les phases de

Les représentations sont confrontées a la réalité imposée par I'enseignant (corrigés, rECherChe et/ou
apports théoriques...)
Les représentations sont confrontées aux résultats obtenus en classe lors des )’ .
recherches d Obtent|on de
Chercher des informations... de maniére libre et
ouverte , .
Jifs  10n rdEedia résultats par les éleves
documentaire
- ,
auprés de sont remplacées par
personne(s)-
ressource(es)
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une réalité imposée par lI'enseignant, notamment par le biais d’apports théoriques
(5,6,9, 11, 14). Pour les autres, cela s’explique par la diminution de phases de recherche
expérimentale, au profit d’autres modalités de recherche d’information, comme la

recherche documentaire.

6. Discussion

Notons tout d’abord que les résultats sont basés sur les intentions des futurs
enseignants, renseignées sur leurs fiches de préparation et non sur les gains ou pertes
effectifs en termes d’apprentissage au niveau des éleves. Cependant, le fait d’étre
mentionnées sur la fiche de préparation laisse a penser gu’il y a plus de probabilités
gu’elles soient présentes en classe, lors de la séquence d’apprentissage. Les fiches
rédigées lors du dispositif de communauté d’apprentissage sont en fait co-rédigées par
un futur enseignant du préscolaire et un futur enseignant du secondaire supérieur. Il est
cependant impossible d’identifier les apports spécifiques de chacun au document co-

rédigé.

La collecte des fiches de préparation de séquences rédigées avant le dispositif de
communauté d’apprentissage s’est faite sur base volontaire. Cet état de fait provoque
a notre sens deux biais potentiels. Premiérement, certains futurs enseignants du
préscolaire jugeant, a tort ou a raison, leurs fiches de préparation insatisfaisantes ont
pu faire le choix de ne pas les transmettre aux formateurs-chercheurs. Ceci peut
potentiellement nous avoir fait sous-évaluer (dans le cadre de fiches de préparation
réellement insatisfaisantes) ou surévaluer (dans le cas de fiches de préparation
satisfaisantes) les effets du dispositif de communauté d’apprentissage sur la qualité des
fiches de préparation. Deuxiemement, il est évident que les futurs enseignants du
préscolaire ont été amenés a produire plus de deux séquences dans le domaine de I'éveil
scientifique lors de leur deuxieme année de formation. Il y a fort a parier que les deux
fiches de préparation que ces futurs enseignants nous ont remises, ont fait I'objet d’une
sélection de leur part, ce qui introduit également un biais : ces fiches de préparation

étant jugées comme étant les meilleures, cela nous conduira potentiellement a sous-
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évaluer les effets du dispositif de communauté d’apprentissage, pour autant que
I’évaluation que les futurs enseignants ont faite de leurs fiches de préparation soit

pertinente.

Ces éléments de prudence en téte, on peut cependant constater, a la lecture des
résultats, qu’une place accrue est laissée aux éléves dans leur apprentissage : présence
d’une phase d’émission d’hypotheéses, réelle confrontation de leurs représentations
initiales aux résultats de leurs expériences, diminution de la mobilisation par des
concepts ou des théories au profit de mobilisation qui accorde une vraie place a I'éléve,
diminution de la structuration finale assumée exclusivement par I’enseignant. En termes
de développement professionnel des futurs enseignants, cela traduit un élargissement

de leur répertoire de pratiques.

La disparition de la question « Que va-t-on faire avec cela ? » pour mobiliser des éleves
est encourageante. Cette situation était le fruit d’'une mauvaise compréhension de I'idée
largement répandue qu’il faille partir des éleves pour construire un apprentissage
scientifique. En classe, cela se traduit par un enseignant qui présente un matériel ciblé
pour son objectif et fait deviner aux éléves ce qu’il est possible de faire avec cela. Avec
I'imagination débordante d’enfants de 2,5 a 6 ans, les réponses ne coincident jamais
avec les attentes de I'enseignant, générant frustration et démotivation chez lui et ses

éleves.

Le traitement des représentations initiales des éleves est amélioré : les séquences leur
permettent de les exprimer et celles-ci sont traitées de maniére plus systématique par
les enseignants (confrontées a la réalité expérimentale, aux représentations des autres

éleves...).

On peut cependant regretter de voir chez cing futurs enseignants la disparition d’'une
confrontation des représentations initiales des éleves a une réalité expérimentale au
profit d’'une confrontation a des éléments théoriques. Nous pouvons faire I'hypothése

(confortée par les résultats présentés au chapitre 8) que ces futurs enseignants
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accordent une (trop) grande importance a la transmission de savoirs scientifiques :
malgré ce qui a été réalisé en classe, ce qui importe, c’est de fournir une synthése du
savoir, peu importe sa forme, généralement produite par le futur enseignant et, le plus
souvent, rédigée avant la mise en place de la séquence. Notre expérience de formateur
d’enseignants nous permet d’avancer que cette pratique chez les futurs enseignants du
préscolaire a di étre amplifiée par leur travail avec les futurs enseignants du secondaire
supérieur chez qui nous constatons souvent ce mode de fonctionnement dans leur
pratique de stage (activités de classes variées visant I'appropriation de la matiére,
suivies de la remise, en fin d’heure, d’'une synthese de savoir rédigée par |'’enseignant et

sans lien avec le vécu de classe).

Les résultats doivent cependant étre relativisés. Outre les points d’attention repris en
début de discussion, on peut aussi signaler que, méme si des gains sont identifiés, ceux-
ci ne concernent qu’un petit nombre de futurs enseignants. La généralisation pourrait

s’avérer abusive, mais elle n’est pas notre objectif.

Il ne faut pas non plus négliger le role modérateur des éléments contextuels. N'oublions
pas que nous sommes dans I'enseignement préscolaire et que I'écart est grand entre ce
qu’il est possible de faire avec des enfants de 3 ans (1¢® année du préscolaire) et des
enfants de plus de 5 ans (3®™® année du préscolaire). Certains constats mis en lumiére
plus haut peuvent donc s’expliquer par un éventail des possibles plus ou moins étendu,
du fait du public d’éleves plutét que par une ouverture ou une fermeture du répertoire

de pratiques des futurs enseignants.

Dans I’analyse qui préceéde, une absence de gain ne doit pas étre d’office appréhendée
de maniere négative. En effet, certains futurs enseignants du préscolaire étaient déja au
clair par rapport a certaines composantes de la mise en place d’'une démarche de

recherche en éveil scientifique dans les classes.

Enfin, nous avons pu mettre en évidence précédemment que la dimension affective de

la communauté d’apprentissage apparaissait comme un prérequis aux deux autres
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dimensions : si des difficultés relevant de cette dimension apparaissent, elles
constituent un obstacle dans la réalisation de progrés relevant des deux autres
dimensions : la dimension cognitive et la dimension idéologique. Certains groupes de
travail ont pu rencontrer des difficultés d’ordre affectif qui les ont empéchés de
coproduire une fiche de préparation de séquence mettant en évidence un progres par

rapport a la mise en place d’'une démarche de recherche en éveil scientifique.
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Chapitre 8 — Analyse de I’évolution des représentations de
futurs enseignants a propos de la science, des sciences en

classes et de I'importance de I’enseignement des sciences

1. Introduction

Dans ce chapitre, nous nous proposons d’investiguer une autre dimension en lien avec
le développement professionnel des futurs enseignants : leurs représentations a propos
de la science, des sciences en classe et de I'importance de I'’enseignement des sciences,
et I'évolution de ces représentations. Dans leur article de 2009, Lefeuvre, Garcia et
Namolovan insistaient déja sur l'intérét de se pencher sur les représentations des
individus pour tout qui souhaitait investiguer leur développement professionnel. Il s’agit
donc ici de questionner le positionnement épistémologique des futurs enseignants et
d’identifier d’éventuelles modifications de celui-ci pouvant étre attribuées a la
participation des futurs enseignants au dispositif de communauté d’apprentissage.
S’intéresser a ce positionnement épistémologique des futurs enseignants prend tout
son sens dans le cadre de la formation initiale. En effet, Porlan Ariza, Garcia Garcia,
Rivero Garcia et Martin del Pozo (1998) ont mis en évidence le fait que les
représentations que les enseignants se font des connaissances scientifiques (en d’autres
mots, leur positionnement épistémologique) ont un impact direct sur leur maniére de
les enseigner. Par ailleurs, ces auteurs indiquent également que ces représentations
peuvent, dans certains cas, constituer méme de véritables obstacles au développement

professionnel des enseignants et a 'amélioration de leurs pratiques professionnelles.
2. Méthodologie
La constitution du corpus de données s’est réalisée par le biais d’entretiens semi-

structurés que nous avons menés. Ce type d’entretiens releve de la catégorie plus

générale des interviews.
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De Ketele et Roegiers (2009) identifient deux caractéristiques pour ces entretiens semi-
structurés (ou semi-dirigés) :
- letémoignage fournin’est pas linéaire, la personne qui méne |'entretien procede
a des réorientations de celui-ci ;
- la personne qui mene I'entretien n’a pas anticipé dans le détail chacune de ses
interventions : il s’agit plutot de disposer de balises qui jalonneront I'évolution

de I'entretien (sous la forme d’un guide d’entretien).

Ces mémes auteurs mettent en avant deux avantages de ce type de méthode: la
personne interviewée dispose d’une plus grande liberté que lorsqu’elle répond a un
guestionnaire. Les réponses fournies refletent donc mieux la pensée de I'interviewé ; le
temps nécessaire pour obtenir les informations nécessaires est relativement court. Juan
(1999) abonde dans le méme sens en indiquant que le choix de I'entretien semi-
structuré améliore tant la quantité que la qualité des données obtenues. C'est en raison
de ces avantages que la méthode des entretiens semi-structurés est une des méthodes

privilégiées dans les recherches qualitatives en éducation (Baribeau & Royer, 2012).

Des futurs enseignants provenant des deux institutions de formations y ont participé
lors de I'année académique 2017-2018, sur base volontaire, au sein de leurs institutions
respectives. Les entretiens ont duré entre 35 et 50 minutes, en présentiel et ont été
enregistrés. Chaque futur enseignant a participé a un entretien avant d’avoir vécu le
dispositif de communauté d’apprentissage (entretien PRE) et aprés |'avoir vécu
(entretien POST). Malgré un nombre plus important d’entretiens PRE (26 entretiens),
seuls 6 futurs enseignants nous ont accordé un entretien POST (4 futurs enseignants du
secondaire supérieur et 2 futurs enseignants du préscolaire). Ce sont donc les entretiens

de ces six futurs enseignants qui font I'objet de cette analyse.

Les enregistrements des 12 entretiens PRE et POST ont ensuite été intégralement

retranscrits.

226



Chapitre 8 — Evolution des représentations

Le guide d’entretien PRE envisage plusieurs dimensions a investiguer :

- l'expérience déja engrangée par le futur enseignant en termes de pratiques
d’enseignement, de vulgarisation scientifique ... ;

- les représentations du futur enseignant en regard d’une séquence
d’enseignement type dans le domaine des sciences ;

- les attentes en termes de formation initiale (pour rappel, tous les participants
aux entretiens sont encore en formation initiale : au début de celle-ci pour les
futurs enseignants du secondaire supérieur, en derniere année de formation
pour les futurs enseignants du préscolaire) ;

- les représentations sur |’enseignement scientifique au niveau préscolaire (pour
les futurs enseignants du secondaire supérieur) ;

- les attentes et appréhensions au regard du dispositif de communauté
d’apprentissage qui allait étre vécu ;

- les représentations a propos de « la démarche scientifique » ;

- les représentations a propos de ce que sont les sciences, les sciences en classe

et 'importance de I’enseignement des sciences.

Le guide d’entretien POST réinvestigue plusieurs dimensions évoquées ci-dessus :

- les représentations en regard d’'une séquence d’enseignement type dans le
domaine des sciences ;

- les représentations sur I’enseignement scientifique au niveau préscolaire (pour
les futurs enseignants du secondaire supérieur) ;

- le vécu au sein de la communauté d’apprentissage ;

- les retombées de la participation a celle-ci;

- les représentations a propos de « la démarche scientifique » ;

- les représentations a propos de ce que sont les sciences, les sciences en classe

et I'importance de I’enseignement des sciences.

Ce sont les réponses fournies dans le cadre des dimensions « représentations a propos
de ce que sont les sciences, les sciences en classe et I'importance de I’enseighement

des sciences » lors des entretiens PRE et POST qui font I'objet de ce chapitre. Les
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éléments de réponse des futurs enseignants pouvant étre attribués a chacune de ces
dimensions particulieres ont été identifiés dans les différentes retranscriptions et mis
en évidence : une couleur a été attribuée a chaque dimension retenue dans cette
analyse et nous avons surligné en suivant ce code de couleurs dans les retranscriptions
les éléments relevant de chacune de ces dimensions. Ce relevé étant réalisé, nous avons
mené une analyse de contenu de ces portions de retranscriptions (Huberman & Miles,

1994).

Découpage en unités de sens

Codage des unités de sens

de sens codées en catégories

Pour réaliser cette analyse de contenu, nous avons, dans un

premier temps, découpé chaque réponse relevant de

\

chacune des trois dimensions auxquelles nous nous

(étiquettes) intéressons en unités de sens. Ensuite, les différentes unités
J de sens retenues ont été codées afin de leur fournir une
Regroupement des unités étiquette. Lors de ce codage, nous avons parfois retenu un

mot prototypique de l'unité de sens (ex : « comprendre »),

dans d’autres situations, nous avons fait le choix de
remplacer une explication plus longue par un seul mot. Par exemple, le verbatim
« émettre des hypotheses, rechercher, se questionner, c’est aprés (sic) trouver une

solution et la communiquer et la partager » a été codé « démarche scientifique ».

Une fois codées, les unités de sens ont été catégorisées au sein de chaque dimension

(sciences, sciences en classe et importance de I’'enseignement des sciences).

Chaqgue dimension compte donc plusieurs catégories de réponses. Au sein de chaque
catégorie, on retrouve plusieurs codes. Par exemple, la dimension « Qu’est-ce que faire
des sciences ? » (voir Figure 36, page 234) compte plusieurs catégories de réponses
(compréhension, accumulation, découverte, état d’esprit et démarche scientifique),
rassemblant plusieurs codes (pour « compréhension » : comprendre, appréhender,

comprendre par |'observation, prendre conscience).
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La fréquence des codes a ensuite été déterminée pour chaque futur enseignant repris
dans le corpus (Figure 39 a Figure 44, page 255 et suivantes), mais aussi apres
regroupement des six interviews PRE et des six interview POST (Figure 36 a Figure 38,

page 234 et suivantes).
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Code 1
PRE | coder |

Code 2

fréquences relatives
des différences catégories
Code 11

Code 9

CATEGORIE 1

CATEGORIE 3

CATEGORIE 4

CATEGORIE 5

Figure 35 : explicitation de la représentation graphique des résultats, par dimension et
dans le temps (PRE : avant le vécu en communauté d’apprentissage ou POST : apres le

vécu en communauté d’apprentissage).
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Pour articuler ces données, nous nous sommes inspirés de la représentation graphique
adoptée par Coppe, Marz, Decuypere, Springuel et Colognesi (2018) dans leur
élaboration d’'un modele illustrant le choix et les évolutions d’un support de cours par
des enseignants de mathématique. Chaque code identifié est repris dans un cadre avec
son intitulé. La fréquence des codes dans les verbatim est traduite graphiquement : plus
un cadre est éloigné du centre, plus il a été évoqué fréquemment par les futurs
enseignants lors de leurs entretiens. Les catégories sont, quant a elles, représentées par
des couleurs. Les cadres des différents codes ont donc été colorés en fonction de la
catégorie dont ils relevent. Pour faciliter I'analyse au niveau de ces catégories, nous
avons réalisé un diagramme en secteurs que nous avons incrusté dans le schéma réalisé
(voir Figure 35, page 230). Pour chaque schéma, le diagramme en secteurs représente
donc la fréquence relative de chacune des catégories, calculée a partir du nombre

d’occurrences de codes attribués a cette catégorie.

Enfin, un travail d’interprétation des résultats obtenus a été réalisé selon deux
approches :

- une analyse plus globale durant laquelle nous avons examiné les données en
regroupant d’une part, celles collectées avant le dispositif de communauté
d’apprentissage et d’autre part, celles collectées aprés ce dispositif ;

- une analyse plus individuelle, ou nous avons considéré les données issues de

chaque futur enseignant séparément.
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3. Résultats

La présentation des résultats se fera en deux temps. Premiérement, les résultats issus
des données globales (regroupement des données issues des six futurs enseignants)
seront présentés dans le détail. Dans un second temps, les résultats issus des analyses
individuelles seront présentés de maniere plus succincte. Nous avons fait le choix de
présenter uniquement les graphiques pour ces analyses individuelles, sans entrer dans
une description exhaustive de ceux-ci, ce qui aurait fortement alourdi notre propos. Ces
analyses individuelles nous ayant principalement servi a approfondir la compréhension
des constats posés au niveau global, seuls les résultats réellement mobilisés lors de cet

approfondissement seront évoqués dans la partie réservée a la discussion.

Le Tableau 11 reprend I'’ensemble des codes identifiés lors de nos analyses ainsi que leur

regroupement en catégories, pour chacune des trois dimensions investiguées.

Dimensions Catégories Codes
Comprendre
Comprendre par
I’observation
Comprendre ;
Ca se travaille
Appréhender
Prendre conscience
. Concepts/contenus
Qu’est-ce que faire des p. /
. Promotion
sciences ? Accumuler 7
Etude
Connaitre/savoir
Découverte Découverte
, Curiosité
Etat d’esprit —
P Quotidien
Démarche Démarche scientifique
scientifique
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Qu’est-ce que faire des sciences
en classe ?

Expériences

Expériences

Applications

Former a des problématiques

Mise en pratique

Pratique C’est technique
Il n’y a pas que la théorie
Manipulations
Alterner théorie et pratique
Comprendre Comprendre

Faire apprendre

Apprendre des choses aux
enfants

Donner des bases

Découverte

Faire découvrir

Etre des explorateurs

Découverte

Etat d’esprit

Eveil de I'esprit

Curiosité

Essayer d’amener les éleves a
construire

Va aider la personne a avoir
une réflexion

Démarche Démarche scientifique
scientifique
Culture générale/scientifique
Contenu
Contenu C’est‘la/unt‘a base .
Ca fait partie de la formation
des éleves
Ca existe depuis toujours
Comprendre Pour comprendre
Pourquoi I'’enseignement des N Intérét
. . Motivation ) PR —
sciences est-il important ? Diversification des activités
Découverte Apprendre a découvrir
Construction de la personne
Etat d’esprit A’cquis.ition structure
d’esprit/esprit critique
Emancipation de la personne
Démarche Démarche scientifique
scientifique

Tableau 11 : synthése des codes identifiés lors de I'analyse et leur regroupement en

catégories, pour toutes les dimensions étudiées.
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PRE

Ca se travaille

Comprendre par

Qu'est ce .

sciences ?

Curiosité

Quotidien

COMPRENDRE

DECOUVERTE

POST ETAT D'ESPRIT
DEMARCHE
SCIENTIFIQUE
Comprendre

démarche scientifique

Qu'est ce
que faire des
sciences ?

Curiosité

Figure 36 : représentation schématique de I'analyse des données collectées avant
(PRE — au-dessus) et aprés (POST — en dessous) le dispositif de communauté
d’apprentissage et attribuées a la question « Qu’est-ce que faire des sciences ? ». Les
cases en majuscules renseignent les catégories, les cases en minuscules renseignent les
codes.
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3.1. Qu’est-ce que faire des sciences ?

La Figure 36 (page 234) montre la représentation schématique des résultats, obtenue
apres le codage et la catégorisation des unités de sens attribuées a la question « Qu’est-
ce que faire des sciences ? ». Le schéma du dessus a été réalisé a partir des données
collectées lors des entretiens menés avant que les futurs enseignants ne vivent le
dispositif de communauté d’apprentissage (PRE). Le schéma du dessous a été constitué
a partir des données collectées lors des entretiens réalisés aprés que les futurs
enseignants aient vécu le dispositif (POST). Les résultats proviennent des entretiens de
six futurs enseignants: quatre se destinent au secondaire supérieur, deux au

préscolaire.

Dans la suite du texte, les catégories seront mises en évidence par une police grasse. Les
verbatim issus des entretiens seront repris en italique et entre guillemets. Au sein de
ces verbatim, nous avons mis en évidence, par un soulignement, I'étiquette retenue lors

du travail de codage, lorsqu’elle y apparaissait textuellement.

Pour les données collectées AVANT le dispositif de communauté d’apprentissage, la
représentation schématique met en évidence que c’est la catégorie que nous avons
intitulée qui est la plus prégnante. Elle renferme, a elle seule, presque
la moitié des unités de sens attribuées a la question envisagée, lors des entretiens PRE
(9 unités sur les 19 identifiées). C'est dans cette catégorie que se trouve le code évoqué
le plus fréguemment, a savoir « Comprendre » (par ex. : faire des sciences, c’est pouvoir
comprendre). Cette idée a été évoquée a cinq reprises. A une unique occasion, la
modalité de cette compréhension a été précisée : faire des sciences c’est « comprendre

par I'observation ». C’est pourquoi nous avons choisi d’isoler cet item lors du codage. A

deux reprises, la notion de travail a été évoquée : par exemple, « faire des sciences, ¢a
se travaille ». Enfin, un dernier code a été attribué a cette catégorie : faire des sciences

c’'est « appréhender tout ce qui se passe ».
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PRE

Ca se travaille

Comprendre par

Qu'est ce .

sciences ?

Curiosité

Quotidien

COMPRENDRE

DECOUVERTE

POST ETAT D'ESPRIT

DEMARCHE
SCIENTIFIQUE

Prendre conscience
Comprendre

démarche scientifique

Qu'est ce
que faire des
sciences ?

Curiosité

Figure 36 : représentation schématique de I'analyse des données collectées avant
(PRE — au-dessus) et aprés (POST — en dessous) le dispositif de communauté
d’apprentissage et attribuées a la question « Qu’est-ce que faire des sciences ? ». Les
cases en majuscules renseignent les catégories, les cases en minuscules renseignent les
codes.

236



Chapitre 8 — Evolution des représentations

La deuxiéme catégorie évoquée lors des entretiens PRE est celle que nous avons
nommée « Accumuler des connaissances scientifiques ». Au sein de cette catégorie,
c’est I'idée que faire des sciences, c’est connaitre (ou savoir) qui est la plus présente : la

moitié des unités de sens de cette catégorie ont été codées « connaitre/savoir ».

Sémantiquement proche de ce code, se trouve un deuxiéme que nous avons hommé

« concepts/contenus ». Enfin, il a été évoqué que faire des sciences, « c’est I'étude du

monde vivant » ou qu’il s’agit de faire la « promotion du monde qui nous entoure ».

La troisiéme catégorie la plus représentée, nous I'avons intitulée « Etat d’esprit ». Elle
contient trois des 19 unités de sens identifiées dans les réponses a la question : « Qu’est-
ce que faire des sciences ? ». La curiosité est représentative de cet état d’esprit : faire
des sciences c’est « attirer la curiosité des étudiants’* ». Cette notion de curiosité va de
pair avec le fait que les sciences sont au cceur de notre quotidien : « ¢a rentre dans la

vie de tous les jours » ; « on en fait tous les jours ».

Enfin, la derniére catégorie que nous avons identifiée parmi les unités de sens est celle
dela . Nous verrons, dans la suite des analyses, que cette catégorie sera
présente a chaque fois (pour les trois dimensions et aux deux moments de prise de
données), mais cette notion est mobilisée ici de maniere différente aux autres : « la
grosse majorité des découvertes ont déja été faites ». Nous reviendrons dans discussion

sur cette notion de découverte.

En ce qui concerne les données récoltées APRES le dispositif de communauté
d’apprentissage, la catégorie la plus prégnante reste . Cependant, la
diversité des codes attribués a cette catégorie diminue : le code « comprendre » reste
présent, mais son nombre d’occurrences diminue (il passe de cing occurrences avant le
dispositif de communauté d’apprentissage a trois occurrences apres), il reste cependant

le code majoritaire au sein de sa catégorie. Le code « prendre conscience »

14 Nous reviendrons sur ce verbatim car il est représentatif d’une difficulté éprouvée par plusieurs futurs
enseignants, a savoir de différencier les notions « faire des sciences » et « faire des sciences en classe ».
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PRE

Ca se travaille

Comprendre par

Qu'est ce .

sciences ?

Curiosité

Quotidien

COMPRENDRE

DECOUVERTE

POST ETAT D'ESPRIT

DEMARCHE
SCIENTIFIQUE

Prendre conscience
Comprendre

démarche scientifique

Qu'est ce
que faire des
sciences ?

Curiosité

Figure 36 : représentation schématique de I'analyse des données collectées avant
(PRE — au-dessus) et aprés (POST — en dessous) le dispositif de communauté
d’apprentissage et attribuées a la question « Qu’est-ce que faire des sciences ? ». Les
cases en majuscules renseignent les catégories, les cases en minuscules renseignent les
codes.
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apparait avec une seule occurrence : faire des sciences, c’est « par exemple, leur faire

prendre conscience de comment notre organisme fonctionne ».

Les autres catégories ont toutes une fréquence relative identique : elles représentent
chacune trois occurrences ou unités de sens sur un total de 18. Certaines de ces
catégories ont déja été identifiées précédemment: « Accumuler des savoirs

scientifiques », « Etat d’esprit » et [@ILINa-®. Une nouvelle catégorie est

également identifiée en POST, c’est : (@G EI(d  CRIA a8 (e (13

Au sein des catégories déja présentes lors des entretiens menés avant le dispositif de
communauté d’apprentissage, on constate, aprées le dispositif, une diminution de la

diversité des codes présents.

Dans la catégorie « Etat d’esprit », seul le code « Curiosité » est encore présent : par
exemple, faire des sciences c’est « éveiller la curiosité », c’est « s’intéresser a ce qui nous
entoure ». La fréquence relative de cette catégorie baisse légerement par rapport a sa

situation initiale (avant le dispositif).

Une baisse de la fréquence relative est également constatée pour la catégorie
« Accumuler des savoirs scientifiques ». Alors que cette catégorie représentait plus d’'un
quart des unités de sens liées a la question « Qu’est-ce que faire des sciences ? » avant
le dispositif (en PRE), cette catégorie n’en représente plus qu’un sixiéme apres le
dispositif de communauté d’apprentissage (en POST). Deux codes sont conservés dans
cette catégorie : « Connaitre/savoir » avec deux occurrences et « concepts/contenus »

avec une occurrence.

En ce qui concerne la catégorie , sa fréquence relative est presque triplée
(de 1/19 a 3/18) entre le PRE et le POST. Il en va de méme avec I'unique code attaché a

cette catégorie qui passe d’une a trois occurrences.

Enfin, une nouvelle catégorie a pu étre identifiée. Nous I'avons intitulée [@IIRETLE

S [P, Ainsi, faire des sciences, c’est « acquérir la démarche scientifique »,
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PRE

Ca se travaille

Comprendre par

Qu'est ce .

sciences ?

Curiosité

Quotidien

COMPRENDRE

DECOUVERTE

POST ETAT D'ESPRIT

DEMARCHE
SCIENTIFIQUE

Prendre conscience
Comprendre

démarche scientifique

Qu'est ce
que faire des
sciences ?

Curiosité

Figure 36 : représentation schématique de I'analyse des données collectées avant
(PRE — au-dessus) et aprés (POST — en dessous) le dispositif de communauté
d’apprentissage et attribuées a la question « Qu’est-ce que faire des sciences ? ». Les
cases en majuscules renseignent les catégories, les cases en minuscules renseignent les
codes.
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« c’est remarcher sur le chemin de la démarche scientifique ». Cette catégorie renferme

un code unique dont trois occurrences ont été identifiées.
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PRE

Mise en pratique

C’est technique

Former a des IIn’y a pas que la théorie

problématiques

Manipulations
Applications

Qu'est ce
que faire des
sciences

en classe ?
\

Démarche scientifique

Eveil de l'esprit

Etre des explorateurs

Expériences
EXPERIENCES

PRATIQUE

COMPRENDRE

POST

ETAT D’ESPRIT

DEMARCHE
SCIENTIFIQUE

Alterner théorie
Expériences — et pratique

démarche scientifique

Va aider la personne a
avoir une réflexion

Qu'est ce
que faire des
sciences

Essayer d'amener les
éléves a construire

Figure 37 : représentation schématique de I’analyse des données collectées avant (PRE —
au-dessus) et apres (POST — en dessous) le dispositif de communauté d’apprentissage et
attribuées a la question « Qu’est-ce que faire des sciences en classe ? ». Les cases en

majuscules renseignent les catégories, les cases en minuscules renseignent les codes.
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3.2. Qu’est-ce que faire des sciences en classe ?

La Figure 37 (page 242) présente les résultats obtenus en lien avec la question « Qu’est-
ce que faire des sciences en classe ? ». La premiere représentation schématique
regroupe les données obtenues lors des entretiens menés avant le dispositif de
communauté d’apprentissage (PRE), la seconde regroupe les données récoltées apres

(POST).

D’une maniere générale, nous avons constaté une plus grande diversité dans les unités

de sens reliées a cette deuxieme question, tant dans les codes que dans les catégories.

AVANT d’avoir vécu le dispositif de communauté d’apprentissage (en PRE), les futurs
enseignants mobilisent des éléments que nous avons attribués a la catégorie
« Pratique ». Celle-ci rassemble presque la moitié des unités de sens identifiées et
regroupe des éléments s’éloignant d’une vision strictement magistrale de
I’enseignement des sciences. Par exemple, faire des sciences c’est « une mise en
pratique », c’est « illustrer chaque fois avec de la pratique », « cela améne a certaines
applications ». C'est dans cette catégorie que I'on retrouve le code globalement le plus

fréguent pour cette question, a savoir: le code « mise en pratique » avec quatre

occurrences. Notons que le code « Former a des problématiques » a été attribué a cette

catégorie, car il décrit le verbatim « former des éléves a des problématiques et pas

uniquement a des connaissances théoriques », illustrant bien I'idée d’une alternance

entre la théorie et la pratique.

La deuxiéme catégorie la plus fréquente en PRE, est proche au niveau sémantique de la

premiere. |l s’agit de la catégorie [SILLILGER). Par exemple, faire des sciences en
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Figure 37 : représentation schématique de I’analyse des données collectées avant (PRE —
au-dessus) et apres (POST — en dessous) le dispositif de communauté d’apprentissage et
attribuées a la question « Qu’est-ce que faire des sciences en classe ? ». Les cases en

majuscules renseignent les catégories, les cases en minuscules renseignent les codes.
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classe, « c’est les expérimentations », c’'est « faire des expériences ». Le code
« expériences » est le deuxieme le plus fréquent a I'analyse globale des données

relatives a cette question.

Viennent ensuite deux catégories reprenant chacune 10% des unités de sens
identifiées. La premiére était déja présente dans I'analyse des éléments de réponses
donnés a la question « Qu’est-ce que faire des sciences ? », a savoir: la catégorie
. Faire des sciences en classe, c’est « leur faire découvrir ce qui a été
découvert avant », c’est « étre des explorateurs ». Nous discuterons plus loin des
différences, sur le plan épistémologique, de ces deux verbatim. La seconde catégorie est
« Faire apprendre ». Faire des sciences en classe, c’est « apprendre des choses aux

enfants ».

Enfin, trois catégories ne sont représentées que par une seule unité de sens. Il s’agit de
la catégorie [@eL1y N IERY (faire des sciences en classe, c’est « la compréhension de
ce qui nous entoure »), de la catégorie « Etat d’esprit » (faire des sciences en classe, c’est

« un éveil de I'esprit ») et de la catégorie [@ENEL R L1 IR (faire des sciences

en classe, c’est « émettre des hypotheses, rechercher, se questionner, c’est, apres,

trouver une solution, la communiquer et la partager »).

’analyse des données provenant des entretiens réalisés APRES le dispositif de
communauté d’apprentissage (POST), nous montre que la présence de toutes les
catégories identifiées précédemment pour la question « Qu’est-ce que faire des
sciences en classe ? » est maintenue. Cependant, on observe une nette diminution du
nombre des unités de sens pouvant étre associées a cette question, sans pour autant
diminuer la diversité de celles-ci. En effet, le second schéma de la Figure 37 (POST)
montre que chaque code ne renferme qu’une ou deux unités de sens, alors que les codes
présentés au premier schéma de la Figure 37 (PRE) englobent parfois 3 ou 4 unités de

sens.
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Figure 37 : représentation schématique de I’analyse des données collectées avant (PRE —
au-dessus) et apres (POST — en dessous) le dispositif de communauté d’apprentissage et
attribuées a la question « Qu’est-ce que faire des sciences en classe ? ». Les cases en

majuscules renseignent les catégories, les cases en minuscules renseignent les codes.
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Une inversion des proportions peut étre observée entre la catégorie « Pratique » et
celle « Etat d’esprit ». Alors qu’elle était largement majoritaire dans les entretiens avant
le dispositif de communauté d’apprentissage, la catégorie « Pratique » est désormais
une de celles dont la fréquence relative est la plus faible avec moins de 10 % et une seule
unité de sens attribuée a cette catégorie. A I'inverse, la catégorie « Etat d’esprit » qui
était une des catégories les moins représentées précédemment (PRE), devient la
catégorie la plus représentée avec pres de 30 % des unités de sens attribuées a cette

catégorie. Ainsi, faire des sciences en classe, c’est par exemple « essayer d’amener les

éléves a construire », « c’est un domaine trés large qui va aider la personne a avoir une

réflexion ».

La catégorie « Faire apprendre » maintient son effectif de deux occurrences. Du fait des
modifications au sein des autres catégories, sa fréquence relative se voit cependant

presque doublée. Faire des sciences en classe, c’est « apprendre des choses aux

enfants », « leur donner des bases ».

La fréquence relative de la catégorie [QDEINEIIESSENIGi(PER augmente aussi

fortement. Aux alentours des 5 % avant le dispositif de communauté d’apprentissage
(PRE), elle passe a prés de 20 % apres celui-ci (POST). Faire des sciences en classe, c’est
« avoir cette démarche de toujours observer, analyser, se poser des idées, prendre un
recul pour apreés se poser des questions et pouvoir répondre et agir correctement d’apreés

une situation ».

Les quatre dernieres catégories ne contiennent chacune qu’une unité de sens. Il s’agit

des catégories « Pratique » (faire des sciences en classe, c’est « alterner théorie et

[Jelile[VI-IW« Comprendre »f« Découverte »fid« Expériences »§

247



Chapitre 8 — Evolution des représentations

PRE

Pourquoi
I'ensei-

sciences est-il

jmportant ?
\

Construction de la personne

Pour comprendre Acquisition structure
d’esprit/esprit critique

COMPRENDRE

MOTIVATION

DECOUVERTE

POST ETAT D’ESPRIT

DEMARCHE
SCIENTIFIQUE

Diversification des
activités

/" Pourquoi Démarche scientifique
I'ensei-

gnement des
sciences est-il

important ?, T
_— Emancipation de la personne

Acquisition structure
d’esprit/esprit critique

Pour comprendre

Figure 38 : représentation schématique de I'analyse des données collectées avant
(PRE — au-dessus) et aprés (POST — en dessous) le dispositif de communauté
d’apprentissage et attribuées a la question « Pourquoi I'enseignement des sciences est-
il important ? ». Les cases en majuscules renseignent les catégories, les cases en
minuscules renseignent les codes.
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3.3. Pourquoi I’enseignement des sciences est-il important ?

La Figure 38 présente la méme organisation que la Figure 36 et la Figure 37. La premiéere
représentation schématique est établie a partir des entretiens menés avant le dispositif
de communauté d’apprentissage (PRE) et la seconde, aprés (POST). La Figure 38 reprend
les données que nous avons associées a la question « Pourquoi I’'enseignement des

sciences est-il important ? ».

L'analyse des éléments associés a cette question nous a permis de conserver certaines
catégories déja utilisées, mais nous a également poussé a en établir de nouvelles. Ces
derniéres sont au nombre de deux, nous les avons nommées « Contenu» et

@ IOELLBY. Les catégories précédemment définies et reprises ici sont

« Découverte »M« Démarche scientifique »RA314 5T LA _

En ce qui concerne les données collectées AVANT le dispositif de communauté
d’apprentissage (PRE), la catégorie la plus représentée est la catégorie « Contenu ». La
moitié des unités de sens ont été classées dans cette catégorie. Parmi ces derniéres,
c’est le code « Base » qui est le plus fréquent (trois occurrences) : I'enseignement des
sciences est important car « c’est la base de la vie », « c’est une connaissance de base
du milieu qui nous entoure », « c’est la base de plein de choses ». Vient ensuite le code

« Culture générale/culture scientifigue » avec deux occurrences. Enfin, les codes «

Formation » (I’'enseignement des sciences est important parce que « ¢a fait partie de la

formation des éleves »), « Existe depuis toujours » et « Contenu » (I’enseignement des

sciences est important parce que « c’est intéressant d’initier les enfants aux

phénomeénes qui les entourent »), représentent chacun une seule unité de sens.

La deuxiéme catégorie la plus représentée est la catégorie , contenant
le code du méme nom, lui-méme attribué a quatre unités de sens. L'enseignement des
sciences est important « pour comprendre comment ton corps fonctionne, comment
I’environnement fonctionne, comment les choses fonctionnent », « il faut qu’ils [les

éléves] comprennent tét ce qui est scientifique autour d’eux ».
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Figure 38 : représentation schématique de I'analyse des données collectées avant
(PRE — au-dessus) et aprés (POST — en dessous) le dispositif de communauté
d’apprentissage et attribuées a la question « Pourquoi I'enseignement des sciences est-
il important ? ». Les cases en majuscules renseignent les catégories, les cases en
minuscules renseignent les codes.
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Trois unités de sens se sont vues attribuer la catégorie « Etat d’esprit ». Elles sont

codées en « Construction de la personne » pour deux occurrences (I’enseignement des

sciences est important car « c’est ce qui nous construit », « ¢a fait partie de la

construction _de la_personne ») et en « Structure d’esprit » pour une occurrence

('enseignement des sciences, c’est important car « C’est une structure d’esprit a

acquérir au fur et a mesure »).

La derniére catégorie identifiée dans ces données est la catégorie . Cette
catégorie englobe les unités de sens en lien avec la motivation des éléves a suivre un
enseignement des sciences. Avant le dispositif de communauté d’apprentissage (PRE),
une seule unité de sens a été versée dans cette catégorie sous le code « Intérét »,

I’enseignement des sciences est important car « ¢a les [les éleves] intéresse ».

Pour terminer, les résultats issus des entretiens menés APRES le dispositif de
communauté d’apprentissage (POST) et attribués a la question « Pourquoi
I’enseignement des sciences est-il important? » ne montrent pas de grands
bouleversements dans le classement des différentes catégories. On peut néanmoins

constater l'apparition, pour cette question, de deux catégories qui ont déja été

mobilisées dans le traitement des questions précédentes. |l s’agit des catégories

« Découverte »fEld« Démarche scientifique »}

C’est toujours la catégorie « Contenu » qui est la plus prégnante dans les réponses
issues des entretiens menés apres le dispositif de communauté d’apprentissage (POST)
et attribuées a la question « Pourquoi I'enseignement des sciences est-il important ? »,
méme si sa fréquence relative diminue par rapport a ce qui était donné a voir avant le
dispositif de communauté d’apprentissage (PRE). En effet, la fréquence de cette
catégorie passe de 50 % a 30 %. Dans cette catégorie, les deux codes qui étaient les plus
fréquents avant le dispositif (PRE) sont ceux qui sont encore présents aprés (POST) :

« Culture générale/culture scientifique » et « Contenu » (par exemple, I'enseignemen
Cult le/cult tif] t « Cont le, I t

des sciences est important « pour donner des choses correctes ») avec, chacun, deux

occurrences.
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Figure 38 : représentation schématique de I'analyse des données collectées avant
(PRE — au-dessus) et aprés (POST — en dessous) le dispositif de communauté
d’apprentissage et attribuées a la question « Pourquoi I'enseignement des sciences est-
il important ? ». Les cases en majuscules renseignent les catégories, les cases en
minuscules renseignent les codes.
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La deuxieme catégorie la plus fréquente est la catégorie eIyl =NERY qui se
maintient aux alentours des 25 %. Le seul code de cette catégorie (« Comprendre »)
présente trois occurrences (Par exemple, I'enseignement des sciences est important

pour « comprendre son environnement, son milieu et soi-méme »).

Viennent ensuite les catégories et « Etat d’esprit ». La premiére de ces
catégories contient un code présentant deux occurrences. L'enseignement des sciences
est important car « ce sont des activités qu’ils ne feraient pas a la maison » et que « cela
diversifie les activités ». La deuxiéme contient deux codes présents en une occurrence :
I’enseignement des sciences est important « [pour leur] émancipation, ¢a les améne a
s’ouvrir ») et I'enseignement des sciences est important pour « ouvrir I’éléve a I’esprit

critique, a une remise en question, a I'ouverture d’esprit » (codé « Structure d’esprit »).

Enfin, deux catégories sont identifiées par une seule occurrence: la catégorie

QOGN ERY (I'enseignement des sciences est important car « ¢a leur apprend a
découvrir le monde ») et la catégorie [@VEGEI R ELLGIGEERY (I'enseignement des

sciences est important « pour mettre en place une certaine démarche ».
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3.4. Analyses individuelles

Lors de I'analyse des résultats globaux, il nous est apparu nécessaire de pousser nos
investigations au niveau individuel, afin de mieux comprendre certains constats posés
au niveau global.

Les figures qui suivent (de la Figure 39 a la Figure 44) reprennent les résultats des
analyses individuelles. Chaque graphique présente, pour I'étudiant considéré, les
fréquences relatives de chaque catégorie identifiée dans les éléments de réponses
fournis par cet étudiant. Cette présentation se réalise, par question (1 — Qu’est-ce que
faire des sciences ?, 2 — Qu’est-ce que faire des sciences en classe ? ou 3 — Pourquoi
I’enseignement des sciences est-il important ?) et par moment de collecte de données
(PRE ou POST). Les étudiants 1 & 4 sont de futurs enseignants du secondaire supérieur,

les étudiants 5 et 6 sont de futurs enseignants du préscolaire.

Par exemple, la Figure 39 montre que 75 % des unités de sens attribuées a la premiere
dimension « Qu’est-ce que faire des sciences ? » pour I'étudiant 1 relevent de la

catégorie « Accumuler des connaissances scientifigues » et 25% de la catégorie

« Découverte »}
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Figure 39 : profil individuel de I’étudiant 1 (futur enseignant du secondaire supérieur) :
fréquences relatives des différentes catégories identifiées dans les réponses données

aux trois questions (1, 2 et 3) et aux deux moments de prise de données (PRE et POST).
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Figure 40 : profil individuel de I’étudiant 2 (futur enseignant du secondaire supérieur) :
fréquences relatives des différentes catégories identifiées dans les réponses données

aux trois questions (1, 2 et 3) et aux deux moments de prise de données (PRE et POST).
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Figure 41 : profil individuel de I’étudiant 3 (futur enseignant du secondaire supérieur) :
fréquences relatives des différentes catégories identifiées dans les réponses données

aux trois questions (1, 2 et 3) et aux deux moments de prise de données (PRE et POST).
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Figure 42 : profil individuel de I’étudiant 4 (futur enseignant du secondaire supérieur) :
fréquences relatives des différentes catégories identifiées dans les réponses données

aux trois questions (1, 2 et 3) et aux deux moments de prise de données (PRE et POST).

258



Chapitre 8 — Evolution des représentations

Etudiant 5

POST Découverte

sciences est-il
important?

PRE Comprendre Motivation

Pourquoi
I'enseignement des

3
° O
]
o O
= 0
]
s 8
v o
(S )
S 0
g
o
©
& o
S|
55
83
7 PRE
]
=
(e}
0% 20% 40% 60% 80% 100%

Figure 43 : profil individuel de I’étudiant 5 (futur enseignant du préscolaire) :
fréquences relatives des différentes catégories identifiées dans les réponses données
aux trois questions (1, 2 et 3) et aux deux moments de prise de données (PRE et POST).
Un vide signifie qu’aucun élément de I'entretien n’a pu étre attribué a cette dimension

lors de I'analyse.
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Figure 44 : profil individuel de I’étudiant 6 (futur enseignant du préscolaire) :
fréquences relatives des différentes catégories identifiées dans les réponses données
aux trois questions (1, 2 et 3) et aux deux moments de prise de données (PRE et POST).
Un vide signifie qu’aucun élément de I'entretien n’a pu étre attribué a cette dimension

lors de I'analyse.
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4. Discussion

4.1. Qu’est-ce que faire des sciences ?

Le premier résultat que nous souhaitons discuter dans le cadre de la question « Qu’est-

L , . ce que faire des sciences ? » est la diminution de la fréquence
Diminution d'une vision

. . de la catégorie « Accumuler des connaissances scientifiques »
cumulative des sciences

entre les entretiens menés avant le dispositif de communauté

d’apprentissage (PRE) et les entretiens aprés I'avoir vécu (POST). Sachant qu’il s’agit de
futurs enseignants, cette diminution d’une vision cumulative des sciences (Porlan Ariza,
Garcia Garcia, Rivero Garcia & Martin del Pozo, 1998) nous parait étre un résultat
encourageant par rapport a [leffet potentiel du dispositif de communauté
d’apprentissage. Il semble, en effet, que cette vision cumulative est de nature a favoriser
I’enseignement magistral, laissant peu voire pas de place a |'éleve dans son processus
d’apprentissage. De plus, cet enseignement magistral a tendance a donner aux sciences

un caractere dogmatique et peu ouvert a une remise en question.

Une analyse plus poussée de I'évolution des profils individuels (Figure 39 a Figure 44)
nous montre que cette diminution de la fréquence de la catégorie « Accumuler des
connaissances scientifiques » se fait au profit des catégories « Comprendre » (étudiants
1 et 3), « Démarche scientifique » (étudiant 3) et « Etat d’esprit » (étudiant 1), ce qui

semble d’autant plus intéressant.

Malgré ce glissement vers la catégorie « Comprendre », on constate cependant que la
fréqguence relative de celle-ci reste relativement stable. Il s’agit d’'un effet de la
globalisation des données. En effet, en y regardant de plus prés et en analysant les
réponses au niveau individuel, on remarque que chez certains futurs enseignants, la
fréquence de cette catégorie diminue et vient contrebalancer I'augmentation évoquée
plus haut lors du POST chez d’autres. Chez ces futurs enseignants, la diminution de

fréquence de la catégorie « Comprendre » se fait au profit de la catégorie

261



Chapitre 8 — Evolution des représentations

« Découverte » (étudiant 2) ou de la catégorie « Accumuler des savoirs scientifiques »

(étudiant 6) dans les entretiens POST.

On peut également se satisfaire de voir apparaitre la catégorie « Démarche
scientifique » (étudiants 3 et 4) dans les entretiens POST. En effet, il s’agit la d’un enjeu
majeur du dispositif de communauté d’apprentissage mis en place. Une analyse plus
poussée des données individuelles indique que cette apparition se fait au détriment des
catégories « Etat d’esprit » (étudiants 3 et 4) et « Accumuler des connaissances
scientifiques » (étudiant 3). Ceci semble montrer que certains futurs enseignants, lors
des entretiens POST, ne considerent plus la science uniguement comme un ensemble
de connaissances, mais également comme un ensemble des démarches qui visent a

décrire, comprendre et expliquer le monde.

D’une maniere générale, 'analyse des résultats individuels montre que la majorité des

futurs enseignants mobilisent un plus grand nombre de catégories

Elargissement des différentes lors des entretiens POST, ce qui nous permet de penser

représentations gu’ils ont enrichi leurs représentations de la science et de la maniere

dont elle se fait, notamment par l'introduction, au sein de leurs
représentations, d’un certain équilibre entre « savoirs/connaissances » et

« démarche/processus ».

Chez certains futurs enseignants, |'apparition de cette représentation plus large de la
science et de la maniere dont elle se fait, semble s’accompagner d’une prise de
conscience de la nécessité de dépasser une vision exploratoire de la science (Blanquet
& Picholle, 2017), la simple curiosité, afin d’aboutir aux savoirs scientifiques. Notre
expérience de formateurs d’enseignants nous pousse a dire que ce dernier élément est
particulierement encourageant pour |'enseignement des sciences. En effet, trop
souvent, nous remarquons qu’en classe, I'enseignant ne dépasse pas le stade des

constats posés avec les éleves et que le lien avec les savoirs scientifiques n’est pas établi.
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La catégorie « Découverte » voit également sa fréquence relative augmenter fortement
dans les entretiens POST. Une analyse au niveau individuel montre que cette
augmentation se fait par transfert, depuis les catégories « Comprendre » (étudiant 2) et
« Accumuler des savoirs scientifiques » (étudiant 3). A nouveau, ceci semble montrer
I'apparition d’un  meilleur équilibre entre  « savoirs/connaissances » et
« démarche/processus » ; entre « science qui se sait » et « science qui se fait », dans les

conceptions des futurs enseignants.

4.2. Qu'est-ce que faire des sciences en classe ?

Continuons nos analyses a propos de la notion de « découverte» et plus

particulierement, la différence des fréquences relatives de cette catégorie

Découverte entre la question « Qu’est-ce que faire des sciences ? » et « Qu’est-ce que

faire des sciences en classe ? ». Puisque la fréquence relative de la catégorie
« Découverte » augmente dans les entretiens POST a la question « Qu’est-ce que faire
des sciences ? », nous aurions pu nous attendre a observer le méme phénomeéne pour
la question « Qu’est-ce que faire des sciences en classe ? ». Ce n’est pourtant pas le cas
puisque la fréquence relative de cette catégorie diminue dans les entretiens POST pour

cette deuxieme question ; le nombre d’occurrences passant de deux a une.

Ce constat nous rassure quelque peu : en effet, plutét que la découverte, c’est en fait
I'idée de la redécouverte qui est sous-jacente aux propos des futurs enseignants dans
les éléments de réponses collectés pour la question « Qu’est-ce que faire des sciences
en classe ? ». Gohau (1987), citant lui-méme Brunhold (1948), mentionne que |'objectif
premier de cette redécouverte est I'acquisition de savoirs scientifiques. Cependant, la
méthode employée est une reconstruction pédagogique et didactique de I’histoire des
sciences : « il ne s’agit nullement de répéter les démarches historiques de telle ou telle
recherche mais seulement de retrouver, avec les moyens dont le professeur dispose
aujourd’hui (...) les résultats de ces recherches » (Gohau, 1987, p.52). L'argument
avancé par Gohau (1987) est celui du temps : I'enseignant ne dispose pas du temps

nécessaire pour faire acquérir, par les méthodes historiques, les savoirs nécessaires.
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Nous estimons donc qu’avec cette méthode de la redécouverte, le risque est grand de
voir les éleves confondre la réalité historique et la reconstruction pédagogique et

didactique qui en est faite par I’enseignant.

Alors que nous avons pu montrer I’élaboration d’'un meilleur équilibre entre la science
qui se sait et la science que se fait a I'analyse de la question « Qu’est-ce que faire des
sciences ? », les résultats de I'analyse des éléments de réponses fournis a la question
« Qu’est-ce que faire des sciences en classe ? » semblent montrer la construction d’'un
meilleur équilibre entre « la science qui s’enseigne » et « la science qui s’apprend ». En

effet, nous pouvons remarquer qu’une des évolutions les plus flagrantes entre les

Pratique

entretiens PRE et POST, se situe au niveau de la catégorie « Pratique ». Alors que

pres de la moitié des unités de sens étaient attribuées a cette catégorie qui

envisage les sciences en classe comme une alternance de théorie et de pratique
dans les entretiens PRE, il ne reste qu’une seule occurrence relevant de cette catégorie
dans les entretiens POST. Si on s’attarde sur les résultats individuels, on constate que
cette importante diminution est le fait de deux futurs enseignants qui présentent le
méme profil pour cette question, avec une transformation de la conception des sciences
en classe comme une alternance de théorie et pratique, en une conception des sciences
en classe comme relevant des catégories « Démarche scientifique » et « Etat d’esprit »

(étudiants 2 et 3).

Nous faisons I’"hypothése d’'une meilleure prise en compte de I'éleve dans la relation
d’enseignement-apprentissage. En effet, il est intéressant de constater que des nuances
existent entre les unités de sens attribuées a la catégorie « Etat d’esprit », pour les deux
questions envisagées jusqu’ici. Alors que, pour la premiére question (faire des sciences),
c’est I'état d’esprit lui-méme qui était évoqué (par exemple, la curiosité), pour la
deuxieme c’est le développement de cet état d’esprit qui est mis en avant par les futurs
enseignants (par exemple, amener les éléves a construire...). Nous faisons I’"hypothese
gue le développement de cet état d’esprit ne peut se réaliser qu’en associant les éléves

dans le processus.
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L'implication des éléeves n’est, par contre, pas du tout envisagée par les futurs
enseignants lorsqu’ils évoquent des éléments que nous avons attribués a la catégorie
« Pratique » : la théorie est toujours premiere, fournie par I'enseignant, le plus souvent
de maniere magistrale. Notre expérience de formateur d’enseignants nous permet
d’affirmer que la mise en pratique qui est évoquée par les futurs enseignants dans cette
idée d’alternance théorie-pratique, ne prend pas davantage en compte |'éléve. Cette
mise en pratique consiste, le plus souvent, en I'exposé magistral d’applications
pratiques de la théorie présentée, en la réalisation d’une ou de plusieurs « expériences »
illustratives par I’enseignant ou par les éleves, dans le cadre de travaux
pratiques/laboratoires durant lesquels les éléves sont transformés en simples
exécutants d’une procédure élaborée par d’autres. Donc, la réalisation pratique n’est le
plus souvent jamais en lien avec une question/un probléme (Cariou, 2011). Cette
alternance de théorie et de pratique donne I'impression aux futurs enseignants de
montrer une image plus proche de la science qui se fait mais, comme le disait Gohau
(1987, p 58.): «est-on moins dogmatique quand on expose une expérience que
lorsqu’on expose une théorie? ». Ces visions, expositive et magistrale, de
I’enseignement scientifique vont a I'encontre des recommandations en lien avec cet
enseignement, provenant a la fois des programmes d’études et du monde de la
recherche en didactique des sciences (Rocard, Csermely, Jorde, Lenzen, Walberg-
Henriksson & Hemmo, 2007 ; Boilevin & Brandt-Pomares, 2011 ; Boilevin, Brandt-

Pomares, Givry & Pedregosa, 2012 ; Boilevin, 2013 ; Dubois, 2021 ...).

De méme, on constate une augmentation de la fréquence relative de la catégorie
« démarche scientifique » dans les données issues des entretiens POST par rapport aux
entretiens PRE. Nous pensons pouvoir dire que cette augmentation peut &tre associée
a une augmentation de la prise en compte de I'éleve dans son processus
d’apprentissage. L'idée est de le guider le long du « chemin de la démarche scientifique »
(verbatim). Méme si nous pouvons nous satisfaire de cette meilleure prise en compte
de I'éleve, cette idée de « démarche scientifique » présente des risques en termes de
construction de l'image des sciences. Autant notre expérience de formateur

d’enseignants que les données issues des entretiens et de la littérature, nous
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permettent d’avancer que ce n’est que tres rarement, voire jamais, que « la » démarche
scientifique est présentée comme une reconstruction a postériori d’un processus de
recherche fait d’erreurs, de fausses routes, de retours en arriére, de nombreux allers et
retours entre recherche d’hypothéses et test de celles-ci (Germann, 2016). Le risque est
donc grand de voir se construire, dans le chef des éléeves, une vision linéaire de la
démarche scientifique et donc, de la science. Dans le cadre de cette démarche
d’investigation relativement linéaire, I'observation est érigée en point de départ
donnant a la science une image fortement empiriste et inductiviste (Porlan Ariza, Garcia

Garcia, Rivero Garcia & Martin del Pozo, 1998 ; Cariou, 2011 ; Lhoste, 2017).

Dans le méme ordre d’idées, les résultats semblent montrer une diminution de la
primauté de I'expérience. Ils sont cependant a prendre avec une extréme prudence. En
effet, 'analyse individuelle montre que cette diminution de la catégorie « Expériences »
est plutot une conséquence des modifications de fréquence des autres catégories
gu’une modification des représentations en lien avec cette catégorie. En effet, un
étudiant conserve cette conception et pour autre, aucune unité de sens issue de
I'entretien POST n’a pu étre attribuée a la dimension « Qu’est-ce que faire des sciences

en classe ? ».

4.3. Pourquoi l’enseignement des sciences est-il important ?

L’analyse des résultats obtenus a la question « Pourquoi I'enseignement des sciences
est-il important ? » tend a montrer la prégnance de la catégorie « contenu ». Ce résultat
pourrait surprendre, vu les éléments mis en évidence dans les réponses collectées pour
les deux questions précédentes. Il s’agit, une fois encore, d'un effet de la globalisation
des résultats. En effet, chez cing des six futurs enseignants interrogés, la prégnance de

la catégorie « contenu » diminue dans les éléments de réponse fournis lors des

Contenus entretiens POST. De plus, chez quatre futurs enseignants, le nombre de

catégories mobilisées augmente dans les réponses fournies lors des entretiens

POST. Ces éléments ne doivent cependant pas masquer le fait que la catégorie
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« contenu » reste majoritaire aux deux moments de collecte de données (PRE et POST)

par rapport a la question « Pourquoi I'enseignement des sciences est-il important ? ».

Une explication au fait que la catégorie « contenu » reste majoritaire dans les éléments
de réponse en lien avec I'importance de I'enseignement des sciences, alors qu’il ne I'est
pas pour les deux autres dimensions investiguées, réside dans le fait que la deuxieme
question invitait a des réponses sur le « comment faire » alors que la troisieme
questionnait plutdt les objectifs de I'enseignement scientifique. La prédominance de la
catégorie « contenu » serait dés lors l'illustration que les futurs enseignants interrogés
gardent une idée traditionnelle de I'enseignement des sciences, le savoir restant
I’élément central de cet enseignement (Porlan Ariza, Garcia Garcia, Rivero Garcia &

Martin del Pozo, 1998).

Pourtant, nous avons conclu plus haut a un meilleur équilibre entre savoir/contenu et
démarche/processus. Comment expliquer alors cette prégnance du contenu lorsque
I'on questionne lI'importance de I’enseignement scientifique ? Nous pouvons faire
I’"hypothese d’une différence de posture des répondants. En effet, il est possible que les
répondants aient pris une posture d’apprenant en répondant a la question 2 (dont
Iintitulé permettait 'adoption d’une posture d’enseignant ou d’éleve ; dans ce second
cas, les contenus ne leur paraissent pas forcément importants) et une posture
d’enseignant a la question 3 (qui, dans son intitulé, appelait a prendre une posture
d’enseignant), leur permettant de mobiliser une représentation plus traditionnelle de

I’enseignement, telle qu’évoquée dans le paragraphe précédent.

Enfin, il est encourageant de voir 'augmentation de la fréquence relative de la catégorie
« motivation » dans les entretiens POST. Cette augmentation semble renforcer les
constats déja posés d’'une meilleure prise en compte de I'éleve et de son réle dans la
construction de ses propres apprentissages. Nous faisons ici I'hypothése d’une
décentration des futurs enseignants grace a une meilleure prise de conscience de la
place de I’éleve dans la relation d’enseignement/apprentissage. Cette décentration

nous amene a penser que la participation au dispositif de communauté d’apprentissage
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permet d’atteindre chez les futurs enseignants « un niveau plus élevé » de pratique

réflexive, intégrant de maniére plus importante a celle-ci la dimension « éleve ».

4.4. Quelques réserves

Malgré des résultats qui peuvent paraitre encourageants en regard de nos objectifs de
développement professionnel de futurs enseignants en lien avec la mise en place d’'une
démarche de recherche en éveil scientifique/en sciences menée en classe, nous voulons

appeler ici a un certain nombre de réserves.

La présente étude releve davantage de l'étude de cas et ne permet aucune
généralisation. En effet, elle ne porte que sur six futurs enseignants volontaires et

seulement deux de ceux-ci sont des futurs enseignants du préscolaire.

De plus, malgré toutes les précautions prises dans le cadre de cette recherche pour
placer le futur enseignant dans une bulle de confiance afin de récolter des données les
plus objectives possible, la modalité de prise de données par entretien présente un
risque accru de désirabilité sociale. En effet, ce risque est réel au cours d’un entretien
synchrone durant lequel le futur enseignant se trouve face au chercheur qui, dans notre
cas, se trouve étre aussi a d’autres moments, formateur et évaluateur de ce méme futur
enseignant. A l'inverse, ce risque de désirabilité sociale est moins présent, sans pour
autant disparaitre, lorsque le futur enseignant est amené a répondre a un questionnaire

en ligne en asynchrone, sans avoir a assumer le regard du chercheur qui questionne.

Par ailleurs, malgré un guide d’entretien et des questions de relance qui avaient pour
but de faire une distinction claire entre les deux premiéres questions traitant des
sciences pour la premiere et des sciences en classe pour la deuxiéme, certains futurs
enseignants n’ont pu se décentrer de leur position de futur enseignant et ont ramené
de maniere systématique le contexte de leur réponse a la premiere question, au

contexte de la classe.
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Enfin, n’oublions pas que le dispositif de communauté d’apprentissage n’est pas la seule
activité de formation vécue par les futurs enseignants pendant I'année. Il est donc tres
probable que I’évolution des représentations mise en lumiéere ici, trouve sa source dans

I’'ensemble de ces activités de formation.
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Notre questionnement de recherche se compose de deux parties. Premierement, a la
suite de la mise en place d’un dispositif de formation qui mobilise les caractéristiques
de la communauté d’apprentissage, nous nous sommes questionné sur les modalités les
plus efficaces de ce dispositif en formation initiale d’enseignants. Ce questionnement a
abouti, apres plusieurs boucles itératives mélant formation et recherche, a une forme
gue nous avons appelée stabilisée de ce dispositif. Deuxiemement, nous nous sommes
interrogé sur les potentielles retombées en termes de développement professionnel des
futurs enseignants suite a leur participation a ce dispositif de communauté

d’apprentissage lors de leur formation initiale.

1. A propos des modalités du dispositif de communauté

d’apprentissage

La premiere partie de cet écrit s’est centrée sur les recherches que nous avons menées

pour développer les modalités les plus efficaces du dispositif de communauté

) d’apprentissage implanté dans la formation initiale des futurs
Développement

du dispositif

enseignants. Le formateur qui lirait ces lignes pourrait trouver la

démarche que nous avons menée excessive, en termes de moyens et de

temps. En effet, il parait peu réaliste de passer autant d’années au développement d’un
seul module de formation, lorsque I'on a la responsabilité de concevoir une formation
dans son ensemble, a fortiori, chaque module de formation ne peut pas faire I'objet
d’une thése de doctorat... A cela, nous pouvons répondre deux choses. Premiérement,
la succession de boucles itératives peut s’étendre sur une durée moins longue, comme
nous avons pu le montrer par ailleurs (Poffé, Laschet & Hindryckx, 2015).
Deuxiemement, dans le cas présent, il nous a semblé que le dispositif que nous
souhaitions mettre en place dans la formation initiale des enseignants présentait assez
d’originalité et était sujet a suffisamment de questionnements pour lui accorder le

temps et les moyens de recherche que nous lui avons accordés.
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Apres avoir décrit le dispositif dans sa version stabilisée, nous avons montré, pour une

année donnée, la maniére dont nous avons mobilisé les trois dimensions de la

communauté d’apprentissage (dimensions affective, cognitive et
Retombées identifiées

o idéologique ; Dionne, Lemyre & Savoie Zajc, 2010) au sein d’une
par les étudiants

boucle itérative, dans le but d’identifier les points forts et les

faiblesses de la version du dispositif de cette année-la.

En ce qui concerne la dimension affective, les futurs enseignants identifient des
retombées positives de leur participation a ce dispositif sur leur motivation. Ces derniers
relevent également le sentiment percu de soutien dans la tache a accomplir. Le co6té
humain du dispositif, permettant la rencontre avec d’autres futurs enseignants et avec

les éleves du préscolaire est également mis en avant.

Du coté de la dimension cognitive, c’est |'acquisition de connaissances nouvelles,
I’élargissement du répertoire de pratiques ou le renforcement de celui-ci et le partage
d’expertise, de pratiques et de contenus, qui sont mis en avant par les futurs
enseignants. Le dispositif de communauté d’apprentissage a également permis aux
futurs enseignants de s’engager dans une réflexion sur le niveau de complexité des

différents contenus abordés.

Enfin, pour la dimension idéologique, c’est le fait de pouvoir mettre en valeur ses
propres compétences et le fait de pouvoir faire évoluer ses représentations sur la
science et son enseignement, a tous les niveaux de la scolarité, qui sont pointés par les

futurs enseignants.

Les obstacles a I'efficacité du dispositif mis en avant sont, pour certains, d’ordre

Obstacles

organisationnel (difficultés a trouver des moments communs pour travailler,

difficultés a se rendre sur les lieux de stage ou de formation...). Pour d’autres,

ces obstacles relevent de |a dimension affective de la communauté d’apprentissage.
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La mise en ceuvre d'un dispositif de communauté d’apprentissage en

Adhésion formation initiale ne va pas sans poser un certain nombre de difficultés au

volontaire ? rang desquelles se trouve |'idée d’adhésion volontaire. Certains auteurs en

font une condition incontournable du fonctionnement en communauté
d’apprentissage. De notre c6té, nous avons fait le choix d’initier la participation au
dispositif de communauté d’apprentissage sur le mode de |'obligation. Dans son article
de 2005, Marcel a montré qu’une telle pratique (instauration d’un travail collectif par
I'obligation) est susceptible, dans un premier temps, de générer une certaine réserve. Il
a cependant montré que les bénéfices du travail collectif en termes de développement
professionnel apparaissaient rapidement aux yeux des enseignants et que ceux-ci
dépassaient vite leur réserve initiale pour s’engager dans le travail. Nous faisons le pari
gu’entamer un tel travail, sous le mode de I'obligation des la formation initiale, aura
pour conséquence une réduction de cette réserve, une fois les futurs enseignants entrés

en fonction.

Le contexte de la formation initiale en lui-méme, nous a également poussé a donner un
caractere obligatoire au dispositif de communauté d’apprentissage. En effet, I'objectif
de cette formation est d’amener tous les candidats a un haut niveau de compétence.
Le risque est grand, en cas de participation optionnelle, de ne voir adhérer au dispositif
qgue les futurs enseignants intéressés ou déja suffisamment outillés en regard des
objectifs de la communauté d’apprentissage. Comme nous I'avons déja mentionné, la
participation a ce type de dispositif implique de s’exposer (du moins, d’exposer ses
pratiques) au regard et a la critique des autres. Nous pensons donc que sans caractere
obligatoire, ce sont les futurs enseignants qui en ont le moins besoin qui seraient le plus
enclins a s’inscrire dans ce mode de fonctionnement. Nous avons été confortés dans
cette idée a la suite des constats que nous avons pu poser lorsque la participation était
optionnelle pour les futurs enseignants du secondaire supérieur, dans les premieres

années de I'implantation du dispositif de communauté d’apprentissage.

Nous pensons néanmoins que le caractere contraint de la participation au dispositif de

communauté d’apprentissage peut étre a I'origine des obstacles mentionnés par les
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futurs enseignants et relevant de la dimension affective de la communauté
d’apprentissage. En effet, nous avons pu constater une augmentation des éléments
relevant de la dimension affective évoquée négativement (codés affectif - ) a partir de
I'année académique 2015-2016. C'est lors de cette année que le dispositif a été rendu

obligatoire pour tous les futurs enseignants.

Dés lors, nous pensons pouvoir affirmer que les trois dimensions de la communauté

Dimension affective

Dimensions cognitive
etidéologique

d’apprentissage ne sont pas sur le méme pied: la dimension

affective se pose comme une sorte de préalable aux deux autres
{

dimensions. Nous sommes conforté dans cette idée par le constat

suivant : si des difficultés relationnelles surgissent, la plupart des

futurs enseignants ne mentionnent que des éléments relevant de
la dimension affective, quelle que soit la question du questionnaire final envisagée.
Savoie-Zajc (2010) a pu poser le méme constat : pour elle, les éléments relevant du

relationnel sont des préalables aux éléments relevant de I'intellectuel.

2. A propos des retombées en termes de développement professionnel

La seconde partie de cet écrit s’est quant a elle focalisée sur l'identification des
retombées, en termes de développement professionnel, de la participation des futurs
enseignants au dispositif de communauté d’apprentissage. Pour ce faire nous avons
mobilisé tantot une analyse qualitative, tantot une analyse semi-quantitative et nous
avons mené ces analyses sur une diversité de données : réponses a un questionnaire
final administré en ligne, fiches de préparation de séquence et entretiens semi-

structurés.

D’emblée, nous tenons a mettre en lumiére une des limites de notre travail : méme si
celui-ci s’est déroulé sur une longue période et que les effectifs cumulés au cours de ces
années peuvent ne pas étre négligeables (le Tableau 1, page 7, renseigne I'ensemble
des données récoltées au cours de cette recherche), chacune des analyses que nous

avons menées |'a été sur un nombre limité de futurs enseignants. La généralisation de
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notre propos pourrait s’avérer hasardeuse si celle-ci n’est pas menée avec discernement

et prudence.

L’analyse longitudinale menée sur cing années académiques (de 2013 a 2018) et basée

sur les réponses fournies par les futurs enseignants au questionnaire

Analyse réflexif final administré en ligne, nous a permis de réaliser des

|0ngitudina|e comparaisons a trois niveaux : comparaison des deux types de publics de

futurs enseignants (préscolaire et secondaire supérieur), comparaison
entre les différentes années d’'implémentation du dispositif de communauté

d’apprentissage et comparaison entre les réponses fournies aux différentes questions.

> La comparaison des deux types de publics nous a permis de mettre en évidence que les
futurs enseignants du préscolaire évoquent plus souvent des éléments relevant de la
dimension affective que les futurs enseignants du secondaire supérieur. A l'inverse, les
futurs enseignants du secondaire supérieur évoquent plus souvent que les futurs

enseignants du préscolaire des éléments relevant de la dimension idéologique.

> La comparaison des différentes années d’implémentation du dispositif de communauté
d’apprentissage nous a montré que la dimension la plus fréquente dans les éléments de
réponse des futurs enseignants du préscolaire est la dimension cognitive, évoquée

positivement.

b Enfin, la comparaison des réponses fournies aux différentes questions, indique que ce
sont des éléments relevant de la dimension cognitive qui sont identifiés majoritairement
dans les réponses aux deux premiéres questions (que nous avons regroupées dans une
catégorie nommée « apports du dispositif »). Les réponses aux deux autres questions
(« coté agréable et désagréable ») sont attribuées, en majorité, a la dimension affective
pour les futurs enseignants du préscolaire et aux dimensions affective et idéologique

pour les futurs enseignants du secondaire supérieur.
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Tout ce qui a pu étre dit jusqu’ici dans ce chapitre de discussion, se base sur des données
qui relevent du subjectif. En effet, le corpus est majoritairement composé des réponses
fournies par les futurs enseignants des deux publics, au questionnaire final en ligne. Ces

données appellent a une certaine prudence a plus d’un titre.

> Tout d’abord, il ne faut pas perdre de vue notre propre statut de formateur-chercheur
impliqué dans la formation initiale. Aux yeux des étudiants futurs enseignants, la
posture de formateur est intimement liée a une posture d’évaluateur; il y a donc un
risque de désirabilité sociale dans les réponses fournies par les futurs enseignants,

malgré les précautions prises pour séparer nos fonctions de formateur et de chercheur.

b Ensuite, il s’agit également de garder a I'esprit que les données analysées portent sur
des retombées identifiées par les futurs enseignants. D’une part, le fait que le futur
enseignant identifie une retombée ne signifie pas forcément que cette retombée soit
effective dans sa pratique ; d’autre part, il se peut que la participation a la communauté
d’apprentissage génere certaines retombées qui ne sont soit pas directement identifiées
par les futurs enseignants, soit pas jugées comme méritant d’étre mentionnées dans le

guestionnaire final en ligne.

En réponse a ces différentes réserves, nous avons souhaité poursuivre notre travail de
recherche par I'analyse de données plus objectives : des fiches de préparation de
séquence. Les fiches de préparation sont le reflet des intentions a priori des futurs
enseignants et non pas le compte-rendu rédigé a postériori de ce qui s’est effectivement
vécu dans les classes. Elles ne sont donc pas entachées de toutes les régulations
réalisées par I'enseignant dans I'action. Ces dernieres nous ont donc paru étre des
éléments tangibles nous permettant d’identifier les potentielles retombées, en termes

de développement professionnel, de la participation des futurs enseignants au dispositif

. , . de communauté d’apprentissage.
Fiches de préparation

de séquence

Globalement, I’analyse des fiches de préparation de séquence a mis

en évidence une plus grande place accordée a I'éleve dans son apprentissage dans les

276



Chapitre 9 — Discussion conclusive

fiches co-rédigées durant le dispositif de communauté d’apprentissage. Cette plus
grande place accordée a I'éleve s’opérationnalise par : I'augmentation, dans les fiches
de préparation de séquence, de la présence d’'une phase d’émission d’hypothéses par
les éléves; un meilleur traitement des représentations initiales des éléves; une
diminution de la mobilisation des éleves par des éléments théoriques et une diminution
d’'un mode de structuration en fin de lecon ne dépendant que de I’enseignant. Nous
pensons donc pouvoir affirmer que cette analyse met en lumiére un élargissement du

répertoire de pratiques des futurs enseignants.

En tant que formateur d’enseignants, nous nous réjouissons de ces différents constats.
Nous nous devons cependant de les nuancer.

> Tout d’abord, on constate que pour certaines fiches de préparation de séquence co-
rédigées durant le dispositif de communauté d’apprentissage (5 sur 14), le vécu de
I’éleve n’est plus pris en compte lors de la phase de confrontation des représentations
initiales des éleves, puisque ces derniéres sont confrontées a une synthese théorique
produite par les futurs enseignants.

> Ensuite, bien qu’encourageants, ces constats ne concernent qu’un petit nombre de
futurs enseignants.

> Enfin, la taille réduite de I’échantillon ne nous a pas permis de gommer les effets liés au
contexte : I'écart est grand entre ce qui peut réellement étre fait dans une classe de 1°
préscolaire (2,5 ans) et une classe de 3™ (5 a 6 ans). Certaines modifications de
pratiques, qu’elles soient satisfaisantes ou pas a nos yeux, ne sont peut-étre attribuables
qgu’a des modifications contextuelles, sans étre le témoin d’une modification du

répertoire de pratiques.

Evolution des Enfin, adoptant les modalités de I’étude de cas et mobilisant I'analyse de

représentations données récoltées par le biais d’entretiens semi-structurés, nous nous

sommes intéressé a I’évolution des représentations des futurs
enseignants, en lien avec les trois dimensions suivantes :
- Qu’est-ce que faire des sciences ?

- Qu’est-ce que faire des sciences en classe ?
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- Quelle est I'importance de I'enseignement des sciences ?

Nous avons pu observer chez les futurs enseignants des indices d’une diversification de
leurs représentations a propos des sciences aprés leur participation au dispositif de

communauté d’apprentissage, a la faveur d’une vision moins cumulative des sciences.

Nous avons également pu mettre en évidence une diminution de la primauté de
I’expérimental. Ce point est a mettre en relation avec I'élargissement du répertoire de
pratiques auquel nous sommes arrivé lors de notre analyse des fiches de préparation de

séquence.

La prégnance de la méthode de la (re)découverte se voit également diminuée dans le

discours des futurs enseignants.

Lorsqu’il s’agit des représentations des futurs enseignants a propos de « faire des
sciences en classe », nous avons pu montrer que leur discours tendait a montrer un
meilleur équilibre entre les savoirs/contenus et les démarches/processus dans les
relations d’enseignement-apprentissage. Nous y avons également décelé une meilleure
prise en compte de Iéléve et de son réle dans la construction de ses apprentissages. A
nouveau, ces éléments viennent renforcer nos conclusions posées a l'issue de I'analyse
des fiches de préparations. Cependant, lorsque I'on quitte le domaine du « comment
faire » (qui est I'objet de la deuxieme dimension) pour aller vers celui du « pourquoi le
faire » (qui est I'objet de la troisieme dimension), nous sommes forcé de constater que
les représentations traditionnelles a propos de I'enseignement des sciences dominent,

érigeant la maitrise des contenus scientifiques en objectif principal.
Si nous revenons a un des éléments centraux de notre questionnement de recherche, a

savoir, le développement professionnel dans la diversité de ses définitions, et que nous

nous inscrivons dans la lignée de celles reprises ci-dessous :
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tout processus permettant d’améliorer les savoirs, savoir-faire et savoir-étre liés au

travail peut étre considéré comme du développement professionnel (Sparks & Loucks-

Horsley, 1989) ;

«un processus de changement, de transformation, par lequel les enseignants

parviennent peu a peu a améliorer leur pratique, a maitriser leur travail et a se sentir a

I'aise dans leur pratique » (Uwamariya & Mukamurera ,2005, p. 148) ;
une forme d’apprentissage professionnel ou les enseignantes et les enseignants
s'associent a d’autres professionnels [au premier chef, leurs pairs] pour trouver
des solutions a des problemes rencontrés antérieurement et actualisés dans des
artéfacts physiques et intellectuels. Ce faisant, ils développent de nouvelles
facons d’agir et de comprendre, mais peuvent également transformer de facon
radicale le contexte dans lequel s’inscrivent leurs actions [notre traduction]
(Wells, 1993, p. 144).

« un processus par lequel les acteurs construisent et maitrisent les compétences et

savoirs essentiels pour la pratique du métier » (Uwamariya & Mukamurera, 2005,

p.141);

« un processus permettant d’améliorer les capacités vers une plus grande efficacité au

travail » (Wittorsky & Briquet-Duhazé, 2010, p. 3) ;

«un processus par lequel I'enseignant et ses collegues revoient et renouvellent

ensemble leur mission comme agents de changement, acquiérent et développent les

connaissances, les habiletés et les savoirs essentiels pour un bon exercice

professionnel » (Day, 1999, p. 4) ;
un processus d’acquisition de savoirs qui provoque, par la suite, des
changements chez I'enseignant ainsi que des nouveautés sur le plan de sa
pratique. Il apparait aussi comme un processus de modification selon lequel
I’enseignant sort progressivement de son isolement pour s’engager dans une
démarche collaborative qui doit étre a la fois collégiale et autonome [...](Clement

& Vandenberghe, 1999, cités par Uwamariya et Mukamurera, 2005, p. 142) .
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Nous pouvons alors conclure que le dispositif de communauté d’apprentissage tel que
nous I’avons implanté dans la formation initiale des futurs enseignants permet bien a
ces derniers d’amorcer leur développement professionnel dés leur formation initiale.
La rencontre des besoins relevant de la dimension affective de la communauté
d’apprentissage (Dionne, Lemyre & Savoie-Zajc, 2010) constitue un préalable a la

rencontre des besoins relevant des dimensions cognitive et idéologique.

3. A propos des méthodes développées

En plus du dispositif de communauté d’apprentissage tel que nous I'avons décrit, notre
travail de recherche a permis I'élaboration d’autres livrables. Epinglons la grille de
codage que nous avons mobilisée pour I'analyse des fiches de préparation de séquence.
Dans le contexte de la formation initiale des enseignants, cette grille peut s’avérer étre
un guide pertinent a la construction des séquences d’éveil scientifique/de sciences pour
les futurs enseignants. Elle peut aussi prendre tout son sens en vue d’orienter la
réflexion des futurs enseignants lors de pratiques réflexives. Notons également la

méthode que nous avons mobilisée pour analyser le codage réalisé avec cette grille.

La Belgique francophone connait en ce moment une large réforme du systeme de
formation initiale de ses enseignants. Une des innovations apportées par le législateur
consiste en une collaboration obligatoire, par le biais de la co-diplomation, entre les
différentes institutions de formation d’enseignants. L’Université se voit accorder une
place dans la formation des futurs enseignants du préscolaire, du primaire (éleves de 6
a 12 ans) et du secondaire inférieur (éléves de 12 a 15 ans) qui sont sous la responsabilité
des Hautes Ecoles pédagogiques et ces derniéres se voient accorder un réle dans la
formation des futurs enseignants du secondaire supérieur qui est sous la responsabilité
de I'Université. Nous faisons le pari que ce travail de recherche et de formation a
également pu jeter des bases d’un travail collaboratif des formateurs d’enseignants
provenant d’institutions différentes, avec des modes de fonctionnement parfois tres

éloignés. A ce sujet, nous avons pu nous rendre compte, tout comme pour les futurs
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enseignants, de I'importance de la dimension affective pour un travail efficace entre

formateurs d’enseignants.

4. A propos de ma position

J’abandonnerai pour cette partie, plus personnelle, 'usage du « nous de modestie ».

Arrivé au terme de ce travail, le moment me semble venu de porter un regard sur la
position qui a été la mienne durant ce travail qui a mélé tout au long, recherche et
formation. Cette double position a nécessité des changements de posture incessants
entre celle du chercheur et celle du formateur, ce qui n’a pas été sans générer des
difficultés. Par exemple, instaurer et maintenir le nécessaire climat de confiance pour
permettre aux futurs enseignants de se dévoiler lors des différents moments de collecte
de données a été un véritable défi. Il en a été de méme pour me défaire de I'image
d’évaluateur que les futurs enseignants m’attribuaient. Pour relever ces défis, il m’a fallu
aussi me dévoiler aupres des futurs enseignants et leur communiquer mes doutes et
mes interrogations, en lien avec lI'implémentation du dispositif de communauté
d’apprentissage dans leur formation initiale. Durant ces moments, j'ai fait le choix de
faire endosser par les futurs enseignants la position de I’évaluateur : ils ont évalué la
pertinence du dispositif de formation que je leur ai soumis et de mettre en avant, les

aspects liés a la recherche, encore trop peu présents dans leur formation initiale.

De plus, rappelons que le dispositif mis en place a amené des futurs enseignants de deux
institutions différentes a travailler ensemble : en plus d’'une double posture, jai di
composer avec le fait que j'étais rattaché institutionnellement a une seule des deux
structures (I’'Université). Cela a impliqué qu’en fonction de leur institution d’origine,
j’étais percu différemment par les futurs enseignants : pour les futurs enseignants du
préscolaire (issus de la Haute Ecole), j’étais un chercheur qui forme ; pour les futurs
enseignants du secondaire supérieur, j'étais un formateur qui cherche. Cela n’a pas été
sans conséquence sur ma collecte de données : difficultés a obtenir les données issues

des futurs enseignants du préscolaire sur base volontaire (préparations, réponses aux
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questionnaires...) puisque je n’avais aucune légitimité en termes d’obligation ; difficultés
d’obtenir des données objectives de la part des futurs enseignants du secondaire
supérieur du fait du risque de désirabilité sociale en raison de mon réle (notamment
d’évaluateur) dans leur formation. Il est cependant indispensable de noter que je n’ai, a
aucun moment, été amené a étre évaluateur d’étudiants au sein de ce dispositif de
communauté d’apprentissage. Dans ce cadre, toutes mes actions d’évaluation se sont

portées sur I’évaluation du dispositif de formation en lui-méme.

Si cette double posture de recherche et de formation a certes été source de difficultés,
elle a également été source de richesses. Elle a notamment permis de faciliter
I'incorporation des résultats issus de la recherche dans la formation des futurs
enseignants. Ancrer mon travail de recherche dans mon action de formation et asseoir
mon travail de formation par mon travail de recherche, a été ma facon de soulager les
tensions inhérentes aux attentes, parfois contradictoires, liées a mon statut de

chercheur et de formateur.

5. Quelques perspectives

En termes de perspectives, le dispositif décrit ici ouvre a de nouvelles questions : Quel
regard portent les maitres de stage sur les potentielles retombées en termes de
développement professionnel des futurs enseignants? Et les autres formateurs
impliqués dans la formation des futurs enseignants ? Y a-t-il des retombées en termes
de développement professionnel pour les maitres de stage qui ont la charge des classes
dans lesquelles sont implantées les séquences co-construites? De quelle nature
seraient ces retombées ? Y aurait-il un intérét a associer ces maitres de stage dans le

travail de co-construction des séquences ?

Enfin, tant du c6té des futurs enseignants du préscolaire que de ceux du secondaire
supérieur, un intérét a été communiqué par les étudiants eux-mémes pour vivre le
dispositif réciproque : la co-construction d’'une séquence qui serait co-animée dans une

classe du secondaire supérieur. A titre tout a fait exploratoire, un essai de ce type a été
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mené durant I'lannée académique 2018-2019. Les résultats semblent encourageants,
mais les circonstances difficiles liées a la crise sanitaire que nous avons connues ces deux
dernieres années m’ont obligé a mettre ces questionnements en attente. De quoi me

permettre de conjuguer encore un peu recherche et formation a I'avenir ...
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Annexes

Annexe 1

L’élevage
de phasmes

Des animaux en classe, I'idée n'est pas nouvelle. Elle est méme

trés séduisante, méme si elle peut rebuter bon nombre de collegues
qui s'inquiétent - souvent & juste titre - des problémes d’hygiéne, de
la survie des animaux ramassés au hasard, des soins a leur apporter
quelle que soit leur origine. |l s'agira de choisir les especes a élever
en fonction des observations et des activités expérimentales qu’elles
permettront de susciter. L'élevage devra étre compatible avec la
réalité de la vie d’'une école, c’est-a-dire se tenir dans un espace
réduit, voire pouvoir se passer de classe en classe.

M Quels animaux choisir ? aborder et mettre en perspective de fagon

intuitive les fonctions communes a tous #es

Otres vivants : naitre, grandir, mourir, & NOUITIF,

se déplacer, s'abriter, se reproduire...
Centaines espéces sont difficiles & acchima-
ter, ou nécessitent des conditions d'élevage
compliquées 3 obtenir en classe. Le ver &
sole, par exemple, exige de disposer d'un
moner !

- Avant d'introduire des animaux en classe, Il
faudra avolr pensé & la fagon de s'en sépa-
rer

- Certaines espéces protégées (1itards et
grenouilies, chauves-souris.. ), Interdites
en cdasse (oiseaux par exemple), peuvent
présonter des risques dallergio chez les
enfants (certanes chenilles) ou étre concer-
nées par des réglementations particulieres

* On privilégiera les petits animaux pour les-
quels il n'y a pas de dimension affective forte,
mais au contraire méme une certaing répul-
sion : les enfants ne doivent pas considérer ces
animaux comme des peluches en mouvement,
mais bien comme des étres vivants,

(escargots)

® % O % 0 0 " 0 " " 0 00
®  Surlesite de La main a la pate... e
. © ©

] - 5 textes sur les réglementations e
Quelques espéces possibles ' é 3‘{';}2{‘:"" textes suf les réglementations en
Escargot, grillon, phasme, araignée, cnguet, o - Des consells pour réussi les Slevages: noc- o

loparte, gendarme, piéride du chou, ano tuelle du chou, cobaye, poisson Touge, ver
donte (moule d'eau douce), lombric, mouche, L o

de terre
enébrion, écrevisse, gardon, varon, posson

| rouge hitp/Mamap.intp > Documentation pédago

- — ® gique > Comment laire 7 > Les élevages en ®
classe

o Mars fa présence en classe d'un animal aimé . ®

des enfants est cependant aussi trés utile pour O 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0

8 projets sclentifigues pour I'école matermelle
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M Quelles activités
privilégier ?

* Une fois un élevage mis en place, comment
dépasser le stade de kb découverte — d0 & la
nouveauté — et maintenir I'intérét des enfants
sur un temps suffisamment long pour que les
observations solent fructueuses ?

» Dés la Petite Section :
comparer pour mieux observer

¢ la diversité du monde
vivant peut étre abordée
en élevant plusieurs espé
ces différentes, qui seront
“tudites selon l'angle par-
ticulier d'une ou plusieurs
fonctions COMMUNes
Pour cela, Il est donc pré-
férable d'introduire pro-
gressivement, pus d'en-
tretenir  simultanément
plusieurs petits élevages
qui permettront d'enrichir
les observations des éle-
ves (par des activités de comparaison autour
de ce que font les animaux), pus de susciter
des interrogations et des expériences simples
invitant & vérifier quelques hypathéses
~Les phasmes mangent des feullles de lierre
et de ronce
- Les escargots mangent de la salade, des
feuilles, du pain. Est-ce qu'ils mangent de la
viande 7
~Le poisson rouge nage avec ses Nageoires,
U'écrevisse marche sur le fond avec ses pat-
tes, Est-ce que F'écrevisse sait nager ?
* Plutdt que de se focaliser d'emblée sur telle
ou telle fonction — qui sera une approche spé-
cifique & l'école élémentare ~, on peul au
contraire s'efforcer, en multipliant les obser-
vations courtes, d'en mettre plusieurs en évi-
dence.
Les informations recueiliies dans des imagiers,
documentaires, encyclopédies, films viendront
compléter les observations mendes sur le
vivant.

* Uentretien des élevages par les éléves sera
l'occasion de développer leur responsabilité,
Les activités en arts plastiques qu'on ménera
seront nettement diftérenciées de la représen
tation scientifique qui s'efforcera d’étre la plus
précise possible. Ces activités complémental-
res contribueront également a dépasser peu a
peu le sentiment de répulsion et a développer
le respect nécessaire & 'encontre de tous les
organismes vivants

1 nrofets sclentifioues nour Pécole matermelie

» Dés la Moyenne Section :
de I'observation aux premiers
classements

* Les observations permettront de mener des
activités plus analytiques et de procéder a des
classements
-3 partlr de caractéres morphologiques
observables ; ceux qul ont 4 pattes, ceux
qui ont 6 pattes, ceux qui ont une coquilie ;
-3 partit du régime alimentaire | ceux qui
mangent de la viande, ceux qui mangent
des plantes, ceux qui mangent de tout ;
A partir du mode de déplacement : ceux qui
marchent, ceux qui volent, ceux qui nagent,
ceux qui ne bougent jamais (intérdt d'avoir
une moule d'eau douce),

On complétera 14 encore par des images
pour montrer la grande diversité et I'unité du
vivant.

» Aprés une période
de familiarisation, étude
particuliere d’une fonction:
cas de la locomotion

¢ Les observations réalisées ont permis de
construire les premidres connassances ainsi
que quelques classements. On pourra alors
isoler les remarques faites & propos d'une
fonction particuliére
Le poisson rouge nage. Il ulilise ses nageol-
res.
- 'écrevisse marche sur le fond de 'aquarium,
Elle a des pattes
~ L'escargot rampe. |l glisse sur sa bave
Le grillon marche. Il a 6 pattes. |l peut aussi
sauter
s Dans un second temps, l'utilisation de
documents conduira & prendre connaissance
d'autres exemples dans la faune locale et exo
tique, a réaliser des classements en fonction
du mode de déplacement. Cela permettra de
découwrir tous les autres modes de déplace-
ment (marche, course, saut, nage, vol, repta-
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tion) et éventueliement d'étudier plus en détall

I'un d'entre eux en le faisant expérimenter par

les enfents ; la reptation, per exemple

~ Vescargot rampe. Il glisse sur s& bave.

- Je rampe en poussant avec mes pieds et en
tirant avec mes bras

* En prolongement, une sortie au zoo offrira
'occasion d'utiliser un bestialre vivant comme
référence pour lllustrer le sujet choisi, et

du monde animal,

° D*autres activités en ligne °

o MipMomapinm.fr > Adivités de classe ¢
g :

> Arimaux

® _ La dassification des 8tres vivants. @]
@ —Que mangent les animaux de la cour de ¢ :

I'école ? :
‘—Prﬂem&mumdaumamamw. 3
e gieuse, ®
.—L‘mqot. @'

- La toile d"aralgnée. 2
o - Chenilles : déplacement, alimentation et e -
° cyde de vie, °

- Tri des animaux.

® - "#tude des fourmis (Lauréat des prix La main @
o A /apiteen 2006) .
o Voir aussi I'étude des papilons et des ténd- o

brions dans le dossier «Uobservation en
® maternolie ». ©

M Un élevage de phasmes
sur I'année (PS/MS)

* Les activités proposées sont réparties sur plu-
sieurs mois (ce qui n"empéche pas de s'inté-

resser 4 d'autres animaux au cours de l'année
scolaire), Il s’agit d'une observation « au long :
cours », sollicitant de la part des enfants des -

compétences multiples relatives au langage, &

la structuration du temps, et bien sGr dans le

domalne scientifique
» Il faut du temps |

« Etudier le monde vivant peut aider & construire 5

la notion de temps. On peut distinguer :
~ fe ternps social qui organise la vie familiale,
scolaire et sociale |
I ternps psychologique correspondant au

moment que vit chaque enfant dans son |

cotps et dans sa téte |
~le temps bivlogique du développerment

propre de Iindividu combiné au temps des i

générations (évolution individuelie et cycle
de vie) ;

~onfin, fe tomps des Structures ou femps
glologique au cours duquel la Terre change
d‘aspect et los espicos dvoluent, Ce dernier
aspect n'est pas abordé 3 I'école maternelie.

« En début d'année, mettre en place k vie de

: classe est prioritaire. On peut donc considérer

que I'on peut démarrer un élevage vers le mots
de novembre en Moyenne Section, en sachant

. que I'on suivra le développement de |'élevage
découvrir un peu plus I'extraordinaire diversité

sur I'‘année scolaire et que I'on s'adaptera aux
guestionnements des enfants

(A PROPOS DES PHASMES W

« Les phasmes appartiennent & lembranche-
ment des arthropodes (groupe d'animaux
caractérisés par un squelette externe chiti-
neux et des appendices articulés) et 8 la classe
des Insectes (trois paires de pattes et une paire
d’antennes), Il existe prés de 3 000 espbces
de phasmes dans le mande et presque tou-
tes présentent le phénoméne de mimétisme,
c'est-a-dire que les phasmes se confondent
por Jeur aspect avec des ééments de I'envi-
ronnement, comme des brindilles, des feuilles,
de I'écorce, etc.

* Trois ospéces existent en France en liberté
(Leptynia hispanica, Bactllus rossius et Clonop-
sis gallica), Efles présentent toutes un mimé-
tisme qui les falt ressembler & des brindilles,
miais elles sont difficies & élever,

£n revanche, plusieurs espéces exotiques sont
faciles & dlever et permettent ainsl de faire de
nombreuses obiservations. On peut s'en pro-
curer auprés d'une école qul pratique défa cet
dlevage ou auprds de FOlfice pour les insectes
et leur environnement (OPIE) |
hutp/iwww insectes. org/question/elevages.
md?types text.htmi.

» Les espicos recommanddées par I'OPIE pour
commencer un dlevage sont le phasme biton
du Vietnam (Cunicutina imbriga encore appelé
Baculum extradentatum) et le phasme morose
originaire d'Asie du Sud-Est (Carausius moro-

sus), qul 'est acclimaté en Europe.
Attention |
mmmcmmmumu
s

0 projets scientifiques pour Fécole maternelle
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MORPHOLOGIE DU PHASME

* Le phasme morose mesure, au stade adulte,
environ 8 centimétres. Son corps ressemble &
une brindille dont la couleur, variant du belge
au vert, dépend des conditions d'élevage. Son
corps posside, comme celul de tous les insec
tes, ois parties distinctes © [a tée, le thorax
et 'abdomen,

La e porte fa bouche, munie de piéces buc-
cales complexes visibles seulement A la loupe,
ot dewux paires d'organes sensoriels, une paire
d'antennes (organes tactiles et olfactifs) et
une paire d'yewx.

Le thorax porte trols paires de pattes articu-
lées, fines et allongées, trés semblables entre
elles, sauf celles de devant qui sont munies
d'une encoche dans laquelie se loge 5 thte
lorsque l'animal « fait e mort » (catalepsie ou
thanatose). Elles sont souvent dirigées vers
Favant lorsque I'animal se déplace et peuvent
donc #tre confondues avec des antennes.

A l'extrémité des pattes, le phasme possdde
des griffes entre lesquelies se trouvent des
petites wesicules qui lul permettent de s'ac-
crocher aux vitres quand il n'est pas de trop
grande taille (1 existe en effet des espdoes
de phasmes qui dépassent 20 ¢m de long au
stade adulte),

L'abdomen, formé de neuf segments dont le
dernier porte les pidces génitales, est souvent
&largi chez les adultes femelles car les ceufs y
restent stockés avant d'dtre pondus.

* Chez le phasma baton du Vietnam, il existe
un dimorphisme sexuel, c'est-d-dire que les
males et les femelies n'ont pas une morpho-
logle identique. Les femelles sont un peu plus
grandes que les males et possédent une paire
de « cornes » sur la téte, Les miles sont plus
fins et souvent plus foncés, et leurs antennes

Lson\ plus longues que celles des femelles.

» Premiére observation /
description

Objectifs

- Observer, décrire les phasmes
- Passer & une représentation graphique

Observations réalisées

« Au cours de temps d’observations guidées,
les jeunes enfants repérent une organisation
aénérale fine, un corps meny, allongé et muni
de pattes. lis savent donner une orentation
4 l'animal en distinguant un axe « avant
arridee », la tdte (& Favant) comportant des
antennes,

* |Is restent hésitants sur le nombre de pattes,
qu'ils appellent d'ailleurs jambes : trois, cing
ou deux pattes sont ainsi repérées, les pattes

¥ projets schentifigues pour Fécole maternelie

minces ot grdles étant parfois confondues
avec les antennes, Remarque sera faite sur la
difficulté d'effectuer un dénombrement sur
quelque chose qut bouge

En janvier, certains enfants ne seront pas
davantage affirmatifs quant au nombre de
pattes, parce qu'incapables encore de dénom-
brer six &léments !

* Les dessins des enfants pourront #tre conser-
vés, datés et collés dans un cahier.

Une astuce pour gérer les traces écrites

- Séparer une feuille A4 en 4 cases
Falre dessiner les phasmes chagque fois
dans une case différente, 3 quelque temps
d'écan.

- Mettre le tampon dateur aprés coup |

Certains de ces dessing, aprés avoir été commen-
165 (ot compards) par 'enfant (ou ses camara-
des), rejoindront plus tard le cahier de vie indivi-
Eﬁ' ou collectif,

Les mots pour le dire

* Les dloves font une observation plus précise,
discernant dans le phasme des éléments dif-
férents qu'ils identifient et nomment (pattes,
yeux, antennes..) avec le mot juste. Alnsi,
le travall d'observation enrichit le langage et
réciproguement

Avec des plus grands (GS)

* Un échange d'élevage peut &tre envisagé
entre les classes de 'école

* Un dessin produit par un éléve de GS montre
une orientation du corps de I'animal. Les pat-
tes sont graphiquement différentes des anten-
nes (le trait est plus accentud), Les articulations
sont blen repérées.

» Découverte des phasmes morts,
ou Virréversibilité de la mort

e Les enfants constatent que les phasmes
peuvent mourlr. I8 sont également capables
d'émettre des hypothéses sur les raisons de
leur mort, accldentelle ou incontournable
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« Il est mort, il ne bouge plus |

— Ella act iba nn I'a drracda aver cnn niad |
45 rra oK

I e, W THIL YR ST TR o

~ Elle est fatiguée, elle avait mangé trop de

fasillae |
TEVWKD

~ Elle va monter dans le clel !

~ Les phasmes, ¢a ne dure pas fonglemps !
- Ca veut dire qu'il est trés vieux |
- Quelqu'un les a tués | »

Les enfants hésitent sur le genre de I'animal : les
pronoms « il » ou « elle » sont utilisés alternati-
vement. A noter que les remarques des enfants
sont trés empreintes de ce qui se dit dans le
milieu familial relativement 3 & mort...

( B
LA LOCOMOTION DU PHASME

* La locomotion des insectes est souvent diffi-
cile A analyser en raison du nombre de pattes
(six chez tous les insectes).

* Les phasmes sont des animaux qui évoluent
trés lentement, en tremblant parfols comme
une brinddle agitée par le vent. La lenteur du
déplacement, la longueur de leurs pattes et
le fait qu'ils marchent en utilisant surtout les
deux paires de pattes postérieures facilitent
cependant I‘observation de la locomotion.
Pendant la marche, la paire de pattes anté-
rieures est souvent relevée vers 'avant et sert,
avec les antennes, 3 détecter les obstacles.

* Pendant la journée, les phasmes restent le
plus souvent immobiles dans la végétation
avec laquelle ils se confondent, la plupart
ayant une activité nocturne. Lorsqu'ils sont
inquiétés, ils se laissent tomber et demeurent
immobiles, pattes allongées le long du corps,
pendant parfois 15 & 20 minutes. Lors de cette
res, souvent échancrées 3 la base, enserrent
la téte en se plagant dans le prolongement du
corps, ce qui accentue encore la ressemblance
\dei'-mocvecmbthdltdebokum. )

* Les phasmes morts seront conservés dans :
des boites, pour étre observés plus tard dans
I'année lorsque les enfants seront plus fami- :
liarisés avec I'utilisation des loupes. Certains :
détails enrichiront alors leur description de ces :

animaux.

* Au cours de ces activités, on fait sans cesse :
référence au calendrier de la dasse. On note
les jours d'observation des phasmes par une
couleur ainsi que le moment de leur mort. Les
phasmes morts ne perturbent pas les enfants
comme sl s'agissait d’'un mammifére par |

exemple.

i On peut consulter A ce sujet :

! Dic maltracca c'act ouni la mort )
: L mailrecce cedt gus Ly et 2

Jeannine Deunff, 'Harmattan,

A e . B . . -
T Croissance ues pnasimes

~ » Repérer un cycle de vie : éclosion

. Objectifs

~ Observer des phasmes de différentes tailles
et des mues.

- Constater la croissance discontinue liée aux
mues.

- Des différences de taille sont repérées

entre les phasmes
* Les enfants sont désormais capables de réflé-

- chir 3 une histoire des phasmes : "ol viennent

les plus petits d'entre eux observés dans |'éle-

vage ? Différentes suppositions sont lancées
¢ relatives a |'oviparité et A la viviparité. Plus tard

dans I'année, en avril, elles pourront acquérir
le statut d’hypothése en étant confrontées aux

: observations.

T
LES STADES DE LA VIE DU PHASME

* Les phasmes sont des insectes 3 métamorphose incom-
pléte, c'est-3-dire que leur aspect général est le méme a
I'état larvaire qu'a I'état adulte.

Seules la taille et la capacité 3 se reproduire marquent
la différence entre adultes et larves. La derniére mue,
qui aboutit 3 I'insecte adulte capable de se reproduire,
est appelée mue imaginale (chez les insectes, on qualifie
Iaduite d'imago).

* La croissance est discontinue, comme chez tous les
insectes, car ces derniers grandissent seulement au
moment des mues (qui se produisent environ une fois
par mois chez le phasme morose). On trouve au fond du
vivarium les dépouilles des anciennes carapaces, appe-
Iées aussi exuvies, dont les insectes se débarrassent au
moment de la mue,

* Les durées respectives des différents stades de déve-
loppement différent selon les espéces et les conditions
de vie. Elles sont indiquées dans le tableau ci-dessous
pour deux especes recommandées par I'OPIE quand

elles sont élevées en conditions optimales.

Incubation 4 mois 2 mos

Développement 5

gy =< || SORNER R )

Adulte ok 335 mois 5 3 6 mois

Total 14 mols 14 mos
Donndes ONE

3 J

8 projets scientifiques pour I'école maternelle
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Une activité de bilan

» Au terme de ce travall, les enfants dictent un

petit résumd & I'aduite & propos de la mue :

« C'est la petite peau

~Ca lui a permis de grandir pour devenir
grand

~ Il avait changé de peau

- Il voulait une taille plus grande

~ 1l a perdu sa peau car il agrandi.

- La peau était devenue trop petite, »

Travall sur la langue

* La maltresse dresse des listes de mots énon-

cis par les enfants, Certains termes demande-

ront & &tre précisés ou remplacés, comme par

exemple icl ;

~le terme « peau » peut convenir pour NOM-
mer dans un premier temps Fobjet observé ;

- lorsque les enfants auront compris 1a signifi-
cation de cet objet, on introduira un terme
du lexique plus adapté : celui de « mue »

On veillera & une bonne utilisation des connec-
teurs (en premier, ensuite, apeés, pendant)
dans la construction des phrases décrivant les
mues de phasmes

» L'évolution

» 1| est difficile de faire saisir I'évolution indivi-
duelle d'un phasme et un cydle de vie complet
a des enfants de Moyenne Section. Les écrits
de toutes sortes {dessins, images, photos, sup-
ports documentaires, objets réels dtiquetés...)
sont ici absolument indispensables pour tenter
de faire des liens qui permettent de raconter
I'histoire de cet insecte

* e langage permettra de travailler sur ies
temps des verbes (passé, présent, futur), Il fau-
dra se rappeler les faits observés dans le passé
proche, se situer dans le présent (qu'observe-t-
on aujourd’hui ?) mais aussi envisager I"avenir
(que vont devenir les phasmes dans I'élevage ?
les petits 7 les grands 7), antciper la suite,..

Attention |

Lo terme « mue » désigne le phénomine de
changement de squelette externe, mals aussi le
sauelette abandonné.

» Une fonction du vivant :
S© nourrir

Objectif

- Mettre on place un dispositif permettant de
trouver ce que mangent les phasmes.

* On procédera par une observation coliective

du terrarium et un repérage des feuilies man-
gbes

N oraiete seiontifliones noaw 'Aenle mateenslln

—
LE PHASME ET SES PREDATEURS

« Le noem « phasme » provient du grec phasma
sgnifiant « apparition » ou « fantdme »,
caractérsant leur capacité & se confondre
avec te milieu (mimétisme par homotypie et
par homochromie). Les phasmes sont aussi
communément appelés « batons du diable »

« Lorsqu'une patte est saisie par un prédateur,
le phasme peut volontairement la perdre par
mutilation réflexe : on parle d'autotomie, le
membre cadant au nikeau d'une structure
spécialisée. § faudra alors su moins trols mues
pour que [insecte retrouve une patte presque
parfaite (en conséquence, un adulte ne régé-
nérera pas i patte)

 Dans Ja nature, les prédateurs des phasmes
0Nt tous les animaux mangeurs dinsectes
(oiseaux, araignées...)

Peuvent-ils manger autre chose ?
« Ca ne mange rien |
- Ca mange les feuilles qui sont dedans. »

Comment peut-on le voir ?

« Commega!

- Sur cette feuille, il y a des petits trous |
~ Iis mangent les feuilles de ronce.

- lis ont une bouche

- fis ont des petites dents,

- Cacroque. »

Les enfants font des propositions et dressent
une liste des aliments & donner aux phasmes
les ronces qui sont dans le terrarium, de la
salade, des branches de sapin, de la tomate,
des radis et des haricots, Il faut expérimenter
du jour au lendemain, sur un temps court,
pour dviter que les aliments ne moisissent

Attention |

Les phasmes se mangent entre eux s'ils n"ont
phus de nourriture. Il fat donc vedler A ne pas les
affames, mbime pour les besoins dos expbniences |
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* On constate que seules les feuilles de ronce
sont grignotées. On les observera & la loupe,
en méme temps que les phasmes morts sur
lesquels on repérera les mandibules qui leur
permettent de manger les feuilles

P, o

. L .
AT e —

_\
L' ALIMENTATION PHASMES

« Les phasmes se nourrissent de végétaux et,
plus exactement, de feuilles. Selon les espéces,
1 peut s'agir de feulllage de ronce, de lierre,
de chine, d'aubépine, de rosier, de framboi-
sier. Chaque espéce et plus ou maing spécia-
lisée et, pour nourrir ces insectes en élevage, §
est nécessare de leur fournir la ou les plantes

appropriées.

Ainsi, le phasme morose peut se nourrir de
feullies de ronce ou de lierre tandis que le
phasme biton du Vietnam dait 8tre nourri
uniquement avec des feuilies de ronce.

* Les phasmes se nourtkssent surtout 1a nuit et
laissent des encoches sur be bord des feuilles
qu'ils dévorent. Il est alnst possibie de menes
des expériences de préférence alimentaire en
leur proposant successivement des rameaux
feullles de différentes espdces de plantes.
Soules les feullles présentant des encoches le
lendermain correspondent sux espéces dont is

e Nourrissent,
-,

» Des observations sur des durées
différentes

» Certaines observations s'inscrivent sur des :

temps Jongs : les mues, la mort ou I'éclosion

des phasmes. Il faut dans ce cas attendre pour |

constater un changement
D'autres se font rapidement, comme c'est le
cas pour ce travall sur 'alimentation. Action et

observation sont rapprochées dans le temps :

cela est tout & fait & la portée d'enfants de

Moyenne Section

» La trace dcrite en PS/IMS

* Un écrit permet de mémoriser, de se rappe-
ler, de se référer. Il constitue une trace de I'ac-
tivité d'investigation, qui sert ausst & organiser
les connatssances acquises et synthétiser les
résultats d'une recherche,

Dans le domaine du vivant, I'écrit permet de
comparer des observations qui ont éé réali-

| cées & des moments différents, mais aussi de

les communiquer et de les confronter pour
relancer de nouveaux questionnements.

 Les traces dans ce travail au long cours sont
particulierement variées : des dessins datés,
ordonnés, des photographies reliées aux
calendriers de la classe, les phasmes morts
dans des boltes, un carnet d'observation de
I'dlevage, des dictées & 'adulte, des écrits de

: synthése...

Exemnple en Moyenne Section :

« Dans fa classe, nous avons des phasmes.

Voic e que nous avons appris cette année

~Ils ont 6 pattes qui se phient (articulées),
2 antennes, 2 yeux, une bouche, un corps

~ fis sont vivants.

~ His mangent des feuilles de ronce mais pas de
pommes de terre, carottes, salades, etc.

- #ls marchent partout, méme sur les murs et
sous les tables

— Les Dobés sortent de I'awl, s sont tout
petits.

~ Les aoufs ont un petit couvercle, les petits
sortent par 13,

- Les grands ne bougent pas beaucoup,

- Quand fls mangent assez, petit 3 petit, ils
sont grands. Il faut longtemps, longtemps.

- Pour grandir, ils changent de peau, c'est fa
mue. La nouvelie peau est marron grise,

- Ensuite, ils sont morts, » W

1 projets sclentifligues pour I"dcole matermelio
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PouR EN SAVOIR PLUS...

PHASMES ET CONDITIONS D'ELEVAGE

» www.insectes. org/ople/
Site de I'OPIE, Office pour les insectes et
leur environnement

TEMOIGNAGE
Profosseur des écoles on PS ot MS

o C'est un élevage « inratable ». Comme
'éléve des phasmes moroses, Je les nourls de
Berre, qui est plus facile A trouver dés novem:
bee que les ronces.

* Dans la progression des activités, je place
I'alimentation assez 1Ot afin d'engager la par

- R crey ticipation des enfants dans I'apport régulier

oo de feulles.

= | L ] .

T | e « C'est le collége voisin qui me fournit en

R e e phasmes, je les leur rapporte quand I'étude

;&- w} e en est terminde |

TR | s s « En ce qui concerne les mues, les enfants pen-
~ 5531'52 HEE <ent toujours & la mort en premier ieu, Pour

e les amener & changer leur représentation, au
i bout d'un certain tomps de connaissance de

I'élevage, je mets de cOté trols phasmes de
différentes 1allles ef, au bolst d'un temps, on
e retrouve avec 3 + 1 phasmes |

* A ce moment, on observe tout cela de prés ;
une recherche documentaire explique afors ke
fruit des observations.

* Avec une classe de Petite Section pure, jo
ne me lance pas dans cet élevage en novem-
bre : les enfants sont encore beaucoup dans
l'affectif, I'observation et la représentation
ne los intéressent pas longuement. Mals avec
des PS-MS, c'est impeccable, les éldves de
Maoyenne Section sont motivés

+ Une observation : nos phasmes « rougis-
salent » quand on les touchait et certalng plus

que dautres..
\ = < J
® 0 0 9 0 0 0 0 0 O 0 O O O 0 O O O O O O O e O 80
. D'autres séquences pour la Grande Section ©
® A retrouver sur le site de I'Ecole des sciences de Bergerac : .
o Nitp:dhwww.perigord.tm. fr/~ecole-scienc/pages/activité/monde_vivant, °

Que mangent les escargots 7
Las escargots ont un régime strictament végétarien et pour e découvrir, les didves sont amendés 3 tes
® tor différents alimonts. Une réflexion sur 'ofigine des aliments proposés permet de les classer entre @
aliments dorigine végétale et asliments d'origine animale, et donc de définir les régimes herbivore,
carnivore et omnivore. Une recherche documentaire sur les régimes alimentaices de quelques animaux
® connus ol inconnus des dléves vient compléter le module, °

o Spectaculalre ; la mue des écrevisses °
L'élevage de phasmes, de grillons ou de criquets permet d"observer des mues se produisant selon une

® fréquence plus Slevbe que chez Fécrevisse, Cependant, celle-dl est trds spectaculaire si on a la chance @

o d2 la voir se produire. Si eBe advient en I'absence des ¢éves, on trouvera la carapace abandonnide. o
Cette découverte permet de s'interroger sur la nature du phénomdne observd @ pourquol |'écrovisse

® ost-elle sortie de sa carapace 7 L

8 projets scientiliques pour Pécole maternele
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2. Annexe?2

CLAUDE BOUJON

Ah!
Les bonnes
soupes

Lecture d’un album

Nom de ce type d’activité / de cette méthodologie :
Lo on veiimdiim, indim, o M//

Ce que I'on imagine devoir faire avant cette activité :

Ce que I'on imagine pouvoir faire apreés cette activité :

Leviiinee & eitbzic

Les savoir-faire trawvaillés lors de cet atelier :

B 7 ceven i, S

Les savoirs travaillés lors de ’atelier :

. Z T
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Le bac
a
graines

Consigne: a l'aide du matériel & disposition, séparer les
différents constituants du mélange (ne pas utiliser les doigts
pour prendre certains objets).

Nom de ce type d’activité/ de cette méthodologie :

Ce que I'on imagine devoir faire avant cette activité :

Ce que I'on imagine pouvoir faire apreés cette activité :

Les savoir-faire trawvaillés lors de cet atelier :

Les savoirs travaillés lors de ’atelier :
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L’eau salée

Consigne : & ’aide des protocoles fournis, réaliser le mélange
eau-sel et, ensuite, séparer ce mélange.

Nom de ce type d’activité/ de cette méthodologie :

Ce que I'on imagine devoir faire avant cette activité :

Ce que I'on imagine pouvoir faire apreés cette activité :

Les savoir-faire trawvaillés lors de cet atelier :

Les savoirs travaillés lors de ’atelier :
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La foire au
thermomeétre

Consigne: partez a la découverte de la collection de
thermomeétres devant vous et réalisez des regroupements.

Nom de ce type d’activité / de cette méthodologie :

Ce que I'on imagine devoir faire avant cette activité :

Ce que I'on imagine pouvoir faire apreés cette activité :

Les savoir-faire trawvaillés lors de cet atelier :

Les savoirs travaillés lors de ’atelier :
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Le sel se
dissout-il
dans tous

les
liquides ?

Consigne : imaginez une expérience qui permette de répondre
a la question «Le sel se dissout-il dans tous les liquides ? ».
Vous transmettrez votre expérience imaginée a un autre
groupe pour qu’il 1a réalise.

Nom de ce type d’activité / de cette méthodologie :

Ce que I'on imagine devoir faire avant cette activité :

Ce que I'on imagine pouvoir faire apreés cette activité :

Les savoir-faire trawvaillés lors de cet atelier :

Les savoirs travaillés lors de ’atelier :
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Les mallettes

Consigne : réaliser un rangement
des mallettes de la plus 1égére & la
plus lourde rien qu’en les regardant.

Vérifiez votre rangement en
soupesant les mallettes.

Nom de ce type d’activité / de cette méthodologie :

Ce que I'on imagine devoir faire avant cette activité :

Ce que I'on imagine pouvoir faire apreés cette activité :

Les savoir-faire trawvaillés lors de cet atelier :

Les savoirs travaillés lors de ’atelier :
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Le chemin de 'eau

Consigne: & l'aide du matériel,
reproduisez le chemin de ’eau, du
chateau d’eau a la maison.

Nom de ce type d’activité / de cette méthodologie :

Ce que I'on imagine devoir faire avant cette activité :

Ce que I'on imagine pouvoir faire apreés cette activité :

Les savoir-faire trawvaillés lors de cet atelier :

Les savoirs travaillés lors de ’atelier :
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Voici la maniére dont notre groupe imagine articuler ces
différents types d’activités /de méthodologie dans une
séquence sur un méme théme de sciences :
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3. Annexe3

Etudiant(s) ULiége'®

Nom et prénom de Nom et prénom du

I'étudiant maitre de stage

Etudiant(s) HE'®

(Entourez le nom de ou

des étudiants dans la

classe desquels une

activité a été menée en

co-animation)

Adresse de I'école

5 Futur enseignant du secondaire supérieur
16 Futur enseignant du préscolaire
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En ce qui concerne 'activité d’éveil scientifique que nous avons co-animée

en classe,

nous décrivons ses points positifs

De notre c6té Du c6té des enfants

En ce qui concerne 'activité d’éveil que nous avons co-animée en classe,

nous décrivons ses points a améliorer, les problemes éventuellement

rencontrés et les solutions apportées ou a apporter

De notre co6té Du coté des enfants
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En ce qui concerne la maniere dont nous avons collaboré en tant que futurs

enseignants dans notre groupe

Ce qui s’est bien passé :

Nos hypothéses pour expliquer cela :

Ce qui s’est mal passé :

Nos hypothéses pour expliquer cela :

A refaire, nous devrions changer :

A refaire, nous pourrions garder :
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4. Annexe 4

Questionnaire soumis aux futurs enseignants du préscolaire :

Au niveau de ma pratique des sciences dans ma classe, quels sont les freins et les
moteurs que j'identifie ? Freins...
Moteurs...

Qu’est-ce que le dispositif de formation en collaboration m’a apporté pour ma pratique
des sciences en classe ?

Qu’est-ce que je faisais avant et que je ne mettrai plus en place ?

Qu’est-ce que je ne faisais pas et que je ferai dorénavant ?
Voici, pour moi, un coté agréable de la collaboration : ...
Voici, pour moi, un c6té désagréable de la formation : ...
Au niveau du dispositif de collaboration en lui-méme (séances d’AFP, visites et mise en
ceuvre de la lecon prévue), quels sont les freins et les moteurs que j'identifie ?

Les freins : ...

Les moteurs: ...
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Questionnaire soumis aux futurs enseignants du secondaire supérieur :

Au niveau de la pratique de sciences dans la classe de maternelle [préscolaire], quels
sont les freins et les moteurs que j’identifie : Freins...
Moteurs...

Qu’est-ce que le dispositif de collaboration a modifié quant a ma représentation de la
pratique des sciences en classe de maternelle [préscolaire]?

Qu’est-ce que je pensais avant ?

Qu’est-ce que je pense maintenant ?
Qu’est-ce que le dispositif de collaboration pourrait m’apporter au niveau de ma
pratique des sciences en classe du secondaire ?
Quels changements le module a-t-il induits chez moi ?
Voici, pour moi, un coté agréable de la collaboration : ...
Voici, pour moi, un c6té désagréable de la formation : ...
Au niveau du dispositif de collaboration en lui-méme (séances d’AFP, visites et mise en
ceuvre de la lecon prévue), quels sont les freins et les moteurs que j'identifie ?

Freins : ...

Moteurs :
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Résumé

Le développement professionnel des enseignants est considéré comme un levier
puissant afin d’améliorer I'enseignement, notamment des sciences. Dés lors, nous nous
sommes questionné sur les potentialités, en termes de développement professionnel,
de la mise en place d’un dispositif de communauté d’apprentissage dans la formation
initiale de futurs enseignants. Cette communauté d’apprentissage présente I'originalité
de rassembler deux publics de futurs professionnels qui enseignent respectivement aux
deux extrémités du cursus obligatoire, du préscolaire (2,5 a 5 ans) au secondaire
supérieur (de 15 a 18 ans).

La premiere partie de notre travail a consisté en |’élaboration des modalités de
fonctionnement les plus efficaces pour ce dispositif. Aprés un éclairage théorique sur les
trois notions qui ont structuré notre questionnement (développement professionnel,
communauté d’apprentissage, démarche de recherche en sciences — chapitre 2), nous
présentons le dispositif que nous avons mis en place (chapitre 3), ainsi que toutes les
évolutions que ce dispositif a connues au fil de notre recherche (chapitre 4).

Afin de développer le dispositif et pour analyser ses retombées en termes de
développement professionnel, nous avons mobilisé un cadre particulier : le cadre des
trois dimensions de la communauté d’apprentissage (affective, cognitive et
idéologique — chapitres 5 et 6). C’est au travers de ce cadre que nous avons pu analyser
des témoignages fournis par les futurs enseignants et recueillis par le biais de
guestionnaires réflexifs administrés en ligne. Dans le but de consolider les constats
posés, nous avons également analysé des fiches de préparation de séquences
d’enseignement en éveil scientifique, produites par les futurs enseignants pour des
enfants de préscolaire (2,5 a 5 ans - chapitre 7).

Dans la seconde partie de nos recherches, nous nous sommes intéressé aux effets de la
participation de notre public particulier a la communauté d’apprentissage sur
I’évolution de leurs représentations de futurs enseignants a propos des sciences, des
sciences en classe et de 'importance de I'enseignement des sciences (chapitre 8).

Ainsi, nous avons pu montrer que la participation des futurs enseignants au dispositif de
communauté d’apprentissage tel que nous I’'avons congu, permet bien I'amorce d’un
développement professionnel et ce, dés leur formation initiale. Cela se traduit par un
élargissement du répertoire de leurs pratiques et par une évolution des représentations
de ces futurs enseignants. Nous avons également pu montrer I'importance de la prise
en compte de la dimension affective de la communauté d’apprentissage pour permettre
la réalisation de progres relevant des dimensions cognitive et idéologique (chapitre 9).



