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RESUME

Cette recherche doctorale se veut un apport aux réflexions dans le champ de
’éducation scientifique a propos du type de formation qui doit étre offert aux éléves
pour les préparer a affronter des problémes socioscientifiques. Dans ce contexte, les
approches par questionnement socioscientifique semblent prometteuses, puisqu’elles
misent sur des situations de pratique permettant aux éléves de s’exercer a
'argumentation et a la prise de décision face a ces questions complexes.

Les recherches 4 propos de l’enseignement mettant en ceuvre des approches par
questionnement socioscientifique montrent que les enseignants de sciences se sentent
démunis. Plusieurs chercheurs attribuent ces difficultés & un manque de modéles
d’enseignement et en appellent a des recherches qui viendront produire des
descriptions détaillées des processus d’enseignement et d’apprentissage en situation.
Par ailleurs, une recension des écrits dans ce champ de recherche nous a permis
d’observer que toutes les recherches s’intéressant a I'argumentation socioscientifique
’ont fait en fournissant des sources informationnelles et des arguments aux éléves afin -
qu’ils puissent s’engager rapidement dans des pratiques argumentatives en classe. Dans
notre recherche, ancrée dans la perspective situationnelle de I'apprentissage, nous
avons voulu placer les éléeves dans une situation qui soit la plus authentique possible,
en leur demandant de faire eux-mémes la recherche d’arguments a partir de quatre
types de sources informationnelles : des sites Internet, des sources audiovidéo, des
sources imprimées et un musée. Par conséquent, objectif général de cette étude a été
de décrire et chercher a comprendre I'expérience d’apprentissage d’éleves de 3¢
secondaire et de leur enseignante durant une investigation socioscientifique fondée
sur 'exploitation de sources expertes et médiatisées.

Cette recherche a été menée en collaboration étroite avec une enseignante du
secondaire, suivant les principes d’une rechercheaction (R-A) pragmatico-
interprétative. Durant la premiére phase de la recherche, une situation d’apprentissage
a été cocréée. Celle<i a ensuite été mise a I'essai sur une période de 11 semaines avec
les éleves d’une classe de 3° secondaire. Dans ce contexte spécifique, les outils culturels
sollicités en situation sont les habiletés intellectuelles impliquées dans Iactivité
argumentative. La collecte et 'analyse des données ont été menées selon une approche
ethnographique, a 'aide du cadre d’analyse de l'activité socioculturelle en trois plans -
communautaire/institutionnel, interpersonnel et individuel - associés a trois
processus développementaux spécifiques : le compagnonnage, la participation guidée
et Pappropriation participative.



Le premier plan de 'analyse a mené 4 une description et une analyse détaillée du
contexte institutionnel et communautaire dans lequel la SA a été cocréée et vécue,
démontrant de quelle maniére celleci prépare les éléves a affronter des situations
semblables dans le futur. ’analyse selon le second plan a permis de décrire les
mécanismes de coordination et de communication qui ont été mobilisés par les éléves
et leur enseignante, alors qu’ils se sont engagés ensemble dans cette investigation
socioscientifique. Une typologie des réles joués par (a) I'enseignant envers ses éléves, (b)
par les éléves envers leur enseignante et (c) par les éléves les uns envers les autres a
mené 4 une compréhension plus fine des interactions les liant les uns aux autres en
situation. Finalement, 'analyse selon le troisiéme plan a permis de décrire et de
comprendre |'appropriation participative -des outils intellectuels mobilisés en
situation par les éléves et par leur enseignante. Nous avons décrit les pratiques
effectives des éléves en situation, pour chaque type de sources informationnelles et
pour chacune des quatre types de stratégies pour connaitre identifiées dans le modéle
de la cognition humaine choisie pour cette thése, a savoir I'investigation, 1’analyse,
I'inférence et 'argumentation. Nous avons dressé une liste catégorisée des critéres
invoqués par les éléves a I'étape de 'examen critique des sources informationnelles et
nous avons montré que le musée et les bibliothéques avaient été les plus difficiles a
exploiter pour les éléves. Se trouvant en situation de dépendance épistémique face aux
experts, ils ont été nombreux 4 mobiliser la stratégie du recours a I'expert pour
appuyer leur prise de position. Du c6té de l'enseignante, nous avons décrit la
transformation des 23 roles qu’elle a adoptés durant l'investigation et produit une
description des six réles orientés vers le développement de sa pratique. Finalement,
nous avons décrit I'appropriation des stratégies pour connaitre survenant chez
I'enseignante elleméme, contribuant pour la premiére fois a documenter
Papprentissage survenant du c6té de I’enseignante considérée comme experte au sein
d’une classe comme communauté d’investigation socioscientifique..

Globalement, cette étude vient contribuer aux connaissances situées a la croisée des
champs de la didactique des sciences et de ’éducation 4 la citoyenneté en produisant
une description détaillée et en offrant une compréhension fine de I'expérience vécue
par une enseignante et ses éléves, sous I'angle de 'appropriation d’outils intellectuels et
des changements de participation qu’elle induit, dans une démarche collective
d’investigation socioscientifique fondée sur 'exploitation de sources informationnelles
expertes ou médiatisées. ‘

MOTS-CLES : investigation socioscientifique; apprentissage situé; outils intellectuels;
stratégies pour connaitre; pensée critique; analyse socioculturelle.






INTRODUCTION

Notre recherche prend racine dans une situation de crise, ou la croissance
démoéraphique soutenue et la surconsommation des ressources naturelles menacent
’équilibre planétaire. Dans ce contexte, I’école peut jouer un réle dans la formation de
citoyens qui sauront prendre des décisions éclairées face aux nombreux enjeux

socioscientifiques qui surviendront.

Des chercheurs, comme Erduran et Jimenez-Aleixandre (2007b), Garcia-Mila et
Andersen, (2007), Sadler (2009), Simon, Erduran et Osborne (2006), Simonneaux
(2007) et Zeidler et al. (2005), s’intéressent depuis deux décennies aux approches par
questionnement socioscientifique (QSS) pour leur potentiel de former des citoyens
responsables, qui soient capables de s’engager dans la résolution de ces questions
complexes. Nécessitant une compréhension scientifique des phénomeénes impliqués,
ainsi que la capacité a évaluer leurs conséquences, qu’elles soient sociales,
environnementales, économiques ou médicales, les approches par QSS a I’école

reposent sur l'apprentissage des pratiques argumentatives permettant la prise de

décision individuelle et collective (Kolsto et Ratcliffe, 2007; Sadler et Fowler, 2006).

A cet égard, des recherches menées notamment par Sadler (2009), Simon et al. (2006)
ou Kuhn (2005) montrent que les enseignants de sciences se trouvent démunis
lorsqu’ils souhaitent enseigner I'argumentation a propos de questions

socioscientifiques. Osborne, Erduran et Simon (2004) attribuent ces difficultés 4 un



manque de modeles d’enseignement. A l'instar de Zohar (2007), ils en appellent a des
recherches qui viendront produire des descriptions détaillées des processus
d’enseignement-apprentissage survenant en situation et qui permettront de dégager
des stratégies d’enseignement les plus susceptibles de favoriser le développemént des

pratiques argumentatives des éléves.

Une recension des écrits scientifiques portant sur 'apprentissage de 'argumentation a
I’école montre que la plupart des recherches a ce sujet (par exemple, Kuhn (2003),
Driver, Newton et Osborne (2000), Duschl et Osborne (2002) ou Jimenez-Aleixandre
(2004)) ont mis I'accent sur les pratiques argumentatives dans la sphére publique, c’est-
a-dire dans le cadre de débats interindividuels réalisés en classe. Pour soutenir I'activité
argumentative, ces chercheurs ont fait le choix de fournir aux éléves des listes

d’arguments (pour et contre) dans lesquelles ils pouvaient puiser pour structurer les

débats.

Dans le cadre de cette recherche doctorale, nous avons inscrit nos réflexions dans la
perspective théorique dérivée de la psychologie historicoculturelle de Vygotsky (2011
[1928]), de la philosophie pragmatique de Dewey (2011 [1916]) et des travaux
anthropologiques sur les communautés de pratique dans les sociétés traditionnelles
(Lave et Wenger, 1991) et qui concoit 'apprentissage comme une pratique socialement
située. De cette perspective découle la nécessité pédagogique de placer les éléves dans
des situations authentiques, ou quasi authentiques, qui leur permettront de s’exercer a
certaines pratiques et qui les prépareront a affronter des situations semblables dans le
futur. Par conséquent, lorsqu’il s’agit de leur apprendre l'argumentation dans un
contexte socioscientifique, 'enseignant doit développer une situation d’apprentissage

susceptible de les préparer adéquatement.



Dans ce contexte spécifique, des recherches ont décrit les pratiques argumentatives de
citoyens ou d’éleves lorsqu’ils sont amenés 4 prendre des décisions a propos de
questions complexes, comme les questions socioscientifiques. Les démarches
intellectuelles (dans ces contextes qualifiés d’informels) montrent une prévalence des
préconceptions personnelles et des valeurs comme éléments de justification dans les
prises de décision. Elles montrent également une forte susceptibilité a I'influence de
'opinion des autres, ainsi que des messages dominants véhiculés par les grands médias.
Face a ces constats, Kuhn (2001, 2004, 2005) - s’inspirant des travaux de Dewey (2011
[1916)) - décrit la démarche intellectuelle idéale permettant de prendre des décisions
éclairées (et donc argumentées) a propos des questions complexes. Celleci comporte
quatre étapes: la recherche d’informations auprés de sources informationnelles
diverses des informations sur les thématiques qui entrent en jeu; 'examen critique de
ces sources pour choisir celles qui viendront appuyer leur prise de position;
construction d’arguments soutenus par des preuves et des justifications trouvées dans
les sources informationnelles; finalement, s’engager dans des débats publics pour
défendre la position adoptée en présentant un argumentaire complet, comportant des

arguments, des contre-arguments et des réfutations.

Dans leur vie future, lorsque les éléves seront confrontés a4 des questions
socioscientifiques, ils devront eux-mémes trouver des solutions ou se forger une
opinion. Puisque nous jugeons qu’il s’agit d’'une compétence fondamentale pour
I’exercice de la citoyenneté au XXI° siécle, il s’agit dans notre recherche des les amener
a prendre conscience de leurs démarches de pensée spontanées pour en arriver 4 un
meilleur contréle de ces démarches, qui les méneront 4 pouvoir prendre des décisions
d’une maniére éclairée et argumentée. Par exemple, dans le cas ou ils seraient appelés a
se prononcer sur l’abolition des centrales nucléaires dans leur pays ou ’'approbation de

la culture de mais génétiquement modifié¢, nous souhaitons qu’ils soient en mesure, en



tant que futurs citoyens, d’exploiter des informations a partir de diverses sources
informationnelles disponibles dans I’espace public en vue de prendre des décisions

éclairées.

Dans le premier chapitre de cette thése, nous présentons la problématique qui nous a
amenée a définir I'objectif général de cette recherche, qui est de décrire et chercher a
comprendre 'expérience d’enseignement et d’apprentissage d’éléves de 3° secondaire
et de leur enseignante durant une investigation socioscientifique fondée sur
I'exploitation de diverses sources informationnelles expertes et médiatisées. Pour sa
part, le second chapitre est consacré au cadre théorique et conceptuel qui a guidé
toutes les étapes de notre recherche, de sa conception jusqu’a sa communication. Puis,
le troisitme chapitre explicite les choix qui ont été opérés du point de vue de la

méthodologie.

A ce propos, suivant les principes d’une recherche action menée en étroite
collaboration avec une enseignante du secondaire, notre recherche a été réalisée en
deux phases : nous avons d’abord cocréé une situation d’apprentissage, qui a ensuite
été mise a I'essai avec un groupe d’éléves de 3° secondaire durant une période de quatre
mois. Afin de pouvoir accéder de maniére approfondie a 'expérience vécue par cette
enseignante et ses 16 éléves, nous avons mobilisé des démarches de collecte et d’analyse
de données issues des approches ethnographiques. Pour ce faire, le cadre d’analyse de
activité socioculturelle de Rogoff (2008) a été utilisé. Il a permis de structurer la
présentation des résultats. Aussi, les objectifs spécifiques de notre recherche sont
arrimés 4 chacun des trois plans du cadre d’analyse: le plan

communautaire/institutionnel, le plan interpersonnel et le plan individuel.



L'intérét de ce cadre analytique réside dans la description des changements qui
surviennent sur le plan de la participation individuelle et collective, ainsi que de
lappropriation progressive par les novices des outils culturels propres a une
communauté, qu’ils soient techniques ou intellectuels (Werstch, 1991). Cette
description permet d’identifier les éléments qui préparent les individus a affronter de
maniére plus efficace des situations semblables dans le futur. L’emphase est ainsi mise
sur les processus de changement, dans une conception du temps qui se veut un
continuum entre les événements étroitement liés les uns aux autres, ou les pratiques

passées rencontrent celles du présent dans une anticipation des besoins futurs.

Par conséquent, le quatriéme chapitre adopte également cette structure en présentant
les résultats obtenus pour chacun des trois plans du cadre d’analyse. Nous
commencons d’abord par positionner la situation vécue en classe dans son contexte
historique, social et politique, pour ensuite décrire les formes de communication et de
coordination survenues au sein de la classe, pour terminer en présentant quelques
trajectoires de participation qui démontrent les transformations vécues par

'enseignante et certains de ses éléves dans cette situation.

Finalement, dans le cinqui¢me et dernier chapitre de la thése nous montrons
comment les objectifs spécifiques de notre recherche ont été atteints et nous discutons
des limites méthodologiques de notre recherche. Nous terminons cette thése en
ouvrant sur quelques perspectives sur le plan de la recherche et sur celui des

applications pédagogiques possibles découlant de notre recherche.



CHAPITRE 1
PROBLEMATIQUE

Dans ce premier chapitre, nous exposons la problématique dans laquelle s’inscrit cette

recherche doctorale.

La premiére partie décrira comment notre recherche prend racine dans une situation
de crise, ou la croissance démographique soutenue et la surconsommation des
ressources naturelles menacent I'équilibre planétaire. Dans ce contexte, les sciences et
leurs applications contribuent 2 1’élaboration de solutions et ’éducation scientifique
peut jouer un role dans la formation de scientifiques et de citoyens qui s’engageront

pour la défense du futur de notre planéte.

La deuxiéme partie de ce chapitre s’intéressera au contexte éducationnel de notre
recherche. A cet égard, les recherches a propos des pratiques dans I'enseignement de
I’argumentation socioscientifique montrent que les enseignants se trouvent démunis
lorsqu’ils souhaitent enseigner I'argumentation 4 propos de questions
socioscientifiques. Plusieurs attribuent ces difficultés 4 un manque de modeles
d’enseignement et en appellent 4 des recherches qui viendront produire des
descriptions détaillées des processus d’enseignement-apprentissage survenant en
situation et qui permettront de dégager des stratégies d’enseignement les plus

susceptibles de favoriser le développement des pratiques argumentatives chez les éléves.



La troisiéme partie viendra finalement décrire les difficultés éprouvées en classe par les
¢léves et les enseignants dans I'activité argumentative, notamment 4 I’étape de 'analyse
des sources et des informations. Cette étape, qui a été identifié¢e comme 'une des
étapes cruciales de la démarche, nécessite notamment l’identification de critéres

d’évaluation adaptés au contexte.

A cet égard, la recension des écrits que nous avons effectuée a propos des recherches
qui étudient cette étape dans I'argumentation montre que toutes, sans exception, ont
utilisé la stratégie de fournir aux éléves des listes d’arguments, d’évidences ou de
critéres, afin de les engager dans l'activité argumentative. Nous critiquons le choix de
cette stratégie qui, bien qu’elle comporte I'avantage de faire gagner du temps et de
pouvoir contrdler les éléments de contenu a partir desquels les éléves travaillent, vient
en contrepartie les éloigner des situations authentiques qu’ils pourront rencontrer a
I’extérieur de I’école. Puisque notre recherche est concue dans le cadre théorique de la
perspective situationnelle, nous faisons le choix d’étudier les pratiques effectives des
¢leves et de leur enseignante dans une situation qui se veut la plus prés possible de la
réalité, c’est-a-dire dans la situation ou ils doivent chercher et sélectionner eux-mémes
les sources informationnelles et les informations qui seront utiles dans leur

argumentation.

En conclusion, nous présenterons I'objectif général de la recherche, lequel découle
d’'un argumentaire visant 2 démontrer la pertinence de la recherche selon les trois

perspectives : problématique sociale, éducative et scientifique.

1.1  L’éducation scientifique pour faire face aux enjeux socioscientifiques
contemporains

L’étre humain laisse sa trace sur la Terre. Plus que jamais, il fait appel a ses ressources,

il les transforme, les exploite, les contréle. Grice aux avancées des sciences, de la



technologie, de la médecine, grice 4 une meilleure alimentation et de meilleures
conditions de vie, la population mondiale augmente, et elle augmente toujours de plus
en plus rapidement. Selon un rapport des Nations Unies publié en 2012, «la
population mondiale actuelle de 7,2 milliards devrait augmenter de prés d’un milliard

de personnes au cours des douze prochaines années, pour atteindre 8,1 milliards en

2025 et 9,6 milliards en 2050 » (Centre d’actualités de ’ONU, 2013, n. p. ).

Dans la situation actuelle, ou ’humain occupe et exploite des territoires toujours plus
grands, les transformations qu’il engendre dans la biosphére ont un impact sur la
résilience des écosystémes et mettent 1’équilibre planétaire en danger (Chapin III et al.,
2000). Selon la WWF, « la population des espéces vertébrées - mammiféres, animaux,
reptiles, amphibiens et poissons - a décliné de 52% au cours des 40 derniéres années’ »
(WWF, 2015, n. p.). Aussi, rares sont les jours ou 'on ne nous rapporte I'extinction
d’une espéce, ou 'entrée d’une autre sur la liste des animaux menacés. Dans le but
d’augmenter sa productivité¢, ’humain invente des machines, des objets, des appareils
(Ellis, 2015). La planéte s’épuise et, en retour, il la recouvre d’une couche toujours plus
épaisse de déchets toxiques, métalliques, plastiques, qui viendra modifier la
composition épidermique de la Terre (Zalasiewicz, 2015). L’histoire géologique récente

se trouve ainsi intimement et inexorablement liée 4 I'histoire humaine.

Certains, a 'instar du chimiste Paul Crutzen, prix Nobel de Chimie, qui fut le premier
a utiliser 'expression lors du congrés du Programme international Géosphére-
Biosphére (IGBP), annoncent que ’humain a entrainé la Terre dans une nouvelle ére
géologique que 1'on appelle Anthropocéne ou ére de ’'Homme (Robin, 2015). Bien
que cette protothéorie géologique ne fasse pas consensus, il n’empéche que les réalités

qu’elle décrit sont bien réelles. Le terme Anthropocéne s’étend bien au-dela des

! Traduction libre de: «wildlife populations of vertebrate species - mammals, birds, reptiles,



sphéres de réflexion scientifique et entre dans le discours de plusieurs auteurs,

activistes, décideurs, communicateurs, qui y trouvent une image puissante, parce
9. , . Py . ’ ’ . o]

qu’intégratrice, propre a convaincre de I'urgence d’agir et de se responsabiliser face au

futur de notre planéte (Méllers et al., 2015).

Pour Jenkins (1994) et Pedretti (1996), une grande partie des déséquilibres observés
aujourd’hui sur la Terre sont attribuables aux avancées des sciences et des technologies,
qui ont entrainé 'explosion de la consommation des ressources naturelles partout dans
le monde pour fabriquer : machines électriques et électroniques, véhicules motorisés,
aliments préparés, emballages plaétiques, médicaments, produits nettoyants, appareils

et objets de toutes sortes, qui tombent toujours plus rapidement en désuétude.

Or, si les sciences et les technologies sont montrées du doigt par certains (Ellis, 2015;
Zalasiewicz, 2015) comme étant la source des problémes, d’autres croient plutét qu'’ils
font partie des solutions (Aikenhead, 1992; Hodson, 2010b; Pedretti et Nazir, 2011).
En effet, si les scientifiques ont la capacit¢ de développer des techniques pour
I'exploitation des fonds miniers, ils peuvent certainement le faire en réfléchissant aux
stratégies pour protéger les sols et les cours d’eau qui se érouvent a proximité. S’ils sont
en mesure de développer des matériaux nanotechnologiques, ils peuvent aussi trouver
des moyens de régénérer les foréts décimées par la surexploitation. Aussi, puisque les
sciences et leurs applications ont un si grand impact sur la planéte, elles ne peuvent

plus aujourd’hui se développer sans réfléchir aux conséquences qu’elles engendrent

(Bybee, 1985, 1991).

Des chercheurs comme Aikenhead (1992), Bybee (1985), Hodson (2010b) ou Pedretti
(2003) sont convaincus du fait que nous ayons besoin de scientifiques et de décideurs

responsables et compétents en ce qui a trait aux enjeux socioscientifiques. Nous avons
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aussi besoin de citoyens engagés, qui prennent la responsabilité de surveiller activité
scientifique, de réfléchir aux conséquences possibles de cette activité et d’empécher
certaines dérives qu’elles pourraient entrainer (Miller, J. D., 1998). A cet égard,
Hodson affirme: «Si 'on doit trouver des solutions aux problémes sociaux et
environnementaux actuels, nous avons besoin d’une génération de citoyens possédant
une culture scientifique et politique, et qui ne sera pas satisfaite du réle de « critique

passif »* » (2010b, p. 645).

Ces citoyens critiques et actifs doivent pouvoir évaluer les diverses solutions en tenant
compte de multiples facteurs, ou conséquences possibles (Bingle et Gaskell, 1994;
Lipman, 2003; Paul, 1990; Sadler et Donnelly, 2006; Zeidler et al.,, 2005). Toutefois,
cette multiplicité de point de vue ne signifie pas que toutes les opinions et solutions se
valent. Cellesci peuvent étre soumises a la critique des membres des collectivités, afin
de choisir la proposition la plus pertinente 4 une situation. A ce propos, Fortin-Debart
et Girault (2009) nous rappellent qu’une véritable société démocratique, selon
Habermas (2013 [1991]), s’appuie sur 'argumentation et la négociation des points de
vue afin de pouvoir prendre (ensemble) des décisions éclairées a propos des problémes

qui la touchent.

Compte tenu de ce qui précéde, a I'instar de Pedretti et Nazir (2011), Hodson (2010a)
et Zeidler et al. (2005), nous considérons qu’exercer pleinement sa citoyenneté au XXI¢
siecle signifie, entre autres, avoir la capacité de participer aux débats entourant les
enjeux affectant la planéte, comprendre les questions touchant aux relations science-
technologie-société-environnement, pouvoir prendre des décisions éclairées a leur égard

et agir pour le mieux-étre de tous les étres vivants.

2 Traduction libre de: «If current social and environmental problems are to be solved, we need a
generation of scientifically and politically literate citizens who are not content with the role of armchair
critic. »
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Dans ce contexte, de nombreuses réformes curriculaires ont récemment eu lieu dans
plusieurs pays. Ces réformes visent entre autres a élargir les objectifs éducatifs des
programmes de sciences pour y inclure I'objectif du développement chez les éléves
d’une culture scientifique fonctionnelle ou citoyenne (CMEC, 2010; CCWA, 1998;
Fensham, 2002; MEQ, 2006; NRC, 2013; OCDE, 1994; Ryder, 2014). Pensée de cette
maniére, I’éducation scientifique ne vise plus uniquement a former les éléves qui se
destinent a des carriéres scientifiques, elle vise également a répondre aux besoins de
tous les éléves, qui doivent apprendre a évoluer dans une société marquée par
I'omniprésence des sciences et des technologies (Aikenhead, 1992; Bybee et Ben-zvi,

1998; Hodson, 2010b; Ramsey, 1993).

Ces nouveaux objectifs éducatifs ont engendré le développement de nouvelles familles
d’approches, comme les approches Science-Technologie-Société-Environnement (STS
ou STSE) (Aikenhead, 1994; lozzi, 1987; Pedretti, 2003; Pedretti et Nazir, 2011) et les
approches par questionnement socioscientifique (Sadler, 2004; Simonneaux et
Simonneaux, 2009b; Zeidler et al, 2005). Dans une perspective citoyenne de
I'éducation scientifique (Roth et Désautels, 2004), ces derniéres visent spécifiquement
a préparer les éléves a pouvoir prendre des décisions éclairées face a des questions
comportant une dimension scientifique ou technologique qui pourraient surgir dans la
sphére de leur vie privée ou dans leur communauté (Dawson et Venville, 2009;

Simonneaux et Simonneaux, 2009a).

A T’école, pour prendre des décisions éclairées a I’égard des questions socioscientifiques
qui se présentent dans leur vie quotidienne ou qui affectent leur communauté, les
¢éleves doivent pouvoir avoir accés a des informations scientifiques, qui leur

permettent de juger des conséquences et implications entourant celles-ci (Kolsto, 2006;
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Kortland, 1996; Ratcliffe, 1997). De nombreux lieux et ressources peuvent étre
exploités en ce sens: musées, sites écologiques, parcs naturels, journaux, magazines
scientifiques, documentaires tél¢, sites Web d’associations, blogues citoyens, rapports

gouvernements ou autres (Falk et al., 2006; Pedretti, 2002).

Dans ce contexte, il apparait que la capacité a prendre des décisions éclairées face aux
questions socioscientifiques est intimement liée a la capacité d’exploiter de maniére
efficace et critique des informations trouvées dans ces divers lieux et ressources
informationnelles (Kolsto, 2006; Kortland, 1996; Ratcliffe, 1997). Or, cette capacité

n’est pas quelque chose de naturel, c’est quelque chose qui s’apprend.

A Pinstar de Simmoneaux, nous sommes d’avis que I'école a un réle important a jouer
a cet égard: « Etant donné I'importance croissante des questions socioscientifiques,
comme les probléemes biotechnologiques ou environnementaux, les éléves devront
prendre des décisions réfléchies sur de telles controverses et ’école doit les préparer a

devenir des citoyens informés’ » (2007, p. 180).

1.2  Enseigner ’argumentation socioscientifique a ’école

La recherche présentée dans cette thése s’inscrit dans la perspective situationnelle de
'éducation (voir sect. 2.1). Selon cette perspective, '’éducation est un moyen que se
donnent les sociétés humaines pour préparer les jeunes a pouvoir pleinement

participer aux activités de leur communauté (Dewey, 2011 [1916]; Rogoff et al., 1995).

* Traduction libre de: «Given the increasing importance of SSI such as biotechnology or
environemental problems, students will have to make thoughtful decisions on such issues and schools
should prepare them to be informed citizens. »
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Prenant appui sur la psychologie historico-culturelle de Vygotsky (2011 [1928]), sur le
concept de communauté de pratique développé par Bourdieu (1972), ainsi que sur
’étude anthropologique des structures de compagnonnage observées dans certaines
sociétés traditionnelles (Lave et Wenger, 1991; Rogoff, 1998), les chercheurs
s’'inscrivant dans cette perspective congoivent I'enseignement et 'apprentissage comme
des pratiques socialement situées. Selon cette perspective, les activités humaines sont
structurées autour de 'appartenance 4 des communautés de pratiques (CoP). Elles
sont formées d’individus qui partagent certaines pratiques sociales, orientées vers des
buts consensuels, qui reposent sur un répertoire commun de ressources. Au sein des
CoP, 'apprentissage est rendu possible grice aux relations de compagnonnage qui

s’établissent entre les novices et les experts (Lave et Wenger, 1991; Wenger, 1998).

1.2.1 Le compagnonnage cognitif

Au tournant des années 1990, cette conception de 'apprentissage situé socialement a
inspiré de nombreuses réflexions a4 propos de 1’école et des missions qui lui sont
attribuées. Des chercheurs comme Resnick (1987b), Brown et al. (1989) ou Rogoff et al.
(1996) ont plaidé pour une restructuration de I’école autour des concepts de
communauté de pratique et du compagnonnage. Puisque I’école est un lieu ou se
réalise un travail de nature particuliére, un travail intellectuel, le compagnonnage
cognitif a 'école vise spécifiquement le développement intellectuel de 1’éleve par la

participation a des activités (Resnick, 1987a).

A cet égard, les approches situées en éducation tablent spécifiquement sur les travaux
de Vygotsky (2011 [1928]), qui expliquent le développement cognitif comme un
phénoméne initié au plan social (interpsychologique) et complété au plan individuel
(intrapsychologique). Pour lui, les fonctions mentales supérieures sont d’abord mises

en pratique dans des situations sociales a travers 1'usage collectif d’outils de médiation,
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qui sont éventuellement internalisés pour étre ajoutés au coffre a outils personnels de
I'individu (John-Steiner et Mahn, 1996). Puisqu’ils ont été produits, utilisés et
transformés par les générations précédentes, ces outils de médiation sont considérés
comme des artefacts culturels, qui portent les marques des contextes socio-historico-

culturels qui les ont vu naitre (Wertsch, 1991a).

Dans ce contexte, il s’agit pour I'école d’amener les éléves a participer concrétement
aux activités de la classe en s’exercant a utiliser des outils spécifiquement adaptés a une
. . " s ~ e by . s 7.z
situation, afin de les préparer aux réles futurs qu’ils auront a jouer dans la société.
L’école devient donc un lieu ou I'on apprend a agir et a penser collectivement, en vue

de pouvoir participer activement et entiérement aux activités de sa communauté

(Resnick, 1991).

Partant, la premiére tiche de I'école est d’établir des liens explicites entre les activités
d’apprentissage qui sont proposées aux éléves et les activités réelles qu’ils devront
réaliser a 'extérieur des murs de 1'école. Par exemple, I'école peut proposer aux éléves
de participer activement a des projets menés dans la communauté immédiate a 1’école
ou ailleurs, dans le cadre de projets de recherches participatives (Dewey, 2009 [1899];
Girault, 2005; Rogoff et al, 1996). Elle peut également engager les éléves dans des
situations fictives, considérées comme des champs de pratique (practice fields; Barab et
Duffy, 1998) qui soient le plus prés possible de la réalité et qui donnent aux éléves des
occasions de s’exercer a certaines formes de participation sociale, en vue d’étre ensuite

préts a le faire dans des situations réelles.

Par ailleurs, en éducation scientifique, la métaphore du compagnonnage cognitif se
matérialise le plus souvent dans des classes structurées selon les principes des

communautés d’investigation (Col), issues du courant pragmatique en philosophie, et
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de la pédagogique de Dewey (2011 [1916]) (cité dans Daniel, 2011). En sciences,
I'investigation (inquiry) est naturellement associée a la démarche scientifique, qui méne
a la construction de nouveaux savoirs sur la base de preuves empiriques récoltées par le
biais d’expérimentations (Barrow, 2006; Roth et Bowen, 1995). En philosophie et en
mathématiques, l'investigation est plutét associée 4 une démarche de pensée
appliquée, structurée et intersubjective, qui permet de décider collectivement ce qu’il

y a lieu de croire ou de faire face a des problémes complexes (Dewey, 2009 [1910];

Goos, 2004; Lipman, 2003).

Aussi, dans la perspective situationnelle de I’éducation scientifique, il est généralement
admis que c’est par la participation aux activités de leur classe structurée selon les
principes d’une classe Col que les éléves s’approprient graduellement les outils
intellectuels spécifiques & certains problémes scientifiques, en agissant et en
réfléchissant en interrelation étroite avec leurs pairs et I'enseignant, considéré comme

expert.

1.2.2 Les pratiques de référence en éducation scientifique

Si ’école vise a préparer les éléves a pouvoir participer activement aux communautés de
pratique situées a l’extérieur de ses murs, en éducation scientifique, les pratiques de
référence qui sont normalement visées dans l’enseignement sont les pratiques
scientifiques expertes (Aulls et Shore, 2008; Llewellyn, 2013). De nombreux
didacticiens se sont récemment intéressés a décrire les pratiques expertes, afin que les
enseignants de sciences puissent les utiliser comme cibles éducatives dans leur classe.
Aux Etats-Unis, dans le document Next Generation Science Standards (NGSS) (NRC,
2013), deux grandes familles de pratiques sont liées a I’activité scientifique experte : il
s’agit des pratiques d’investigation et des pratiques d’argumentation. Les pratiques

d’investigation sont bien siir associées aux étapes de la démarche scientifique typique
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qui, transposée a l'école, a donné naissance a plusieurs versions plus ou moins
semblables du cycle d’investigation (voir par exemple Jorgenson et al. (2004) ou Moyer
et al. (2007)). Les pratiques argumentatives surviennent pour leur part durant la phase
communicationnelle de la démaréhe, alors que les scientifiques doivent soumettre leurs

résultats et explications a la critique des autres membres de la communauté scientifique

(Bricker et Bell, 2008; Kuhn, 2005).

Dans cette perspective, les éléves - comme futurs experts scientifiques - sont invités a
récolter des données primaires, dans le cadre d’observations de terrain ou
d’expérimentations en laboratoire. Ils s’entrainent a construire des explications & partir
des données qu’ils ont eux-mémes récoltées (Kuhn et Pearsall, 2000). Ils apprennent
ainsi 4 agir et 4 penser comme les scientifiques en développant leurs propres
explications de phénoménes naturels (Roth, 1996; Roth et Bowen, 1995). Ces
approches visent principalement « I'appropriation des pratiques épistémiques de la
communauté scientifique* » (Erduran et JimenezAleixandre, 2007a, p.9) et elles
engendrent une meilleure compréhension de la nature de l'activité scientifique et du

savoir scientifique comme construction sociale (Kuhn et al., 2000; Lederman, 1992).

1.2.3 DL argumentation dans les approches par questionnement socioscientifique

S’éloignant du courant éducatif décrit ci-haut, qui vise 4 familiariser les éléves avec les
pratiques  épistémiques scientifiques, les approches par questionnement
socioscientifique (QSS) utilisent la stratégie de soumettre aux éléves des questions,
problémes ou controverses socioscientifiques, afin de les placer dans des situations
authentiques ou quasi authentiques qui leur demandent de s’exercer a agir et a penser
comme des citoyens engagés dans des problémes semblables (Sadler, 2009; Zeidler et

al., 2005). Comme lexplique Thibergien, «[lle but associé aux controverses

* Traduction libre de : « fostering students appropriation of the epistemic pratices of the scientific
community ».
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scientifiques est moins traditionnel, car la référence principale vient de la société et des
problémes citoyens, et non des sociétés académiques qui portent la responsabilité¢ de

produire et de valider le savoir scientifique® » (2007, p. xi).

En classe, les éléves réfléchissent aux conséquences des situations présentées et
s’engagent dans des débats, en vue de parvenir a des prises de décisions démocratiques
et & des solutions acceptables pour une majorité (Harris et Ratcliffe, 2005; Sadler et
Donnelly, 2006; Simonneaux, 2007). Pour cette raison, les approches par QSS sont
étroitement associées a I’enseignement de I’argumentation, qui est alors définie comme
«une pratique sociale dirigée vers un but et située dans un environnement social
spécifique ® » (Driver et al, 2000, p.290). Dans ces contextes, l'argumentation
socioscientifique (ASS) fait appel a des savoirs multidisciplinaires, 4 des valeurs, a des
crittres et 4 des formes de raisonnement que l'on qualifie d’informelles, parce

qu’appartenant au domaine de la vie quotidienne ou personnelle (Sadler, 2004).

Aussi, les résultats des recherches menées en contexte scolaire montrent que
I’enseignement de I’ASS peut avoir un effet sur le développement des habiletés
cognitives complexes (higher-order thinking skills; Driver et al., 2000, p. 290) des éléves
comme la pensée scientifique (Kuhn et Pearsall, 2000), le raisonnement
socioscientifique (Sadler, 2009), le raisonnement informel (informal reasoning; Sadler,
2004) ou la prise de décision (decisionmaking; Jimenez-Aleixandre, 2002; Pedretti, 1999;
Ratcliffe, 1997). Plusieurs auteurs établissent également un lien entre I'eapprentissage
de l'argumentation et le développement de la pensée critique, qui se trouve

étroitement associée a la participation citoyenne responsable et éclairée (Erduran et

* Traduction libre de : « The goal associated to socio-scientific issues is less traditional because the main
reference comes from the society and citizens problems, and not from the scholarly societies
acknowledge to create and validate scientific knowledge. »

¢ Traduction libre de : « goal-directed social practice embedded in different types of dialogue ».
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Jimenez-Aleixandre, 2007a; Garcia-Mila et Andersen, 2007; Simonneaux, 2007; Zohar,
2007).

A cet égard, une recension des recherches portant sur ’enseignement de ’ASS montre
que la majorité de celles<i s’intéresse au développement des pratiques argumentatives
chez les éléves du secondaire. Comme Ratcliffe 'explique, « les éléves de 15 ans ont
une expérience substantielle du curriculum scientifique derriére eux, et ils sont
susceptibles d’étre encore a I'étape de formation de leurs opinions & propos des enjeux
sociaux’ » (1997, p. 168). Driver et al. (2000) considérent en outre que les éléves de cet
dge ont atteint un niveau de développement cognitif suffisant pour leur permettre de
composer avec la complexité des situations argumentatives. Pour ces raisons, notre
recherche s’'intéresse a décrire I'enseignement et 'apprentissage de I’ASS survenant
dans une classe de 3° secondaire, considéré par Kuhn (2005) comme un moment

charniére dans le développement des habiletés cognitives complexes.

1.2.4 Les difficultés rencontrées dans 'enseignement de ’argumentation
socioscientifique

Si les recherches ont montré les avantages cognitifs de 'enseignement de I’ASS, celles-ci
montrent également qu’il ne s’agit pas simplement de placer les éléves en situation
d’argumentation et de prise de décision, pour que ceux-i construisent et utilisent des
arguments de bonne qualité ou qu'ils parviennent a des solutions acceptables (Osborne
et al., 2004). En effet, laissés a4 eux-mémes en situation, les éléves d’age scolaire n’ont
pas les moyens de garantir la qualit¢ de leur argumentation et les résultats
argumentatifs sont faibles (Sadler, 2009). Les éléves ont besoin d’étre accompagnés et

guidés par des adultes plus expérimentés qu’eux dans ce type de démarche. Seulement

" Traduction libre de: « Adolescents were chosen for this study because pupils at age 15 have a
substantial science curriculum experience behind them, and are likely to still be forming their opinions
regarding social issues. »
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alors, ils apprennent et développent leur capacité a argumenter et a4 prendre des
décisions éclairées (Dawson et Venville, 2008; Driver et al, 2000; Duschl, 2007;
Jimenez-Aleixandre, 2007; Osborne et al., 2004).

Alors que les enseignants jouent un réle si important dans le développement cognitif
de leurs éléves a I’égard de leurs pratiques argumentatives, peu de recherches se sont
intéressées aux roles de ces derniers en classe et celles qui I'ont fait montrent que les
enseignants sont le plus souvent démunis 4 ce propos (Sadler, 2009). Ils se sentent mal
4 Iaise dans les situations argumentatives et ils ne savent pas comment accompagner les
éleves aux diverses étapes de la démarche (Osborne et al., 2004; Simon et al., 2006;
Zohar, 2007). Driver et al. identifient « un manque généralisé d’expertise au sein des
enseignants de sciences dans I'organisation d’activités dans lesquelles une voix est

accordée aux éleves® » (2000, p. 308).

En outre, les recherches font le constat que I’ASS n’est que trés rarement enseignée
dans les classes de sciences’. Par exemple, Newton et al. (1999) constatent que les
discussions délibératives n’occupent qu’environ 2% du temps de classe dans les écoles
secondaires intermédiaires en Angleterre. Osborne et al. attribuent cette situation au
fait qu’il n’existe pas (ou trés peu) de modéles d’enseignement pour guider les
enseignants en classe et leur donner des pistes d’intervention aupres de leurs éléves.
Les auteurs sont d’avis que, si les enseignants «doivent adopter et intégrer
I'argumentation dans leur classe, ils ont besoin d’une variété de stratégies

pédagogiques pour initier et accompagner l'argumentation’® » (2004, p. 6). Or,

8 Traduction libre de : « a general lack of pedagogical expertise among science teachers in organizing

activities in which students are given a voice ».

% A ce sujet, voir entre autres Simonneaux (2007).
1 Traduction libre de : « They require a range of pedagogical strategies that will both initiate and support
argumentation if they are to adopt and integrate argumentation into the classroom. »

gu ey p g gu
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jusqu’a trés récemment, « trés peu de travaux ont été consacrés a la formation des

enseignants ou au développement professionnel des enseignants dans le champ de

'argumentation'' » (Zohar, 2007, p. 246).

Ceux-ci affirment en outre que « le manque d’habiletés pédagogiques des enseignants
dans l'organisation des discours argumentatifs en classe est un frein important au
progreés dans ce champ'? » (2000, p. 287). En effet, constatant que les enseignants sont
le plus souvent laissés a leur intuition et a leur expérience personnelle pour guider leurs
éleves, Driver et al. en appellent également 4 des recherches pour identifier des
stratégies pédagogiques les plus appropriées pour I'enseignement de I'argumentation
et fournir des conseils pratiques aux enseignants qui souhaitent le faire en contexte
scientifique et socioscientifique. Kolsto et Ratcliffe partagent leur avis en demandant
que des recherches soient menées sur la pratique enseignante en vue d’apporter « une

meilleure connaissance des moyens de faciliter I'apprentissage de I’argumentation dans

différents types de dialogues' » (2007, p. 134).

Compte tenu de ce qui précéde, notre étude propose de s’attaquer a ce probléme en
adoptant la forme d’une recherche action en collaboration étroite avec une
enseignante du secondaire. Elle comprend la cocréation d’une situation
d’apprentissage visant spécifiquement I'appropriation des pratiques argumentatives
dans un contexte socioscientifique. Elle inclut en outre une analyse détaillée de la

pratique enseignante survenant en situation, afin de dégager un certain nombre de

! Traduction libre de : « Until recently, very little work has been done specifically about TE and PD in
the field of argumentation, perhaps because teaching argumentation has only recently become a
widespread and common educational goal. »

12 Traduction libre de: « The lack of opportunities for the practice of argument within science
classrooms, and lack of teacher’s pedagogical skills in organizing argumentative discourse within the
classroom are significant impediments to progress in the field. »

13 Traduction libre de : « more insight into ways of facilitating the learning of argumentation in different
types of dialogues is desirable ».
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stratégies qui pourront venir guider d’autres enseignants dans l’enseignement de

I’argumentation socioscientifique (ASS).

1.3  L’exploitation des sources informationnelles dans ’'argumentation
socioscientifique

Lorsqu’ils s’engagent dans une démarche d’ASS, les éléves doivent accomplir deux
grandes tiches : d’abord, construire des arguments en coordonnant des propositions

avec des justifications, ensuite, présenter et défendre ces arguments face a la critique

des autres membres de la classe (Kolsto, 2006; Kuhn, 2010).

Pour construire des arguments, ils doivent d’abord trouver des données et des
informations qui peuvent servir d’évidences pour appuyer leurs propositions (Kolsto,
2001; Korpan et al, 1997). Dans une situation idéale, les éléves souhaitant se
positionner face 4 un probléme ou une question socioscientifique pourront récolter
eux-mémes des données primaires, dans I’environnement immédiat de I’école ou en
réalisant des expérimentations en laboratoire. Dans la réalité, suivant la nature du
probléeme auquel ils font face, cela est trés rarement possible. Parfois le terrain
d’observation est inaccessible, parce que géographiquement éloigné, parfois les
équipements nécessaires a la collecte de données sont inaccessibles sur le plan
technologique (par exemple, en chimie quantique ou en astrophysique), parfois encore
il s’agit de questions ou de probléemes plus globaux qui ne peuvent étre observés

directement, comme les changements climatiques ou la disparition des espéces

animales (Norris, 1995).

Dans les cas ou la récolte de données primaires est impossible, les éléves n’ont d’autres
choix que de faire appel a la stratégie du recours a expert. En effet, ils doivent partir
a la recherche de données qui ont été récoltées, analysées et rendues publiques par

d’autres personnes qu’eux. Ils se trouvent donc en situation de dépendance
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épistémique par rapport aux détenteurs des connaissances dont ils ont besoin pour

prendre une décision éclairée (Hardwig, 1985; Siegel, 1988b).

Autre difficulté, il n’est pas toujours aisé pour les éléves ou pour leurs enseignants de
pouvoir trouver et consulter des sources primaires expertes. En effet, dans la sphére du
quotidien, les informations produites par des experts sur un sujet sont le plus souvent
relayées par des médiateurs, qui transforment et communiquent les informations
primaires en direction de publics donnés.

Dans cette situation, nous proposons de classer les sources informationnelles selon
deux grandes catégories, a savoir :

- sources primaires expertes, comprenant toutes les communications préparées
par les personnes ayant produit les données primaires, par exemple, un article
scientifique, une conférence scientifique ou un rapport gouvernemental produit
par un comité d’experts (Kolsto, 2006; Norris, 1995);

= sources secondaires médiatisées, impliquant 1'action d'un ou de plusieurs
médiateurs ayant transformé les informations obtenues d’une source primaire
experte dans le but de les transmettre et de les rendre accessibles 4 un public.
Dans cette catégorie se trouvent des médias, des lieux consacrés a la diffusion des
savoirs scientifiques, des documentaires, des sites Internet, des reportages, des
articles de journaux, des musées et centres de sciences, des parcs naturels, des
centres d’interprétation, des zoos, des aquariums (Falk et al., 2006; Julien et
Barker, 2009; Korpan et al, 1997; Pedretti, 1999; Phillips et Norris, 1999;
Ratcliffe, 1999; Roy et Guilbert, 1998-1999; Solomon, 1992).

A cet égard, il est a noter que la plupart des sources informationnelles invoquées dans
cette recherche présentent un caractére hybride, les situant sur un continuum entre la
source primaire experte et la source secondaire médiatisée, définie selon son
éloignement & la source experte primaire. Par exemple, I'information trouvée dans un
musée de sciences dans lequel le visiteur visionne un entretien réalisé avec un
scientifique expert sur la biodiversité pourrait étre considérée comme une source

primaire experte, alors que (dans ce méme musée de sciences) une exposition
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présentant une synthése de connaissances autour de la théorie de I’évolution serait
plutét considérée comme une source secondaire, médiatisée par I'équipe de conception

de I'exposition.

source secondaire
médiatisée

source primaire
experte

Médiateur, 2 Médiateur, = Médiateur;> Médiateur, > (...)

Cette notion d’¢loignement a la source experte primaire et de son impact sur les
pratiques analytiques des éléves lors de I'évaluation de la pertinence ou de la crédibilité

des sources informationnelles sera davantage discutée au chapitre 4 de la these.

1.3.1 D’examen critique des sources et des informations

Afin de pouvoir construire des arguments de qualité, aprés avoir identifié et choisi
diverses sources informationnelles et des informations, il s’agit ensuite de procéder a
leur examen critique. Cette étape, considérée par plusieurs comme 1’étape cruciale de la
démarche argumentative, permet de faire la sélection des sources et des informations
les plus pertinentes et les plus fiables (Bingle et Gaskell, 1994; Garcia-Mila et
Andersen, 2007; Ratcliffe, 1999; Simonneaux, 2007).

L’examen critique des sources et des informations repose sur I'identification de critéres
appropriés, ainsi que sur « la prise de conscience de la disputabilité potentielle de tous
les types de déclarations, méme lors de I'usage contextuel des savoirs scientifiques'* »
(Kolsto et Ratcliffe, 2007, p. 126). Par conséquent, celle<i met en jeu les croyances

épistémologiques des éléves et des autres producteurs de connaissances, ainsi que les

Y Traduction libre de: « [alwareness of the potential disputability of all kinds of claims, indluding
contextualised use of core science ».
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processus associés 4 la pensée critique. Cette derniére est définie par Lipman (2003),
Gagnon (2010) ou Bailin et Siegel (2003) comme une pratique évaluative productrice
de jugements qui repose sur des critéres et des standards choisis sur la base de leur

pertinence au contexte dans lequel survient I’évaluation.

Aussi, dans le contexte spécifique de I'évaluation des sources informationnelles, les
critéres utilisés par les éléves pour juger de la crédibilité et de la pertinence d’une
source ne seront pas les mémes que ceux qui sont utilisés par les scientifiques lorsqu’ils
évaluent la validit¢ de données scientifiques produites par d’autres scientifiques.
Comme l'affirment Bingle et Gaskell « le public n’a aucun accés pratique aux standards
qui sont utilisés par les scientifiques pour juger la science bonne ou mauvaise'® » (1994,
p. 193). A cet égard, une vision socioconstructiviste de Pactivité scientifique rejette
Pexistence d’une seule série de critéres acceptable pour juger de la validité des
connaissances invoquées comme arguments dans un processus de prise de décision face
a des questions socioscientifiques complexes. En effet, lorsqu’il s’agit d’évaluer 'impact
social de I'application des sciences, les critéres issus du monde du quotidien peuvent
étre invoqués avec autant de légitimité que les critéres scientifiques (Bingle et Gaskell,
1994; Duschl et Osborne, 2002). Ceci est d’ailleurs confirmé par les recherches qui
montrent que les connaissances utilisées pour prendre des décisions a I'égard des QSS
sont issus de plusieurs domaines, lesquels sont tout aussi valides dans le processus,
comme les connaissances issues de I'expérience personnelle, ou encore les

considérations émotionnelles, sociales ou morales (Sadler, 2004; Sadler et Zeidler,

2005).

15 Traduction libre de : « [The public has no practical access to the standards used by scientists to judge
good and bad science. »
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1.3.2 Les recherches portant sur I'utilisation des sources scientifiques expertes

Les recherches qui ont abordé la question de I'utilisation des sources informationnelles
dans ’ASS l'ont fait en se concentrant sur trois objets principaux : la description des
pratiques expertes des scientifiques, ’observation des pratiques effectives des éléves et

l'identification des difficultés que ceux-i rencontrent en situation.

Dans le but d’identifier et de décrire les pratiques de référence dites « expertes » dans
’évaluation de sources d’information scientifique, une recherche de Kolsto (2004) a
étudié les pratiques évaluatives d’étudiants universitaires en sciences. Dans cette
recherche, les étudiants ont mobilisé 12 critéres différents, répartis en 3 grandes
catégories pour juger des informations et des sources. Elle montre en outre que les
étudiants utilisent des critéres relevant du domaine de la science (par exemple : la
cohérence théorique et empirique ou la complétude de la recherche), mais qu’ils
invoquent également des critéres touchant a certains aspects sociaux de ’activité
scientifique (possible conflit d’intéréts, compétence de lauteur, niveau de
reconnaissance professionnel de lauteur, etc.) afin de juger de la crédibilité des
sources. Ces critéres épistémiques sont étroitement liés a la connaissance des maniéres

de faire et de penser dans le domaine d’activité de la recherche scientifique.

Le méme auteur a réalisé une recherche similaire, mais cette fois auprés d’éléves du
secondaire afin d’étudier leurs pratiques effectives en situation. Partant d’un probléme
socioscientifique trés connu, celui de savoir si les lignes 4 hautetension engendrent (ou
non) la leucémie chez les enfants, le chercheur a demandé aux éléves de se prononcer
sur la question en utilisant des sources informationnelles expertes qu’il leur avait
fournies. Dans des entrevues individuelles, les éléves devaient expliquer comment ils

avaient jugé la fiabilité des informations qu’ils avaient utilisées pour prendre position
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sur la question. La recherche identifie quatre stratégies de résolution utilisées par les

éleves afin de décider a qui ou a quoi se fier :

1. acceptation de I'information;

2. évaluation des déclarations a partir d’indicateurs de crédibilité et en
recourant explicitement a sa propre autonomie de pensée;

. acceptation des chercheurs ou des sources d’information comme autorités;

4. évaluation des sources d’information a partir de critéres sociaux comme les

conflits d’intéréts, la neutralité ou la compétence.

W

Certains éléves ont eu recours aux quatre stratégies, d’autres a une seule. Dans cette
recherche, la moitié¢ des éléves ont essayé d’évaluer les informations d’'une maniére ou
d’une autre, 'autre moitié¢ des éleves a plutét choisi d’accepter les informations telles

quelles ou sur la base du jugement favorable vis-a-vis de leur expertise.

A cet égard, les recherches de Norris et Phillips (1994) ou Phillips et Norris (1999) ont
examiné la maniére dont les éléves évaluent les affirmations de connaissances
(knowledge claims) aprés avoir consulté des articles de vulgarisation scientifique a leurs
sujets. Ils rapportent que « les éléves tendent a interpréter les informations des bulletins
de nouvelles comme étant moins incertaines, et donc comportant un plus haut niveau
de valeur de vérité, que lorsqu’elles sont communiquées par les scientifiques
impliqués'® » (Kolsto, 2001, p. 878). Dans la méme veine, une étude de Gaskell (1994)
a montré que les éléves utilisent le critére de la légitimité du porte-parole pour juger

des arguments qui sont avancés sur la place publique.

Dans une recherche du méme type auprés de jeunes du secondaire, Jimenez-Aleixandre
(2002) a étudié I'évaluation critique des sources informationnelles et des informations

scientifiques alors que les éléves étaient confrontés a des prédictions divergentes

'8 Traduction libre de : « Students tended to interpret statements in the popular reports as less uncertain,
and thus with a higher ‘truth value’, than signalled by the researchers involved. »
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d’experts quant a I’évolution d’une fuite de pétrole dans la mer du Nord. Les éléves
avaient recu le mandat de prendre position pour I'un des deux scientifiques et de
justifier leur décision. L’analyse des résultats a montré que ceux-ci présentaient divers
niveaux de complexité dans I’évaluation critique des sources expertes (Walton, 1997).
Certains portaient leur attention aux données scientifiques invoquées, d’autres
procédaient plutdt a 'évaluation de la crédibilité de sources. En général, la plupart des

éleves ont éprouvé de la difficulté a identifier des critéres appropriés.

A ce sujet, Sadler (2009) établit & nouveau un lien étroit entre la capacité d’identifier
des critéres pour juger les sources et les informations et la compréhension de la nature
de lactivité scientifique (de I'expression anglaise, nature of science, que 'on retrouve
dans la littérature anglosaxonne sous I’acronyme NOS). Comme Lederman (1992) I'a
démontré, une grande partie des éléves de cet dge entretient une vision positiviste naive
de la science et cette posture épistémologique les empéche de juger les sources et les
informations de maniére critique. En effet, comment procéder a 'examen critique du

savoir scientifique lorsqu’on est convaincu que la science produit des vérités objectives?

Globalement, tous les auteurs s’entendent pour dire que I'étape de ’examen critique
des sources et des informations est cruciale dans la construction d’arguments de
- qualité et la prise de positions éclairées sur les questions socioscientifiques. Puisque la
majorité des données et des informations qui sont utilisées dans I’enseignement de
I’ASS proviennent de sources informationnelles secondaires, la démarche met en jeu
de maniére presque incontournable la stratégie du recours a Pexpertise (Walton,

2010), qui met elleméme en jeu la notion de dépendance épistémique (Hardwig,

1985).
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1.3.3 Les difficultés rencontrées en classe

D’autre part, des recherches ont montré que les enseignants de sciences éprouvent des
difficultés lorsqu’il s’agit de guider leurs ¢éléves dans [Iutilisation de sources
informationnelles non scientifiques, comme les médias (Jarman et McClune, 2010;
McClune et Jarman, 2010). Pour parvenir 4 exploiter de maniére critique les
informations trouvées dans les médias, les connaissances nécessaires s’étendent au-dela
du domaine scientifique et les enseignants de science ne se sentent pas outillés pour
accompagner les éléeves dans cette tiche. A ce sujet, Jarman et McClune (2010) ont
montré que le recours a linformation médiatique en science nécessite des
connaissances spécifiques dans plusieurs domaines de connaissances, incluant non
seulement des connaissances scientifiques, mais également des connaissances
spécifiques aux médias, comme la nature des nouvelles véhiculées par les médias
traditionnels ou numériques, les valeurs sous-tendant ces nouvelles ou la nature de la

réception médiatique.

Finalement, une difficulté rencontrée par les éléves lorsqu’ils souhaitent s’informer sur
un sujet controversé et abondamment couvert dans les médias est de réussir a forger
leur propre opinion. A cet égard, Simonneaux (2007) observe que les éléves sont treés
influencés par les discours dominants qui sont véhiculés dans les médias sociaux ou
traditionnels. Par conséquent, « il est important de développer une bonne connaissance
de la maniére dont les éléves comme individus non experts négocient avec les questions
socioscientifiques qui sont présentées et discutées dans les meédias' » (Kolsto, 2001,

p. 879).

Puisque les recherches montrent que les éléves et leurs enseignants éprouvent des

difficultés dans l'utilisation des sources informationnelles, qu’elles soient expertes ou

7 Traduction libre de : « [I]t is important to gain insights into how pupils as lay people deal with socio-
scientific issues presented and discussed in the media. »
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médiatisées, notamment a I’étape de ’examen critique des sources et des informations,
il devient nécessaire d’étudier leurs pratiques a 1’égard de I’enseignement et de
I'apprentissage de cette étape cruciale de la démarche argumentative, afin de trouver
des moyens qui aideront les éléves, ainsi que leurs enseignants a surmonter leurs
difficultés. Zohar (2007) en appelle d’ailleurs a des recherches qui viendront analyser
I'enseignement et I'apprentissage de 'argumentation, comme deux faces d'un méme
processus interactif, en s’intéressant non seulement a 'apprentissage des éléves, mais
également a celui survenant du cété de l'enseignant, puisque celui<ci est gage

d’amélioration de la pratique.

Notre recherche viendra répondre a cet appel en proposant une analyse approfondie de
I'enseignement et de apprentissage de ’ASS, en portant une attention particuliére a
I’étape de I'examen critique des sources et des informations, afin de dégager des pistes

qui pourront venir guider d’autres enseignants.

1.3.4 Lastratégie consistant a fournir des sources informationnelles et
des listes d’arguments aux éléves

De I'’ensemble des recherches sur 'enseignement de I’ASS que nous avons recensées,
une constante ressort : les chercheurs et les enseignants qui concoivent les situations
d’apprentissage font majoritairement le choix de fournir des listes d’arguments, de
données ou de critéres aux éléves (Jimenez-Aleixandre, 2007; Kolsto, 2001, 2006;

Kuhn, 2003; Osborne et al., 2004; Simon et al., 2006; Zohar et Nemet, 2002).

L’objecif de ce choix était de pouvoir ainsi concentrer les efforts des éleéves sur les
pratiques directement liées 4 'argumentation (comme la construction d’arguments ou
la défense des arguments) et ainsi de limiter la « surcharge cognitive » des éléves (Kuhn,

1993, 2003). Par exemple, dans une recherche menée par Kuhn et Reiser (2005) avec



30

des éléves de 7e année, puisque les éléves étaient incapables d’identifier les critéres
nécessaires pour juger de la valeur épistémologique des affirmations de connaissances,

’enseignant a pris la décision de fournir lui-méme des listes de critéres a ses éleves (cité

dans Jimenez-Aleixandre, 2007).

Les autres raisons invoquées par les chercheurs qui font ce choix sont le gain de temps
en classe, ainsi que le fait que l'utilisation des mémes sources informationnelles par
tous les éléves facilite I'analyse des données recueillies en classe ainsi que I'analyse de la
qualité des pratiques argumentatives des éleves (Osborne et al., 2004). Cette méme

stratégie a été utilisée par d’autres chercheurs, comme Jimenez-Aleixandre (2002),

Kolsto (2001) ou Kuhn (2003).

Nous sommes d’avis qu’il s’agit 1a d’un raccourci qui comporte potentiellement des
risques. En effet, selon la perspective situationnelle que nous adoptons dans cette
recherche, nous avons vu que les situations d’apprentissage qui sont soumises aux
¢leves en classe doivent se rapprocher le plus possible des situations réelles qu’ils
pourront rencontrer dans la vie extérieure a ’école. Il s’agit donc de prendre comme
référence les pratiques des individus identifiés comme experts par les éléves qui
décident de les exploiter dans leur argumentation. Or, dans le monde a I'extérieur de
I'école, le processus soustendant I’ASS nécessite de chercher des informations
primaires ou secondaires auprés de diverses sources informationnelles; il s’agit ensuite
de procéder soi-méme a ’examen critique des sources et des informations en utilisant

des critéres spécifiques a la situation rencontrée.

A cet égard, si une liste d’arguments, de données ou de critéres est fournie par
I’enseignant a ses éléves, ces informations sont alors considérées par ceux-ci comme des

vérités qui ne peuvent étre contestées ou évaluées. Elles sont donc acceptées sans
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nécessité d’analyse (Kolsto, 2001). Dans ce type de situation fictive, il n’est donc pas
nécessaire pour les éléves de procéder a I'examen critique des sources, puisque cette
étape a déja été réalisée au préalable par 'enseignante. Par conséquent, nous croyons
que les recherches ou les interventions en classe ne peuvent faire fi de cette étape sans
perdre des informations précieuses a propos des pratiques effectives observées en

situation.

1.4  Objectif général de la recherche

Aux pages précédentes, nous avons positionné notre recherche dans son contexte
social. Celle-i s’intéresse a la question de la formation de scientifiques responsables et
de citoyens informés, autonomes, critiques de leurs processus de pensée, qui voudront
jouer le role de sentinelle aupres des scientifiques et des décideurs et qui s’engageront
dans la résolution de problémes socioscientifiques et (Hodson, 2010b). Dans le
contexte planétaire actuel, nous avons montré que, pour certains auteurs comme
Aikenhead (1992) ou Pedretti et Nazir (2011), la formation de citoyens informés et
responsables était nécessaire afin de s’assurer que le développement des technosciences

se fasse dans le respect de I'intégrité de notre planéte et de ses richesses.

Sur le plan éducationnel, nous avons exposé les difficultés rencontrées par les
enseignants de sciences lorsqu’ils enseignent I’ASS dans leur classe. Des chercheurs
attribuent ces difficultés au nombre restreint de modeles d’enseignement et de
stratégies pédagogiques disponibles. Notre recherche vient pallier ce manque en
proposant une analyse fine d’une pratique, qui pourra venir guider d’autres

enseignants dans leurs efforts.

Sur le plan scientifique, nous avons fait la démonstration que des recherches étaient

nécessaires afin de décrire les pratiques argumentatives des éléves en classe,
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particuliérement en ce qui a trait a I'étape cruciale de ’examen critique des sources et
des informations. Nous avons également soutenu que les recherches menées jusqu’a
présent sur ce sujet ont néglig¢é un aspect important du probléme en utilisant la
stratégie de fournir des listes d’arguments ou de critéres aux éléves en classe. Nous
sommes d’avis que cette pratique ajoute une dimension artificielle aux situations
d’apprentissage et nous proposons de prendre une approche différente, laquelle exige
des éleves et de leur enseignante qu’ils exploitent eux-mémes diverses sources
informationnelles afin de sélectionner les informations en fonction de leurs besoins

pour construire des arguments.

Pour ce faire, nous avons choisi de mener notre recherche selon les principes de la R-A
parce que cette approche est particuliérement appropriée a I'é¢tude de I’émergence
d’une pratique dans le contexte scolaire (Kemmis et McTaggart, 2005). Comme toutes
les formes de R-A, celle<ci comporte de maniére intrinséque trois dimensions qui sont
étroitement interreliées: la recherche, P'action et la formation (Dolbec et
Prud’homme, 2009; Guay et Prud’homme, 2011; Kemmis et Wilkinson, 1998). Ainsi,
notre recherche poursuit non seulement I'objectif de produire des connaissances
scientifiques 4 propos de la pratique (dimension recherche), mais aussi a2 améliorer les
pratiques en exigeant des chercheurs qu’ils s’engagent dans des actions concrétes sur le
terrain (dimesion action) et qu’ils aménagent des espaces réflexifs pour les participants

a la recherche (dimension formation).

D’autre part, cette approche de la R-A a été choisie, car nous partions de la conviction
que la recherche scientifique a4 propos de la pratique enseignante doit se réaliser avec
les enseignants concernés plutét que sur les praticiens (Lieberman, 1986). Nous
souhaitions que les roles et stratégies pédagogiques décrits dans cette recherche soient

ancrés dans le contexte d’une pratique, d’une école, d’une classe bien réelle, avec tout



33

ce qu’il comporte de complexité et de contradictions (Kemmis et McTaggart, 2005;
Levine, 2010). Le récit détaillé de I'expérience vécue par une enseignante et ses éléves
dans un milieu de pratique réel donnerait ainsi substance et valeur a notre recherche,

en favorisant s’il y a lieu le transfert 4 d’autres milieux de pratique semblables.

Ainsi, compte tenu de ce qui précéde, 'objectif général de notre recherche s’énonce

comme suit :

Décrire et chercher a comprendre U'expérience d’enseignement et d’apprentissage d’éléves de
3¢ secondaire et de leur enseignante se trouvant en situation d’exploiter diverses sources
informationnelles expertes et médiatisées dans une investigation socioscientifique



CHAPITRE 2
CADRE THEORIQUE ET CONCEPTUEL

Ce deuxiéme chapitre est consacré a la présentation du cadre théorique et conceptuel

de la recherche. Celui-i est divisé en trois parties.

La premiére partie présentera les fondements théoriques de la perspective
situationnelle, dans laquelle s’inscrit cette recherche. Tablant sur les concepts du
compagnonnage cognitif et des communautés de pratique, la perspective
situationnelle a engendré le développement de nouvelles approches éducatives en
science, notamment des approches par questionnement socioscientifique. Cellesi
s’inscrivent a la croisée de I'éducation scientifique et de 1’éducation 2 la citoyenneté.
Dans ce contexte, enseigner et apprendre adoptent des significations spécifiques, qui
seront ici explicitées. Cette partie se conclut avec la présentation du cadre d’analyse de
Pactivité socioculturelle en trois plans développés par Rogoff (2008) et qui est venu

structurer ’analyse des données récoltées dans cette recherche.

Dans la deuxiéme partie, nous présenterons une analyse du concept central de cette
recherche : celui de 'argumentation en contexte socioscientifique. Pour ce faire, le
modeéle de Kuhn (2001) décrivant le fonctionnement intellectuel lorsqu’il s’agit de
connaitre est explicité, puisqu’il nous permet de situer I'argumentation comme
derniére étape d'un processus de pensée comprenant quatre étapes : la recherche (SC
I), Panalyse (SCII), l'inférence (SCIII) et I'argumentation (SCIV). Finalement, les

connaissances en ce qui a trait a ’enseignement et a 'apprentissage de I’argumentation
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en classe sont présentées, en portant une attention particuliére aux recherches qui ont
décrit les difficultés rencontrées par les éléves et leurs enseignants lorsqu’ils tentent de

la mettre en pratique.

Dans la troisiéme et derniére partie de ce chapitre, nous explorerons plus en détail la
deuxiéme étape du processus de pensée, celle de 'analyse critique des sources et des
informations, pour y faire intervenir les concepts de la dépendance épistémique et du
recours a 'expert, qui deviennent souvent incontournables lorsque les éléves font face
a des questions socioscientifiques. Pour conclure, nous discuterons des différents types
de sources informationnelles auxquelles les éléves peuvent avoir recours, présentant un
statut d’autorité variable, selon leur proximité avec les sources informationnelles
primaires, et appelant potentiellement des pratiques analytiques adaptées de la part des

éleves.

Nous conclurons ce chapitre avec la présentation des objectifs spécifiques de la
recherche, lesquels ont été structurés a partir des trois plans du cadre d’analyse de

Rogoff (2008).

2.1  Fondements théoriques : la perspective situationnelle en éducation

Cette recherche doctorale est ancrée dans la perspective situationnelle, qui congoit le
fonctionnement cognitif humain comme étant fondamentalement situé dans le
contexte social, culturel, institutionnel et historique dans lequel il survient et duquel il
origine (Salomon et Perkins, 1998; Wertsch, 1991a). Pour comprendre et expliquer
I'apprentissage, nous ancrons notre réflexion dans la psychologie historicoculturelle de
(Vygotsky, 1987[1934]), ainsi que dans les théories anthropologiques ayant permis de
décrire les structures sociales régissant le processus de compagnonnage dans les sociétés

traditionnelles (Lave et Wenger, 1991). En outre, pour compléter notre
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compréhension du développement cognitif comme phénoméne socialement situé et
partagé, a I'instar de Rogoff (1998), nous irons puiser du cété des théories pragmatistes,
ainsi que dans la pédagogie de Dewey (2011 [1916)), lesquelles rendent indissociables

le développement de la pensée et le contexte dans lequel I'expérience survient.

2.1.1 La psychologie historico-culturelle de Vygotsky

Selon la théorie historico-culturelle de Vygotsky (1987 [1934]), typiquement
représentée sous la forme du triangle médiationnel, toute activité est orientée vers un
but précis et passe par l'utilisation de divers artefacts culturels comme outils de
médiation (voir fig. 2.1). Dans cette théorie, la médiation est un concept<clé. Elle
permet d’expliquer la différence entre les fonctions mentales naturelles instinctives et
les fonctions mentales supérieures associées a la vie sociale. Les fonctions naturelles
non médiées sont celles qui relient directement le sujet avec son objet'® a la base du
triangle. Les fonctions intellectuelles plus complexes passent par la pointe supérieure
du triangle et nécessitent la mobilisation des moyens médiationnels pour atteindre

’objectif visé (Cole et Engestrém, 1993).

Outils médiationnels
culturel
i Objets
Sujet a J

naturel

Figure 2.1 Le triangle médiationnel de la théorie historico-culturelle (Cole et
Engestrém, 1993)

8 Dans la théorie socioculturelle, 'objet peut étre 4 la fois un objet sur lequel le sujet agit, 4 la fois un
objectif vers lequel il agit (Cole et Engestrém, 1993)
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A ce propos, Vygotsky distingue deux types de moyens de médiation : les outils
techniques et les outils psychologiques (voir fig. 2.2). Les outils techniques permettent
I'interaction directe avec le monde extérieur. Il peut s’agir par exemple d’un crayon,
d’'un thermométre, d’un tournevis ou d’une loupe. Pour leur part, les outils
psychologiques sont tournés vers le monde intérieur de I'individu. Ils peuvent, par
exemple, adopter la forme de techniques mnémoniques, de diagrammes, de systémes
de calcul ou de représentations mentales (Wertsch, 1991a). Qu'ils soient techniques ou
psychologiques, les outils portent toujours en eux I'histoire des individus agissants et
pensants qui les ont collectivement créés, testés, transformés au gré des situations qu'’ils

ont rencontrées.

Outils médiationnels
(Artefacts culturels)

7O\

Outils Outils
techniques psychologiques
Objets Représentations
Outils, machines, symbOI'ques
calculatrices, compas, Langage, techniques
ordinateurs, loupes, mnémonigques, systémes
modeles, cartes, mathématiques, modéles
diagrammes, etc. et schémas mentaux, etc.

Figure 2.2 Les outils médiationnels (Vygotsky, 1981, p. 137, cité dans Wertsch,
1991)

Aussi, les outils (ou artefacts) culturels mobilisés dans ’activité ne sont ni des
inventions ni des découvertes individuelles: «Ils sont le produit de I’évolution

socioculturelle a laquelle les individus ont accés alors qu'ils s’engagent activement dans
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les pratiques de leurs communautés' » (John-Steiner et Mahn, 1996, p. 193). De fait, la
théorie socioculturelle est fondamentalement non dualiste: elle n’érige aucune
frontiére étanche entre I'esprit individuel et le monde social dans lequel il vit et agit
(Cobb et Bowers, 1999; Wertsch, 1991a). Par conséquent, dans le cadre de notre
étude, nous concevons I'individu et le monde vécu (lived-in world) comme deux entités
étroitement et réciproquement liées; le développement individuel est, lui aussi,
étroitement et réciproquement lié aux changements survenant dans tous les éléments

du systéme (voir fig. 2.3).

Monde vécu
(Objectif)

Esprit individuel
(Subjectif)

Figure 2.3 L’individu dans le monde vécu (Heron et Reason, 1997)

Sur le plan développemental, cette théorie explique que les fonctions mentales
supérieures apparaissent sous deux formes 4 deux moments distincts dans la vie d’un
individu. Elles sont d’abord mises en pratique dans des situations sociales a travers
I'usage collectif d’outils de médiation, puis elles sont éventuellement internalisées

«comme activité individuelle, comme propriété intérieure de la pensée de Penfant,

¥ Traduction libre de : « They are the product of the sociocultural evolution to which individuals have
access by being actively engaged in the practices of their communities. »
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comme fonctions intrapsychiques » (Yvon et Zinchenko, 2011, p. 42). Ces fonctions
cognitives internes constituent le coffre a outils psychologiques (Wertsch, 1991b) qui
rend l'individu capable de participer de maniére plus efficace et plus compléte aux

activités socioculturelles de sa communauté.

A cet égard, notons que pour faire référence au processus de transformation des
fonctions interpsychiques en fonctions intrapsychiques, les néovygotskiens préférent
aujourd’hui utiliser le terme appropriation plutét qu’internalisation. En effet, le terme
internalisation étant étroitement associé a la perspective cognitiviste, celuici fait
typiquement référence au processus de transfert d’un savoir réifié, du monde extérieur
vers le monde intérieur de l'individu, qui sont considérés comme des entités séparées
I'une de l'autre (Rogoff, 1998). Or, comme l'explique Leont’ev, dans la psychologie
historico-culturelle, « le processus d’internalisation n’est pas un transfert d’une activité
externe vers un plan interne de la conscience : c’est le processus a partir duquel le plan

est formé®°

» (cité dans Wertsch et Stones, 1985, p. 163). Les moyens médiationnels et
les pratiques qui sont internalisés, ou plutét appropriés, n’ont pas uniquement comme
effet d’améliorer une fonction psychique existante; 'appropriation d’outils culturels
dans les systemes d’activités transforme les fonctions psychiques internes des individus,
qui ne sont plus exactement les mémes. Ces nouvelles fonctions viennent changer de

maniére réciproque 4 la fois les individus qui se les approprient, a la fois le monde dans

lequel les individus agissent et vivent (Cole et Engestrém, 1993).

2.1.2 LP’apprentissage situé dans les communautés de pratique
Le deuxiéme champ théorique dans lequel vient s’ancrer notre recherche est celui

développé par les néo-vygostkiens travaillant dans une perspective anthropologique.

* Traduction libre de : «is not the transfer of an external activity to a preexisting internal plane of
consciousness : it is the process in which the plane is formed ».
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L’intérét pour cet axe théorique a connu un essor considérable dans les sciences de
’éducation vers le début des années 1990, alors que des ouvrages majeurs tels Situated
Learning. Legitimate peripheral participation (Lave et Wenger, 1991), Situated Cognition and
the Culture of Learning (Brown, et al., 1989) et Learning In and Out of School (Resnick,
1987b) ont été publiés.

Prenant appui sur les travaux de Vygotsky alors nouvellement traduits en langue
anglaise, sur ceux de Bourdieu (1972) au sujet des communautés de pratique, ainsi que
sur des études anthropologiques au sujet de 'apprentissage dans certaines sociétés
traditionnelles (Lave et Wenger, 1991), les chercheurs travaillant dans ce courant

définissent 'enseignement et 'apprentissage comme des pratiques situées socialement

(Cobb et Bowers, 1999; Lave, 1991; Resnick, 1991).

Ces recherches expliquent que, dans les sociétés traditionnelles, les individus sont
appelés a exercer des fonctions particuliéres, qui leur sont attribuées trés tét, soit par
hérédité, soit par inclination naturelle (Rogoff et al., 1995). Dans un systéme organisé
selon les principes du compagnonnage”’, les jeunes sont d’abord admis dans des
communautés de pratique (CoP) a titre de novices ou d’apprentis. Au contact des
experts, et des autres novices qui sont également en formation, ils participent aux
activités de la CoP a laquelle ils appartiennent. Au fil des expériences concrétes de
pratique, les novices se développent graduellement pour devenir des experts au sein du
groupe : ils transforment leur participation pour parvenir 4 une participation plus riche
et plus compléte au sein de la CoP. Cela signifie qu’ils deviennent graduellement des
experts capables de partager leur expertise avec les novices qui entrent a leur suite dans

la CoP. Au fil du processus, les novices se développent eux-mémes et se transforment

! Nous utilisons le mot « compagnonnage » comme traduction du concept anglosaxon « apprenticeship »
utilisé par les auteurs de la perspective situationnelle.
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sur le plan individuel, mais ils modifient du coup les pratiques et les activités de la

CoP. Clest un processus de transformation mutuellement partagé (Lave, 1991; Lave et

Wenger, 1991; Wenger, 1998).

Dans ce contexte de compagnonnage traditionnel, comme dans la présente étude,
I'apprentissage est considéré comme faisant partie intégrante de la pratique.
L’enseignement direct et explicite y joue un role marginal. Clest plutdt la situation et
les activités réalisées en coopération avec les autres membres de la CoP qui créent les
occasions d’apprentissage (Lave, 1996). En éducation, cette conception de
I'apprentissage situé et partagé a donné naissance aux approches fondées sur la

métaphore du compagnonnage cognitif, theme dont il est question a la sect. 2.2.

2.1.3 L’expérience dans les communautés d’investigation selon Dewey et
les pragmatistes

Un troisi¢éme champ théorique vient inspirer notre recherche. Il s’agit des théories sur
I'éducation développées par les philosophes pragmatistes, dont les plus influents ont
été John Dewey avec sa pédagogie fondée sur ’expérience, ainsi que Charles Pierce qui,

avant lui, avait jeté les bases du concept de Col.

Pour les pragmatistes, la valeur du savoir réside dans son application, réelle ou
potentielle (Meuret, 2011). Dans une conception non dualiste de I’esprit, I’humain est
considéré comme étant en interaction harmonieuse et continue avec son
environnement naturel et social (Deladalle, 2011). Cette perspective n’érige donc
aucune frontiére étanche entre le sujet et le monde dans lequel il évolue: ils se

constituent mutuellement 'un et 'autre dans les transactions de I’expérience.
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L’expérience pour Dewey est le mode d’appréhension de la réalité. Puisque ’esprit
n’est fondamentalement pas séparé du corps, I'expérience réside dans les interactions
entre le corps et I’environnement. L’expérience est d’abord affaire de sensation. Elle se
compléte par l'usage de la pensée réfléchie qui permet l'établissement d’'un lien
rétrospectif avec les expériences passées, ainsi que d’un lien prospectif, qui permet
d’anticiper les expériences futures. C’est ainsi que «le critére de la valeur d’une

expérience réside dans la perception des relations ou des continuités auxquelles elle

conduit » (Dewey, 2011 [1916], p. 224).

Prenant appui sur une conception biologique du développement, Dewey explique que

I’éducation est un moyen que se sont donné les groupes humains pour transmettre des

connaissances, des valeurs, des intéréts communs, d’'une génération a l'autre,
b . . . . . Y, .

permettant d’atteindre une certaine forme de continuité sociale. L’éducation permet la

« reconstruction ou réorganisation continue de I'expérience qui accroit la signification

de I'expérience et la capacité de diriger 'expérience future » (Deladalle, 2011, p. 67-68).

C’est donc par I'éducation que les individus immatures deviennent graduellement
matures et capables de participer aux activités de leur communauté. Par conséquent, ils
adoptent des maniéres de faire qui leur viennent des générations passées et qu’ils
transmettront aux générations futures. Le principe de continuité est d’ailleurs central
dans la théorie de 'expérience, alors que la croissance (ou le développement) est « un
mouvement d’action cumulatif vers une fin future » (Dewey, 2011 [1916], p. 121).
Dans ce contexte, I'immaturité ne fait pas référence a un état de manque que ’on doit
combler, elle est plutdét comprise comme un état de dépendance a I'égard des étres plus
matures. Elle implique une grande malléabilité et la capacit¢é d’apprendre par

I'expérience sociale. Les étres en croissance ont ainsi la « possibilité¢ de réaliser des
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progreés constants du fait que, en apprenant a4 accomplir une action, on acquiert des

méthodes qui seront utiles dans d’autres situations » (Dewey, 2011 [1916], p. 125).

A cet égard, Rogoff reconnait une similarité entre les perspectives pragmatistes et
socioculturelles sur ’éducation, alors que « ces deux perspectives mettent I'accent sur
I'importance d’étudier la pensée dans l'action, qu’elles positionnent les enfants et les
autres personnes comme des participants actifs dans les efforts collectifs de leurs
communautés et qu’elles insistent sur le fait que la cognition individuelle dépend de
I'engagement dans ces activités® » (1998, p. 684). L'unité d’analyse de la situation
éducative s’éloigne de l'individu pour se localiser dans I'expérience d’'un événement
(Dewey et Bentley, 1949). Aussi, suivant les principes de la démocratie participative
développée par Dewey (Shields, 2003), c’est I'engagement dans les activités communes
qui permet de comprendre les usages particuliers des matériaux et des outils en
observant les autres individus plus experts qui les utilisent. Dans ce contexte, la
maturation est synonyme d’habituation : on acquiére ’habitude de mettre en pratique
certains outils dans les bons contextes; on développe des dispositions intellectuelles,
des « modes de penser, d’observer, de réfléchir entre[nt] sous la forme d’aptitudes et de
désirs dans les habitudes qui font qu'un homme devient ingénieur, architecte, médecin
ou commercant » (Dewey, 2011 [1916], p. 128). Aussi, 'expérience est-elle indissociable
des processus de pensée qu’elle engendre. Pour Dewey et pour les pragmatistes, c’est au
sein de Col que les individus apprennent & penser, alors qu'’ils sont engagés dans un

processus intersubjectif menant a la connaissance (Lipman, 2003).

Selon cette perspective, l'investigation est définie comme une stratégie de penser,

contrdlée et normée dans le but de pouvoir en arriver a la connaissance, par opposition

22 Traduction libre de : « Both perspectives emphasized the importance of studying thinking in process,
and both placed children and other people as active participants in shared endeavors of their
communities and insisted that individual cognition depends upon engagement in such activities. »
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4 une pensée irréguliére et irréfléchie qui ne méne qu’a une connaissance partielle et
subjective de la réalité. Reposant sur des activités épistémiques apparentées aux
stratégies mobilisées dans la démarche de recherche scientifique (la récolte
d’informations, de données et d’évidences, 1’énoncé d’hypothéses, l'inférence et
I’argumentation), 'investigation menée au sein d’'une Col permet d’apprendre a
utiliser un bagage de connaissances et des outils intellectuels communs, lesquels

donnent accés 4 une connaissance partagée et consensuelle (Dewey, 2009 [1910]).

En éducation, ce concept pragmatiste des communautés d’investigation (Col) a inspiré
des approches du méme nom qui ont surtout été appliquées en éducation scientifique
(Kuhn, 2005; Roth et Bowen, 1995), en philosophie (Golding, 2009; Hagaman, 1990;
Lipman, 2003) et en mathématiques (Elbers, 2003; Goos, 2004). Dans les classes
structurées selon les principes des Col, les éléves et leur enseignant collaborent en vue
de résoudre des problémes ou de mener des recherches qui conduiront 4 une meilleure
connaissance d’un objet ou d’une situation. Ces approches appliquent donc les

principes du compagnonnage dans le contexte particulier de I'école.

En somme, les trois perspectives théoriques décrites aux sections précédentes viennent
informer de maniére égale la compréhension de notre objet de recherche, a savoir

I’enseignement et "apprentissage de I’argumentation socioscientifique.

2.2 Les fondements pédagogiques : la métaphore du compagnonnage cognitif
pour ’école

Comme nous l'avons vu aux sections précédentes, la conception deweienne de
’expérience et du développement cognitif se rapproche de la psychologie historico-

culturelle de Vygotsky (Cole et Engestrédm, 1993; Rogoff, 2008; Rogoff et al., 1996).

Toutes deux concoivent la pensée individuelle comme étant intimement et
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réciproquement liée au monde culturel et social dans lequel I'individu grandit; toutes
deux concoivent 1’éducation comme le moyen de préparer les éléves a pouvoir

participer activement et pleinement aux activités de leur communauté (Cole et

Engestrém, 1993; Dewey, 2011 [1916]).

En éducation, on a vu apparaitre vers le début des années 1990 des approches utilisant
la métaphore du compagnonnage cognitif pour redéfinir I'école, ses objectifs et ses
modes d’intervention (Brown, ]. S. et al., 1989; Collins et al., 1991). Dans les classes
structurées suivant les principes des communautés d’apprentissage ou d’apprenants
(CoA) (Brown, 1997; Brown et Palincsar, 1986; Rogoff, 1994) ou des Col (Elbers,
2003; Goos, 2004; Lipman, 2003), les éléves sont considérés comme des apprentis et
sont invités a participer collectivement a des activités - authentiques ou quasi
authentiques - qui les préparent 4 pouvoir réaliser efficacement les mémes activités a
I'extérieur de 1’école. Les éléves-apprentis participent aux activités dans le cadre de

situations de pratique en compagnie d’adultes plus expérimentés et de leurs pairs, qui

les accompagnent et les guident (Barab et Duffy, 1998).

Les buts du compagnonnage cognitif a I’école sont de donner aux éléves un accés a la
culture de la pratique, d’apprendre a parler et 4 agir comme les experts, d’apprendre a
utiliser divers outils cognitifs dans des activités authentiques liées au domaine.
Globalement dong, il vise I'acculturation des éléves aux pratiques expertes des CoP
situées a extérieur de 'école (Brown, et al., 1989; Collins et al., 1991). Puisque I’école
est un lieu ou s’accomplit une activité de nature particuliére - un travail intellectuel -

I’accompagnement offert par des adultes crée le contexte nécessaire au développement

cognitif (Collins et al., 1991; Rogoff, 1991, 1998).
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Enseigner, dans cette perspective, signifie placer les éléves dans des situations
authentiques (ou quasi authentiques) qui les prépareront a pouvoir affronter des
situations semblables dans le monde extérieur a I'école ou dans leur vie future. Dans
cette perspective, le premier défi de 'école consiste donc a identifier des CoP situées a
I'extérieur de ses murs, de décrire les pratiques de référence des experts qui oeuvrent au
sein de ces CoP (Resnick, 1987b); pour ensuite en arriver a créer des situations
d’apprentissage qui permettront aux éléves de s’exercer a ces pratiques, tout en étant

guidés, accompagnés par des adultes plus experts qu’eux (Collins et al., 1991).

C’est au coeur de ces situations interactives et collaboratives que les éléves-apprentis
s’entrainent a utiliser les outils (techniques ou psychologiques) nécessaires a la
réalisation des activités socioculturelles et intellectuelles dans leur communauté
(Dewey, 2011 [1916]; Rogoff, 1991; Rogoff et al., 1995). Il ne suffit pas d’apprendre
une série de régles qui régissent I'utilisation des outils, il s’agit plutét de s’exercer &
utiliser les bons outils dans les bonnes situations, afin d’en connaitre les contraintes et
possibilités d’usage. Il en résulte une excellente compréhension du monde historique-
social-culturel qui a permis I’élaboration de ces outils, de méme qu’une compréhension

riche des outils eux-mémes (Brown et al., 1989).

Au fil de la pratique, alors qu’ils sont guidés et accompagnés, les éléves-apprentis
s’approprient graduellement les outils utilisés par les autres membres de leur
collectivité et voient progressivement leurs fonctions mentales supérieures se
transformer et s’enrichir. Dans ce contexte, le raisonnement s’inscrit dans ’ensemble
des «activités invidivuelles interprétées comme un acte de participation dans un

systeme de pratiques qui, ellesmémes, se transforment®» (Cobb et Bowers, 1999, p. 8).

2 Traduction libre de : « individual activities as an act of participation in a system of practices that are
themselves evolving ».
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Dans les écrits scientifiques, plusieurs critiques ont été adressées aux approches actives
dites « centrées sur 'enfant » (Aulls et Shore, 2008; Kirshner et al., 2006; Rogoff et al.,
1996). On leur reproche notamment de laisser les éléves 4 eux-mémes, ce qui a comme
conséquence de générer de piétres apprentissages. D’ailleurs, il y a un siécle déja,
Dewey avait di faire face aux mémes critiques. Dans son ouvrage The School and Society,
il exprimait sa frustration face aux dérives des applications de sa pédagogie dans les
milieux de pratiques américains. Il a di répéter a plusieurs reprises que « les éléves
devaient étre guidés pour'en arriver 4 apprendre en faisant, et [...] que 'enseignant

devait collaborer avec 'apprenant en vue d’apprendre I'investigation » (Aulls et Shore,

2008, p. 155).

Figure 2.4 La classe comme communauté d’investigation ou classe Col (Dewey,
2011 [1916]; Roth et Bowen, 1995)

Les tenants des approches des classes CoA/Col rappellent que cellesci ne sont pas
uniquement centrées sur l'’enfant, mais plutét sur les interactions enfants-adultes
(Brown, et al, 1989; Greeno, 1997; Rogoff, 1994). Aussi, il faut comprendre

I'apprentissage dans ces contextes comme « un processus de transformation de
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participation dans lequel les adultes et les enfants contribuent a2 donner une direction

aux efforts collectifs™ » (Rogoff et al., 1996, p. 389; voir également fig. 2.4).

A cet ¢égard, Rogoff rapporte les résultats d’une recherche menée dans une école
alternative aux Etats-Unis qui montrent que les adultes ont un réle important & jouer
dans le développement cognitif des plus jeunes. Ils sont des leaders et des facilitateurs.
Comparant la participation des enfants se trouvant dans des dyades enfant-enfant a
celle des dyades adulte-enfant, elle a montré que « [pJresque tous les enfants travaillant
avec un adulte étaient des participants actifs, observant et participant aux décisions,
alors que moins de la moitié des enfants travaillant avec d’autres enfants ont été des
participants actifs® » (1996, p. 356). Dans ce contexte, le guidage offert par 'adulte est
source de motivation, de participation et d’apprentissage. Toutefois, 'auteure précise
que cette observation est vraie dans le contexte particulier de cette recherche, qui
s’intéressait a la planification des courses a réaliser dans un village afin de récolter le
matériel nécessaire 4 une expérimentation. Dans d’autres contextes, par exemple, dans
celui d’'un débat de classe a haut niveau de jugement moral (Kruger, 1988 ou Kruger et
Tomasello (1986) cités dans Rogoff, 1996), d’autres ont montré que les éléves étaient
plué sensibles aux interventions de leurs pairs qu'a celles de I'enseignant et que
'apprentissage, dans ce cas, était donc davantage influencé par les interactions enfant-
enfant. Par conséquent, I'apprentissage dans les classes CoA/Col survient dans les
interactions enfants-enfants et dans les interactions adultes-enfants qui, selon les

contextes, exercent I’'un ou I'autre une plus grande influence.

* Traduction libre de : « [p]rocess of transformation of participation in which both adults and children
contribute, support and direction, in shared endeavors ».

% Traduction libre de : « Almost all children working with adults were active participants, observing or
participating in decisions, whereas fewer than half of the children working with trained peers were active
participants. »
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A cet égard, dans le contexte d’une classe CoA/Col, lorsqu’il s’engage avec ses éléves
dans des activités collectives, 'enseignant peut adopter plusieurs roles. A cet égard,
dans une recherche théorique prenant comme modeéle le compagnonnage traditionnel,
Collins et al. (1991) identifient six catégories d’actions pour I'enseignant-expert dans les
activitéss de compagnonnage cognitif: modélisation, coaching, échafaudage,
articulation, réflexion, exploration. Cette premiére typologie des roles de I'enseignant
a ensuite été bonifiée par (Crawford, 2000) qui identifie 10 réles adoptés par
Penseignant lorsqu’il interagit avec ses éléves avec lesquels il forme une Col. Dans cette
classe, 'enseignant est tour a tour: motivateur, diagnosticien, guide, innovateur,
expérimentateur, chercheur, modéle, mentor, collaborateur et apprenant (voir
tabl. 2.1, qui présente une courte description de chacun de réles). Elle observe donc
que, parmi tous les roles complexes que doit jouer 'enseignant, celui-<i est également
un apprenant. En effet, comme nous 'avons vu déja, dans les CoA/Col, tous les
membres, les novices aussi bien que les experts sont appelés a se transformer et a se
développer. Aussi, 'enseignant-expert est considéré comme un membre a part entiére
de la classe CoA/Col et, a ce titre, il doit adopter une posture d’ouverture ala

nouveauté, ce qui 'améne lui-méme a apprendre.

Tableau 2.1 Roles de 'enseignant dans une classe Col (Crawford, 2000)*

Réles | Descriptions

' 7 iv ateur - | II/Elle .encourage les éléves a devenir responsables de leur
s apprentissage.

e - | II/Elle donne des occasions aux éléeves d’exprimer leurs

Diagnosticien | compréhensions, a 'oral ou a I’écrit, en vue de pouvoir les évaluer

e - | etles corriger.

i cie Il/Elle offre des balises et de 'aide pour le développement de

T stratégies plus adéquates ou efficaces.

% L e contenu de ce tableau est une traduction libre du tableau originalement publié en anglais par
Crawford (2000).
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- | II/Elle développe de nouvelles approches d’enseignement en

Innovateur o .
i | utilisant de nouvelles idées.

II/Elle fait I’essai de nouvelles maniéres d’enseigner et d’évaluer ses
éléves.

 Expérimentateur

II/Elle évalue son propre enseignement et s'engage dans la
| résolution des problémes qu’il/elle rencontre.

Chefcheur

[I/Elle adopte les attitudes et les caractéristiques des experts et les
montre en exemple.

Il/Elle appuie les éléves dans leur apprentissage des pratiques
expertes.

[I/Elle échange des idées avec les éléves et permet aux éléves de
jouer le réle d’enseignant en classe.

[I/Elle est ouvert a apprendre de nouveaux concepts et de nouvelles
idées.

Dans le méme article, Crawford (2000) donne également une liste des sept roles joués
par les éleéves dans une classe Col, sans toutefois élaborer sur ce qu’elle entend par
chacun de ceuxci. Elle nomme les roles de: apprenant, auditeur, récepteur
d’information, collaborateur actif, leader, apprenti, enseignant, planificateur. Dans
le cadre de notre recherche et a partir de cette premiére proposition, nous nous
efforcons de développer les connaissances a propos des divers roles joués par les éléves

en situation (voir chap. 4).

Bien que cette observation du roéle de I'enseignant comme apprenant au sein de la
classe CoA/Col soit intéressante, la nature particuliére de 'apprentissage survenant du
coté de 'enseignante n’a pas été analysée en détail dans cette recherche. D’ailleurs, une
recension des écrits 4 ce sujet nous montre que trés peu de recherches se sont
intéressées a décrire 1’apprentissage survenant du c6té des individus considérés comme
les experts d’'une communauté. L’accent ayant été invariablement placé sur le
développement des novices ou des éléves, les recherches décrivent de maniére détaillée
les interventions de l'expert qui favorisent I'apprentissage, mais non I’apprentissage

survenant chez I'expert lui-méme. Pourtant, la théorie de I'apprentissage situé dans les
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CoP définit bien I'expert comme un membre 4 part entiére de la CoP. A ce titre, cet
expert est appelé a poursuivre son développement et & transformer sa participation au
sein de la CoP. Ainsi, des recherches a ce sujet nous permettraient de mieux saisir le

role de I'enseignant-expert au sein de la classe CoA/Col.

Il faut se tourner vers la didactique des mathématiques (par exemple, Elbers, 2003;
Leikin et Zazkis, 2010 ou Leikin et Rota, 2006) pour trouver quelques recherches qui
se sont intéressées a |’apprentissage survenant dans la pratique a partir du concept
d’apprendre en enseignant27. A notre connaissance, il n’existe pas de recherche de ce
type en éducation scientifique. Par conséquent, notre recherche accorde une attention
particuliere a Papprentissage survenant du coété de I'enseignant au sein de sa classe

CoA/Col dans le but de mieux le comprendre (voir chap. 4).

En outre, puisque nous nous inscrivons dans le champ de I’éducation scientifique,
nous préférons I'utilisation du terme Col a celui de communautés d’apprentissage ou
d’apprenants (CoA), mais nous gardons en téte que les principes théoriques sous-
tendant les deux approches sont similaires. De plus, puisque notre recherche s’inscrit
dans le contexte spécifique des approches par questionnement socioscientifique, nous
ferons référence a la situation vécue en classe en tant que communauté d’investigation

socioscientifique (ColSS).

2.3 Le cadre d’analyse de P’activité socioculturelle selon Rogoff

Compte tenu de ce qui précéde, il s’ensuit qu’au sein des classes Col/CoA, la
cognition peut étre considérée comme un phénomeéne socialement partagé et distribué
entre les individus alors qu’ils participent collectivement aux activités de leur

communauté (Resnick, 1991). Dans ce contexte, « les efforts individuels, les pratiques

" Traduction libre de : « learning through teaching » (Elbers, 2003).
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et les institutions socioculturelles se constituent les uns les autres et, par conséquent, ils

ne peuvent étre définis indépendamment les uns des autres, ni étudiés de maniére

isolée » (Rogoff et al., 1995, p. 45).

L’unité d’analyse ne se définit pas en termes de cognition individuelle, mais celle-i

o ¥ v . ; ’ 3. 64
embrasse plutdt toutes les composantes interreliées et interdépendantes de I’activité
socioculturelle, comprenant les contributions des individus, celles de leurs partenaires
sociaux, ainsi que les traditions historiques et matérielles. Aussi, les approches
socioculturelles s’intéressent particulierement a décrire et comprendre les

transformations subies de maniére concomitante par tous les éléments du systéme
(Cole et Engestrom, 1993; John-Steiner et Mahn, 1996; Leach et Scott, 2003; Wertsch,
1991a).

A cet égard, en vue d’étudier le développement cognitif survenant dans activité
socioculturelle, Rogoff (2008) a développé un cadre d’analyse en trois plans, lesquels

sont représentés par la figure 2.5 (page suivante).

Les trois plans de I'analyse - individuel, interpersonnel et
communautaire/institutionnel - correspondent a trois processus développementaux
spécifiques, qui sont: P'appropriation participative, la participation guidée et le
compagnonnage. ‘Durant 'analyse, il s’agit d’ajuster le grossissement de la loupe du
chercheur 4 I'un des plans, tout en considérant que les deux autres plans seront

toujours présents en arriere-fond (Rogoff et al., 1995).
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Plan I - Individuel
Processus d’appropriation participative

Plan Il - Interpersonnel
Processus de participation guidée

Plan Il - Communautaire/Institutionnel
Processus de compagnonnage

Figure 2.5 Représentation du cadre d’analyse socioculturelle en trois plans selon
Rogoff (2008)

Sur le plan individuel (I), 'analyse se centre sur la participation des individus dans les
activités socioculturelles en décrivant leurs efforts individuels, ainsi que les
changements qui surviennent du point de wvue de leurs responsabilités et
compréhensions, alors qu’ils sont engagés dans la pratique. L’exercice consiste a
expliquer comment ’engagement dans les activités de la communauté prépare les
individus & pouvoir mieux affronter des situations similaires dans le futur. Il s’agit donc
de décrire le développement individuel, en portant une attention spéciale a la
participation des individus aux activités de la communauté, ainsi qu’aux
transformations subies dans cette participation en situation. Le chercheur porte
également une attention particuliére aux mécanismes d’engagement ou d’évitement
mis en place par les membres face aux tiches qui leur sont assignées dans leur

communauté.
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Sur le plan interpersonnel (II), I'analyse s’intéresse au processus de la participation
guidée qui « fait référence au systéme d’interactions entre les individus, alors qu’ils
communiquent et coordonnent leurs efforts dans la participation®® » (Rogoff, 2008,
p. 3). Cela inclut d’analyser les interactions directes, face 4 face ou céte 4 cote, ainsi que
les interactions plus distales, c’est-a-dire qui résultent d’érrangements tacites, par
exemple, par 'engagement dans des structures d’activités concues par d’autres ou par
'utilisation d’outils préparés par les membres de la communauté. Dans ce plan
d’analyse, on s’intéresse donc a décrire les événements de la vie quotidienne, les
interactions routiniéres ou tacites entre les participants, ainsi que les mécanismes de
communication et de coordination mise en place au sein de la communauté et qui se

transforment au fil du temps.

Finalement, sur le plan communautaire/institutionnel (III), 'accent est placé sur
'analyse du contexte historique-social-culturel dans lequel évolue une communauté. Il
s’agit ici d’étendre le concept de compagnonnage traditionnel aux sphéres d’activité
plus contemporaines, comme I’école, le travail ou les relations familiales. Selon cette
perspective, I'activité collective au sein de la classe CoA/Col est motivée par le besoin
de favoriser la maturation des individus plus novices pour qu’ils deviennent
graduellement des experts d’'un certain domaine de pratiques. Par conséquent, dans
I'axe communautaire, il s’agit d’examiner les structures institutionnelles, les traditions
émanant de lhistoire particuliére d’une pratique, ainsi que I’origine des outils culturels
utilisés par les membres de la communauté : « [I]l est essentiel de comprendre le
contexte historique et culturel d’une activité, puisqu’il définit les pratiques des

individus et de leurs compagnons et qu’il est transformé par les générations

* Traduction libre de : « refers to the processes and systems of involvement between people as they
communicate and coordinate efforts while participating ».
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successives” » (Rogoff et al, 1995, p. 46). Par ailleurs, puisque P'activité collective est
orientée vers des buts communs, il s’agit de décrire comment les éléments du contexte
viennent favoriser ou entraver l'atteinte de ces buts. Dans cette optique, on doit
analyser I'impact des ressources disponibles, des contraintes matérielles, des valeurs
véhiculées au sein de la classe CoA/Col, des outils culturels utilisés par les membres de

la CoA/Col sur la rencontre des objectifs.

Ce cadre d’analyse étant en cohérence avec nos présupposés théoriques et ayant été
développé par Rogoff (1995, 2008) dans le contexte spécifique de l'étude de
I’apprentissage d’éléeves au sein de classes CoA, nous avons choisi de l'utiliser pour
notre recherche. En effet, celui<i entretient une vision non dualiste de I'individu dans
le monde (voir fig. 2.3, chap. 2) et il permet de décrire et de comprendre le
développement de certaines pratiques sociales (comme I'enseignement et

Papprentissage) au sein d’'une communauté.

Le cadre théorique de notre recherche, ainsi que le cadre d’énalyse qui en découle
ayant été explicités, nous poursuivons ce chapitre en définissant certains concepts
centraux a notre recherche. Nous définirons d’abord 'argumentation en éducation
scientifique, en nous penchant plus spécifiquement sur les processus soustendant son
enseignement et son apprentissage en classe. Puis, nous complétons en présentant une
recension des écrits s’intéressant a ces questions dans le contexte plus spécifique des

approches par questionnement socioscientifique (QSS).

% Traduction libre de : « [I]t is essential to understand the historical, institutional context of the activity,
which both defines the practices of the individuals and their companions and is transformed by
successive generations. »
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2.4  L’argumentation en éducation scientifique
Avec le développement des théories sociales sur la nature de l'activité scientifique,
I'intérét pour I'argumentation en éducation scientifique a connu un essor au cours des

vingt derniéres années (Erduran et Jimenez-Aleixandre, 2007a; Thibergien, 2007).

Selon cellesi, les pratiques sociales des chercheurs sont orientées vers la production de
nouveaux savoirs et sont encadrées par les régles et les normes établies et acceptées par
les membres de la communauté scientifique. Kuhn (2010), qui s’intéresse au
développement de la pensée scientifique depuis prés de 30 ans déja, identifie deux
grandes familles de pratique associées spécifiquement a P'activité scientifique. Il s’agit
des pratiques d’investigation (dont les démarches permettent de produire de nouvelles
données) et des pratiques argumentatives (grice auxquelles les données sont soumises

aux autres membres de la communauté scientifique pour fin de validation).

Parmi ces pratiques sociales, 'argumentation occupe une place centrale (Bricker et Bell,
2009, cités dans Kuhn, 2010). En effet, au terme des investigations qui ménent a de
nouvelles propositions de savoir, les chercheurs doivent soumettre les résultats de leur
travail a leurs pairs. C'est au regard des autres que les données sont jugées valides ou
non, que les théories sont acceptées ou rejetées et que les nouveaux savoirs se

construisent et se transforment (Norris, 1995; Zeidler et al., 2005).

Les pratiques argumentatives en science apparaissent dans deux contextes. Elle se
trouve d’abord dans le contexte privé du chercheur qui, a partir des données et
évidences qu’il a cumulées, construit des arguments pour défendre ses propositions de

savoirs. Ensuite, 'argumentation se trouve dans le contexte social du chercheur, alors
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que celui-ci soumet ses arguments a la critique de ses collegues. Il s’agit alors « d’'un acte

social négocié au sein d’'une communauté spécifique® » (Driver et al., 2000, p. 297).

Par ailleurs, Osborne et al. (2004) identifient trois contextes sociaux ou peut avoir lieu
I’argumentation scientifique. Elle peut survenir au sein de petits groupes de recherche
(en interaction immédiate), au sein de la communauté scientifique (par le biais des
conférences et des journaux scientifiques) ou dans le domaine public (notamment par
le biais des médias). Cependant, 'argumentation scientifique ne se trouve pas
uniquement dans la sphére d’activité scientifique experte. Elle apparait également au
coeur du processus citoyen de prise de décision face a4 des problémes ou des questions
socioscientifiques (Sadler, 2009). Comme nous 'avons vu déja, la prise de décision
citoyenne appelle a 'argumentation et a la négociation des points de vue, pour en
arriver 4 des solutions qui satisfassent une majorité de membres de la communauté

(Jimenez-Aleixandre, 2002; Simonneaux, 2007).

Aussi, selon cette derniére perspective que nous adoptons dans le cadre de cette
recherche, 'argumentation est définie comme une pratique normée, c’est-a-dire dont la
qualité peut étre controlée et évaluée par 'application de régles qui ont été définies
culturellement, par les générations précédentes d’individus s’étant engagés dans des
pratiques argumentatives dans des contextes similaires (Driver et al, 2000). En
éducation, ’argumentation comme type de discours normé est un artefact culturel (au
sens vygostkien du terme) que les éléves peuvent graduellement s’approprier alors qu’ils
s’exercent 4 le mettre en pratique au sein des activités collectives auxquelles ils
prennent part (Erduran et JimenezAleixandre, 2007a). Il est utile ici de rappeler que,
selon la perspective socioculturelle, les pratiques sont des entités évolutives qui se

transforment et qui sont appelés a changer dans une adaptation continuelle aux

30 Traduction libre de : « a negotiated social act within a specific community ».



58

nouvelles conditions de pratique qui accompagnent le passage du temps et des
générations. Aussi, les normes culturelles entourant ces pratiques sont également
appelées a se transformer et a s’adapter aux nouveaux contextes de vie des individus.
Ces adaptations sont rendues possibles par I'attitude critique et réflexive des novices et

des experts qui s’engagent ensemble dans ces pratiques (Rogoff, 1994, 1996).

Dans cette perspective, ’enseignement de I’argumentation peut, selon (Thibergien,
2007, citée dans Erduran et Jimenez-Aleixandre, 2007a, p.4), poursuivre trois
objectifs dans le contexte de ’éducation scientifique :

- dans une perspective disciplinaire, familiariser les éléves avec les pratiques
sociales liées a Pactivité scientifique et avec la nature socialement construite du
savoir scientifique;

- dans une perspective citoyenne, permettre aux éléves de s’approprier un type de
discours utile dans la démarche de prise de décision citoyenne;

- dans une perspective socioculturelle, stimuler le développement des fonctions
psychiques supérieures en forcant lextériorisation de la pensée dans les
interactions sociales.

Depuis peu, l'argumentation est présentée dans plusieurs programmes scolaires
nationaux comme une pratique épistémique centrale de la science. On trouve par
exemple I'argumentation au coeur des Next Generation Science Standards de la National
Science Foundation aux Etats-Unis (Llewellyn, 2013), dans les normes d’apprentissage du
ministére de I'Education de la Fédération allemande®, ainsi que dans les curricula
nationaux de la Grande-Bretagne (DfE, 2015). Elle est en outre présente dans le
Programme de formation québécoise du secondaire (MEES, 2016) sous la forme d’une
sous-compétence a développer au sein de la troisiéme compétence disciplinaire, soit
« Communiquer a I'aide des langages utilisés en science et technologie », ou sous forme
de compétence i part entiére au sein de la deuxiéme compétence des programmes de

Science et technologie (3° et 4° secondaire) ou de Science et technologie de

*! Traduction libre de : « Bundesministerium fiir Bildung und Forschung ».
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I’environnement (4° secondaire). Dans ces trois programmes, 1’éléve doit savoir analyser
une problématique médicale ou environnementale sous divers angles (scientifiques,
technologiques, éthiques, politiques, etc.) et sous divers points de vue (ceux des
scientifiques, des ingénieurs, des politiciens, des environnementalistes, etc.) de maniére

a pouvoir prendre position sur la base d’'un argumentaire bien étayé.

2.4.1 L’argumentation : éléments de définition

Le champ de la recherche sur I'argumentation a été grandement influencé par les
travaux de Toulmin et de Perelman qui ont tous deux publié¢ en 1958 un ouvrage
majeur consacré a I'argumentation : The Uses of Argument (Toulmin, 1958) et La nouvelle

rhétorique. Traité de argumentation (Perelman et Olbrechts-Tyteca, 1958).

Si le second a ouvert la porte a4 'étude des techniques discursives sous-tendant
I'argumentation comme démarche de justification des décisions et des choix (Perelman
et Olbrechts-Tyteca, 1958), le premier a plutét opté pour l'étude des pratiques
argumentatives dans divers domaines d’activité, comme la science ou le droit, afin de
développer un modele de la structure argumentative aujourd’hui connu sous le nom
du Toulmin Argument Pattern (TAP; Erduran, 2007 et Erduran et Jimenez
Aleixandre, 2007a).

Le TAP comporte 6 éléments interconnectés qui forment ensemble un systéme
organisé (voir fig. 2.6). On y trouve d’abord une proposition (claim), qui constitue
'objet autour duquel se structure tous les éléments de 'argument. S’ajoutent a celle<i :
les données (data), qui supportent la proposition; des justifications (warrants), qui
créent des liens entre les données et la proposition; des appuis (backings), qui viennent
renforcer les justifications et, finalement, des contre-arguments (rebuttals), qui

exposent les conditions dans lesquelles la proposition ne peut étre tenue pour valide.
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Qualificatifs

l \4:
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Figure 2.6 Modeéle du Toulmin Argument Pattern ou TAP (Toulmin, 1958, cité
par Duschl, 2007)

D’un point de vue méthodologique, le TAP comporte 'avantage de fournir quelques
’ . . . | ] . o

catégories restreintes pour le codage et I'analyse des arguments en identifiant les

éléments structurels qui doivent les composer (Duschl et Osborne, 2002; Erduran,

2007; Reed et Rowe, 2005).

Pour Toulmin (1958), un argument peut se trouver dans toute justification qui vient
z 3 9, , . s e fe. o Qe s )
appuyer un énoncé ou un groupe d’énoncés. En outre, il spécifie que la validité¢ d’un
argument réside dans la cohérence de ces éléments justificatifs (Erduran et Jimenez
Aleixandre, 2007a). Autrement dit, si un argumentaire est complexe et comprend tous
les éléments du modeéle, il s’agit d’un argument fort. S’il comprend seulement un seul
ou quelques éléments du modele, il s’agit d’'un argument faible. En comparant les

pratiques argumentatives dans divers domaines d’activité, Toulmin a pu définir que
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certains éléments étaient des invariants-du-domaine (fieldinvariant features), alors que
d’autres étaient dépendants-du-domaine (fielddependent features) (Erduran et Jimenez
Aleixandre, 2007a). Ainsi, il apparait que la structure méme de P'argumentaire est
stable et indépendante du domaine d’activité. C’est-d-dire que, peu importe le
domaine, on retrouve toujours les mémes éléments de base qui sont représentés dans le
modéle. Par contre, c’est au niveau du contenu de chacun des éléments que ’on trouve
des variations interdomaines. Ce qui compte a titre de contenu pour chacun des
¢léments de 'argument est donc soumis a des régles, des normes, des standards qui

sont propres a chaque domaine d’activité (Erduran et Jimenez-Aleixandre, 2007a).

Van Eemeren et al. (1996) affirment pour leur part qu’il existe trois grandes formes
d’arguments : ’argument analytique, 'argument rhétorique et 'argument dialectique
(cit¢ dans Kolsto et Ratcliffe, 2007, p. 118). L’argument analytique est associé au
raisonnement formel et s’intéresse a sa structure logique. L’argument rhétorique est
une forme argumentative surtout utilisée dans le cas d’'un monologue, alors qu'un
orateur emploie des « techniques discursives dans le but de convaincre une audience »
(Kolsto et Ratcliffe, 2007, p. 118). Finalement, I’argument dialectique survient lors de
discussions entre deux ou plusieurs personnes. Compte tenu de ce qui précede, il
existerait donc deux modes possibles d’argumentation : un mode individuel (ou privé)
et un mode interindividuel (ou social). Cependant, bien que ces deux modes puissent
coexister, Kolsto et Ratcliffe (2007), a l'instar de Billig, soutiennent que « toute
argumentation est fondamentalement sociale, puisque méme les arguments rhétoriques

s’attendent 4 une audience®” » (1987, p. 118).

32 Traduction libre de: « All argumentation is basically social, as rhetorical arguments expect an
audience. » (Kolsto et Ratcliffe, 2007, p. 118).
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2.4.2 Argument, argumentation, argumentaire

Dans la littérature anglo-saxonne, il existe une certaine confusion dans 'utilisation des
mots argument et argumentation, qui vient du fait que le mot argument peut revétir deux
significations dans la langue anglaise (Erduran et JimenezAleixandre, 2007a). Un
argument peut se présenter sous la forme d’une seule phrase comportant une
affirmation et une justification. Un argument peut également faire référence a une
discussion plus longue entre deux personnes qui tentent de se convaincre a propos de

quelque chose sur laquelle ils ne s’entendent pas.

Afin d’'uniformiser 'utilisation des termes dans le champ de recherche, Erduran et
Jimenez-Aleixandre (2007a) proposent d’établir une distinction claire entre les deux
termes. Pour elles, I’argument est un « produit de 'argumentation, une déclaration, un
morceau d’un discours raisonné® » (p. 12), alors que l’argufnentation est un « discours
argumentatif, un processus social, une activité sociale®* » (p. 12). Pour d’autres,
I’argument est le produit, I'argumentation est le processus (Kuhn, 2003). Un
argument consiste donc « a établir un lien entre des affirmations et des données qui
viennent les justifier » et 'argumentation pour sa part fait ainsi référence, pour
reprendre les termes de Rieke et al., «au processus de négociation qui permet de
parvenir & une entente » (2009, p. 13). Cette distinction entre les deux termes est

également adoptée par Siegel (1995) et par Binkley (1995).

Par ailleurs, dans la langue francaise, s’ajoute la possibilit¢ d’utiliser le vocable
argumentaire. [’argumentaire nous permet d’établir une distinction entre un
argument simple, constitué d'un énoncé auquel on accole une ou plusieurs

justifications et un assemblage plus complexe du type de celui qui est décrit par

33 Traduction libre de : « Product of argumentation, one statement, one piece of reasoned discoursed ».
* Traduction libre de : « Argumentative discourse, social process, social activity ».
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Toulmin (Erduran, 2007), comprenant plusieurs énoncés supportés par plusieurs types

de justifications et qui constituent un argumentaire.

Dans cette recherche, 'argument est donc compris comme un élément simple
composé d’un énoncé accolé a une ou plusieurs justifications. L’argumentaire est un
assemblage plus complexe d’arguments dans un tout cohérent pour justifier ou
défendre une position. L’argumentation se définit comme «une activité sociale,
intellectuelle et verbale qui sert a justifier ou a réfuter une opinion, consistant en des
énoncés visant a obtenir Papprobation d’une audience® » (Van Eemeren, 1985, cité
dans Driver et al., 2000, p. 292). Selon cette définition, 'argumentation se présente
donc telle une activité fondamentalement dialogique et située (Kuhn (1991, 2005) ou
Billig (1987), cités dans Garcia-Mila et Andersen, 2007).

2.4.3 Comprendre 'argumentation comme outil de pensée

Avec la montée de l'intérét pour l'argumentation en contexte scientifique et
socioscientifique, des chercheurs du champ de la psychologie cognitive se sont
intéressés a décrire les démarches cognitives qui soustendent I’activité argumentative

dans ces contextes.

Réalisant une recension des écrits au sujet de 'argumentation dans le champ de la
psychologie cognitive, Garcia-Mila et Andersen (2007) nous apprennent que les
recherches dans ce domaine distinguent deux formes d’argumentation : celle<ci peut
étre interpsychologique ou intrapsychologique. Dans sa forme interpsychologique,
« Pargumentation dans les pratiques discursives est une activité dialectique externalisée

et explicite, dans laquelle deux ou plusieurs esprits s’engagent dans un débat a travers

*® Traduction libre de : « a social, intellectual and verbal activity serving to justify or refute an opinion,
consisting of statements directed towards obtaining the approbation of an audience ».
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une série d’arguments, de contre-arguments et de réfutations®® » (Garcia-Mila et
Andersen, 2007, p. 34). Dans sa forme intrapsychologique, 'argumentation est définie
comme une forme de raisonnement dialectique, appliqué et contextualisé. Elle repose
notamment sur la coordination entre des hypothéses, des évidences et des modes de
raisonnement, associés au raisonnement scientifique, comme linvestigation et

I’évaluation.

Comme nous le disent Garcia-Mila et Andersen (2007), la recherche sur le
raisonnement scientifique s’appuie sur une longue tradition en psychologie cognitive.
Parmi les chercheurs s’intéressant a cette question, se trouve notamment Deanna Kuhn
qui, a partir de Pé¢tude du raisonnement scientifique, a développé un modeéle

permettant d’expliquer le fonctionnement cognitif humain lorsqu’il s’agit de connaitre.

Ce modéle des stratégies pour connaitre (knowing strategies; désormais SC) développé
par Kuhn (2001) explique que la cognition individuelle peut faire appel a quatre types
de stratégies qui permettent d’en arriver a la connaissance d’un objet (fig. 2.7). Les SC
sont associées par I'auteure aux quatre phases du cycle d’investigation®” qui sont : L.
Investigation  (Inquiry), 1I. Analyse (Analysis), III. Inférence (Inference),
IV. Argumentation (Argument). Les quatre types de SC peuvent étre utilisés dans
I’ordre ou dans le désordre, tous en méme temps ou encore de maniére individuelle,

selon les contextes, selon les besoins ou les objectifs du penseur (Kuhn, 2001).

3¢ Traduction libre de : « [TThe essence of argumentation in discursive practices is an externalized explicit
dialectical activity, where two or more minds engage in a debate through a series of claims,
counterclaims, and rebuttals. » ’

37 Ici, le terme investigation est utilisé au sens que lui donnait Dewey (2009 [1910]) en faisant référence a
une démarche intellectuelle contrélée conduisant 4 la connaissance.
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Figure 2.7 Mod¢le des stratégies pour connaitre - How do people know?
(Kuhn, 2001)

Dans ce modele, chaque type de SC englobe un groupe particulier d’habiletés
cognitives de premier ordre. Les habiletés d’investigation (SCI) sont nécessaires pour
planifier et mener des expérimentations qui produiront des données et des
justifications. Les habiletés d’analyse (SC-II) sont mobilisées au moment de ’examen
critique des justifications et des arguments qui sont mis de l'avant par les diverses
positions qui s’affrontent. Pour leur part, les habiletés d’inférence (SC-1II) sont utiles
dans linterprétation et la production de nouvelles explications qui résultent de la
coordination adéquate des propositions avec des évidences. Finalement, les habiletés
d’argumentation (SC-IV) permettent la construction d’un argumentaire pour défendre
son propre point de vue, comprenant des contre-arguments et des réfutations, afin de
détenir toutes les cartes du jeu argumentatif. Finalement, ces quatre types de SC sont

controlés par des métasavoirs déclaratifs et procéduraux.
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D’un coté, les SC sont régulées par le métasavoir procédural, qu’elle appelle aussi
parfois le savoir métastratégique (Kuhn, 1999), en gouvernant les choix et en aidant 4
'application des SC. Par exemple, dans le savoir métastratégique, on trouve des
activités comme : connaitre les régles d’application SC; nommer les stratégies;
expliquer quand, pourquoi et comment les stratégies doivent étre utilisées (Zohar,
2006, p. 337). De lautre, les valeurs intellectuelles sont contrélées par le métasavoir
déclaratif, qui concerne le savoir qu'un individu détient a propos de son propre savoir
et les croyances qu’il entretient 4 propos de la nature du savoir (ses postures
épistémologiques). Finalement, pour compléter la présentation de ce modéle, il nous
reste a4 préciser que le métasavoir procédural correspond a la compétence a
Papplication, alors que le métasavoir déclaratif se combinant avec les valeurs

by

intellectuelles, ensemble, forment ce qu’elle appelle la disposition & P'application

(Kuhn, 2001).

En ce qui concerne plus spécifiquement les SC associées a I'argumentation (SCIV),
Kuhn (1991, 2005) prend appui sur la définition de I'argumentation dialogique
proposée par Billig (1987). Selon cette conception, un argumentaire raisonné implique
toujours de concevoir des positions alternatives ou des propositions opposées qui
soient correctement justifiées et qui portent la possibilit¢ de démontrer que la
proposition initiale est vraie ou fausse. Ainsi, le processus argumentatif complet, méme
sur le plan individuel, requiert de pouvoir évaluer et comparer les divers points de vue
dans «un discours intérieur aux voix multiples » (Bakhtin, 1981 [1934], cit¢ dans
Garcia-Mila et Andersen, 2007, p. 32). En ce sens, 'argumentaire, qui est le produit du
processus argumentatif, porte en lui-méme le processus entier de I’argumentation. Il est

donc fondamentalement de nature dialogique et dialectique.
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De plus, le modeéle permet d’établir un lien entre ces habiletés argumentatives et leur
contrdle par les métasavoirs. En effet, dans les écrits s’intéressant a I'argumentation en
éducation scientifique, nous trouvons certains chercheurs qui affirment que
I'argumentation est en fait un discours normé. C’est-a-dire qu'’il est régi par des régles
établies par des générations d’individus s’étant engagés dans les pratiques
argumentatives, et qui garantissent la qualité des arguments. La connaissance de ces
régles et normes se retrouve dans les métasavoirs. Puisqu’il s’agit d’'un processus
pouvant étre évalué suivant certains critéres de qualité consensuels, il s’ensuit que 1’on

peut affirmer que I'argumentation est un processus rationnel (Driver et al., 2000).

Aussi, puisque I'argumentation est régie sur le plan métacognitif par les métasavoirs
déclaratifs associés aux croyances épistémologiques, il sensuit que les pratiques
argumentatives des éléves seront tributaires du stade de développement
épistémologique ou il se trouve. Des recherches menées 4 ce propos commencent
d’ailleurs a le montrer (Sandoval et Millwood, 2007). Encore une fois ici, nous croyons
que le modeéle des SC de Kuhn (2001) nous permet de bien comprendre cette relation
et de la visualiser. Par conséquent, ce modéle nous a servi tout au long de notre
recherche afin d’intégrer les diverses informations et découvertes empiriques que nous

mettrons au jour.

Par ailleurs, nous terminons cette section avec une remarque a propos du modéle des
SC (Kuhn, 2001). Bien que cette chercheure inscrive ses recherches dans le champ de
la psychologie cognitive et qu’elle utilise le concept des habiletés cognitives pour décrire
le fonctionnement intellectuel dans I'apprentissage, elle explique que sa conception des
habiletés intellectuelles est atypique, en ce sens qu’elle congoit I'acte de penser comme

« quelque chose que les gens font, le plus souvent en collaboration, alors qu’ils sont
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engagés dans la poursuite d’activités et de buts qui remplissent leur vie quotidienne®® »
(Kuhn, 2001, p.13). Pour elle, donc, les habiletés cognitives ne sont pas des
possessions privées et internes, ce sont des outils que I'on utilise en collaboration avec

d’autres dans des activités orientées vers des buts communs.

Aussi, dans le modéle de Kuhn, les SC peuvent donc adopter deux formes : une forme
intrapsychologique et une forme interpsychologique. Elles sont mises en application
sous forme de pratiques partagées socialement (interpsychologique) et elles existent
sous la forme de processus intellectuels (interpsychologique) qui sont engagés dans la
pratique. Les métasavoirs intrapsychologiques permettent aux individus d’exercer une
certaine forme de régulation sur leur pensée et leurs pratiques et engendrent la
possibilité d’une négociation entre la régulation sociale dans la pratique partagée et

’espace individuel privé de la pensée complexe.

Afin de pouvoir les distinguer, nous proposons d’utiliser des termes différents pour
faire référence aux SC lorsqu’elles se trouvent dans le contexte intrapsychologique et
lorsqu’elles se trouvent dans le contexte interpsychologique. Par conséquent, dans
notre recherche, nous utiliserons par exemple le terme pensée argumentative pour
faire référence au plan intrapsychologique, alors que nous utiliserons le terme pratique

argumentative lorsqu’elle se trouve au plan interpsychologique.

2.5  L’argumentation dans les approches par questionnement
socioscientifique a ’école

Comme nous l'avons présenté au chapitre précédent, les approches par
questionnement socioscientifique (QSS) apportent une perspective citoyenne dans

’éducation scientifique, puisqu’elles visent a préparer les éléves a 'engagement et a la

38 Traduction libre de : « Thinking is something people do, most often collaboratively, while they are
engaged in pursuing the activities and goals that fill their daily lives. »



69

participation dans leur communauté (Pedretti, 2003; Roth et Désautels, 2004; Zeidler
et al., 2005). Des chercheurs comme Sadler (2009) ou Jimenez-Aleixandre (2007) les
positionnent dans la perspective situationnelle puisqu’elles placent les éléves dans des
situations d’apbrentissage hautement contextualisées et qu’elles favorisent

'acculturation a une certaine forme de pratiques.

Dans les approches par questionnement socioscientifique (QSS), les éléves sont
confrontés 4 des problémes ou a des questions authentiques, ou quasi authentiques,
complexes et mal définis (illdefined), impliquant les sciences et les technologies et
affectant diverses sphéres d’activit¢ humaine (Kolsto, 2001). La résolution de
problémes socio-technoscientifiques nécessite de la part des éléves qu’ils s’engagent
dans des pratiques argumentatives et qu’ils négocient avec les autres éléves les solutions
ou les décisions a prendre face aux problémes ou aux questions qui leur ont été

soumises (Duschl et Osborne, 2002).

En classe, les approches par QSS adoptent le plus souvent la forme de débats ou de
jeux de réles qui sont proposés aux éléves afin de les mettre dans la situation de devoir
prendre des décisions a propos de questions socioscientifiques, dans des projets comme
Mining Games Pedretti (1999) ou Fictious Consultancy (Jimenez-Aleixandre, 2002),
Consensus Project Model (Kolsto, 2001) ou Human Genetics Dilemmas (Zohar et Nemet,
2002). Une autre approche consiste a confronter les éléves avec des conclusions ou des
prédictions scientifiques divergentes (Jimenez-Aleixandre et al., 2004) ou de les placer
face a des questions socialement vives (Simonneaux et Simonneaux, 2009b). Par
exemple, dans le cas du probléme d’une fuite de pétrole dans le golfe du Mexique, les
éléves doivent prendre une décision en tenant compte des prédictions faites par deux
scientifiques, qui n’utilisent pas les mémes données et ne prédisent pas les mémes

conséquences sur I’environnement (Walton, 1996).
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Dans les approches par QSS, les éléves sont considérés comme des apprentis-citoyens,
qui doivent s’exercer en vue de devenir ‘experts’ d’un certain type de pratiques. En tant
que futurs citoyens qui devront éventuellement prendre des décisions a propos de
problémes sociaux comportant des aspects scientifiques, ils prennent comme modeéles
non pas les pratiques associées a l'activité scientifique professionnelle, mais bien celles
de citoyens non scientifiques® qui font face 4 ce type de problémes et qui s’engagent

dans un processus de prise de décision a leur égard (Jimenez-Aleixandre, 2007;

Thibergien, 2007).

Comme il a déja été mentionné au- premier chapitre, les pratiques argumentatives
mobilisées dans les contextes socioscientifiques différent des pratiques expertes
normeées et régulées par les membres de la communauté scientifique professionnelle.
En contexte socioscientifique, les citoyens non scientifiques peuvent aller puiser 2
divers domaines de connaissances pour construire leurs arguments. Les connaissances
invoquées peuvent étre de nature scientifique (données, théories), mais elles peuvent
2 . b by > e g . .

également provenir d’autres sphéres d’activités et de connaissances humaines, comme

I’économie, les sciences sociales, la politique, les valeurs personnelles ou I’éthique
(Erduran et Jimenez-Aleixandre, 2007a; Kolsto, 2006; Ratcliffe, 1997; Sadler et
Donnelly, 2006).

En effet, dans la vie extérieure a I’école, lorsque les individus sont confrontés a des
problémes scientifiques qui ont un impact social, économique, culturel, moral ou
environnemental, les arguments ne sont pas évalués sur la base exclusive de leur qualité
scientifique (Kolsto et Ratcliffe, 2007). Une connaissance peut étre tout i fait valide

d’un point de vue scientifique, mais ne pas étre justifiée sur le plan éthique. Donc,

3% Expression équivalant ici a lay people, d’usage dans le champ de la communication scientifique dans
I’espace anglosaxon (Miller, 2001).
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dans ce genre de situation, il peut arriver que la norme sociale, culturelle ou éthique
prenne le dessus sur la qualité¢ scientifique de l'information présentée (Zeidler et
Sadler, 2007). Les citoyens non scientifiques doivent pouvoir décider ce qui est
« bien » de faire en ayant recours a des arguments faisant appel a des valeurs ou a des

considérations éthiques (Fleming, 1989; Ratcliffe, 1997; Sadler et Donnelly, 2006).

Les approches par QSS contribuent 4 'éducation i la citoyenneté, en aidant les éléves a
savoir prendre des décisions éclairées et 4 pouvoir s’engager dans des débats (Ratcliffe,
1997; Simonneaux, 2007). Elles permettent également doutiller les éléves pour qu'ils
puissent composer avec la complexité des problémes socioscientifiques, notamment en
développant leur compréhension de la nature de Pactivité scientifique et de la
production des connaissances scientifiques. Partant, elles générent une meilleure
compréhension des savoirs scientifiques, puisqu’elles les placent dans un contexte

authentique d’utilisation : elles les contextualisent (Sadler, 2009; Zeidler et al., 2005).

Dans la section suivante, nous présentons 1’état des connaissances a propos de

I’apprentissage et de I'enseignement de ’'argumentation dans le contexte des approches

par QSS.

2.5.1 Apprendre 'argumentation socioscientifique

Comme il a été exposé dans la premiére section de ce chapitre, la théorie historico-
culturelle de Vygotsky (Vygotsky, 2011 [1928]; Wertsch, 1991a) explique le phénoméne
de 'apprentissage comme une internalisation d’éléments qui étaient extérieurs a une
personne et partagés avec d’autres, plus aguerries dans son utilisation. Les processus
cognitifs sont d’abord mis en pratique sur le plan interindividuel,. puis ils deviennent
intraindividuels par le processus d’appropriation. Une personne novice dans une

certaine pratique sociale est invitée 4 s’y exercer aux contacts de personnes plus
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expertes qu’elleeméme. Au fil de la pratique et des exercices, la personne non experte
s’approprie les pratiques expertes et devient autonome dans sa propre pratique. Elle
développe la possibilité de pouvoir réaliser les mémes activités socioculturelles dans le

futur et de maniére autonome (Rogoff et al., 1995).

L’apprentissage de Pargumentation peut donc étre défini comme le processus
d’appropriation graduelle des pratiques argumentatives, qui surviennent d’abord sur le
plan social, interpsychologique, puis qui sont internalisées sur le plan individuel,

intrapsychologique (Garcia-Mila et Andersen, 2007).

L’argumentation interpsychologique étant une pratique dialogique et dialectique, il
s’ensuit que l'apprentissage de I'argumentation est étroitement associé au
développement des pratiques argumentatives des éléves en situation, c’esta-dire au
développement de la capacité de construire des argumentaires en coordonnant des
énoncés et des justifications, ainsi qu’au développement de la capacité de défendre ses
positions et de convaincre de leur bienfondé. Le processus argumentatif sur le plan
social engendrant le développement des HCC associées a I’argumentation, le but est
d’en arriver a2 un niveau supérieur de complexité qui, selon (Kuhn, 2010), consiste a
anticiper les arguments de son adversaire et de préparer des réfutations pour les

démonter.

Dans le processus social d’argumentation, les éléves s’exercent eux-mémes dans
l’argumentation, tout en étant accompagnés par I'enseignante qui joue le réle d’experte
au sein de la classe CoA/Col. Durant ces expériences sociales, les éléves s’approprient
petit A petit les pratiques argumentatives et deviennent graduellement des experts de

I’argumentation en s’appropriant, de méme, les habiletés et stratégies qui y sont liées.
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Les chercheurs s'intéressant a I'apprentissage de I'argumentation en éducation
scientifique associent les démarches sociales de l’argumentation aux processus de
raisonnement individuel, qu’il soit de nature scientifique, socioscientifique ou moral
(Sadler, 2009; Simonneaux, 2007). Comme il a déja été mentionné plus haut, plusieurs
de ces recherches établissent un lien étroit entre 'enseignement de 'argumentation
dans les approches par QSS et le développement des HCC (Deori et al., 2003; Erduran
et Jimenez-Aleixandre, 2007a; Koisto, 2006; Kuhn, D., 2003; Quitadamo et al., 2008;
Ratcliffe, 1997; Sadler, 2004, 2009; Sadler et Donnelly, 2006; Simonneaux, 2007).

Pour ces chercheurs, les démarches sociales d’argumentation sont étroitement liées aux
processus de raisonnement individuel, qu’il soit de nature scientifique,
socioscientifique ou moral (Sadler, 2009; Simonneaux, 2007). D’ailleurs, plusieurs de
ces recherches établissent un lien étroit entre ’enseignement de ’argumentation dans
les approches par QSS et le développement des habiletés cognitives complexes, comme
I’'argumentation (Erduran et Jimenez-Aleixandre, 2007b; Harris et Ratcliffe, 2005;
Kolsto, 2001; Kolsto et Ratcliffe, 2007; Kortland, 1996; Pedretti, 1999; Sadler et
Donnelly, 2006; Sadler et Zeidler, 2005; Simonneaux, 2007; Tal et Kedmi, 2006;
Zohar et Nemet, 2002), le raisonnement scientifique, socioscientifique ou informel
(Sadler, 2004; Sadler et Donnelly, 2006), la résolution de probléme (Erduran et
Jimenez-Aleixandre, 2007a), la prise de décision (Ratcliffe, 1997), I’évaluation (Kolsto,
2001, 2006) et la pensée critique (Dori et al,, 2003; Erduran et JimenezAleixandre,
2007a; Kolsto, 2006; Quitadamo et al., 2008; Sadler, 2009). Nous voyons donc que des
relations étroites sont établies par de nombreux chercheurs et pédagogues entre les
approches par QSS, I'enseignement de 'argumentation et autres habiletés cognitives

complexes.
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L’argumentation en classe a donc comme effet général de développer les fonctions
métacognitives supérieures notamment par le fait qu’il demande de la part des éléves
qu’ils externalisent les éléments de leur pensée individuelle. Puisqu’elle offre la
possibilité¢ d’évaluer la qualité de sa propre pensée, « 'externalisation des processus
dialectiques nécessaire dans I'argumentation publique joue un réle essentiel dans le
développement de I'argumentation®® (Kuhn, 1991, cité par Garcia-Mila et Andersen,
2007, p. 42). Du coup, les éléves acquieérent un meilleur contréle sur les processus
internes de leur pensée et nous en revenons donc a cette question du compagnonnage
cognitif qui a comme conséquence de développer les habiletés cognitives supérieures et
les métasavoirs qui viennent les contrdler (Felton, 2004; Jimenez-Aleixandre, 2007;

Moshman, 1998).

Ce lien entre I'apprentissage de ’argumentation et le développement du contrdle sur la
qualité de ses propres processus de pensée vient ici a néuveau établir un lien entre
’argumentation et le développement des métasavoirs et plus spécifiquement avec celui
des épistémologies personnelles. Les croyances épistémologiques des éléves
interviennent spécifiquement a I'étape de I'évaluation des arguments et de leurs
justifications. En effet, selon les positions épistémologiques de chacun, ceuxci seront
plus ou moins capables de formuler des affirmations de connaissances (knowledge
claims), qui pourront ou non servir de justification a leurs positions (Duschl, 2008;

Jimenez-Aleixandre, 2007; Kolsto et Ratcliffe, 2007).

2.5.2 Les difficultés rencontrées par les éléves dans ’argumentation
Dans le contexte scolaire, les recherches dans le champ de la psychologie cognitive
nous sont utiles pour identifier les schémas développementaux typiques des éléves,

ainsi que les difficultés qui sont réguliérement rencontrées par ceux-ci aux divers stades

* Traduction libre de: «[Tlhe externalization of the dialectical processes required in a public
argumentation plays an essential role in the development of argumentation. »
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de leur développement. L’identification de ces difficultés peut nous permettre ensuite

de mieux les accompagner sur le plan pédagogique (Erduran et Jimenez-Aleixandre,

2007a).

Aussi, dans une perspective socioculturelle, si 'on veut étudier la maniére dont les
éléves pensent, il faut étudier la maniére dont les éléves parlent, car le langage est 'outil
par excellence de la pensée (Simon et al., 2006). De plus, puisque c’est a ’adolescence
que se développent les habiletés cognitives complexes mobilisées face a des problémes
complexes (Kuhn, 2005), les chercheurs s’intéressant a 'argumentation en éducation
scientifique choisissent le plus souvent les éléves du secondaire comme sujets de
recherche. C’est notamment pour cette raison que notre recherche s’intéressera a

décrire les pratiques argumentatives d’éléves de 3° secondaire.

Les ¢léves de cet 4ge présentent souvent des argumentaires fallacieux, dont les lacunes
résultent de cing problémes identifiés par Zeidler (1997) (cité dans Driver et al., 2000,
p. 304) :

- problémes de validité (les arguments des éléves sont basés sur des croyances et
non sur des évidences);

- conception naive de I'argumentation (biais de la confirmation);

- effet des croyances fondamentales sur l’argumentation (qui compromettent
I’habileté a évaluer les preuves);

- mauvaise évaluation des preuves (incertitude a propos de ce qui compte comme
argument, conclusions hatives);

- confusion dans la présentation d’arguments et de preuves.

Afin de présenter ici I'état des connaissances & propos des difficultés rencontrées par les
¢léves dans 'argumentation, nous procédons a un exposé de celles<i en suivant 'ordre

des quatre grandes étapes du processus argumentatif tel que décrit par le modéle des

SC de Kuhn (2001) présenté a la figure 2.7.
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2.5.3 Les difficultés définies selon les étapes de la démarche argumentative
Premiére étape de la démarche argumentative — L’investigation

La premiére étape du processus, |'investigation, consiste a chercher des informations,
des données, des connaissances, qui serviront a4 construire des arguments et qui
permettront aux éléves de prendre position sur une question. En contexte
socioscientifique, ces informations peuvent étre trouvées auprés de sources
scientifiques expertes ou ailleurs, comme dans le domaine des valeurs ou encore tirées
de leur expérience individuelle (Driver et al, 2000; Kolsto, 2001; Ratcliffe, 1997;

Simonneaux, 2007).

Si le probléme touche la communauté immeédiate, les éléves peuvent aller sur le terrain
pour y récolter eux-mémes des données dites primaires. Si le probléme est plus global
(par ex. les changements climatiques) ou s’il met en jeu des savoirs ou des techniques
qui leur sont inaccessibles, ils n’ont d’autres choix que de recourir a des sources
informationnelles secondaires, qui se présentent sous deux formes : les sources expertes
(par exemple des rapports scientifiques ou gouvernementaux) et les sources médiatisées
(par exemple des magazines scientifiques, des documentaires télévisuels, Internet ou
des musées et centres de sciences). A cet égard, des recherches menées dans le champ
de l'éducation aux médias ou de l'information literacy ont montré que les éléves
éprouvent d’importantes difficultés dans la recherche et la sélection d’informations
pertinentes et de bonne qualité (Julien et Barker, 2009). Ils manquent de méthode et,
surtout, de critéres pour savoir comment évaluer et choisir les sources et informations
dont ils ont besoin (Jarman et McClune, 2010; McClune et Jarman, 2010). Ce constat
rejoint celui tiré des recherches s’étant intéressées a la deuxiéme étape de la démarche

argumentative, celle de 'examen critique des sources et des informations.
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Deuxiéme étape de la démarche argumentative — L’analyse
Kolsto (2001, 2006) a montré que, face a la tiche de devoir juger les sources
scientifiques qui leur sont soumises, les éléves de la classe ont adopté deux grandes
stratégies. Certains ont cherché a évaluer la qualité des énoncés scientifiques, d’autres
ont plutdt choisi de reconnaitre la fiabilit¢ de ces sources sans procéder a leur
évaluation. Dans le cas ou les éléves avaient jugé que les données étaient fiables, le
chercheur les a aidés a identifier d’autres critéres permettant I’évaluation des sources, a
partir du cadre d’analyse proposé par Walton (1997), notamment en jugeant de la
compétence, des possibles conflits d’intéréts et des valeurs des sources expertes
invoquées. A cet égard, Bos (2000) a également observé que les éléves manquaient
spécialement de ressources en ce qui a trait 4 juger des conflits d’intéréts et des biais

potentiels des sources expertes.

Jimenez (2004, 2005) a également décrit les diverses postures adoptées par les éleves
alors qu’ils se trouvent confrontés a des rapports scientifiques contradictoires. Elle
aussi a eu recours au cadre de Walton (1997) pour leur fournir des critéres pouvant les

aider a juger de I'autorité ou de la fiabilité des sources expertes (Jimenez-Aleixandre et

al., 2005; Jimenez-Aleixandre et al., 2004).

Kolsto et Ratcliffe (2007) établissent un lien entre la capacité des éleves a juger des
sources informationnelles et leurs positions épistémologiques. Il semble que plusieurs
¢éléves choisissent d’accorder leur pleine confiance aux données lorsque celles-ci sont
produites par des scientifiques considérés comme experts d’'une question. Des études
ont montré qu’une majorité d’éléves du secondaire entretient une vision positiviste de
la science. Par conséquent, pour ces éléves, « lorsqu’une quantité est mesurée [...], un

nouveau fait irréfutable est produit a4 propos de la nature » (Kolsto et Ratcliffe, 2007,
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p. 125). 1l s’ensuit que pour ces éléves les connaissances scientifiques sont des faits qui
ne peuvent étre débattus puisqu’ils décrivent la réalité de maniére objective. Ceux-ci ne

comprennent donc pas la nécessité de les soumettre 4 un examen critique.

Le concept de « position épistémologique » fait référence a la structure conceptuelle de
base, au cadre de référence, a partir duquel nous interprétons et concevons nos
expériences afin de créer du sens (Golding, 2009). Les positions épistémologiques
« sont les suppositions et les attentes qu’une personne entretient & un moment donné
en ce qui a trait a la nature et aux origines du savoir et des valeurs » (Perry, 1970, p. 42,
cité par Golding, 2009, p. 89). Cellesci sont normalement implicites et donc entrent

en jeu a I'insu de la personne pensante.

A Tégard des positions épistémologiques, quelques études nous ont fourni une
compréhension des stades développementaux, comme celles de Daniel et al. (2005), de
Golding (2009), de King et Kitchener (2004) ou de Kuhn et al. (2000). Réalisant une
synthése a propos des écrits sur les épistémologies et les stades développementaux s’y
rattachant, Golding (2009) identifie trois grands stades qui seront présentés dans le
tableau 2.2.

Tableau 2.2 Synthése des trois grandes positions épistémologiques décrites dans la
littérature (selon Golding, 2009)

. Les énoncés sont des faits, des copies de la réalité, qui peuvent étre
Dualisme jugés comme étant vrais ou faux. Autres appellations : réalistes ou
absolutistes (Kuhn et al., 2000).

Les énoncés sont des opinions, choisies librement par les individus et
qui ne peuvent &tre jugées que par leurs propriétaires. Autres
appellations : multiplicistes, (Kuhn et al., 2000), relativistes subjectifs,
(Paul et Elder, 2002; Daniel et al. 2002; cités dans Golding, 2009, p. 91).

Relativisme

Pluralisme Les énoncés sont des jugements portés par des individus a partir de
critique critéres, qui permettent de comparer les arguments et les preuves




79

entre eux. Les critéres étant développés et acceptés par les membres
d’une certaine communauté, il s’ensuit que les jugements sont ancrés
dans une démarche intersubjective visant l'atteinte d’une vision
commune de la réalité. Autres appellations : relativisme engagé (Perry,
1970, 1981), relativisme objectif (Daniel, 2002), intersubjectivité
(Daniel, 2008), évaluatistes (Kuhn et al., 2000).

Du point de vue du stade dualiste, le savoir et les valeurs sont objectifs, certains et
absolus. Ils peuvent étre classés selon des catégories dichotomiques: vrai/faux,
bon/mauvais, correct/non correct. Du point de vue du stade relativiste, il n’existe pas
de savoirs objectifs. Nos valeurs, croyances et théories sont de nature personnelle,
culturelle ou contextuelle. Les connaissances et les valeurs sont des opinions
personnelles. Cette position est aussi appelée relativisme subjectif (Paul et Elder, 2002

ou Daniel et al. 2002; cités dans Golding, 2009, p. 91).

Le stade épistémologique le plus avancé et le plus complexe se trouve dans le stade du
pluralisme critique. En effet, ces chercheurs considérent qu’au-dela d’avoir été
évaluées selon des critéres, les connaissances individuelles humaines ne deviennent
«savoirs » qu’a partir du moment ou elles ont été soumises a la discussion et au
jugement interindividuel au sein de communautés d’investigation (Daniel, 2008;
Kuhn, 2000). Lorsqu’il est confronté a4 une série de propositions plausibles, «le
pluraliste critique applique une pensée critique, réflexive et intersubjective pour juger
certaines propositions comme étant meilleures que d’autres, et pour en juger d’autres
comme étant erronées et inexactes*'.» (Golding, 2009, p.92). Clest le jugement
collectif intersubjectif a partir de critéres et de standards épistémiques qui permet de

déterminer si un énoncé est vrai ou faux. C’est l'atteinte d’'une certaine forme de

! Traduction libre de : « When presented with a range of alternative conceptions, the critical pluralist
applies reflective, critical, and inter-subjective thinking to judge some as better than others and judge
some as erroneous and mistaken. » (Golding, 2009, p. 92).
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consensus, de compréhension commune, qui fait d’une connaissance une
connaissance. Cette position épistémologique correspond au relativisme engagé de
Perry (1970), au stade évaluation de Kuhn (1999, 2000) ou encore au stade

intersubjectivité décrit par Daniel et al. (2011).

A cet égard, Perry (1970) ou Paul (1996) ont montré que les enfants commencent
toujours par adopter une position dualiste et qu’ils prennent ensuite une posture
relativiste lorsqu’ils se trouvent confrontés aux opinions et différents points de vue des

autres.

Kuhn (1994) ajoute que la progression entre les épistémologies dualistes et relativistes
se fait naturellement de I'enfance a ’adolescence, mais qu'on observe ensuite peu de
complexification des épistémologies de 'adolescence jusqu’a I'dge adulte (Golding,
2009). A ce sujet, King et Kitchener (1994) ont montré que la plupart des adultes
éduqués se trouvent au 2° stade, ou dans les niveaux supérieurs du 2° stade, mais que

seuls quelques étudiants de niveau doctoral adoptent le 3¢ stade.

Troisiéme étape de la démarche argumentative — L’inférence
En ce qui a trait 4 la troisieme étape de la démarche argumentative, celle de la
construction des arguments, les éléves montrent également qu’ils y éprouvent de
nombreuses difficultés. Comme I'expriment Garcia-Mila et Andersen (2007), «la
difficulté a s’engager efficacement dans I’argumentation commence avec la difficulté a
formuler un argument efficace. ¥ » (p.35). En effet, la coordination entre les
propositions et les justifications présente un niveau de complexité souvent trop élevé
pour les éléves d’age scolaire (Kuhn, 2003; Sandoval et Millwood, 2007). De plus, les

éléves se contentent le plus souvent de construire un ou deux arguments qui viendront

2 Traduction libre de: « Difficulty in engaging in effective argumentation begins with difficulty in
formulating an effective argument. » (Garcia-Mila et Andersen, 1997, p. 35).
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appuyer leur opinion personnelle sur un sujet. Ils ne poussent pas I'exercice jusqu’a
présenter des arguments « pour ou contre » leur point de vue. Ils présentent donc un
point de vue unique sur un sujet, ce qui a comme conséquence d’affaiblir leur prise de

position (Driver et al., 2000).

Quatriéme étape de la démarche argumentative — L’argumentation
Finalement, d’autres recherches se sont intéressées a décrire les embuches rencontrées
par les éléves, alors qu'ils se trouvent a la quatriéme étape de la démarche
. . . . b . .

argumentative, qui correspond a la phase sociale de largumentation. Placés en
situation de devoir défendre leurs arguments, les éléves éprouvent des difficultés a
bl . .

s’engager dans un dialogue avec les arguments de leurs pairs. La plupart se contentent
d’énoncer leur propre position et de soumettre un ou deux arguments pour I'appuyer,
mais ils ne répondent que trés rarement aux arguments des autres éléves de la classe.
Dans ces contextes, les débats de classe se présentent le plus souvent sous la forme de

petits monologues individuels lancés les uns a la suite des autres (Garcia-Mila et

Andersen, 2007).

Selon Kuhn, ces difficultés des éléves a défendre leurs arguments sur le plan social et a
s’engager dans des discussions soutenues avec d’autres éléves provient de leurs
difficultés & pouvoir construire préalﬁblement des argumentaires complexes,
comportant des arguments, des contre-arguments et des réfutations. A cet égard, une
étude de Kuhn (1991) a montré que, lorsque placés en situation de produire un
argumentaire, un tiers des adolescents et la moitié¢ des adultes fournissaient un énoncé
justifié, alors que seuls quelques sujets étaient capables de fournir des contre-arguments
et des réfutations dans leur argumentaire. Ces pratiques argumentatives de faible
qualité se perpétue souvent jusqu’aux étudiants universitaires qui, pour leur part, « font

montre de certaines habiletés sur le plan de I'évaluation, mais aussi d’importantes
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faiblesses, spécialement au point de vue de leur susceptibilité aux biais de croyance

(Klaczynski, 2000).* » (Kuhn, 2003, p. 1246).

Aussi, Dawson et Venville (2008, 2009) ont montré que, sans amorce et sans incitatif 4
s’engager dans un dialogue avec les autres éléves de la classe, ceuxi produisent des
argumentaires de faible qualité. De plus, selon ces chercheurs, les éléves performent
beaucoup mieux dans les débats de classe lorsqu’ils possédent une meilleure
connaissance et compréhension des contenus scientifiques a la base des controverses

socioscientifiques qui leur sont soumises.

Ces constats viennent souligner I'importance d’offrir aux éléves un accompagnement
en classe, puisque « simplement proposer aux éléves des problémes scientifiques ou
socioscientifiques controversés a discuter ne se montrera pas suffisant pour assurer la
pratique d’arguments valides.** » (Osborne et al., 2004, p. 5). Ils ont besoin d’étre
guidés dans leurs pratiques par une personne plus experte qu'eux. Le role de
I’enseignant a cet égard est extrémement important et c’est ce qui fera 'objet de la

prochaine section.

2.5.4 Enseigner I’argumentation socioscientifique

Les recherches empiriques 4 propos de l'enseignement de I'argumentation

socioscientifique (ASS) ne sont pas légion. Une recension des écrits a ce sujet nous a
. b X3 o« [ ., . ’ I . -

permis d’identifier quelques recherches s’étant intéressées a cette question et dont nous

rapportons ici les principaux résultats. Ces connaissances produites dans d’autres

* Traduction libre de : « College students show some skill in evaluating arguments (Rips, 2002) but also
significant weaknesses, especially in susceptibility to belief bias (Klaczynski, 2000).» (Kuhn,
2003,p. 1246).

* Traduction libre de : « Just giving students scientific or controversial socio-scientific issues to discuss
will not prove sufficient to ensure the practice of a valid argument » (Osborne, Erduran et Simon, 2004,
p- 5).
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contextes nous serviront a positionner nos propres résultats sur la pratique

d’enseignement observée en classe.

Comme il I'a été présenté a la section précédente, 'enseignement de 'argumentation
peut poursuivre plusieurs buts. En contexte socioscientifique, celui-la s’inscrit le plus
souvent dans une visée citoyenne en considérant les éléves comme de futurs citoyens
qui seront appelés 4 se prononcer sur des questions sociales impliquant les
technosciences (Thibergien, 2007). Du point de vue de la psychologie cognitive, nous
avons vu également que I’enseignement de I'argumentation en classe pouvait étre un
moyen de favoriser le développement des HCC en permettant I'externalisation de la
pensée et son évaluation dans les situations d’argumentation dialogique (Erduran et

Jimenez-Aleixandre, 2007a).

Dans cette partie de notre exposé, nous nous intéresserons a décrire les pratiques
. b ~ 2 b . . I
enseignantes telles qu’elles ont pu étre observées par d’autres chercheurs, ainsi qu’a

identifier les difficultés rencontrées par les enseignants en classe.

Observation des pratiques réelles en classe de science
Dans une recherche qui visait 4 mieux connaitre les pratiques enseignantes a I'égard de
I'argumentation dans les classes de sciences, Newton et al. (1999) ont observé 34 cours
de sciences donnés dans des écoles secondaires du Royaume-Uni. Sur les 34 séances
observées, seules deux séances comportaient une discussion de groupe, et chacune
d’elle n’a duré que 10 minutes. Les auteurs ont donc fait le constat que moins de 2%
du temps de classe était consacré a des activités délibératives. Ils attribuent cette faible
présence au fait que « peu d’enseignants ont les habiletés nécessaires pour organiser des

discussions de groupe ou de classe et, par conséquent, ils manquent de confiance en
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eux pour gérer efficacement les périodes dédiées a 'argumentation [...]*. » (Driver et al.,

2000, p. 17).

Ils ont également noté lors de ces discussions que trés peu de conseils étaient offerts
aux éléves qui, laissés 4 eux-mémes, semblaient en difficulté. Or, comme le rapportent
les auteurs, « soumettre aux éléves des controverses scientifiques ou socioscientifiques
b3 . 3 . . . 3. b
pour qu’ils en discutent se révéle insuffisant pour susciter I'émergence d’une

argumentation valide.*» (Osborne et al., 2004, p. 5).

VDu coté francais, Simonneaux (2007) constate également que les enseignants de
sciences s’engagent rarement dans ’enseignement de I’argumentation. Lorsqu’ils le
font, les stratégies les plus communément choisies par les enseignants sont celles du
débat de classe ou du jeu de roles. Or, comme les enseignants de sciences ne sont
généralement pas formés pour ce genre de situation, ils se sentent démunis et

'orientation qu'ils offrent aux éléves est de faible qualité.

Malgré ces difficultés, les recherches montrent que les enseignants de sciences sont
conscients de l'importance d’enseigner 'argumentation dans leurs classes, mais ils
déplorent leurs lacunes au point de vue de la gestion des discussions de groupe. Ils
connaissent un trop petit nombre de stratégies pour donner une structure aux
discussions de classe et ils manquent de confiance en leur capacit¢é de mener

efficacement des situations de ce type (Driver et al., 2000).

* Traduction libre de : « Our observations and interviews with science teachers suggest that few teachers
have the necessary skills to effectively organize group and class discussions and, hence, they lack
confidence in their ability to successfully manage sessions devoted to argumentation and discussion in
the classroom. Consequently, such activities rarely. » (Driver et al., 2000, p. 17).

* Traduction libre de : « Just giving students scientific or controversial socio-scientific issues to discuss
will not prove sufficient to ensure the practice of a valid argument » (Osborne et al., 2004, p. 5).
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Recherches visant a identifier les meilleures stratégies d’enseignement

Face au constat de la méconnaissance généralisée des stratégies d’enseignement propres
a P'argumentation, quelques recherches ont été menées dans le but d’identifier les
stratégies susceptibles de favoriser I'apprentissage de I'argumentation chez les éléves

afin qu’elles puissent servir de modéles de pratique pour d’autres enseignants.

Osborne et ses collaborateurs (2004) ont réalisé une recherche collaborative avec
plusieurs enseignants du secondaire en sciences. Aprés leur avoir donné une formation
sur 'argumentation, a raison de six demijournées réparties sur un an, les enseignants
participants ont été invités 4 développer des situations d’enseignement, qu’ils ont
ensuite testées dans leurs propres classes. Lors de la formation, les chercheurs ont
proposé une série de 10 cadres pédagogiques génériques*’ allant de I'analyse des
théories contradictoires aux expérimentations scientifiques, en passant par les débats
de classe et les jeux de réles (Osborne et al., 2004). Ils ont demandé aux enseignants de
choisir parmi ceux<i afin de développer des activités pour leurs propres classes.
L’observation des stratégies d’enseignement choisies et développées par les enseignants
a permis d’identifier les plus usuelles et les plus efficaces sur le plan de ’enseignement
de 'argumentation. Dans cette recherche, I'impact des stratégies d’enseignement a été
mesuré en évaluant la qualité des pratiques argumentatives des éléves en situation en

utilisant le modéle du TAP.

Trois stratégies pédagogiques parmi celles qui étaient proposées ont été les plus

mobilisées en classe par les enseignants. Il s’agit des épisodes argumentatifs au sein de

* Intitulés par les auteurs « Generic Frameworks for Materials for Supporting and Facilitating
Argumentation in the Science Classroom » (Osborne et al., 2004)
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discussions de classe, de l'interaction des enseignants avec des petits groupes d’éléves et
des jeux de réles impliquant des moments de réflexion a propos de la qualité des
arguments mis de 'avant par les éléves de la classe. A cet égard, I'é¢tude approfondie et
comparative des pratiques d’enseignement mises en place par deux enseignants
participant a la recherche, Simon et al. (2006) a montré que chacun d’eux appliquait de
maniére différenciée ce qui avait été présenté durant la formation. En effet, alors que
les deux enseignants ont insisté de maniére égale sur 'importance de la coordination
entre des énoncés et des évidences dans la construction des arguments, seulement un
des deux a insisté sur I'importance de formuler des contre-arguments et des réfutations.
Les chercheurs en ont conclu que 'implémentation des stratégies pédagogiques était

donc dépendante de ’enseignant*® (Osborne et al., 2004).

Aussi, I'équipe a observé que, méme au terme d'une année de formation a
I'enseignement de I’argumentation, l'utilisation d’activités impliquant des petits
groupes de discussion en classe n’était pas devenue une pratique établie dans les classes
des 34 participants a la recherche. Comme Newton et al. (1999) et Simonneaux (2007)
le rapportent également, bien qu’ils soient conscients des bénéfices cognitifs pouvant
résulter des situations discursives en classe, il apparait que les enseignants de sciences se
sentent mal a l'aise dans les approches qui leur demandent d’enseigner I'incertitude
scientifique; une majorité entretenant encore une vision positiviste de la science

(Simonneaux, 2007).

Adoptant un devis de recherche similaire a celui de Osborne et de ses collaborateurs,
- Zohar et Nemet (2002) ont mis en place une formation a I’enseignement des habiletés

cognitives complexes (HCC), comprenant entre autres I'argumentation, sous la forme

* Traduction libre de : « teacher-dependant » ibid.
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d’un cours universitaire de 56 heures, au terme duquel les enseignants étaient appelés a

développer leurs propres activités et a les tester avec les éléves de leurs classes.

Dans cette recherche, Zohar et Nemet (2002) identifient certains éléments structuraux
et normatifs de 'argumentation qui doivent étre connus par les enseignants pour qu’ils
puissent guider les éléves dans leurs efforts collectifs. Citant Zembal-Saul (2002), Zohar
(2007) soutient qu’il est en effet « irréaliste d’attendre des enseignants qu’ils adoptent
I’'argumentation de maniére routiniére durant ’enseignement, s’ils ne développent pas
eux-mémes une compréhension éclairée de Iargumentation.” » (p. 248). Ils doivent
donc étre amenés 4 connaitre les caractéristiques d’'un bon argument, les principales
régles de 'argumentation, la nature des justifications et des évidences, ainsi que les
critéres permettant de juger de la qualité des arguments : ce sont des éléments que I'on
associe aux métasavoirs stratégiques de I’argumentation et donc faisant partie des

savoirs métacognitifs (Zohar, 2007).

Au terme de cette recherche, Zohar et Nemet (2002) ont observé une amélioration sur
le plan des capacités a enseigner les HCC liées a ’argumentation. De maniére
générale, avant la formation, les enseignants avaient montré des lacunes sur le plan de
la connaissance pédagogique et un manque de confiance a propos de leurs
connaissances sur les habiletés cognitives et la métacognition. Or, au terme de la
formation, ils étaient 12 (sur les 14 participants) 4 pouvoir identifier les habiletés

cognitives et métacognitives entrant en jeu dans les séquences pédagogiques et ils

avaient tous acquis une certaine forme d’expérience d’enseignement en classe.

* Traduction libre de: « it is unrealistic to expect teachers to adopt argumentation routinely during
instruction if they do not themselves develop sound understanding of argumentation » Anat Zohar,
«Science Teacher Education and Professional Development in Argumentation » (Erduran et Jimenez
Aleixandre, 2007, p. 248).
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Un troisiétme programme de recherche attire notre attention dans cette recension, il
s'agit des recherches microgénétiques menées par I’équipe de Kuhn (1993, 2003,
2010). Partant du constat des faibles connaissances et compétences des enseignants de
sciences dans I'enseignement de I'argumentation, ces chercheurs ont fait le choix de
développer une approche immersive qui, pratiquement, élimine l’enseignant de
I’équation. Leur approche se présente comme un entrainement a l’argumentation
dialogique, réalisée a raison d’un dialogue de 10 minutes par semaine, sur une période
totale de 10 semaines. Les éléves, a qui l'on distribue préalablement une liste
d’arguments pour ou contre, se retrouvent a devoir s'engager dans un débat
argumentatif en dyade, en adoptant un point de vue différent et changeant de
partenaire chaque semaine. Cet entrainement réalisé sans méme la présence d’un
enseignant a donné des résultats intéressants en ce qui a trait au développement des
habiletés argumentatives des éléves: ceux<i ont pu produire des argumentaires de
meilleure qualité en post-test écrit que les éléves n’ayant pas participé a I'entrainement.
Rappelons ici que, pour Kuhn et ses collaborateurs, les argumentaires de meilleure
qualité sont ceux qui présentent plusieurs points de vue et qui utilisent des contre-
arguments et des réfutations comme stratégies pour discréditer les arguments de leurs
adversaires et convaincre du bienfondé de leur propre point de vue (Billig, 1997;

Kuhn, 2010).

JimenezAleixandre (2007) pour sa part s’inscrit plutét en portedfaux avec cette
approche qui exclut radicalement I'enseignant de la démarche d’apprentissage. En
adoptant une perspective socioculturelle sur ’apprentissage, celleci a mené des
recherches en classe lui permettant de développer son modéle du flocon de neige, qui
comporte tous les éléments nécessaires 4 la mise en place de situations favorisant
'apprentissage de 'argumentation. S’appuyant sur des recherches ayant montré que les

éléves apprennent mieux lorsqu’ils sont guidés et accompagnés par des adultes plus
pPp q gu pag p p
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expérimentés qu’eux, elle se dit convaincue du fait que la meilleure stratégie est de
combiner une immersion des éléves dans des situations quasi authentiques, combinant
de maniére équilibrée I'enseignement explicite et I'accompagnement dans la pratique.
Elle rapporte les résultats d’'une recherche ayant montré le développement des
pratiques argumentatives des éléves alors qu’ils se trouvent confrontés a la situation de
devoir prendre une décision d’urgence sur une question environnementale, a partir de
I’avis contradictoire de deux experts présentant des preuves incompatibles les unes avec
les autres. Avec l'aide de la chercheure et de 'enseignante, qui ont joué les roles de
guides, d’accompagnateurs, de coachs et de modéles en situation, les éléves ont pu
améliorer leurs pratiques argumentatives, mais surtout développer une compréhension
plus fine et plus juste de la nature de I'activité scientifique, en plus de pouvoir prendre
connaissance des critéres nécessaires pour pouvoir juger de lautorité des sources

expertes.

Recherches visant a identifier
les r6les des enseignants dans Uenseignement de 'argumentation

A propos des réles adoptés par I'enseignant lorsqu’il s’agit d’accompagner les éléves
dans des situations argumentatives, quelques recherches se sont intéressées a les décrire
plus en détail. Certains chercheurs, comme Duschl (2007), se contentent de leur
attribuer un réle d’accompagnateur et de guide, consistant globalement « & fournir les
outils pour supporter et échafauder » (p. 160) les pratiques des éléves en situation. De
maniére générale, dans une perspective situationnelle, les recherches accordent a
I’enseignant le role d’expert, participant aux activités avec les éléves au sein des classes
CoA/Col, les guidant en vue de favoriser la transformation des pratiques novices en
pratiques expertes, ainsi que le développement cognitif de ses éléves. D’autres précisent
ces roles en s’appuyant sur les travaux ayant été menés a propos du compagnonnage

cognitif pour identifier les réles plus spécifiques de I'enseignant.



90

A cet égard, a partir d’'une recension des recherches 4 propos de 'argumentation en

classe, JimenezAleixandre (2007) décrit cing réles et identifie quelques recherches

théoriques ou empiriques les ayant identifiés et décrits :

servir de modéle et guider 'investigation;

encourager les éléves a fournir des évidences pour justifier leur position : poser
des questions ouvertes servant a susciter les justifications; identifier les limites et
les inconsistances de certaines idées;

fournir les critéres pour guider la construction des arguments et leur évaluation;
expliciter les objectifs épistémiques de I’argumentation en classe: p.ex.
connaitre les régles de I'argumentation, nommer des critéres pour 1’évaluation
des arguments et des justifications, prendre consciences de la force des contre
arguments et des réfutations;

amener les éléves a réfléchir sur leurs positions, sur les changements de position
survenant en situation et sur les raisons sous-tendant ces changements (p. 98-99).

Si, comme nous 'avons vu, des chercheurs comme Kuhn et ses collaborateurs misent

exclusivement sur des situations d’entrainement immersives, la plupart des chercheurs

sont

d’avis que Denseignement explicite en situation est également nécessaire,

notamment en ce qui concerne I’enseignement des normes de l'argumentation et des

critéres nécessaires a I’évaluation des arguments et de leurs composantes.

Kortland (1996) est d’avis que 'on doit enseigner en classe la validité et la clarté des

critéres et fournir aux éléves une liste de critéres pour juger les évidences. Dans une

situation a propos de la gestion des déchets, il a proposé aux éléves un cadre d’analyse

pour leur permettre de juger de la qualité d’'un argumentaire. Son cadre d’analyse

repose sur quatre criteres :

les justifications soumises sont spécifiques;

elles proviennent des données, non des opinions;

elles sont en quantité suffisante;

Y elles viennent supporter un énoncé de départ, une prise de position.

.

.
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Par ailleurs, leurs recherches ayant montré que la qualité des pratiques argumentatives
des éléves laissés &4 eux-mémes en situation d’argumenter était trés faible, Zohar et
Nemet (2002) sont également d’avis que I’enseignement explicite des critéres
permettant de départager les bons arguments des mauvais arguments est un

incontournable en classe.

Aussi, il semble qu’un équilibre entre une expérience de pratique vécue en situation
et Pexplicitation des buts de Pargumentation, ainsi que des normes régissant sa mise
en pratique, soit considéré par une majorité de chercheurs comme étant la meilleure
maniére de favoriser le développement des pratiques argumentatives des éléves et, par
conséquent, leur développement cognitif (JimenezAleixandre, 2007). Comme
Paffirment Driver et al. (2000), l

les éléves ont besoin d’occasions non seulement d’entendre des explications qui leur sont
données par des experts (enseignants, livres, films, programmes informatiques), mais ils ont
surtout besoin de les mettre en pratique eux-mémes afin de développer une confiance dans leur
usage et, 4 travers ce processus, ils développent une familiarité et une compréhension des
pratiques et des maniéres de penser scientifiques®® (p. 291).

Maintenant que nous avons présenté les principaux travaux a propos de 'apprentissage
et de l'enseignement de I'argumentation A 1’école, nous nous intéressons plus
2 s \ 21 2 . . Y Y. ’
spécifiquement a comprendre les éléments qui entrent en jeu a I'étape de I'examen
critique des sources et des informations, puisque notre recherche accordera une

importance particuliére a cette étape de la démarche.

Notons que nous conservons la méme logique que celle qui a été présentée en
conclusion de la section 2.4 concernant I'utilisation différenciée des expressions pensée

argumentative et pratique argumentative. En ce qui concerne spécifiquement

0 Traduction libre de : « Students need opportunities not just to hear explanations being given to them
by experts (teachers, books, film, computer pro- grams), but they also need to practice using the ideas
themselves to gain confidence in their use, and through this process develop a familiarity with, and
understanding of, scientific practices and ways of thinking. » (Driver et al., 2000, p. 291).
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I'examen des sources et des informations, nous utiliserons l’expression pensée
. . s (7 . ’ e .. Y 9. .

analytique, pour faire référence aux habiletés cognitives associées a 1’évaluation

survenant sur le plan intraindividuel, et pratique analytique, pour faire référence a

leur expression au sein des activités collectives, et donc sur le plan interindividuel.

2.6  Recourir a des sources informationnelles dans I’argumentation
socioscientifique

Dans les approches par QSS a I’école, comme nous I’avons vu, I'objectif est de préparer
les éléves a pouvoir fonctionner dans des situations similaires a celles qu’ils pourraient
rencontrer dans le futur et dans d’autres contextes (Jimenez-Aleixandre, 2007). En les
placant dans des situations authentiques ou quasi authentiques, les éléves s’exercent
aux pratiques expertes visées. Ils sont considérés comme des novices de ces pratiques et
les situations proposées doivent leur permettre de se les approprier et de devenir

graduellement des experts de ces pratiques.

Dans le cas qui nous occupe, nous avons vu que 'argumentation suit normalement
une démarche en quatre étapes, dont la premiére consiste a aller récolter des données
qui pourront servir de justifications pour soutenir sa prise de position. Pourtant, dans
la réalité, la récolte de données primaires est souvent hors de portée de la personne se
trouvant en position de devoir prendre une décision a propos d’un probléme de nature
sociocientifique. Comment en effet peut-on fonder le processus argumentatif sur des
données que l'on n’a pas récoltées nous-mémes!? Comment le faire de maniére

rationnelle en gardant une certaine autonomie de pensée?

La question de l'exploitation des sources secondaires dans I’argumentation fait I'objet

de cette derniére partie du cadre théorique de notre recherche.
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2.6.1 La dépendance épistémique et le recours aux sources informationnelles

En philosophie, la conception traditionnelle de la rationalité, découlant de la pensée
de Kant et de Descartes avant lui, nous rappelle que la rationalité individuelle doit étre
fondée sur I'autonomie de jugement et I'indépendance de pensée (Hardwig, 1985;
Siegel, 1988b). Ainsi, une personne rationnelle ne peut pas affirmer qu’elle connait
quelque chose simplement sur la base de ce que quelqu’un d’autre lui dit, sans détenir
elleméme les données ou les justifications qui viennent confirmer cette connaissance.
Une personne rationnelle est en quéte de chercher des évidences, des preuves, des
raisons et c’est I'accumulation de ces preuves, évidences ou raisons qui lui permet
d’affirmer qu’elle connait certaines choses. La conception traditionnelle de la
rationalité nous enjoint donc a cultiver le scepticisme et 4 chercher des preuves pour

toutes nos connaissances (Siegel, 1988a).

Or, dans les contextes culturels complexes, il est pratiquement impossible pour les
individus de posséder toutes les preuves et évidences associées a toutes leurs
connaissances, ou a ce qu'ils affirment connaitre (Hardwig, 1985). Par exemple, nous
pouvons affirmer savoir que la Terre tourne autour du soleil et la lune autour de la
Terre, que les vaccins sont la cause de 'autisme, que les lignes a haute tension causent
le cancer ou que les abeilles meurent sous I'effet des pesticides. Nous entretenons
toutes sortes de croyances, qui organisent notre vie et notre conception de la réalité,
méme si elles ne sont pas fondées sur des évidences que nous avons nous-mémes
récoltées. Ainsi, pour une foule de questions et de sujets, nous nous trouvons en
situation de dépendance épistémique vis-a-vis des experts qui, eux, détiennent les
preuves pour les choses que nous affirmons connaitre (Hardwig, 1985; Norris, 1995;

Siegel, 1988b).
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Aussi, lorsque les éléves ou les citoyens font appel a des ressources extérieures afin de
pouvoir prendre des décisions éclairées a4 propos de questions complexes, ils se
trouvent en position de dépendance épistémique par rapport aux experts du domaine

(Hardwig, 1985) et ils doivent adopter la stratégie du recours a 'expert (Siegel, 1988b).

2.6.2 Le recours aux sources médiatisées

Dans la réalit¢ de la démarche de prise de décision a propos des questions
socioscientifiques, le recours direct aux sources expertes est difficilement réalisable. 11
n’est pas simple pour les citoyens ou les éléves d’entrer en contact avec des scientifiques
considérés comme les experts sur la question et ils n’ont pas facilement accés non plus
aux sources d’information scientifique, qui sont utilisées par les scientifiques (par
exemple des journaux scientifiques spécialisés ou des actes de colloques; Jarman et

McClune, 2010).

Aussi, les éléves, comme les citoyens non scientifiques affrontant des controverses
socioscientifiques, ne font pas uniquement appel 4 des experts et a des savoirs
scientifiques pour prendre des décisions ou pour construire des arguments. Ils ont le
plus souvent recours a des sources médiatisées, et donc relayées par d’autres personnes

que les sources primaires expertes.

Les citoyens non scientifiques se trouvent donc en situation de double dépendance :
dépendance épistémique a 1'égard des experts (E) et dépendance vis-d-vis des personnes
qui agissent comme médiateurs (M) entre eux et les sources expertes. Dans ce groupe
de médiateurs, nous trouvons par exemple des journalistes, des blogueurs, des
communicateurs scientifiques, des éducateurs, des pédagogues ou autres. Ceux-ci
communiquent (et parfois aussi transforment) les résultats de recherche, des

informations officielles ou leurs interprétations des données expertes en direction des
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personnes non expertes (A). Par conséquent, « lorsqu’on s’intéresse a la participation
démocratique, il est important de comprendre comment les éléves comme personnes

non expertes composent avec les controverses socioscientifiques qui sont présentées et

discutées dans les médias. » (Kolsto, 2001, p. 879).

Si 'on poursuit le raisonnement amorcé dasn le texte précédent et qui nous a permis
de représenter le réseau épistémologique qui sous-tend I’évaluation et I'acceptation des
connaissances produites par des experts (p), nous pourrions représenter I'intervention

des médiateurs (M) dans la chaine épistémologique de la maniére suivante :
A>M2>E>p

Aussi, compte tenu de ce qui précéde, il apparait que le statut d’autorité des diverses
sources informationnelles varie selon leur niveau de proximité avec la source experte
(E) étant ici éloignées de la source experte (E) par des médiateurs (M) ainsi que

plusieurs autres sources expertes (E;, E,, E;, etc.) :
Aé MZQMIQE_,,% Ez-)Elé P

Partant, nous pourrions également ici inférer que les pratiques analytiques des. éleves
ne seront pas de méme nature ou de méme niveau critique selon le statut d’autorité
des sources informationnelles invoquées (c’est-a-dire selon leur proximité par rappert
aux sources expertes). Par exemple, nous pourrions supposer que les musées et centres
de sciences qui travaillent en étroite collaboration avec des scientifiques pour
développer des expositions et une offre éducative pourraient bénéficier d'un certain
statut d’autorité en ce qui a trait aux questions scientifiques ou socioscientifiques,

comparativement 4 un blogue citoyen ou a un reportage radio. En particulier, pour la
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raison qu’ils produisent des synthéses de recherches scientifiques, lesquelles sont elle-
mémes susceptibles de générer de nouvelles connaissances inédites. Dans ce contexte,
nous pourrions nous poser la question a savoir de quelle maniére les pratiques

analytiques et argumentatives des éléves pourraient étre transformées a leur égard.

Ceci étant posé, nous sommes maintenant en mesure de présenter les objectifs

spécifiques de cette recherche.

27 Objectifs spécifiques de la recherche
Au terme du premier chapitre, exposant les problématiques sociale, éducative et
scientifique qui ont mené 4 I'élaboration de notre projet doctoral, nous avions énoncé

'objectif général de cette recherche de la maniére suivante :

Décrire et chercher a comprendre Uexpérience d’enseignement et d’apprentissage d’éléves de
3¢ secondaire et de leur enseignante se trouvant en situation d’exploiter diverses sources
informationnelles expertes et médiatisées dans une investigation socioscientifique

Dans ce deuxieéme chapitre, nous avons explicité les éléments du cadre théorique et
conceptuel entourant notre recherche, en identifiant le cadre d’analyse de l'activité
socioculturelle développé par Rogoff (1998, 2008) comme structure pour 'analyse des
données récoltées sur le terrain. Ce cadre prévoit une analyse selon trois plans -
individuel, interpersonnel et communautaire/institutionnel — correspondant a trois
processus développementaux spécifiques, qui sont : 'appropriation participative, la
participation guidée et le compagnonnage. De ces trois plans découlent les objectifs

spécifiques de notre recherche.

Le premier objectif spécifique consiste 4 dresser un portrait détaillé du contexte social,
historique et culturel dans lequel la recherche a eu lieu. Il s’agit d’identifier les

éléments qui peuvent venir expliquer certains éléments de situation vécue dans notre
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cas, qui peuvent expliquer les choix qui ont été opérés dans la phase de cocréation de
la SA qui a ensuite été mise a I’essai en classe. Et puisque notre recherche s’inscrit dans
la perspective située de I’apprentissage, et que ce plan d’analyse est associé au processus
développemental de compagnonnage, il s’agit également de justifier ces choix au regard
du type de préparation qu’elle offrira aux éléves qui devront affronter des situations
semblables dans le futur.

OS1

Décrive et caractériser le contexte social, historique et culturel dans lequel la SA a été
cocréée et la maniére dont celleci prépare les éléves et leur enseignante a affronter des
situations similaires dans le futur (processus du compagnonnage).

Le deuxiéme objectif spécifique s’intéresse a décrire et caractériser les éléments
associés au second plan du cadre analyse, concernant les mécanismes de coordination
et de communication mobilisés par les membres de la ColSS alors qu’ils participent
ensemble aux activités de la classe. La description de ces mécanismes, ainsi que des
changements que ceux-i ont subis au cours de la mise a I'essai de la SA en classe
permet ainsi d’obtenir une compréhension du processus développemental de
.« . . . 3 s 2 a b
participation guidée, associé a ce plan de I'analyse.

OS2 :

Décrire et caractériser les changements survenus sur le plan des interactions entre les éléves
et leur enseignante, ainsi que des processus de coordination et de communication au sein
de la classe ColSS (processus de participation guidée).

Finalement, le troisieme objectif spécifique de notre recherche prévoit que nous
produisions une caractérisation du développement individuel des éléves et de leur
enseignante survenu alors qu’ils ont fait 'expérience de la SA cocréée en classe. Dans
cette optique, nous nous intéresserons particuliérement a décrire et analyser les
transformations observées sur le plan de la participation témoignant de 'appropriation

graduelle des outils culturels exploités par les membres de la ColSS en vue de 'atteinte
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d’objectifs collectifs. Cette analyse apportera une compréhension approfondie du

processus d’appropriation participative vécue par les participants en situation.

0Ss3

Décrire et caractériser le développement individuel des éléves et de l'enseignante en
s'intéressant aux transformations de participation qui témoignent de Uappropriation des
outils culturels utilisés collectivement durant une investigation socioscientifique fondée sur
Vexploitation de diverses sources expertes et médiatisées (processus d’appropriation
participative).

2.8  Synthése du deuxiéme chapitre

Ce chapitre a exposé les éléments du cadre théorique et conceptuel qui est venu
structurer I'analyse des données (voir chap. 4). D’emblée, la recherche a été positionnée
dans la perspective situationnelle, c’est-d-dire qui considére ’enseignement et
I’apprentissage comme pratiques sociales au sein de communautés de pratique. Nous
avons par ailleurs précisé que cette perspective, transposée dans l'environnement
scolaire, adopte la métaphore du compagnonnage cognitif pour guider stratégies et
pratiques. Aussi, c’est le cadre d’analyse de l'activité socioculturelle en trois plans
(Rogoff, 2008) et s’inscrivant dans cette méme perspective théorique qui a été choisie

pour structurer notre recherche.

Nous avons ensuite défini les concepts centraux de notre étude et de les positionner au
regard des auteurs, recherches et modéles théoriques qui sont venus cadrer notre
analyse de l'expérience vécue par les.participants formant une ColSS. Nous avons
précisé que notre étude s’intéresse spécifiquement a I’enseignement et a 'apprentissage
de l'argumentation socioscientifique, en portant une attention particuliére a la
deuxiéme étape de la démarche, c’est-a-dire a celle de 'analyse critique des sources et

des informations.
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Ces éléments ayant été posés, nous avons terminé ce chapitre par la présentation des
trois objectifs spécifiques de notre recherche, lesquels sont associés aux trois plans du

cadre d’analyse de Rogoff (2008).



CHAPITRE 3
METHODOLOGIE

Dans ce troisiéme chapitre, nous exposerons notre choix de mener notre projet selon
lés principes d’une recherche-action (R-A) de type pragmatico-interprétatif. Nous
positionnerons cette approche méthodologique dans la grande famille des R-A, qui
partagent une méme conception de la recherche en éducation en accordant une place

centrale aux praticiens et a leur savoir d’expérience.

Ceci étant posé, nous présenterons ensuite le plan suivi pour la collecte de données,
divisé en deux grandes phases - soit la cocréation de la situation d’apprentissage et sa
mise Pessai -, ainsi que les trois types de données qui ont été récoltées: des
observations, des verbalisations et des documents. Des détails seront ensuite donnés
quant aux nombres de fichiers ou de pages analysées, a la durée totale des observations
et des enregistrements qui ont été récoltés, ainsi qu’a leur traitement et archivage. Puis,
les démarches itératives de codage et de catégorisation réalisées a partir des données
brutes seront décrites, ouvrant la porte au compte-rendu ethnographique qui est

présenté au chapitre 4.

Pour terminer, nous définirons les huit critéres de validité associés aux approches de
recherchesaction par Dolbec et Clément (2004) qui nous ont servi de guide afin de
garantir la qualité de la démarche suivie, ainsi que la validité des résultats produits par

notre recherche.
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3.1 Une recherche-action pragmatico-interprétative

La méthodologie adoptée pour notre recherche fait partie de la grande famille des
approches de R-A, lesquelles partagent une perspective commune sur la recherche en
accordant, comme il le sera explicité, une place prépondérante aux praticiens et aux
savoirs de pratique (Dolbec et Prud’homme, 2009; Guay et Prud’homme, 2011). Les
R-A prennent en effet comme objet d’étude la pratique en contexte (Kemmis et
McTaggart, 2005; McTaggart, 1994), alors que « praticiens et chercheurs collaborent
ensemble 2 la résolution de problémes liés au développement de la pratique » (Dolbec
et Prud’homme, 2009, p. 191). Pour ce faire, des espaces de réflexion sont aménagés
pour les praticiens 4 qui 'on attribue le role de cochercheurs. Pour ce faire, ces
approches procédent le plus souvent d’'une démarche représentée comme une spirale
de cycles itératifs, comportant trois étapes fondamentales - planification,
action/observation, réflexion - qui se répétent et accompagnent le changement
(fig. 3.1; Dolbec et Prud’homme, 2009). Selon Dolbec et Clément (2004), toutes les
formes de R-A poursuivent trois finalités étroitement interreliées: laction, la

formation et la recherche (fig. 3.2).

i. Planification

ii. Action/
Observation

iii. Réflexion

Figure 3.1 La spirale itérative des cycles de planitication-action/observation-
réflexion caractéristique des approches de R-A (inspirée de Dolbec et Prud’homme,
2009)
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Ces trois poles interreliés a toutes les étapes de la démarche constituent une
particularité fondamentale de ces approches. Le pdle action (A) exige des chercheurs et
des praticiens qu’ils s'engagent pleinement dans la pratique, dans un but
d’émancipation et d’autonomie des participants. Le pdle formation (F) vise la
transformation de tous les participants a la recherche, praticiens et chercheurs, au fil
des cycles répétés d’action et de réflexion sur l'action. Finalement, le pdle recherche
(R) vise la production de nouvelles connaissances scientifiques a propos de la pratique
et de la réflexion générée a propos de celle<i. Au terme d’'une démarche de R-A, des

retombées sont attendues pour chacun de ces poles.

Action

I R

Formation Recherche

Figure 3.2 Les trois poles de la R-A (inspirée de Dolbec et Clément, 2004)

Aussi, contrairement a d’autres approches de recherche dans lesquelles le chercheur
vise la neutralité ou I'objectivité, « ce type de recherche s’est donné comme objectif
d’influencer directement le monde de la pratique » (Dolbec et Prud’homme, 2009,
p. 531). Le chercheur se donne alors comme mission de changer la réalité : il insuffle

une direction au changement.
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Une origine commune, des évolutions distinctes
Heron et Reason (1997) dénombrent aujourd’hui quelque 35 variantes de R-A,
comprenant entre autres la R-A, la R-A participative (R-AP), la R-A formation, la

recherche collaborative, la recherche intervention, la R-A industrielle.

La plupart des chercheurs s’intéressant aux origines des R-A situent celleci dans les
travaux de John Dewey, qui considérait les enseignants comme des individus
fondamentalement capables de développer leur pratique professionnelle par des efforts
systématiques et collectifs de réflexion. Les fondements pragmatistes de son approche
éducative situaient le processus de construction du savoir dans « des cycles de réflexions
et d’actions visant la production d’effets, des modifications, des ajustements de
pratique a l'intérieur d’'un contexte social donné. » (Anadon et Savoie-Zajc, 2007,
p- 14). Pour Dewey, la production du savoir était donc intimement liée a ’action et au
concept d’expérience, ainsi qu’a I’établissement d’'une démocratie participative au sein

des communautés de praticiens (Dewey, 2011 [1916]).

C’est Kurt Lewin qui, le premier, utilisa le terme de recherche-action (R-A) pour faire
référence aux efforts de recherche, qui visaient le changement social (notamment dans
le champ de la en psychologie industrielle) dans les années 1940 aux Etats-Unis (Guay
et Prud’homme, 2011). C'est une décennie plus tard qu’appariit la R-A dans les
milieux d’enseignement avec Corey (1954) qui 'utilisa comme stratégie pour induire
des changements chez les praticiens. La R-A est alors une démarche systématique et
rigide qui encadre les efforts pour résoudre les problémes de pratique (Savoie-Zajc,
2001). Par la suite, dans les années 1970 en Grande-Bretagne, la R-A a plutdt été
associée au paradigme interprétatif, alors que chercheurs et praticiens s’engagent
ensemble dans un processus de renouveau pédagogique, reposant sur une attitude

critique, constructive et collective. Aujourd’hui trés répandues en Amérique du Nord,
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les approches de ce type sont ancrées dans les travaux de Schon (1983) au sujet du

praticien réflexif et dans ceux de Kolb (1984) sur 'apprentissage expérientiel.

Finalement, parallélement a ces approches nord-américaines, interprétatives et
réflexives, se sont développées des formes de R-A que I'on inscrit dans le paradigme
.. b ] . ] » . r3
critique, car elles sont d’abord congues comme des instruments utilisés dans une visée
d’émancipation individuelle et de transformation des systémes sociaux (Kemmis, 2009;
Kemmis et McTaggart, 2005). Certains auteurs, comme Kemmis et McTaggart (2000),
font référence a ces approches particuliérement répandues en Amérique latine et en

Australie en tant que R-A participative (R-AP, mentionnée précédemment).

Par ailleurs, s’intéressant 2 comprendre I’évolution des formes de R-A dans le temps,
Carr & Kemmis (1986) ont identifié trois grands types de R-A associés aux trois
générations apparues successivement. Pour ces auteurs, les R-A peuvent étre de nature
technique, pratique ou émancipatrice suivant, selon Savoie-Zajc, «la classification
d’Habermas sur les formes d’intérét sousjacentes a la production de savoirs » (2001,
p. 21). Dans le champ plus spécifique des sciences de 1’éducation, Savoie-Zajc reprend
cette classification et associe chacun des trois types de R-A 4 un paradigme de recherche
spécifique (Guba et Lincoln, 1994). De plus, reconnaissant une origine commune a
toutes ces approches dans la pensée pragmatiste de Dewey, elle propose de renommer
les trois types de R-A de la maniére suivante :

- R-A pragmatico-positiviste (ou technique);
- R-A pragmatico-interprétative (ou pratique);
- R-A pragmatico-critique (ou émancipatrice).

Dans le cadre de notre recherche, puisque nous nous reconnaissons une filiation
certaine avec les travaux de Dewey (2011 [1916]) et de Schén (1983) et que nous

accordons une place prépondérante a la réflexion et a 'interprétation individuelle de
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I'expérience vécue, nous nous positionnons dans une R-A dite pragmatico-

interprétative (R-API) telle que définie par Savoie-Zajc (2001).

La recherche de type R-API accorde a tous les participants a la recherche, qu’ils soient
praticiens ou chercheurs, le statut de cochercheurs. Ce qui signifie que praticiens et
chercheurs partagent les tiches et responsabilités associées a toutes les étapes de la
recherche : lors de sa conception, puis dans I'énonciation des objectifs, dans le choix de
la méthodologie et des actions & entreprendre sur le terrain, dans 'analyse des résultats
et méme jusque dans la communication de ceux-ci auprés de leurs communautés de

pratique respectives.

"Dans la R-API, les praticiens contribuent au développement d’un objet de recherche
qui est ancré dans leur pratique et leurs questionnements a propos de celleci. Le
changement souhaité est donc étroitement arrimé au contexte de pratique, il est
« endogeéne 4 la situation : il est négocié par les cochercheurs (praticiens et chercheurs) »
(Savoie-Zajc, 2001, p.22). Les praticiens contribuent également & la recherche en
mettant & l’essai les nouvelles idées et stratégies qui ressortent des échanges et
discussions entre cochercheurs. De leur cété, les chercheurs jouent le réle de
facilitateurs en aménageant des espaces de réflexion et en proposant des pistes d’action
ancrées dans la littérature scientifique et les recherches a propos de la pratique

éducative.

Finalement, dans la R-API, le change;ment est percu comme émanant directement des
praticiens eux-mémes qui s’engagent activement dans le développement de leur propre
pratique. La R-API est donc considérée, par plusieurs, comme une stratégie de
développement professionnel, qui se définit alors comme «un processus

développemental qui permet aux enseignants d’étendre leurs connaissances
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professionnelles dans le but d’accroitre 'efficacité et la performance » (Savoie-Zajc,

2001, p. 29).

A la section suivante, nous présentons le récit de la mise en place de cette R-API et
nous discutons des principes de la R-API qui sont venus guider nos choix et nos

actions.

3.2  Récit de la mise en place de cette recherche

Adoptant donc la forme d’'une R-API, cette recherche a été congue et développée dans
une collaboration étroite entre une doctorante ('auteure de cette thése) et une
enseignante du secondaire d’une école membre du réseau de I'Organisation du

Baccalauréat international (IBO).

Ayant établi des 2012 quelques premiers contacts avec la Berlin Cosmopolitan School
(BCS), j’avais’! initialement le projet d’étudier les pratiques d’enseignement associées a
Putilisation des ressources éducatives situées a 'extérieur de I'école, comme les
musées, centres de sciences, lieux patrimoniaux, parcs naturels, bibliothéques, médias
ou autres. D’emblée, une enseignante du secondaire, responsable du cours Learning
Skills and Strategies (LSS), s’était montrée intéressée par la question de 'exploitation
pédagogique des médias et des musées, en lien avec I'enseignement des habiletés
cognitives complexes, comme la pensée critique. En tant que coordonnatrice des
programmes de secondaire de son école; elle trouvait un intérét a s’engager dans une

démarche collaborative de recherche, dans la perspective de pouvoir développer des

51 Dans cette thése, nous avions préféré jusqu’ici utiliser le « nous de modestie », d’abord pour rendre
compte du fait que cette thése est 'héritiere des travaux des chercheurs s’étant intéressés aux mémes
questions, ensuite pour souligner le fait qu’elle est le fruit de nombreuses collaborations: avec une
enseignante, avec ma directrice et mon codirecteur, avec d’autres doctorants et chercheurs tout au long
de mon parcours doctoral. Ici, le passage au « je » vient mettre en évidence des idées et un parcours qui
me sont tout 4 fait personnels, notamment dans les premiéres étapes d’élaboration de cette recherche.
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outils et stratégies pédagogiques, qu’elle souhaitait pouvoir transmettre aux autres

enseignants de son école et, éventuellement aussi, a d’autres écoles du réseau du Bl

Deés nos premiéres rencontres, qui visaient a échanger sur nos intéréts respectifs et sur
les problémes auxquels nous souhaitions nous attaquer, nous avons tout de suite
repéré les avantages a nous associer dans cette entreprise. En effet, spécialisée dans
I’enseignement des habiletés cognitives, celle<i enseignait non seulement le cours LSS
a tous les niveaux du secondaire (6° 4 11° année), mais également un cours intitulé
Theory of Knowledge destinés aux éléves des deux derniéres années du secondaire
(Niveau IB - Diploma). En tant que praticienne, celle<i pouvait compter sur une
expérience de quelques années en enseignement des habiletés cognitives a des
adolescents, ainsi que sur une formation aux cycles supérieurs en ethnographie lui
ayant permis d’adopter une position épistémologique pluraliste critique (tabl. 2.2,
chap. 2). Cette formation ’amenait 4 pouvoir discuter de problémes complexes avec ses
éleves, notamment en ce qui a trait 4 la production des savoirs et a la provenance de

leurs propres connaissances.

Au cours des derniéres années, une partie de son programme pédagogique était
consacré a [l'enseignement de [lutilisation des médias et autres sources
informationnelles trouvées a I'extérieur de 1'école comme outils d’apprentissage. Elle
guidait les éléves alors qu’ils effectuaient des recherches & la bibliothéque, dans des
magazines spécialisés, dans Internet ou dans les médias de masse, comme la télévision
et la radio. Avant nos rencontres et nos discussions, elle n’avait jamais pensé a inclure
les musées (et autres institutions culturelles apparentées) a titre de sources
informationnelles dans son enseignement. Elle avait également ’habitude d’enseigner
de maniére magistrale en classe et souhaitait obtenir des conseils afin de transformer sa

pratique et de rendre les éléves plus actifs en classe.
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De mon c6té, j’étais grandement préoccupée par les questions entourant ’exploitation
des sources informationnelles (expertes ou médiatisées) dans le contexte de I’éducation
scientifique, notamment au role des musées et des centres de sciences dans
I’enseignement de la science et de la technologie. Je m’intéressais particuliérement aux
approches situées visant 4 préparer les éléves a prendre des décisions face a des
problémes complexes comportant des dimensions scientifiques et ayant un impact sur
les sphéres sociales, économiques, politiques ou environnementales. Comme il I'a été
exposé a la section 1.3.3 (chap. 1), les recherches a cet égard montraient les difficultés
des éléves a exploiter de maniére critique les sources informationnelles et & produire
des arguments de qualité pour soutenir leurs prises de position (par exemple, Jarman et
McClune, 2010; Kolsto, 2001 ou Simonneaux, 2007). Elles montraient également les
difficultés rencontrées par les enseignants de sciences lorsqu’ils décident de s’aventurer
dans ces approches socioscientifiques, qui sortent du cadre rassurant de 'enseignement
des concepts et théories canoniques en sciences naturelles (Osborne et al, 2004;
Pedretti, 2003; Sadler, 2009; Simon et al., 2006; Zohar, 2007). Finalement, les
chercheurs s’étant intéressés a cette question identifiaient un manque flagrant de
modeles et de stratégies d’enseignement pour venir guider les enseignants qui voulaient

tenter 'expérience (Driver et al., 2000; Zohar, 2007, p. 246).

Aussi, la perspective de pouvoir m’associer avec une enseignante, non pas spécialiste de
I’enseignement de la science et de la technologie, mais bien de celui des habiletés
cognitives et de la théorie de la connaissance, me semblait extrémement prometteuse,
dans la mesure ot notre objectif commun était de développer un modéle de pratique et
d’explorer les stratégies d’enseignement les plus favorables dans le contexte de
I’exploitation des musées comme sources informationnelles. Son expertise spécifique

combinée avec ma connaissance des champs de la didactique des sciences et de
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’éducation muséale ne pouvait mener qu’a une belle complémentarité. Sa contribution
unique sur le plan de la pratique est donc venue contribuer a l'identification des
objectifs du pole action (A) de la R-API dans un rapport égalitaire dans lequel elle
jouait le role de cochercheure. Pour rappel, I'objectif général et les objectifs spécifiques

du pdle recherche (R) ont été énoncés a la fin du au chapitre précédent.

De plus, comme nous I'avons déja mentionné au chapitre 2 (sect. 2.5.1), les recherches
et interventions qui s’inscrivent dans la famille des approches QSS adoptaient le plus
souvent les éléves du secondaire comme sujets de recherche. La raison en est que c’est
a I'adolescence que se développent les habiletés cognitives complexes mobilisées dans
I'analyse critique des sources, I'argumentation ou la prise de décision (Kolsto et
Ratcliffe, 2007; Kuhn et Reiser, 2005; Ratcliffe, 1999; Simonneaux, 2007). La

collaboration avec une enseignante du secondaire semblait donc tout indiquée.

C’est donc par la rencontre de cette enseignante au profil particulier, spécialisé dans
I'enseignement d’un cours qu’elle avait elleeméme développé au sein de son école et
orienté spécifiquement vers l'enseignement et l'apprentissage des habiletés de
b . . . bl .
recherche et d’analyse des sources informationnelles que mon projet s’est construit.
Avec l'accord du comité de thése, j'ai choisi, de m’engager dans une démarche en
. . 9. . LY 3 ’ . .
collaboration avec une seule enseignante. L’intention derriére ce choix était de pouvoir
accéder de maniére approfondie 4 I'expérience personnelle et professionnelle de cette
enseignante, alors que nous codéveloppions et cotestions une situation d’apprentissage

(SA) avec les éleves d’une de ses classes du secondaire.

Par conséquent, le choix de ne travailler avec une seule enseignante vient donc de
cette intention de faire une analyse fine et détaillée des trois processus

développementaux survenant dans les trois plans du cadre d’analyse de Rogoff (2008)
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(voir sect. 2.3, chap. 2). Si nous avions plut6t fait le choix d’étendre la recherche a
d’autres enseignants, classes et contextes de pratique, 'analyse de cette situation vécue
en classe sur une période de 11 semaines aurait perdue en profondeur et en

compréhension.

Clest sur cette base que nous avons décidé de nous engager ensemble dans I’aventure
d’une R-API et que nous avons entrepris de cocréer une SA et de la tester avec les
éléves d’une de ses classes. Mon réle en tant que doctorante et cochercheure consistait
a documenter a la fois notre expérience de cocréation d’'une SA et l'expérience de
pratique de I'enseignante alors qu’elle metrait 4 1’essai cette SA avec les éleves de sa
classe. Le role de ’enseignante, considérée comme cochercheure, consisterait pour sa

. + . Y v . by 3 2.0 ’ ] Y
part a participer a la cocréation de la SA 2 partir de son expérience d’enseignement, a
réaliser cette situation avec ses éléves et 4 partager avec moi ses réflexions a propos de sa

: ’ ra V Y . .

propre pratique dans cet effort d’apporter un nouvel élément a sa pratique. Par ailleurs,
durant la mise a 'essai de la SA en classe, les éléves seraient également considérés
comme des cochercheurs puisqu’ils contribueraient par leurs actions et leurs paroles a
produire des données que nous allions pouvoir analyser. Ensemble, I'enseignante, ses
éléves et moi-méme, nous allions former une Col telle que I'avait pensé Dewey (2011

[1916]) dans son école expérimentale de I'Université de Chicago.

3.3  Les trois pdles de notre recherche

Conformément a ce qui a été présenté ci-dessus a propos des approches de la famille
des R-A, notre recherche a été menée avec le souci de générer des retombées suivant les
trois poles complémentaires et interreliés, lesquels sont : I'action, la formation et la

recherche (voir fig. 3.2).
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Le pole action (A) est rattaché a 'activité-pivot qui est venue structurer nos interactions
et nos collaborations, c’est-a-dire autour de la cocréation et de la mise a 'essai de la SA
de I'argumentation socioscientifique, fondée sur I'exploitation critique des sources
informationnelles (expertes ou médiatisées). Sous cet angle, les retombées du c6té des
éléves lors de la mise a 1’essai en classe ont été trouvées dans le développement de leurs

pratiques argumentatives et analytiques.

Du c6té du poéle formation (F), les retombées se situaient d’abord dans le
développement réflexif de la pratique de l'enseignante collaboratrice. En outre, la
production d’outils d’enseignement et d’apprentissage, ainsi que la diffusion des
résultats de notre recherche au sein de la communauté de pratique de I'enseignante
collaboratrice (BCS et réseau du BI) a permis d’assurer des retombées concrétes pour la

communauté de pratique d’enseignement.

Finalement, du c6té du pdle recherche (R), des retombées ont été anticipées du cété de
la communauté de recherche, en venant contribuer aux champs de connaissances
associés a la didactique des sciences, de I’éducation a la citoyenneté et de ’éducation
muséale, en menant une étude approfondie et socioculturelle de 'objet de recherche
défini comme : « 'enseignement et 'apprentissage de I’argumentation socioscientifique
en situation de dépendance épistémique face aux sources informationnelles expertes ou
médiatisées ». Ces retombées ont pris la forme d’une description et d’'une analyse des
pratiques effectives d’enseignement et d’apprentissage de |’argumentation
socioscientifique fondée sur D'exploitation critique de sources informationnelles

expertes ou médiatisées.
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ACTIVITE PIVOT
Coconstruire et mettre a I'essai une situation Retombées pour les \
d’apprentissage de I'argumentation 4|2
socioscientifique fondée sur I’exploitation £1eves
critique de sources informationnelles ;
- Développement des

expertes et médiatiques

A

pratiques analytiques des
éléves a{’égard des sources
_informationnelles

OBJET DE RECHERCHE
L’enseignement et 'apprentissage de
I’'argumentation socioscientifique en

Activité
réflexive

situation de dépendance épistémique R F
face aux sources informationnelles OBJET DE FORMATION
expertes et médiatiques Faire vivre une expérience d’enseignement
de I'argumentation socioscientifique fondée
Retombées pour la sur 'exploitation critique des sources
communauté de recherche informationnelles expertes et médiatiques
- Contribution aux champs de la - : \
Hidataane aes sdences";e il Retombées pour la communauté de pratique
a la citoyenneté et de I’éducation
muséale E - S A 1 +
‘ : - Développement réflexif de la pratique d’une enseignante
- Description et analyse socioculturefle {compétence pédagogique en enseignement de
des pratiques effectives - e I'argumentation)

Figure 3.3 Les retombées attendues selon les trois pdles de la R-A

3.4  Lacollecte des données

Comme nous l'avons exposé plus haut, notre recherche a été structurée selon les
principes d’'une R-APL. De plus, elle est ancrée dans la perspective théorique qui
considére 'enseignement et 'apprentissage comme étant des pratiques situées, dans
une conception non dualiste de la réalité (sect. 2.2 et la fig. 2.3, chap. 2), c’est-a-dire

considérant le sujet connaissant comme étant intimement et réciproquement lié¢ au
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monde intersubjectif dans lequel il évolue. Dans ce contexte, I'étude de la pratique ne
peut se faire qu'en considérant I'expérience individuelle vécue en relation avec les

éléments qui composent le monde dans lequel cette expérience survient.

Aussi, comme il 'a été exposé au chapitre 1; puisqu’il est en cohérence avec les
positions ontologique et méthodologique qui ont été énoncées, nous avons adopté le
cadre d’analyse de I'activité socioculturelle en trois plans de Rogoff (2008). Ce cadre
d’analyse appelle une forme de collecte de données qui reléeve des approches
ethnographiques «impliquant un effort constant de situer les rencontres, les
événements et les compréhensions a lintérieur d’'un contexte plus riche et plus

signifiant®® » (Tedlock, 2000, p. 455).

3.4.1 S’imprégner de la culture du terrain

Pour ce faire, les approches ethnographiques prévoient que le chercheur développe une
connaissance approfondie du terrain sur une longue période de temps, qui s’étend le
plus souvent sur plusieurs mois, passés au contact des participants et de leur milieu de
pratique. Ce séjour prolongé dans un milieu étranger contribue a relier « Uintériorité

de l'autobiographie avec Pextériorité de Panalyse culturelle® » (Tedlock, 2000, p. 455).

Aussi, dans le cadre de cette recherche, j’ai effectué de nombreuses visites a 1’école
BCS. Dans I'année qui a précédé le début officiel de notre recherche, je me suis rendue
dans 'immeuble de I’école a huit (8) reprises, pour une période de 2 4 3 heures pour
chacune (total de 24 heures passées a I’école sur une année). Durant ces visites, jai
rencontré Anita et certains de ses collégues, j’ai observé les éléves dans les corridors, la

cafétéria et la cour de récréation, j’ai assisté au spectacle de musique de fin d’année, j’ai

52 Traduction libre de : « Ethnography involves an ongoing attempt to place specific encounters, events,
and understandings into a fuller, more meaningful context. »
53 Traduction libre de : « the interiority of autobiography and the exteriority of cultural analysis ».
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visité la bibliothéque, ainsi que les salles de classe et j'ai participé a la rencontre
d’information pour les futurs éléves et leurs parents. Par la suite, a partir de la date
officielle du début de notre collaboration, en décembre 2012, j’ai poursuivi mes visites
a I’école BCS sur une base réguliere. Aussi, de décembre 2012 a février 2014, je m'y
suis rendue a4 9 reprises pour des rencontres de planification et de cocréation avec
Anita, pour un total de 8 heures et 28 minutes de rencontres enregistrées. Ensuite, lors
de la période de mise a I'essai de la SA cocréée, j'ai été a I'école durant les cours a 12
reprises, pour une période de 45 minutes et j'étais toujours dans ’école pour observer
les éléves au moins 30 minutes avant le début du cours. Aussi, j’ai passé un total de
7 heures et 45 minutes en classe, auxquelles s’ajoutent 6 heures d’observation non
participante des activités de I'école. A la toute fin du projet, j’ai effectué sept (7)
entretiens avec les éléves (5 heures et 23 minutes d’enregistrement), ainsi qu’un
entretien avec l'enseignante (1 heure et 6 minutes), pour un total de 6 heures et
29 minutes, supplémentaires passées a I’école. Au total, sur toute la durée du projet,
j'ai passé 51 heures et 45 minutes a I'intérieur des murs de I’école (voir tabl. 3.1, page

suivante).

De méme, de nombreuses heures ont été consacrées 4 m’imprégner des lieux et de la
culture particuliere du Musée de sciences naturelles de Berlin. En effet, de septembre
2011 a mars 2012, j'avais effectué un stage dans le laboratoire du Dr. Upmeier zu
Belzen au département de didactique de la biologie a la Universit¢é Humboldt de Berlin
qui était alors rattaché au musée. Dans le cadre de ce stage d'une durée de 85 heures,
j’ai effectué quinze d’heures d’observation des visites des groupes scolaires dans les
salles du musée et dans les ateliers. Par la suite, de mars 2012 & juillet 2012, j’ai
effectué un second stage, cette fois, directement rattaché au département d’éducation
muséale du musée, sous la direction de madame Astrid Faber. Durant cette période,
j’ai consacré quelque 30 heures a ’'observation et a ’analyse des pratiques enseignantes

en salle. C'est a cette occasion que j'ai pu cumuler une connaissance précise des
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contenus des expositions présentées dans ce musée, laquelle a ensuite été réinvestie
dans cette recherche, au moment de la cocréation, au moment de la visite au musée et

durant les analyses.

Tableau 3.1 Nombre d’heures passées sur le terrain de la recherche (observation
participante et non participante)

Ecole BCS | Période N d’heures
Avant le debut dela recherche septembre 2011 4 décembre 2012 | 24h00
Durant la phase de cocréation | décembre 2012 a février 2014 8h28

Durant la phase de mise a février 2014 4 juillet 2014 13h45

I’essai

Visites subséquentes 4 la juillet 2014 a décembre 2015 6h29
recherche

Musée de sc1ences naturelles | Période N d’heures
de Berlin e v
Stage laborato1re de dldacthue septembre 2011 4 mars 2012 15h00
de la biologie & 'Université

Humboldt

Stage au Musée de sciences mars 2012 a juillet 2012 30h00
naturelles de Berlin

3.4.2 Les données récoltées
Pour en faciliter la compréhension, la collecte des données a été divisée en deux
phases, qui sont survenues de maniére séquentielle dans le temps : la cocréation de la

SA (14 mois); la mise a 'essai de la SA en classe (4 mois)

Tout au long de la recherche, des données de trois types ont été récoltées sur le

terrain : des observations [1], des verbalisations [2] et des documents [3] (Merriam,
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2009; voir fig. 3.4). En outre, puisque la collecte de données s’inscrit dans une
démarche de R-A, nous avons mis en place un systtme de collecte de données
qualitatives suivant de courts cycles itératifs comportant trois étapes : la planification,
’action/observation, la réflexion (Dolbec et Prud’homme, 2009; voir fig. 3.1). Dans le
cadre de cette recherche, le cycle itératif a été répété a plus de 25 reprises sur une

période totale de 18 muois.

Puisqu’il s’agissait donc d’'une démarche de R-A, il est utile de préciser ici que notre
posture de cochercheuses nous placait en position d’observatrice participante (durant
la phase A, cocréation, fig. 3.4). C'est-a-dire que, toutes les deux, a divers moments de
la collecte, nous nous sommes trouvées en position de participer activement aux tiches
a réaliser, tout en gardant une attitude observatrice nous permettant de récolter des
données, que nous analysions ensuite ensemble afin de pouvoir prendre des décisions
et ajuster nos interventions. Il est toutefois & noter que nous avions décidé d’un
commun accord de limiter mes interventions en claése auprés des éléves. Par
conséquent, durant la phase de mise a I'essai de la SA cocréée (phase B, fig. 3.4), j’ai
plutét adopté la posture d’observatrice non participante en classe, cependant que
Anita gardait son réle d’enseignante auprés de ses éléves. Pour le reste de la recherche,
c’est-a-dire lors de nos rencontres de collaboration, durant la phase de cocréation de la
SA ou ailleurs durant les périodes de coréflexion a l'extérieur de la salle de classe, j’ai

toujours agi comme observatrice participante.

Comme nous le montre la figure 3.4, durant la phase A de la recherche, les
enregistrements des rencontres de travail collaboratif avec ’enseignante [1.1]°* ont été
récoltés afin de pouvoir les analyser a posteriori. Des documents ont également été

colligés : les programmes d’étude du BI [3.1], les scénarios pédagogiques cocréés [3.2],

>* Les numéros apparaissant entre crochets dans le texte correspondent aux outils associés 4 chacune des
trois phases de la recherche, tels qu’indiqués 4 la figure 3.4.
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le matériel d’enseignement cocréé [3.3], les courriels échangés avec I'enseignante [3.4],

ainsi que les entrées hebdomadaires de mon journal de bord de recherche [3.5].

Durant la phase B, celle qui concerne la mise a 'essai de la SA en classe, des notes
d’observation [1.3] ont été recueillies en portant une attention particuliére aux
comportements et interventions de l'enseignante qui poursuivent l'intention de
susciter des pratiques critiques et argumentatives du coté des éléves. Puisque les notes
d’observation ne peuvent, par nature, étre exhaustives, elles ont été complétées par des
enregistrements audio [1.2], lesquels nous ont permis un retour a posteriori sur les
interventions verbales de I'enseignante et des éléves en classe (Creswell, 2007). Pour ce
faire, ’enseignante a porté un microphone individuel afin de capter toutes les
interventions réalisées en classe. Par contre, puisque I'enregistrement individuel de
chacun des éléves de la classe n’était pas possible d’'un point de vue technique et
budgétaire, nous avons fait le choix d’utiliser un seul micro multidirectionnel placé au
centre de la classe, permettant d’enregistrer les interventions des éléeves et de
’enseignante survenant en pléniére, mais non lors des périodes de travail d’équipe ou

de recherche individuelle.

De plus, des documents et des traces écrites de la pratique d’enseignement en classe
ont été récoltés, les fiches d’évaluation des ¢éléves qui ont été produites par
’enseignante [3.6] et les productions écrites des éléves dans un portfolio de recherche
préparé pour chaque équipe [3.7]. Celui<i comprenait, entre autres, le journal de bord
des éléves, le journal de recherche des équipes, les fiches de suivi des recherches, les
critéres d’évaluation des sources, ainsi que d’autres productions écrites qui ont été
choisies par les éléves et colligées par eux dans leur portfolio d’équipe. Finalement, les
courriels échangés avec I'enseignante [3.4] ainsi que les entrées de mon journal de bord

de recherche [3.5] ont été récoltées.
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1. Observations

2. Entretiens
3. Documents

i. Planification
ii. Action
iii. Réflexion
A
Cocréation de la SA Mise a I'essai de la SA
(durée : 14 mois) (durée : 4 mois)

;1} Enreglstrements des rencontres coﬂaboratives
2] Enteglstrements audlo en classe

[1.1] Enregistrements des rencontres collaboratives

[3.1] Programmes d’étude du Bl

[3.2] Scénarios pédagogiques cocréés
[3.3] Matériel d’enseignement cocréé
[3.4] Courriels

[3.5] Journal de bord de la doctorante

{3 4] Coumels 0
[3.5] Journal de bord de Ia doctorante
[3.6] Fiches d’évaluaton des éléves
[3 7] Productions écntes des éléves.

Figure 3.4 Les données récoltées selon les deux phases de la recherche

Par ailleurs, j'ai effectué des entretiens avec ’enseignante avant la mise a I’essai en
classe [2.1] et aprés la mise & I'essai en classe [2.2], lesquels ont été enregistrés a 'aide
d’un microphone. D’autres entretiens aprés la mise a I'essai ont été réalisés avec sept
éléves. Les canevas d’entretien sont présentés a ’Annexe D. En outre, j’ai soumis a
I’enseignante le fruit de mes analyses dans un souci de validation des résultats. Ce
travail de coréflexion a été enregistré dans le cadre des rencontres de travail collaboratif
[1.1] pour en analyser subséquemment le contenu. Le tableau 3.2 présente un résumé
du nombre de fichiers qui ont été récoltés et analysés sur toute la durée de la

recherche.
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Tableau 3.2  Fichiers archivés selon les types de données récoltées

N"de |N"de |Durée
| s e | fichiers | pages
Enregistrement des rencontres collaboratives [1.1] 9 8h29
Enregistrement des activités en classe [1.2] 14 7Th45
Notes d’observation [1.3]

- |N"de |N'"™de |Durée
fichiers | pages

Entretiens ﬁré— et post a\?ec l5enseignante [2.1] [2."2] | % 44 2h34
Entretiens aprés la mise a I'essai avec des éléves [2.3] 7 56 2h49
Notes de premiére écoute des enregistrements [2.4] 9 14

istrements [2.4] 27 26

Notes de deuxiéme écoute des enreg

Nde |N™de
. . v ‘ fichiers p"agesf
Programmes du BI [3.1] 5 125
Scénarios des activités de classe cocréés [3.2] 13 13
Outils d’enseignement et d’apprentissage cocréés [3.3] 33 46
Courriels [3.4] 99 136
Entrées du journal de bord [3.5] 46 94
Fiche d’évaluation des éléves [3.6] 5 5
Productions écrites des éleves [3.7] 123 123
Autres documents relatifs 4 I'exposition [3.8] 8 83
Photos de I’exposition [3.8] 118
Sites Web / 5

3.4.3 Ladémarche d’analyse des données

Dans une premiére étape, en préparation de I’analyse, les données recueillies ont été
numérisées afin de pouvoir les archiver et en faire des copies de sauvegarde. Tous les

enregistrements audio ont été transcrits en utilisant le logiciel de transcription f5,
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lequel accole automatiquement des étiquettes de temps a chacune des lignes de

transcription.

Les productiqns écrites et autres documents ont été scannés et sauvegardés en format
PDF. Tous les documents ont été anonymisés afin de préserver la confidentialité, tel
qu’entendu avec les participants a la recherche lors de la signature des formulaires de
consentement (voir sect. 2.6) et conformément au certificat éthique décerné par
I"UQAM. Finalement, tous les fichiers ont été importés dans le logiciel MaxQDA11

qui a été utilisé pour I'analyse qualitative.

Dans une premiére classification de tous les fichiers numérisés dans le logiciel, j’avais
organisé les fichiers par types de données. C’est ainsi que j’ai pu établir les statistiques
présentées dans le tableau 3.2. Dans une seconde étape, j'ai réorganisé tous les fichiers
pour en obtenir une classification chronologique. Pour ce faire, tous les fichiers ont été
renommés sous le format: Date_Type_Contenu. Et pour permettre au logiciel de
classer les fichiers automatiquement en ordre chronologique en les important, j’ai
utilisé le format de date suivant: par exemple, pour une rencontre collaborative
consacrée a la préparation de l'activité de classeO2 et réalisée le 16 janvier 2015, le

fichier porterait 'inscription 150116_RC_Pré-activité02.

Deux classeurs complets MaxQDAI11 contenant des copies identiques de tous les
fichiers numérisés ont été analysés : le premier, pour la phase de cocréation de la SA
(Phase A) et le deuxiéme pour la phase de mise a 'essai de la SA en classe (Phase B).
Tous les fichiers contenus dans chacun des classeurs a été codé un minimum de trois
fois, dans une démarche itérative. Dans un premier cycle de codage, la premiére
arborescence de codes obtenus a été réorganisée (par fusion, condensation ou

fragmentation des codes) afin de les rendre plus fideles au contenu qu’ils représentent.
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Au fil des cycles de codage, ces arborescences se sont raffinées et structurées,
permettant une compréhension toujours plus approfondie des réalités que ces codes

contribuaient a révéler.

Puisque le cadre d’analyse adopté pour cette recherche (voir sect. 2.3) comporte trois
plans principaux - communautaire/institutionnel, interpersonnel et individuel - ce
sont ces trois plans (ainsi que leurs sous<composantes décrites par Rogoff (1991, 1998)
qui ont servi a développer I'arborescence initiale. Cette stratégie correspond a ce que
Savoie-Zajc (2011) a intitulé «logique inductive modérée » puisqu’elle permet de
structurer les premiers cycles d’analyse, mais laisse la place 4 la réorganisation du cadre
en éliminant certains aspects non pertinents et en laissant apparaitre les catégories

émergentes.

Pour I'analyse de la phase de cocréation (phase A, fig. 3.4), des données relatives au
contexte communautaire/institutionnel (Plan III, cadre d’analyse de Rogoff, 2008;
fig. 2.5) ont été extraites et catégorisées selon leur contenu. Nous avons, par exemple,
obtenu les catégories Contexte politique, Programme de doctorat, Réseau du Bl ou Pratiques
institutionnelles, pour ne nommer que quelques-uns des codes ayant émergé de ’analyse.
Cette premiére analyse a permis de décrire et de comprendre les éléments du contexte

ayant eu une influence sur le processus de compagnonnage, lequel est associé au Plan

I1I dans le cadre d’analyse de Rogoff (2008).

Pour I'analyse de la phase de mise a I'essai (phase B, fig. 3.4) ou se sont déroulées les
interactions entre les participants a la ColSS et aux activités de classe, I'arborescence
initiale comportait les Plan II et Plan I du cadre d’analyse de Rogoff (2008), ainsi que

leurs sous-composantes. Pour ce qui est du Plan II s’intéressant & décrire et a

comprendre les formes de communication et de coordination (directes ou indirectes)
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ente les participants, nous avons subdivisé les codes selon quatre configurations :
configuration éléves-éléves, éléves-enseignante, doctorante-enseignante, doctorante-
éleves. L'étude des interactions selon ces quatre configurations nous a permis de faire
ressortir les éléments pertinents au processus de participation guidée, de les décrire et

de mieux le comprendre.

Pour 'analyse du Plan I - plan individuel, il s’agissait d’abord d’identifier toutes les
instances oli pouvaient étre observée ou verbalisée une appropriatiori des outils
culturels utilisés par les membres de la ColSS en situation. Comme il I'a été explicité
au chapitre 1, dans une perspective situationnelle, 'apprentissage est considéré comme
survenant dans la participation aux activités collectives de sa communauté, dans
l'interaction entre les membres les plus novices avec les plus experts, permettant une
appropriation graduelle et guidée des outils culturels nécessaires a l'atteinte de buts
communs. Aussi, ce sont les extraits concernant ’expression ou la réflexion a propos
des outils culturels associés a Iargumentation socioscientifique, et plus
spécifiquement a I'étape de I'analyse critique des sources informationnelles, qui ont été
codés et archivés. L’attribution des codes aux divers extraits dans le logiciel
MaxQDA11 comporte I'avantage de pouvoir rapidement accéder a toutes les séquences
codées sur un théme donné. Il est toutefois & noter que, bien que ce logiciel soit assez
puissant pour permettre des analyses quantitatives et statistiques des codages dans une
approche méthodologique mixte, cette fonctionnalité n’a pas été mise a profit dans le
cadre de notre recherche, laquelle adopte une posture résolument qualitative et
ethnographique. L’utilisation du logiciel a tout de méme facilité le travail d’analyse et
la structuration du récit de 'expérience vécue, au regard des trois plans du cadre
d’analyse, qui seront présentés au chapitre 4, permettant d’organiser les données en
sous-thémes et d’accéder rapidement et a posteriori aux extraits pertinents, pour pouvoir

les citer ou les analyser durant le processus d’écriture lui-méme.
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3.5  Critéres de validité de la recherche

Aux sections précédentes, nous avons défini les principes fondamentaux qui guident
les chercheurs s’engageant dans les recherches participatives. Au-dela des finalités et des
démarches, la recherche exige de nous «en tant que chercheurs, membres des
traditions disciplinaires que nous représentons » (LeCompte, Preissle et Tesch, 1993.
p.- 316) que nous prenions la responsabilité de garantir la qualité de la recherche
envers nous-mémes, les autres chercheurs, les participants a la recherche, ainsi que les

divers publics qui ont un intérét pour la recherche.

Il existe au sein des sciences humaines et sociales, plusieurs approches évaluatives de la
recherche qui reposent sur des critéres de validité, rencontrant les normes et standards
propres 4 chaque tradition de recherche et relatifs aux visions qu’elles entretiennent a
propos de la réalité et de la vérité. Les critéres de validité établissent des balises a partir
desquelles il est possible de juger de la qualité de la démarche suivie et des résultats
obtenus. IIs garantissent la rigueur du travail scientifique inscrit dans une tradition, en
spécifiant dans quelle mesure les interprétations du chercheur représentent ou évaluent

adéquatement des catégories de 'expérience humaine (LeCompte et al., 1993).

Dolbec et Clément (2004) proposent des pistes des questionnements, associées a huit
criteres de validité, propres a garantir la qualité des travaux qui s’inscrivent dans la
famille des approches de R-A. Dans le cadre de notre recherche, ces huit critéres de
validité (nommés et décrits ci-dessous) ont tenu lieu de normes de qualité pour guider
la réalisation de notre recherche et de son évaluation. Ces critéres ont permis la
structuration du cinquiéme chapitre de cette thése, présentant une analyse critique de

notre démarche de recherche et des résultats que celle<i a produits.
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Dolbec et Clément (2004) identifient d’abord le critére de cohérence systémique qui
doit relier les diverses parties de la recherche : questions et objectifs de recherche,
méthodes de collecte de données, analyse et interprétations. Ce critére concerne
également I’évaluation de la pertinence des choix qui ont été réalisés par rapport a la
situation de pratique souhaitée. Pour s’assurer de respecter ce critére et pour pouvoir
suivre son évolution au fil des étapes de la recherche, nous avons préparé un tableau de
cohérence présentant de maniére synthétique tous les aspects de la recherche et ce
tableau a été mis a jour a plusieurs reprises au cours des mois d’élaboration et de
réalisation de la recherche. Quatorze versions de ce tableau ont été produites de 2012 a

2016. La version la plus récente de celui-i est présentée a '’Annexe A.

Le critére de confirmation est en relation avec le critére précédent. Il nécessite de la
part du chercheur qu'’il fasse vérifier la cohérence de sa recherche par des instances
extérieures, c’est-d-dire par d’autres membres de la communauté de recherche a laquelle
il appartient. Il s’agit également de démontrer que la recherche est exempte de
préjugés. De ce point de vue également, nous avons mis en place des pratiques
permettant de garantir la cohérence de la recherche. A cet égard, le programme de
doctorat en Sciences de 1’éducation qui a encadré la production de cette thése
comporte quelques mécanismes visant a assurer la qualité des recherches doctorales et
leurs cohérences. Par exemple, il exige la participation 4 une série de séminaires
doctoraux ou la recherche et sa méthodologie ont été soumises au regard d’autres
chercheurs et doctorants. Le développement de la recherche a de plus été étroitement
encadré par un comité de thése, composé d’une directrice de thése, d’un codirecteur et
d’une présidente de jury, qui ont évalué le projet doctoral soumis officiellement en mai
2014. De plus, la recherche, sa méthodologie et ses résultats préliminaires ont fait
I'objet de quelques présentations dans des congrés nationaux et internationaux,

permettant d’obtenir des commentaires 4 propos de sa cohérence et de sa pertinence.
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Finalement, de nombreux échanges avec d’autres chercheurs et doctorants oeuvrant
dans d’autres universités ont jalonné notre parcours et aidé a la concrétisation de la

recherche.

Le critére de crédibilité demande au chercheur de s’assurer que ses interprétations
soient plausibles et qu’elles soient corroborées par diverses instances. Pour ce faire, il
peut avoir recours aux techniques de triangulation, comme le retour vers les
participants, le recours a plusieurs outils de collecte et d’analyse de données, ainsi que
la confrontation des interprétations & celles produites par d’autres chercheurs a partir
des mémes données. La stratégie de 'immersion prolongée du chercheur dans son
milieu de recherche est également susceptible de garantir la crédibilité de la recherche.
Tel qu’il I'a déja été mentionné et démontré, en tant que doctorante, j’ai consacré plus
de 95 heures a 'observation des terrains de recherche, afin de pouvoir m’imprégner de
la culture des lieux et de pouvoir ainsi raffiner mes interprétations. De plus, les
résultats de I’analyse des données ont été régulierement soumis a I'enseignante, qui a

pu réagir et partager ses réflexions a leur égard.

Pour sa part, le critere de fiabilité et d’appropriation concerne la provenance des
données recueillies. 11 s’agit pour le chercheur d’attester de la rigueur des procédures
suivies et de la pertinence des conclusions qui ont été tirées. Pour ce faire, les données
récoltées ont été placées dans un dossier DropBox accessible a Ienseignante
cochercheure et aux membres du comité de thése, qui ont pu juger de leurs nombres,
de leur durée, ainsi que des diverses étapes de traitement auxquelles elles ont été
soumises.

Ensuite, le critére de pertinence fait référence aux groupes concernés par la recherche.

Le chercheur doit faire la démonstration que la recherche proposée répond a un besoin
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réel des participants. Au terme de la recherche, il doit de plus confirmer que les
nouvelles pratiques mises en place répondent vraiment au besoin qui avait été
initialement exprimé et que celles<i sont susceptibles de perdurer dans le milieu de
pratique, contribuant ainsi a la satisfaction du critére de faisabilité. A cet égard, nous
avons déjd mentionné que cette recherche, son objet, sa méthodologie et ses
interventions sur le terrain ont été développés en étroite collaboration avec une
enseignante et a partir de ses besoins. Une discussion plus approfondie a propos de ce

critere de pertinence sera présentée au chapitre 5.

Par ailleurs, le critére du respect des valeurs et des principes démocratiques vient
souligner 'importance de prendre en considération les droits des participants durant la
recherche, de leur donner une part active dans le processus et de créer un climat
propice aux échanges. Il vient également rendre compte du degré de solidarité qui
s'installe entre les participants. Dans un mouvement pour l'inclusion et contre la
marginalisation des participants, il s’assurera que la recherche représente de maniére
juste et équitable les différentes voix exprimées. Pour ce critére également, dés les
étapes initiales de cette recherche des efforts importants ont été investis dans
I’établissement d’une relation de collaboration franche, ouverte, égalitaire avec
I’enseignante. Celle<i a été appelée a participer sinon a contribuer ou 4 commenter

toutes les décisions qui ont été prises durant cette recherche.

Finalement, le critére de transférabilité vise a s’assurer du transfert possible des
résultats de la recherche vers un nouveau milieu d’intervention. Cela est rendu
possible, notamment, en fournissant des descriptions riches et détaillées des conditions
de la recherche et des caractéristiques de son échantillon de participants. L’observation
intensive des participants dans leur contexte de vie, ainsi que le journal du chercheur

sont des outils utiles en ce sens. Il s’agit entre autres de mettre en place des mécanismes
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qui permettent le partage de cette expérience avec d’autres. L'immersion prolongée sur
le terrain de pratique, la collecte de centaines de fichiers et de documents, la tenue
d’un journal de bord hebdomadaire sont des stratégies qui ont été mises a profit dans
le cadre de cette recherche. L’ancrage des résultats dans un contexte réel de pratique,
dans une école du réseau du BI, la description riche de I'expérience vécue et qui se
trouve présentée dans cette thése, confére un potentiel de transférabilité 4 nos résultats.

Cela sera discuté davantage au chapitre 5.

Tel que déja mentionné ci-haut, une attention particuliére a été accordée aux critéres
de validité a toutes les étapes de la recherche, et plus spécifiquement a ’étape de
’évaluation de la recherche et des résultats qu’elle a produits. Ces critéres sont venus
structurer une partie de la discussion présentée au chapitre 5. Durant toute la
démarche de recherche, les techniques associées a la triangulation (des méthodes, du
chercheur, des sources, des outils de collecte et d’analyse) ont été mises en place pour

assurer la qualité des résultats qui seront produits (Savoie-Zajc, 2011).

Le section 3.5 a présenté un résumé des critéres de validité qui ont été utilisés dans le
cadre de notre recherche, ainsi que les moyens qui ont été mis en place pour garantir le

caractére scientifique de notre démarche et des résultats obtenus au terme du projet.

3.6 Démarche de certification éthique

Puisque cette recherche reposait sur une collaboration étroite avec une enseignante et
qu’il impliquait les éléves de sa classe de 3° secondaire, nous avons soumis notre projet
au Comité d’éthique de la recherche pour les étudiants de la Faculté des Sciences et des

sciences de ’éducation de I'Université du Québec 4 Montréal (voir I’Annexe B).
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Le projet ayant été jugé conforme aux pratiques habituelles et répondant aux normes
établies par le Cadre normatif pour Uéthique de la recherche avec des étres humains de
I'UQAM, le certificat portant le numéro 2013-0091A nous a été attribué le 7 mars

2014.

Finalement, conformément aux procédures prévues, un rapport annuel a été déposé en
juin 2015, alors que la collecte de données venait de se terminer et que toutes les

exigences éthiques avaient été rencontrées.

kN Synthése du troisiéme chapitre

Dans ce chapitre, nous avons d’abord exposé notre choix d’adopter une méthodologie
relevant de la famille des recherches-action (R-A), en spécifiant que nos présupposés
théoriques nous positionnent d’emblée dans une R-A de type pragmatico
interprétative (selon la classification proposée par Savoie-Zajc, 2001). Puisque les
recherches de types R-A sont structurées autour de trois podles interreliés et
complémentaires, nous avons précisé les retombées attendues pour la recherche selon

ces trois poles fondamentaux.

Ensuite, nous avons présenté le récit de la mise sur pied de cette recherche réalisée en
collaboration étroite avec une enseignante du secondaire, récit qui avait pour but

d’argumenter et de justifier les choix opérés sur le plan de la méthodologie.

Puis, nous avons donné des précisions 4 propos sur les trois types de données qui ont
été récoltées sur le terrain, ainsi que sur la démarche générale qui a été suivie tout au
long des deux grandes phases de la recherche : la premiére phase - cocréation d’une
situation d’apprentissage (SA) - et la deuxiéme phase - mise a I'essai de la SA cocréée.

Une stratégie apparentée aux approches ethnographiques qui misent sur les séjours
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prolongés sur les terrains de recherche, dans un but d’acculturation et pour garantir la
crédibilité des interprétations des données. Le nombre de données récoltées, le nombre
de fichiers numérisés obtenus, ainsi que le nombre d’heures passées sur le terrain ont

été présentés en détail.

En terminant, les critéres de validité qui ont guidé nos choix et nos actions tout au
long de la recherche ont été présentés. Puis, le formulaire de certification éthique, les
formulaires de consentement des participants et le certificat éthique obtenu aupreés de

I'UQAM ont été présentés.



CHAPITRE 4
ANALYSE SOCIOCULTURELLE

Comme il I'a déja été expliqué au chapitre 2, ’analyse des données récoltées dans cette
recherche s’effectue a I'aide du cadre développé par Rogoff (2008) permettant I’analyse
de [lactivité socioculturelle selon trois plans: communautaire/institutionnel,

interpersonnel et individuel (fig. 4.1).

Plan I - Individuel
Processus d’appropriation participative

Plan Il - Interpersonnel
Processus de participation guidée

Plan Il - Communautaire/Institutionnel
Processus de compagnonnage

Figure 4.1 Les trois plans de I’analyse socioculturelle selon Rogoff (2008)

Ce cadre d’analyse implique d’examiner dans la méme situation, les activités collectives
vécues en situation, en utilisant trois loupes de grossissement différent qui permettent

d’éclairer certains aspects afin d’appréhender le phénomene a I'étude. Cependant, ces
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changements délibérés de foyer ne doivent jamais faire perdre de vue que les trois plans
sont interdépendants les uns des autres : I’engagement des individus dans les activités
collectives et les transformations de participation qui sont observées sur le plan
individuel ne peuvent étre comprises que dans I’analyse des relations interpersonnelles
tissant une communauté, lesquelles sont rattachées aux réalités institutionnelles et

sociétales d’'un contexte historico-politique spécifique.

Chacun des plans du cadre analytique soustend en outre un processus
développemental qui lui est propre. Il s’agit respectivement des processus
d’appropriation participative, de participation guidée et de compagnonnage. A ce
sujet, Rogoff (1998) nous rappelle que, si ces trois processus développementaux se
constituent mutuellement, «il est essentiel de noter que les individus transforment
aussi leur culture, alors qu’ils participent a ses pratiques, modifiant leurs pratiques avec
les membres de leur génération afin de les adapter a leurs conditions® » (Rogoff, 1998,
p. 687). De cette analyse croisée résulte une compréhension cohérente et dynamique
des individus agissants, des autres personnes avec lesquelles ils collaborent, ainsi que

des communautés a I'étude.

Il est utile de rappeler que l'intérét de ce cadre analytique réside dans la description des
changements survenant sur le plan de la participation individuelle et collective, ainsi
que de l'appropriation progressive par les novices des outils culturels propres a une
communauté, qu’ils soient techniques ou intellectuels (Werstch, 1991). Cette
description permet d’identifier les éléments qui préparent les.individus a affronter de
maniére plus efficace des situations semblables dans le futur. L’accent se voit ainsi mis

sur les processus de changement, dans une conception du temps qui se veut un

55 Traduction libre de : « With the view that individual, social and cultural processes constitute each
other, it is essential to note that individuals transform culture as they participate in its practices, altering
their practices with their generation to fit their circumstances. »
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continuum entre les événements étroitement liés les uns aux autres, ou les pratiques

passées rencontrent celles du présent dans une anticipation des besoins futurs.

Aussi, dans une conception non dualiste de l'individu agissant dans le monde,
Papproche socioculturelle adopte comme unité d’analyse non pas la cognition ou les
pratiques individuelles, mais bien l'activité ou I'événement dans lequel se déploie la
cognition comprise comme un processus fondamentalement collaboratif (Rogoff,

1998).

Par conséquent, dans la situation qui nous occupe, nous commencerons d’abord par
positionner la situation vécue en classe dans son contexte historique, social et politique
(Plan III), pour ensuite décrirons les formes de communication et de coordination
survenues au sein de la classe (Plan II), pour terminer en présentant quelques
trajectoires de participation qui démontrent les transformations vécues par

I'enseignante et certains de ses éléves dans cette situation (Plan I).

4.1  L’analyse selon le plan communautaire/institutionnel

La situation vécue en classe par l'enseignante et par ses éléves de 3° secondaire
participant & cette recherche découle de la collaboration établie entre 'enseignante et
moi-méme dans le cadre de cette recherche doctorale. Elle résulte d’un long processus
de cocréation d’une SA (Phase A, 14 mois) qui a abouti 4 une mise a ’essai en classe
(Phase B, 4 mois) pour un total de 18 mois durant lesquels des données ont été

récoltées.
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Figure 4.2 Représentation des deux phases de la démarche de récolte des
données

Pour rendre compte des éléments relevant du plan communautaire/institutionnel
(fig. 4.1) entourant notre expérience, nous présenterons d’abord le contexte de
pratique de I'enseignante collaboratrice, Anita®, oeuvrant dans une école membre du
réseau du BI, située a Berlin en Allemagne. Par la suite, nous ferons le récit détaillé de
la cocréation (Phase A) de la SA, en démontrant comment les choix ont été guidés par
la perspective situationnelle (voir sect. 2.1) de 'apprentissage dans laquelle est ancrée
cette recherche. Cela nous permettra d’atteindre le premier objectif spécifique de notre

recherche :

OS1

Décrire et caractériser le contexte social, historique et culturel dans lequel la SA a été
cocréée et la maniére dont celleci prépare les éléves et leur enseignante a affronter des
situations similaires dans le futur (processus du compagnonnage).

4.1.1 Le contexte institutionnel de pratique de ’enseignante

Cette recherche doctorale a été réalisée avec une enseignante de la BCS, une école
privée bilingue (allemand-anglais) membre du réseau du Baccalauréat international (BI)
et située dans le quartier central de Mitte a Berlin. Fondée en 2008, I’école BCS offrait
une éducation allant du préscolaire (Kindergarten, de 14 mois a 6 ans), primaire (de 6

ans a 11 ans), secondaire (de 11 4 16 ans) au préuniversitaire (de 16 a 18 ans). Le

%6 Anita est un nom fictif utilisé afin de préserver l'identité de l'enseignante et de ses éléves, comme
convenu dans les ententes de confidentialité.
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parcours scolaire complet donne la possibilité aux éléves de se présenter aux épreuves
pour obtenir soit le Diplome international (sanctionné par le réseau du BI), soit

I’Abitur’” (sanctionné par le ministére de I’Education allemand), ou les deux.

Fondé en 1968, le réseau du BI regroupe aujourd’hui plus de 4500 écoles réparties sur

I’®. Au sein du

les cinq continents qui sont agréées pour enseigner les programmes du B
réseau, ce sont quelque 70 000 enseignants et éducateurs qui s’affairent a former les
éleves pour qu’ils deviennent « des personnes sensibles a4 la réalité¢ internationale,
conscientes des liens qui unissent entre eux les humains, soucieuses de la responsabilité

de chacun envers la planéte et désireuses de contribuer a I'édification d’'un monde

meilleur et plus paisible » (IBO, 2013b, p. i).

Globalement, les ¢léves des écoles membres du réseau du BI visent a incarner les 10
qualités mises de I’avant dans le profil de I'apprenant du BI. IlIs s’efforcent d’étre et de
devenir des « investigateurs, connaisseurs, penseurs, communicateurs, consciencieux,

ouverts d’esprit, altruistes, audacieux, équilibrés, réflexifs” » (IBO, 2013a, p. 9).

Au moment de la réalisation de cette recherche, de novembre 201 i juillet 2014, la
BCS était une école relativement nouvelle et de petite taille, accueillant un peu moins
de 700 éléves, du Kindergarten jusqu’a la fin du secondaire. Ce qui signifie qu’il n'y
avait alors qu’une seule classe de 12 a 20 ¢éléves par niveau au secondaire. Depuis,
’école a continué de grossir et le nombre d’¢léves a presque doublé, offrant la scolarité

a deux classes par niveau.

5T L’ Abitur est équivalent du Baccalauréat francais et est octroyé a la fin des études préuniversitaires, soit
au terme de la 12° ou de la 13° année de scolarité, selon les programmes. Pour le Québec, cela
correspondrait donc au diplome d’études collégiales préuniversitaire, qui donne ensuite le droit de
s’'inscrire 4 un programme universitaire (voir BPB, 2016, n. p.).

38 Chiffres obtenus de 'Organisation du Baccaulauréat international (voir IBO, 2016, n. p.).

% Traduction libre de : « inquirers, knowledgeable, thinkers, communicators, principled, open-minded,
caring, risk-takers, balanced, reflective ».
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Les éléves fréquentant 1’école étaient issus de divers milieux socioéconomiques, mais
principalement de familles de revenus moyennement élevés a élevés. Par ailleurs, une
partie de la clientéle était composée de familles étrangéres, surtout des Nord-
américains, de passage a Berlin pour des raisons professionnelles, souhaitant une
éducation bilingue pour leurs enfants. Certains éléves venaient donc tout juste
d’arriver en Allemagne, d’autres y étaient nés, d’autres allaient quitter le pays
incessamment, puisque leurs parents venaient d’étre mutés ailleurs. A cet égard, les
éléves de la classe de 3° secondaire dans laquelle nous avons mis notre SA cocréée a
I’essai, la moitié¢ des 16 éléves de la classe était d’origine allemande et vivait dans une
famille ot au moins I'un des deux parents était allemand. L’autre moiti¢ des éléves de
la classe était d’origine étrangére, avec pour langue maternelle ’anglais, a ’exception

d’un étudiant qui était né au Venezuela et dont la langue maternelle était I'espagnol.

Les enseignants de niveau secondaire étaient recrutés a travers le monde pour leur
expertise et leur bonne connaissance des programmes du BI. Ils étaient pour la plupart

dans la trentaine et unilingues anglophones (BCS, 2016a, n. p.).

Sur le plan curriculaire, I'IBO propose quatre programmes aux écoles membres de son
réseau : le Programme primaire (PP), le Programme d’éducation intermédiaire (PEI), le
Programme du dipléme (DP) et le Programme 2 orientation professionnelle (POP)

(IBO, 2015, n. p.).

Le programme d’éducation intermédiaire® (PEI) du BI est celui qui nous intéresse dans
le cadre de notre recherche. Celui<i est offert aux éléves de 11 a4 16 ans et comporte

une sélection de cours principaux (allemand, anglais, mathématiques, sciences, arts et

% Ce programme est intitul¢ Middle-Years Program, Grades 7-10 et concerne les écoles anglophones du
réseau.
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musique) complétée par des cours aux choix (par exemple, troisiéme langue, sciences
sociales ou technologies de I'information). Une particularité du programme PEI du BI

est qu’il comporte également un cours obligatoire et hebdomadaire intitulé Approaches

to Learning (ATL).

Au moment de la collecte de données, I’école BCS détenait I'accréditation officielle
auprés de 'IBO pour le Programme primaire (PP) et le Programme du dipléme (DP),
mais pas encore pour le PEL. L’école était donc engagée dans le long processus
d’implantation de son programme, dans le but éventuel d’obtenir cette accréditation
pour le secondaire. Pour ce faire, s’inspirant des programmes similaires offerts par
d’autres écoles du réseau du BI, I’école avait elleméme concocté le cours Learning Skills
and Strategies (LSS) pour l'offrir aux éléves de la 5° année du primaire jusqu’a la 10°
année®, lequel se transformait ensuite en un cours intitulé Theory of Knowledge (TOK)
pour la 11° et la 12°¢ année®’. A I’école BCS, le programme du cours LSS avait été
développé par Anita, l'enseignante participant a notre recherche, qui occupait
parallelement le poste de coordonnatrice des programmes du PEI et du DP, en

s’inspirant des cours semblables donnés dans d’autres écoles du réseau.

Le cours LSS était offert a raison d’'une période de 45 minutes par semaine et visait
essentiellement a faire des éléves des apprenants tout-au-long-dela~vie. Dans ce cadre,
les éleves étaient amenés a développer «des habiletés d’apprentissage
transdisciplinaires, des stratégies et des attitudes, en ayant la chance de prendre du
recul et de questionner les théories sur I'apprentissage® » (BCS, 2016b, n. p.) pour

ainsi poser un regard réflexif sur leurs propres apprentissages. Cette invitation a

°1 11 s"agit de I'équivalent québécois de la 5° année du primaire 4 la 4° secondaire.

2 Dans le systeme scolaire québécois, ces années sont équivalentes a la 5° année du secondaire et a la
1 année du collégial.

8 Traduction libre de : « students develop transdisciplinary learning skills, strategies and attitudes while
being provided the opportunity to take a step back and ask questions about learning theory ».
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I'autoréflexion se voulait un moyen de susciter le développement graduel d’une
relation réflexive et critique des éléves a I'égard de leurs propres processus intellectuels

et de leur motivation 4 apprendre, comme nous I’expliquait Anita :

For the LSS it’s interesting because this is something that we've developed on our own. There’s
no set curriculum to report to. So I've essentially developed the program. And basically... And
I've developed it from what I have done for the IB and all, so looking at the curriculum from
other schools. Sometimes there are similar courses given. Essentially, it’s just getting students to
become independent learners. That means that they are reflective, self-aware, that they’re able to
manage themselves in terms of time management, and also emotional, self-management (extrait

du fichier 140215_Entretien-Pré, para. 9).

Le programme du secondaire de I’école BCS prévoyait en outre que les éléves de la 7¢ a
la 10° année réalisent chaque année un projet d’engagement social, un stage de deux
semaines en orientation de carriére, ainsi qu’un échange étudiant d’'une durée d’une a
deux semaines, selon les destinations. Une autre particularité de I’école était d’offrir un
riche programme d’activités parascolaires prenant la forme de quelque 50 clubs au sein
desquels les éléves se regroupent afin de prendre part & une activité parascolaire en arts,
musique, danse, théitre, sciences ou sports. Toutes ces activités poursuivaient le méme
but annoncé par ’école sur son site Internet, c’est-d-dire de contribuer 4 ce que les

éleves « deviennent des citoyens du monde, actifs et responsables » (BCS, 2016c, n. p.).

Or, comme toute école membre du réseau du BI, Iécole devait composer avec les
exigences éducatives du pays ou de la région ou elle s’installe. L’école BCS étant située
A Berlin, elle devait s’assurer d’offrir un cursus scolaire qui permettait aux éléves de

réussir les examens communs et d’obtenir les diplémes reconnus par I’Etat allemand :

[Wle're a non-profit school and we still get funding from the government so we need to
cortespond to or follow the [program] from the Berlin senate (extrait du Fichier
140215_Rencontre collaborative, para. 5).

Comme au Canada, ’éducation en Allemagne est une compétence décentralisée. Elle

est donc placée sous la responsabilité des Linder*. La ville de Berlin jouissant elle-

% Un Land ou les Lénder sont I'équivalent des Provinces au Canada.
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méme du statut de Land au sein de la Fédération allemande, il s’ensuit que le systéme
éducatif de Berlin est placé sous la responsabilité de I’Administration sénatoriale pour

’Education, la Jeunesse et la Recherche® du gouvernement berlinois.

En termes de choix de cours; deux choix s’offraient aux éléves fréquentant I’école
secondaire a Berlin: ils pouvaient suivre les cours de niveau régulier a I'Ecole
secondaire intégrée66 ou s’inscrire au Gymnasium et y entreprendre un programme
enrichi comprenant des cours de langues vivantes et mortes, ainsi que des cours de
niveaux avancés dans toutes les autres matiéres. Les éléves ayant le projet de poursuivre
une formation universitaire étaient normalement encouragés a s’inscrire au Gymnasium
puisqu’il s’agissait de la voie privilégiée pour y arriver. Depuis quelques années, un
passage de 1’école secondaire intégrée vers 'université avait été rendu possible, grice a un
programme d’appoint qui permettait un rattrapage sur une période de deux ans, pour
pouvoir se présenter a I’épreuve finale commune menant a I'Abitur. Partant, le
programme secondaire offert a I’école BCS répond aux exigences des programmes du
réseau du BI, ainsi que de ceux attribués aux programmes enrichis du Gymnasium. C’est
pourquoi, au terme de leur parcours, les éléves pouvaient choisir de se présenter aux

épreuves finales communes des deux systémes éducatifs et obtenir ainsi deux diplémes.

Les éléments du contexte institutionnel ayant été posés, le cadre d’analyse prévoit que
le chercheur décrira le contexte historico-socio-politique dans lequel 'expérience a été

vécue. C’est ce que nous ferons a la section suivante.

% Traduction libre de : « Senatsverwaltung fiir Bildung, Jugend und Wissenschaft ».

% Traduction libre de : « Intergrierte Sekundarschule », qui est la nouvelle appellation pour les écoles
secondaires régulieres résultant de l'intégration des trois formes d’écoles secondaires (Hauptschule,
Realschule, Gesamtschule) qui existaient avant la réforme de 2009.
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4.1.2 Le contexte historico-socio-politique
En 2013, au moment de nos premiéres rencontres collaboratives a 1’école, Angela
Merkel était chanceliére de I’Allemagne depuis 6 ans. Berlin était une ville en
ébullition ou 'on pouvait voir partout des chantiers de construction. Vingt-quatre ans
seulement aprés la Chute du Mur, la ville guérissait encore de ses plaies laissées : d’une
“part, par la Deuxiéme Guerre mondiale ou cellei avait été détruite a plus de 90%,
d’autre part, par une guerre froide qui ’avait divisée en deux pendant prés de 30 ans.
Avec P'ambitieux Klaus Wowereit comme maire de la ville depuis prés de 12 ans, les
projets de reconstruction et de développement étaient nombreux. Son objectif était de
redonner 2 la ville son statut de métropole culturelle en y attirant artistes et créateurs
étrangers afin qu'ils y établissent leur résidence (Welt N24, 2012 et Eichel, 2011). Avec
le retour graduel du gouvernement allemand au Bundestag de Berlin, de nombreuses
entreprises avaient également décidé d’y rétablir leur siége social, afin de se rapprocher

du pouvoir et du grand bouillonnement économique dont bénéficiait la ville.

De fait, autour de 'école BCS, située au milieu du quartier le plus central de la ville, les
squats et les appartements a prix modiques étaient alors graduellement convertis en
appartements de luxe (Loy, 2013, n. p.). De nombreuses familles bien nanties en
provenance d’autres régions allemandes ou d’ailleurs dans le monde s’y installaient.
L’école BCS était donc bien située dans la ville pour accueillir ces parents qui

souhaitaient une éducation bilingue et internationale pour leurs enfants.

Sur le plan culturel, Berlin offrait d’innombrables possibilités d’expérience et de
découverte avec une riche programmation culturelle hebdomadaire sous toutes les
formes artistiques, des plus établies aux plus expérimentales. Les lieux culturels
foisonnaient dans la ville : opéras, salles philharmoniques, théatres, cinémas, espaces

en plein air, musées, sites historiques ou parcs naturels (fichier 130313_Journal
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personnel). Au total, la ville et ses environs comptaient plus de 130 musées publics ou
privés. Le Musée d’histoire naturelle de Berlin (Museum fiir Naturkunde Berlin) était ’'un
des plus connus et des plus appréciés des enfants et des familles, avec ses superbes
collections paléontologiques, minéralogiques, botaniques et zoolbgiques, son centre de
recherche sur I'évolution et la biodiversité, ainsi que ses nombreuses activités offertes
aux jeunes visiteurs comme les visites nocturnes, les fétes d’enfants et les enquétes

paléontologiques (MEN, 2016, n. p.).

Par ailleurs, sur la scéne internationale, 2013 est ’'année ot Edward Snowden publiait
les milliards de données privées filtrées par la National Security Agency aux Etats-Unis
(Berthemet, 2013, n. p.). La guerre s’installait au Moyen-Orient et en Syrie aprés les
soulévements du Printemps arabe (Sallon et Camus, 2016, n. p.). Le Pape Francois était
nommé a la téte de I'Eglise a la suite du désistement de Benoit XVI son prédécesseur
(Boisvert, 2013). Nelson Mandela et Hugo Chavez s’éteignaient (Bourdier, 2014, n. p.).
L’artiste Ai Wei Wei était emprisonné en Chine pour évasion fiscale et I'Université des
Arts de Berlin (Universitit der Kiinste) lui accordait un poste honoraire de professeur
pour une période de trois ans, avec statut de réfugi¢ politique (UDK, 2016, n. p.).
Julien Assange, fondateur de WikiLeaks, vivait reclus dans une petite chambre dans
I’Ambassade du Pérou a Londres, attendant le réglement de sa situation et tentant

d’éviter une extradition vers les Etats-Unis ou il devait étre jugé pour avoir dévoilé des

données secrétes (BBC, 2012, n. p.).

Sur le plan environnemental, le Groupe d’experts intergouvernemental sur I’évolution
du climat (GIEC) adoptait le premier volet de son cinquiéme rapport et présentait son
verdict : « La température de la Terre pourrait grimper jusqu’a 4,8% d’ici a4 2100 et le
niveau des océans s’élever 4 prés d’1m » (Barbiére, 2013, n. p.). Parallélement a la sortie

de ce rapport, ’'Organisation mondiale de la Santé (OMS) ajoutait officiellement la
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pollution atmosphérique sur la liste des cancérigénes avérés pour I’humain (Pedrero,
2013, n. p.). Selon 'OMS, I'exposition aux particules les plus fines (PM 2.5) était a
'origine de 3,2 millions de décés prématurés (avant ’dge de 65 ans) et principale cause

des maladies cardiovasculaires dans le monde.

En 2014, alors que I'Union européenne s’était depuis toujours fermement opposée a
I'entrée des organismes génétiquement modifiés (OGM) sur ses territoires agricoles,
celle<ci discutait de la possibilité d’autoriser I'arrivée d’un type de mais génétiquement
modifi¢ (DW, 2014, n. p.). Par ailleurs, un livre publié par Barnosky en 2011 et
annongcant la sixiéme extinction massive des étres vivants de la surface de notre planéte
faisait 2 nouveau la une des journaux et des magazines (Gibbons, 2011, n. p.). Au
méme moment, & Munich, une grande exposition temporaire était en préparation au
Deutsches Museum sur le théme de I’Anthropocéne, nom donné a cette nouvelle ére
géologique provoquée par I'étre humain, ses déchets et sa pollution atmosphérique

(Deutsches Museum, 2014 et, ici méme, sect. 1.1, chap. 1).

Par conséquent, l'investigation proposée aux éléves sur un théme relatif aux enjeux
socioscientifiques affectant leur quotidien ou leur futur survenait donc dans un
moment d’agitation autour des questions environnementales tant sur le plan
international que local. C’est d’ailleurs en 2013 et 2014 qu’ont eu lieu les Conférences
de Varsovie et de Lima ayant permis de préparer la grande rencontre COP21 de Paris
(MEEM, 2014 [2013]; COP21, 2016), dont nous avons par la suite été témoins et qui a
mené a la signature historique d’'une entente engageant quelque 196 pays dans des

mesures environnementales inégalées.

Ce contexte de grandes turbulences environnementales décrit ci-haut explique notre

choix de proposer aux éléves de s’engager avec nous dans une investigation
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socioscientifique sur un théme environnemental. Comme nous le verrons a la
section suivante, dans la phase de démarrage de I'investigation en classe, nous avons
proposé quatre questions de départ possibles et les éléves ont choisi ensuite la question

qui leur semblait la plus pertinente.

4.1.3 La démarche de cocréation de la situation d’apprentissage

Comme il I'a été exposé au chapitre 3, la période de collecte de données de cette
recherche a été réalisée sur une période de 18 mois. De cette durée totale, 14 mois ont
été consacrés a la phase de cocréation (Phase A) d'une SA et quatre mois ont ensuite

été dédiés a sa mise a I'essai en classe (Phase B; voir fig. 4.2).

Dans la section qui suit, nous exposerons la démarche suivie durant la phase de
cocréation que nous diviserons en deux parties : la premiére, consacrée aux rencontres
initiales d’exploration et de situation, la deuxiéme, qui se concentre sur les deux
derniers mois de coconstruction et qui ont nécessité une plus grande intensité de

collaboration.

Les premiéres rencontres d’exploration

(Phase A : novembre 2012-novembre 2013)

Au moment de ma rencontre avec Anita, celleci était comme moi assez nouvelle dans
le milieu scolaire et dans la profession d’enseignement. Elle avait joint ’école BCS au
moment de sa création, en 2008, non comme enseignante, mais plutét en tant
Y 3 o Y . T A . . . .
qu’animatrice d’un club parascolaire spécialisé en musique. Grice a son dévouement et
. . . . . b Y . ’ . . . .
son implication, ainsi qu’a sa formation académique en anthropologie, la direction de

I’école lui avait rapidement offert la charge de développer et d’enseigner le cours LSS.
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Au départ, on lui avait demandé d’enseigner le cours pour les éléeves de 7¢, 8% et 9°
année®. Dans les années qui ont suivi, 'offre de ce cours a été étendue de la 6° 4 la 10°
année. L’année ol nous avons entrepris de collaborer, elle enseignait le cours a raison
de 45 minutes par semaine pour tous ces niveaux. Par ailleurs, en sa qualité¢ de
coordonnatrice des programmes secondaires en relation avec I'IBO, elle portait
également la responsabilité de développer le cours TOK et de coordonner le processus

d’accréditation de ’école BCS pour le DP d’une durée de deux ans®®,

De mon co6té, j’étais nouvellement inscrite au doctorat en sciences de I’éducation a
I'Universit¢ du Québec 4 Montréal (UQAM). Ce programme comportait la
particularité d’exiger des étudiants qu’ils réussissent six séminaires de recherche, ainsi
que deux stages avant de se présenter a I’épreuve orale permettant de faire approuver le
projet doctoral®. Je venais de compléter mes stages dans deux groupes de recherche a
Berlin et j’entreprenais les séminaires d’orientation et de méthodologie. Je me trouvais
donc dans un bouillonnement de découvertes et de réflexions, souhaitant expérimenter
des territoires encore inexplorés pour moi. Je cherchais une enseignante avec qui je
pourrais m’engager dans une démarche exploratoire autour de la question de
I’exploitation du musée et d’autres médias comme sources informationnelles dans les

approches par investigation.

Le premier stage avait été réalisé au sein d’une équipe de recherche en didactique des

Sachunterricht a la Humboldt Universitiit zu Berlin, le second au sein de I’équipe de la

87 De I'anglais : Grade 7, Grage 8 and Grade 9, correspondant dans le systéme scolaire québécois a la 1°,
2¢ et 3°année du secondaire.

% Correspondant dans le systeme scolaire québécois a la 5 année du secondaire et a la 1* année du
collégial; Voir IBO, 2015, n. p.

 https ://doctorateducation.ugam.ca/programime/presentation/coursa-suivre.html (Consuleé le 12
juillet 2016).

70 Héritiere de trois importants courants pédagogiques allemands (pédagogie de la réalité, pédagogie de
l'intuition, pédagogie de I'expérience), la matiére scolaire du Sachunterricht prévoit 1’apprentissage de
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didactique de la biologie dans un laboratoire mixte partagé entre la Humboldt
Universitit zu Berlin et le Musée d’histoire naturelle de Berlin. Ces deux stages ont été
Poccasion pour moi de découvrir les programmes du ministére de 1’Education
berlinois, ainsi que de me familiariser avec les champs théoriques et méthodologiques

dominants alors les milieux germanophones de recherche en didactique.

Aussi, dans la phase initiale de notre collaboration, je m’étais déja imprégnée de la
culture scolaire allemande, en me familiarisant avec ses fondements théoriques et
philosophiques, ainsi qu’avec les approches privilégi¢es dans 'enseignement. A cette
époque d’ailleurs, I’Allemagne vivait un grand vent de réforme curriculaire semblable a
celui qui avait été vécu au Québec, avec I'orientation des nouveaux programmes vers le
développement de compétences, dans une compréhension socioconstructiviste du
phénoméne de l'apprentissage. Aussi, dans ce cadre, de nombreux groupes de
recherche répartis dans les universités des 16 Linder avaient recu le mandat de
développer des standards de performance pour leur discipline respective. Il s’agissait de
développer des bases scientifiques pouvant servir a la planification des apprentissages et

a I'évaluation des éléves en classe.

Clest donc forte de ces nouvelles connaissances et expériences que j’ai entrepris ma

recherche doctorale en collaboration étroite avec Anita, comprenant le contexte de
. . b} PRy ’ . . -

pratique dans lequel elle se trouvait d’'une maniére complémentaire a la sienne : de son

coté, elle pouvait contribuer par ses savoirs de pratique dans le contexte spécifique

d’une école membre du réseau du BI, de mon c6té, je lui exposais ma compréhension

des programmes allemands, avec lesquels I'école devait composer.

contenus issus des sciences naturelles et sociales, dans des contextes d’apprentissage intégrés, qui visent 4
soutenir 'enfant dans une exploration active du monde et qui l'aident a s’orienter dans ce monde.
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Lors de nos premiéres rencontres, qui étaient somme toute assez informelles, nous
. ’ Py A , .

avons pris le temps d’apprendre a4 nous connaitre, de découvrir nos contextes de

pratique respectifs et de partager nos intéréts relatifs a la pratique d’enseignement et a

I'apprentissage des éléves. C'est 4 ce moment que j'ai exposé a Anita mes idées et

découvertes, lui précisant I'objet choisi pour ma recherche doctorale, que je définissais

alors comme :

[lles stratégies d’apprentissage et la littératie informationnelle, c.-a-d. capacité a utiliser les médias
(dont le musée) pour chercher les informations dans une approche par investigation et
développement de lesprit critique visdvis des informations présentées (extrait du fichier
121216_JDB).

Cette premiére formulation était encore embryonnaire, mais elle contenait déja

’essence du projet doctoral qui est venu par la suite.

Au total, cette premiére phase de notre collaboration a duré 12 mois, de novembre
2012 a novembre 2013, durant lesquels nous nous sommes rencontrées a huit reprises,
échangé 39 courriels et partagé de nombreux documents sur des thémes qui nous
intéressaient mutuellement (par ex. les programmes du BI, des manuels pédagogiques,

des articles scientifiques, des articles de journaux et des sites Internet).

La toute premiére idée de projet qui a surgi de nos discussions s’inspirait de ’approche
par investigation développée par le ministére de 'Education de I’Alberta en vue du
développement la littératie informationnelle des éléves du primaire et du secondaire
(Alberta Learning, 2004). Cette approche d’enseignement prévoyait la réalisation d’un
cycle complet d’investigation, comportant six étapes devant mener 4 une production
finale (fig. 4.3). Nous souhaitions mettre en place une SA suivant les étapes de ce cycle
et amenant les éléves 4 développer leur pensée critique en exploitant divers médias,
dont le musée, comme le montre 'extrait suivant tiré de 'entretien réalisé avant la

mise 4 I’essai en classe auprés de I’enseignante :
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For me the main benefits would be : research skills. Is developing that. That’s number one. And
that’s something that we have to do in this course. They have to figure out how to research stuff
using a number of sources... How to critique them. [...] And also, how to find it, and how to
evaluate it. For me that’s really key. And also how to organize it as well. Which is why I'm really
excited about the research portfolio that we have to develop [...] (extrait du fichier
140215_EntretienPRE, para. 64-66).

Selon (Alberta Learning, 2004), le cycle comprend les étapes suivantes :

s planification; 4. création;
2. récolte; 5. partage;
3. organisation; 6. évaluation.

Chacune des étapes est accompagnée d’activités pour susciter la réflexion et
I'autocorrection tout au long du processus. Puisque ce cycle d’investigation a servi de
base au développement de notre propre séquence d’apprentissage, nous la décrivons ici
succinctement, dans le but de pouvoir montrer en quoi notre séquence y était

apparentée et en quoi elle en a différé.

En effet, il est important de noter que, contrairement a la démarche proposée par
Alberta Learning qui visait a récolter et 4 organiser des informations, dans la démarche

’ 21 . . b . s 2 . ) . .
proposée aux éléves dans le cadre de notre situation d’apprentissage cocréée, il s’agissait

’ . . . . -

pour eux d’apprendre a exploiter cette information en vue de construire des
argumentaires permettant de défendre une prise de position face a2 une question
socioscientifique complexe. Ce cycle d’investigation développé a donc été utilisé
comme structure de base et nous a permis ensuire de proposer un cycle plus complexe

comportant des étapes ultérieures liées a 'argumentation.



147

Inquiry Model

Planning
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« Communicate with the audience
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audience behaviour Creating » Record Information
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* Revise and edit plan for

+ Review and revise the pian for inquiry inquiry

Figure 4.3 Le cycle d’investigation (tiré de Alberta Learning, 2004)

A Tétape de la planification, les éléves choisissent d’abord un sujet sur lequel ils
veulent en savoir davantage. Ils identifient les sources informationnelles ou ils
prévoient pouvoir trouver des informations pertinentes. Ils nomment les critéres qui
leur permettront d’évaluer les informations trouvées et établissent une stratégie de
recherche. A Détape de la récolte, les éléves localisent et recueillent des sources
informationnelles. Ils sélectionnent au sein de cellesci les données pertinentes a leur

recherche et ils les évaluent au regard des critéres identifiés a 1’étape de la planification.
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Ensuite, a4 I'étape de l'organisation, les éléves classent les sources et les données
récoltées selon un systéme cohérent qui leur permet de pouvoir retrouver rapidement
les informations dont ils ont besoin aux étapes subséquentes. Il s’agit également pour
eux d’établir des liens entre les diverses pieces informationnelles afin de préparer
’étape de la création, qui consiste a structurer les informations en vue de les présenter
a un auditoire particulier. La présentation des résultats de I'investigation peut prendre
la forme d’'une communication orale, mais elle peut aussi adopter d’autres formes
comme la production d’une affiche ou d’'une ceuvre plastique. La présentation des
-créations constitue la cinquiéme étape du cycle et comprend 'acte de communiquer les
résultats de ses recherches a un auditoire (étape du partage). Finalement, I’étape finale
consiste 2 l'évaluation de l'investigation vécue, en s’intéressant a la qualité de la
production finale, a celle des sources informationnelles sélectionnées, ainsi qu’a la

démarche personnelle suivie durant le processus dans un but d’amélioration future.

Nous avons choisi ce modéle du cycle d’investigation, convenant tout a fait 2 Anita
dans le cadre de son cours LSS puisqu’il comportait plusieurs éléments sur lesquels elle
prévoyait travailler avec ses éléves. Dés nos premiéres rencontres, elle avait spécifié que
le plus important pour elle était de pouvoir accompagner ses éléves dans une démarche
de recherche, afin que ceux-ci puissent développer leurs habiletés de recherche’' a
partir de différents médias ou sources informationnelles. Cela constituait en effet le
cceur du cours LSS, qui chaque année comportait un module visant le développement

des habiletés de recherche et de la littératie informationnelle’ chez ses éléves :

So generally, we look at organizational skills, information literacy skills, research, that are part of
information literacy skills, and then basic skills, such as study skills, managing yourself in a class,
and things like that (extrait du fichier 140215_Entretien-Pré, para. 9).

™ Anita employait les termes « research skills ».
7 Anita employait les termes « information literacy ».
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Dans son cours, elle avait '’habitude d’explorer avec ses éléves diverses sources, comme
les bibliothéques et I'Internet, et leur donnait quelques conseils stratégiques pour
guider leurs recherches. Son enseignement était essentiellement de nature magistrale et

transmissive, fondé sur I'explicitation des démarches et stratégies de recherche.
y p g

Avant de discuter avec moi des recherches que je menais 4 propos de apprentissage au
musée, Anita avouait n’avoir jamais pensé au musée en tant que source
informationnelle pouvant potentiellement étre exploitée en vue de réaliser des
recherches sur des sujets spécifiques. Pour elle, la sortie scolaire au musée était une

activité qui se réalisait en marge des apprentissages scolaires :

Yes, but it’s definitely not something that I would have put in my planning. To think of it as a
research tool. This is something that was not part of my thinking. [...] To me it doesn’t come up
like that. To me I would say: oh we're going to do a field trip, but not a research (extrait du
fichier 140215_Entretien-Pré, para. 123).

Pour elle, une visite au musée consistait essentiellement a faire sortir les éléves sur une
base annuelle, dans un musée au choix de 'enseignant et possiblement rattaché a une
thématique abordée en classe et qui permettait d’enrichir les perspectives des éléves. 11
s’agissait donc de permettre le développement d’un rapport a la culture et d’ouvrir les

horizons des éléves sur les plans historique ou culturel.

Discutant par la suite avec elle, je lui avais exposé le modéle du Groupe de recherche
sur 'éducation et les musées (GREM) pour l'utilisation didactique des musées, sites
historiques et patrimoniaux (fig. 4.4). Fondé sur les résultats de nombreuses recherches
menées par le groupe au courant des décennies 1980 et 1990, le modéle prévoyait que
la visite de musée s’insérerait dans une séquence tripartite comportant une activité
prévisite en classe, une visite du musée, puis une activité postvisite au retour en classe.
S’inspirant de la démarche de recherche historique en quatre grandes étapes, inspirées

des modeéles de Taba, Séguin et Lefebvre (cités dans Allard, 1995) pour I’enseignement
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des sciences humaines au primaire, soit: 'exploration, la cueillette d’informations,

’analyse des données et la synthése.

Avant- Ecole » Préparaton— Interraogation— Questiom?mem sur l’objetl
Pendant—» Musée— Réalisation— Cueillete de — Observation de I'objet
données et analyse

¢
Aprés— Ecole— Prolongement—+  Analyse et — Appropriation de I'objet
synthése

Figure 4.4 Modzéle pour I’utilisation des musées, sites historiques et
patrimoniaux a des fins didactiques (tiré de Allard et al., 1996)

Selon cette démarche, il s’agit d’abord pour les éléves d’identifier une thématique, une
question de départ, d’émettre quelques hypothéses et de planifier la récolte de
données. Cette collecte de données se passe ensuite essentiellement dans les salles
d’exposition du musée, permettant aux éléves de se constituer un corpus
d’informations, qu’ils vont par la suite analyser, classer, organiser et interpréter. Dans
cette perspective, le musée peut donc étre considéré comme une source
informationnelle pouvant étre exploitée par les éléves au service de leur apprentissage

scolaire.

A la suite de cette découverte du musée pouvant étre envisagé comme une source
informationnelle, Anita avait été convaincue de la pertinence d’inclure le musée dans
le programme de son cours LSS et donc d’explorer son potentiel éducatif en I'incluant

dans la SA que nous avions entrepris de cocréer (voir fichier 121216_JDB).

Aussi, dans les premiéres versions de la SA, nous avions d’abord prévu mettre en place

une séquence tripartite suivant le modéle du GREM (fichier 121216_]JDB). Toutefois,
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cette séquence s’est rapidement transformée. Dans une premiére version allongée, nous
avions exploré la possibilité de faire des visites dans plusieurs musées :
CHARLENE — If you're still up for that, I'd love that they visit more than one museum, so we can
compare the way they use each museum as an information source. So if it’s possible, it'd be nice
that we alternate, one visit to a museum, and then one week at school, and then one visit at the

museum and then one week at school (extrait du fichier 131102_Rencontre collaborative,
para. 20).

Dans une version subséquente, nous faisions le choix d’inclure I'exploitation d’autres

sources informationnelles, en plus du musée, comme I'Internet ou les journaux,

comme je le rapportais dans cet extrait de mon journal de bord :
Dans son cours, elle prévoit insérer le module d’investigation incluant le musée a I'intérieur de
son programme de « Media Literacy ». Dans les semaines qui vont précéder la visite, elle va
aborder d’autres formes de média et discuter avec les éléves de deux choses: 1. comment faire
pour aller chercher de l'info dans chaque type de média. 2. comment juger de la qualité des
sources et des informations trouvées. Il serait donc possible de travailler sur plusieurs semaines
avec son groupe, mais en ne faisant qu’une seule visite et en comparant 'exposition scientifique

(comme média) et les autres médias ou sources informationnelles (extrait du fichier
131104_JDB).

Finalement, puisque nous avons choisi d’arrimer notre démarche a celle du cycle
d’investigation (fig. 4.3), notre séquence a été développée autour des six étapes du cycle
en incluant la contrainte de devoir utiliser des sources informationnelles de diverses

natures, dont au moins un musée (fichier 140214_Rencontre collaborative).

Par ailleurs, c’est en comparant la démarche suivant les étapes du cycle d’investigation
avec les cycles de recherche présentés dans les manuels pédagogiques du BI que nous
nous sommes rendu compte qu’un élément important manquait dans le cycle
d’investigation de Alberta Learning. Il s’agissait des notions de vérité ou de
pertinence. Le cycle d’investigation comportait bien une étape d’identification des
critéres pour la sélection et 'évaluation des sources et des informations, mais nulle part
n’était explicitée la nature de ces critéres. J'en faisais d’ailleurs le constat dans un

courriel adressé a Anita :
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I think that we forgot something super important in the inquiry process. It is the step where the
kids have to assess the quality (relevance, truthfulness...) of the data collected. It must be done
somewhere in the cycle. And it can be done by looking for the sources, and comparing the
information found at the museum with what can be found in other sources. SUPER
IMPORTANT!! If we want them to become critical learners/thinkers, they must understand that
one source of information is not enough (extrait du fichier 130425_Email Charléne-Anita).

Il nous apparaissait donc indispensable que des critéres soient identifiés par les éléves
dans un souci de pouvoir juger de la validit¢ et de la qualit¢ des sources
informationnelles. Nous avons donc entrepris de faire des recherches dans cette

direction afin de bonifier notre SA.

A la méme période, je débutais un nouveau séminaire de recherche sur I’éthique en
éducation et, dans mon journal de bord, je rapportais avoir découvert un nouveau
champ de recherche :
Aujourd’hui, avec les lectures dans le séminaire DME 903x, j'ai découvert le champ de
recherche qui s’intéresse au développement de la pensée critique. La pensée critique
s'intéresse aux capacités de jugement et d’évaluation chez les éleves. Clest ce qui
m’intéressait depuis le début dans le projet: comment les éléves apprennent a

PENSER, a ordonner leur pensée, a ordonner leurs idées, a juger/évaluer des

infos/savoirs qu’ils utilisent pour leur activité de recherche (extrait du fichier
130630_JDB).

Dans le cadre de ce séminaire, j’ai découvert le champ complexe et foisonnant des
chercheurs s’intéressant a la pensée critique et a son enseignement. Les écrits de
Lipman, Paul, Ennis, Siegel, McPeck, Goldman, Gagnon et Daniel accompagnaient le

développement de mes réflexions.

A I’époque de ce séminaire, je retrace d’ailleurs des influences de tous ces chercheurs et
philosophes dans mes échanges avec Anita et dans nos rencontres. Je partageais avec
elle le fruit de mes lectures, lui exposait les différentes conceptions de la pensée
critique, nous discutions des influences de ces auteurs sur la définition de la pensée

critique que nous retrouvions dans les programmes du BI et dans les manuels a
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'intention des enseignants qu’elle utilisait dans le cadre de son cours. Anita réagissait

avec enthousiasme et ouverture, comme je 'indiquais dans mon journal de bord :

Elle est emballée a I'idée de travailler sur cette habileté en particulier, parce qu’elle considere (au
point de vue personnel) que cela est de premiére importance pour ses éléves et également qu'il
s’agit d’un élément nécessaire a ses éléves pour poursuivre leur progression dans le BI (extrait du
fichier 130821_]JDB).

En outre, poursuivant sur une base réguli¢re mes rencontres avec Anita, notre projet
avancait et se structurait, tenant compte a la fois de mes intéréts de recherche et des
contraintes de sa pratique. Etant toutes les deux assez novices au sein de nos
communautés de pratique respectives, nous évoluions cote a cote, suivant nos propres
trajectoires d’apprentissage et nous adaptant au gré de cellesci pour mener notre

collaboration jusqu’a la mise a I’essai de la SA que nous étions en train de cocréer.

Aussi, au fil de nos rencontres, de nos échanges de nos lectures, notre SA se précisait.
A la fin de I'été 2013, dans une rencontre de travail collaboratif au retour des vacances
d’été, Anita m’annoncait qu’elle avait réfléchi et qu’elle souhaitait que nous nous
basions sur les concepts et les thématiques présentés dans le manuel pédagogique du
cours Approaches to Learning (ATL) pour se rapprocher plus possible des programmes du
BI, notamment en ce qui concerne le cycle d’investigation et la pensée critique.
Comme le montre cet extrait de mon journal de bord, javais bien I'intention
d’honorer les souhaits d’Anita en ce qui concernait la mise en place de notre projet
dans sa classe, mais je notais I'importance également de ne pas perdre de vue les
éléments importants pour mon propre projet sur le plan théorique.

Rencontre de planification avec Anita hier soir. Elle me parle de sa planification

annuelle. Elle me montre un manuel pédagogique qui a été publi¢ par le IB pour le

cours qu’elle donne a tous les niveaux. APPROACHES TO LEARNING. Il y a des

instructions données aux enseignants pour savoir comment aborder les différentes

composantes (objectifs du BI). Parmi ces composantes : information literacy, thinker,

reflective thinker.

Elle souhaite suivre ce programme dans son cours. Je lui dis qu’on peut s’en inspirer
pour la réalisation de I'activité.
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Je vais quand méme devoir analyser mes données en fonction du cadre théorique que
j’aurai choisi pour ma thése et non a partir d'un manuel pédagogique, mais cela me
concerne personnellement dans ma tiche de chercheuse et pas elle en tant
qu'enseignante (extrait du fichier 130821_]JDB).

Au terme de cette premiére phase de prise de contact et d’idéation, nous nous sommes
engagées dans le travail de structuration de la situation d’apprentissage (SA) que nous
souhaitions pouvoir mettre 4 I'essai en classe. C’est donc a partir de novembre 2013
que nous nous sommes mises véritablement 4 la cocréation de la SA qui serait ensuite

mise 4 'essai dans une de ses classes.

L’intensification des interactions

(décembre 2013février 2014)
De décembre 2013 au début du mois de février 2014, ce fut une période intensive de
structuration des activités, de leurs intentions pédagogiques respectives, des scénarios
d’enseignement, ainsi que des outils d’enseignement et d’apprentissage qui seraient

utilisés en classe.

Clest aussi a cette étape du projet que nous avons pris la décision d’enregistrer nos
échanges, afin d’en garder des traces et de pouvoir les analyser subséquemment. Par
conséquent, c’est par I'analyse chronologique de ces enregistrements, des courriels et
des entrées du journal de bord que nous avons pu reconstruire le récit de notre travail

de cocréation.

A partir de ce moment, les discussions ont pris une tangente beaucoup plus terre a
terre et portaient le plus souvent sur la possibilité de mettre en application certaines
idées que nous avions eues, dans le contexte particulier de la pratique d’Anita. De
nombreuses contraintes se sont présentées a nous, par exemple, elle me rappelait

constamment que la période allouée au cours n’avait qu’une durée de 45 minutes :
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But remember, it’s only 45 minutes. It’s really short. And we take 5 minutes at the beginning and
5 minutes at the end. It’s short (extrait du fichier 131112_Rencontre collaborative, para. 145).

Elle m’avertissait qu’il y avait de fortes chances qu’elle perde un cours ou deux durant
les mois de mai et juin, ou le calendrier scolaire est toujours sujet 2 modifications, pour
les projets spéciaux ou les besoins des enseignants des matiéres plus importantes,

comme |'allemand ou les mathématiques :

I have 3 weeks... | mean this is pretty good with what I thought I would be getting done with
them. But also I could lose a class... It's very possible I could lose a class (extrait du fichier
131219_Rencontre collaborative, para. 106).

Elle me parlait des contraintes des éléves vers la fin de 'année, qui sont en période

d’examen :

Because they're going to be busy here. It’s going to... There’s a big exam here (extrait du fichier
131219_Rencontre collaborative, para. 114).

Elle me rappelait qu’a l'intérieur des 45 minutes du cours, elle devait la plupart du
temps consacrer prés de 10 minutes 4 la discipline et aux rappels a 'ordre :

And then 10 minutes on that goes to discipline (extrait du fichier 131219_Rencontre
collaborative, para. 56).

Elle précisait que le cours LSS était vu par tous les membres du corps professoral
comme un cours de second ordre, passant aprés les nécessités des matiéres plus
importantes :

Because it’s only 45 minutes course, it’s not the main courses, so I didn’t want to ask too much
from them (extrait du fichier 131219_Rencontre collaborative, para. 99).

Nous devions donc composer avec plusieurs contraintes: de temps, d’horaire, du
programme du cours, du calendrier scolaire annuel, des engagements particuliers des
éleves, des partenariats possibles avec les enseignants des autres matiéres ou des

ressources informatiques limitées :

So then where are they going to be! Library. Computer room, it’s hard to get in there. And we
have shitty computers. It’s better for them to use their home computer (extrait du fichier
140214 _Rencontre collaborative, para. 49).
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. Jusque 13, nous n’avions pas encore défini clairement la nature des sources
informationnelles que les éléves devraient exploiter dans le cadre de cette SA. Nous
avions a plusieurs reprises couché sur papier une liste de diverses sources

informationnelles potentielles, mais ne les avions pas organisées en catégories.

Finalement, c’est lors de la préparation de la premiére journée d’activité (Jour-01) que
nous avons pris la décision d’utiliser les catégories qu’Anita avait ’habitude d’utiliser
dans le cadre de son cours LSS (fichier 140214_Rencontre collaborative). En y ajoutant

le musée, nous avions donc un total de quatre types :

1 sources imprimées;
2 sources audiovidéo;
3. Internet;

4 musée.

Avec I'élaboration des scénarios d’activités et la préparation des outils d’enseignement

bl . 2, " ~ by b . kY
et d’apprentissage, nous étions fin prétes a4 nous lancer dans ’aventure de la mise a
’essai de la SA en classe. A la section suivante, nous présenterons d’abord les scénarios
des activités, les outils d’enseignement et d’apprentissage, puis nous ferons le récit de

I’expérience vécue en classe par ’enseignante et ses éléves de 3° secondaire.

4.1.4 Lasituation d’apprentissage cocréée

Dans cette section, nous présenterons la SA cocréée et covécue en classe, en donnant le
détail des scénarios d’enseignement qui ont été planifiés pour chacune des activités a
réaliser en classe. Nous présenterons également les outils d’enseignement et
d’apprentissage qui ont été codéveloppés pour accompagner les pratiques de
I’enseignante et de ses éléves en classe. Puis, nous reconstruirons I'expérience vécue par

I'enseignante et ses éléves de 3° secondaire, alors que la SA a été mise a I'essai dans leur

cours LSS.
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Pour guider le travail de I’enseignante en classe, la séquence d’activités avait été
planifiée étape par étape, semaine aprés semaine, sous la forme de scénarios

pédagogiques. Les scénarios utilisés par Anita en classe sont présentés a I’Annexe C.
Ces scénarios sont venus guider I'enseignante lors de la phase de mise a I'essai en
classe. Le tableau 4.2 montre le calendrier de réalisation de chacun de ces scénarios en

classe.

Tableau 4.1 Calendrier de réalisation de Pinvestigation socioscientifique’

Séances Objets des séances Phases de I'investigation
01 (25 février) | INTRODUCTION . Planification
02 (18 mars) Planification
Lancement de I'investigation '
03 (25 mars) | Recherche en équipe (source n°® 1) Récolte
04 (1 avril) Recherche en équipe (source n° 2) Récolte
05 (9 avril) Recherche en équipe (source n° 3) Récolte
06 (6 mai) Préparation a la visite du musée Planification
07 (13 mai) Visite du musée (source n° 4) Récolte
08 (20 mai) Activité postvisite et organisation de I'info | Organisation
09 (27 mai) Préparation de la présentation d’équipe Création
10 (3 juin) Mini-symposium n° 1 Partage, Evaluation
11 (10 juin) Mini-symposium n° 2 Partage, Evaluation

Nous voyons dans le tableau 4.1 que la premiére séance a été consacrée a introduire le
projet de recherche et 'investigation de classe qui serait réalisée. A la deuxiéme séance,
les éleves se sont engagés dans la premiére étape du cycle d’investigation, consacrée a la
planification. Ensuite, pour les trois séances qui ont suivi, ils ont planifi¢ et effectué
des recherches (récolte) a partir de trois sources informationnelles qui étaient
normalement au programme du cours LSS tel que planifié par Anita : les sites Internet,

les sources audiovidéo et les sources imprimées. Les éléves devaient identifier les

11 s’agit ici de la reproduction du tableau intitulé « InquirySchedule_REVISED » utilis¢ dans notre
travail collaboratif et présenté aux éléves de la classe.
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critéres nécessaires 4 'examen critique de celles<i. Puis, ils ont abordé le musée comme
source informationnelle. Pour ce faire une séquence tripartite leur était proposée,
comportant une préparation a la visite, une visite, puis un retour sur la visite (séances
06, 07, 08). A la suite de cette visite, qui constituait le quatriéme et dernier moment
consacré a la recherche d’informations, les éléves ont été invités 4 organiser les
informations trouvées dans leur portfolio de recherche d’équipe (organisation).
Lorsque cette étape a été complétée, ils ont ensuite préparé une présentation d’équipe
qu’ils ont faite devant la classe (création), dans le cadre d’un mini-symposium qui avait

été prévu aux séances 10 et 11 (partage).

Outils d’enseignement
Pour appuyer l’enseignante dans son enseignement de la SA en classe, des outils
d’enseignement et les scénarios présentant la chronologie des tiches d’enseignement et
d’apprentissage a réaliser durant chaque séance ont été congus. Ensuite, de courtes
présentations PowerPoint ont été préparées pour chaque partie consacrée aux stratégies
de recherche ou aux discussions sur les critéres. Puis, d’autres documents ont
également été élaborés pour faciliter les explications données aux éléves, par exemple,
la liste des objectifs d’apprentissage, les questions de départ possibles et les dossiers
documentaires associés, le cycle d’investigation, le jeu d’association de définitions, la
grille d’évaluation des présentations et la fiche pour la vérification de la remise des

devoirs écrits.

Outils d’apprentissage
Du coté des éleves, plusieurs outils ont également été développés dans 1’objectif de les
aider a structurer leurs apprentissages. Des fiches présentant les questions associées a
chacune des étapes du cycle d’investigation ont été préparées afin de guider les éléves

dans P’écriture de leur journal personnel de recherche. Ensuite, Anita a prévu pour
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chaque équipe un classeur comportant quatre sections attribuées spécifiquement aux
. . . b .
quatre sources informationnelles, pour leur permettre de colliger et d’organiser les
informations trouvées durant les recherches. Finalement, tous les documents remis en
classe ont été rendus disponibles sous format électronique dans un espace Moodle qui

leur était réservé.

4.1.5 Lasituation d’apprentissage mise a I’essai
Dans le texte qui suit, nous reconstruirons I'expérience vécue par I’enseignante et ses

éléves lors de la mise a I’essai de chacune des séances consacrées a la SA cocréée.

Séance 01. Pour la premiére séance consacrée a notre SA en classe, 'objectif était
d’informer les éléves du projet de recherche auquel ils allaient participer. Le scénario
prévoyait d’abord que je me présente en classe pour permettre aux éléves de me poser
des questions, sur mon parcours et sur ma recherche, pour les rassurer a propos de leur
participation et pour leur exposer les mesures qui seraient prises sur le plan éthique
pour préserver leur identité. C'est 4 ce moment que je leur ai exposé mon choix
d’adopter la posture d’observatrice non participante en classe, pour laisser Anita jouer
son propre réle et ne pas venir intervenir dans la dynamique de classe, que je souhaitais

pouvoir observer dans son état le plus naturel possible :

CHARLENE - Maybe I should just say that now I've been talking, but for the rest of the inquiry
and the rest of the activities we’ll be doing in class I won’t be part of the... I'm here to observe, so
I'm going to take notes I'm recording what’s happening and this is going to be the data I'm going
to use to do the analysis. But from now on it’s with Ms. Camara that you will interact, and I'm
here just as an observer (extrait du fichier 140225_Day-01_Transcript).

Anita leur a ensuite présenté le schéma du cycle d’investigation en élaborant a propos
de chacune des étapes qui seraient accomplies en classe au cours des 11 semaines de
I'investigation. Finalement, elle leur a exposé les quatre questions de départ possibles,
en leur permettant de voter pour choisir la question 2 partir de laquelle ils souhaitaient

travailler. A la suite d’'une courte discussion, les éléves sont passés au vote et ont choisi
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7" Pour

de travailler 4 partir de la question n° 1: Biodiversity, should it matter to us
terminer le cours, Anita a distribué un petit dossier documentaire présentant quelques
articles et extraits de sites Internet, permettant une premiére exploration du théme de
la biodiversité. Elle a invité les ¢léves 4 prendre connaissance de ce dossier, a la maison,

avant la prochaine séance.

Durant cette séance, nous avons observé que les éléves semblaient intéressés par le

projet que nous leur proposions, mais ils demeuraient réticents 4 s’engager dans un

projet qui aurait exigé d’eux une surcharge de travail. Globalement, la dynamique
I3 ’ I3 . b . 21

générale du groupe était bonne et lattitude des éléves les uns envers les autres nous

semblait familiére et sympathique. Dans I'entrée de mon journal de bord le soir de

cette premiére séance en classe, je me disais surprise de la part d’improvisation qui

prenait forme en classe :

Tout s'est relativement bien passé. Un peu basé sur la préparation, beaucoup aidé par
I'improvisation et les ajustements de derniéres minutes.

Mais semblet-il que cela fait partie de la vie normale de I'enseignement. Pas le temps pour
planifier, pas le temps pour se préparer entre les cours, changement de salle rapide, 45 minutes
pile-poil pour tout faire, tout dire. Vraiment pas long. Et du point de vue des éléves, cela serait
trop encore trop long... (extrait du fichier 140225_Day-01_Réflexion-Post, para. 4-5).

En effet, malgré notre planification détaillée de la séance dans notre scénario et malgré
les outils d’enseignement que nous avions prévu mobiliser durant le cours, les
imprévus et les questions des éléves avaient demandé 4 Anita de nombreux ajustements
du scénario en classe. Dés cette premiére séance, j’appréhendais donc un peu mieux la
nécessaire transformation des planifications théoriques dans I’action de la mise en

pratique en classe.

™ Les trois autres questions qui ont été proposées aux éleves étaient : Question #2 If human wellbeing is
on the rise, should we be concerned about environmental degradation? Question #3 Life extinction : is it inevitable?
Question #4 Should the EU reverse the approval of modified corn for cultivation?
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Séance 02. Associée a la premiére étape du cycle d’investigation, celui de la
P P o g

planification, cette séance comprenait d’abord la présentation du calendrier prévu

pour l'investigation de classe, avec la distribution d’un tableau associant les dates, aux

contenus des activités aux étapes du cycle d’investigation (voir tabl. 4.1).

Anita a rappelé aux éléves la question de départ qu’ils avaient choisie lors de la
premiére séance. Puis, elle a fait un retour sur les objectifs d’apprentissage de
I'investigation, en associant chaque objectif 4 un élément allant servir a I'évaluation.
- Les objectifs d’apprentissage présentés aux éléves comme des critéres allant servir a leur

évaluation sont résumés dans le tableau 4.2.

Anita a ensuite expliqué aux éléeves qu’ils allaient devoir exploiter quatre types de
sources informationnelles, dont un musée. Puis, aprés la confirmation de la formation
des équipes, un jeu d’association de définitions des motsclés associés a
I'argumentation leur a été proposé. Finalement, une période de 10 minutes a été
consacrée a la présentation de quelques stratégies possibles pour la recherche
d’informations, pour terrlniner avec l'explicitation des critéres selon lesquels les éléves

seraient évalués durant la SA (pondération selon les objectifs d’apprentissage).
p ] pp g

Dans ce cours, les éléves s’étaient montrés motivés et intéressés par I'investigation. Bien
que pressés par le temps, ils avaient bien participé au jeu d’association des définitions,
posant de nombreuses questions a leur enseignante, dans des efforts évidents pour

comprendre les subtilités entre les divers concepts proposés.
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Tableau 4.2  Critéres pour I’évaluation des éléves participant a
I’investigation socioscientifique’

- Team presentation

- Participation in class

- Team research portfolio
|- Student research journal

Elemehts',use for
assessment

|- Keep track of the inquiry process in the research team
| portfolio
- Reflect individually in student research journal

Reflection

- Find information using different media
- Choose information
- Organize information

Resekall‘cﬁ: skllls

Throughout the inquiry process :
1 - Be guided by criteria

- Be sensitive to context
| - Be self-corrected

Critical thinking

Séance 03. C’est lors de la troisiéme séance que les éléves ont été invités a s’engager
dans une premiére étape de récolte de données, en exploitant le premier type de
sources informationnelles qui leur aurait été assigné : celui des sites Internet. Pour ce
faire, la période a été divisée en quatre parties. D’abord, Anita leur a exposé quelques
stratégies possibles pour faire des recherches dans Internet, en discutant des forces et

des biais possibles des divers moteurs de recherche.

Ensuite, elle a animé une discussion de groupe en vue de les aider a identifier quelques
critéres possibles pour évaluer les sources informationnelles sur I'Internet. Pour les
guider dans leur exploration de ce théme nouveau pour eux, a la suite de cette
discussion de groupe, Anita leur a proposé trois sites Internet pouvant les aider. Il

s’agissait de sites de trois bibliothéques universitaires américaines, dont l'une, la

'3 Extrait du fichier 140318_Marking Scheme_04
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Virginia Tech’ proposait cing catégories de critéres: autority; accuracy; objectivity;
currency; coverage. Ces catégories ont été utilisées comme point de départ pour le travail

d’équipe des éléves.

Puis, pour une période de 20 minutes, les éléves ont travaillé en équipe pour planifier
les recherches a effectuer a la maison et pour choisir les critéres qui guideraient leurs
recherches des sources informationnelles. Les éléves devaient noter les deux critéres
choisis sur la fiche qui avait été préparée pour eux et ils devaient ensuite conserver cette
fiche dans leur portfolio d’équipe. Elle leur a ensuite rappelé que les sources
informationnelles choisies devraient étre mises a profit dans un argumentaire qu’ils
présenteraient aux autres éléves lors du mini symposium a la fin du cycle
d’investigation :

ANITA - So, over the next few weeks, we're going to be looking at different sources, and you as a
group within your groups, you'll be looking at, or trying to assess or come up with good
information.

And how will you do that? You're going to have to do: a) figure out how do you find good
sources (discipline, windows) with each one of these sources you're going to have to figure out b)
what qualifies as good sources, and then c) what kind of information you want to be abstracting
or taking (extrait du fichier 140315_ Day-03_Transcript, para. 34).

La période s’est terminée avec la présentation des devoirs a faire a la maison et la
distribution des questions 4 répondre par les éléves dans leurs journaux personnels de

recherche.

Séance 04. Dans cette quatriéme séance, |’objectif était de préparer les éléves a faire des
recherches a partir du deuxiéme type de sources informationnelles que nous avions
identifié : les sources audiovidéo. Pour ce faire, une séquence d’enseignement
semblable 4 la semaine précédente avait été planifiée. Anita a d’abord présenté aux

éleves quelques stratégies possibles pour la recherche de ce type de sources, puis elle a

"6 Site de la Virginia Tech http://www lib.vt.edu/instruct/evaluate/ (Consulté le 29 avril 2014).




164

animé une discussion de groupe a propos des critéres a utiliser pour évaluer et

sélectionner les sources :

ANITA — And I will post it on Moodle. It's going to help you because it goes through
systematically. It already gives you ideas about how to evaluate any source.

So we talk about “authority” which is who's publishing it. [discipline] Guys, this is really
important stuff! Not just for here, but for in general how you evaluate things. So, authority, and
again it takes you through it. We don’t have time to do it just yet, but... so, who’s the author, or is
there an author? What are the qualifications of the author? Is he a Ph.D.? Is he a doctor? Who is
the sponsor! So, linking to other information... is it commercial in nature! Is there an
[incompréhensible]? Is it a pharmacy, a drug company that’s telling you that natural remedies are
not good? Maybe you want to think about that (extrait du fichier 140401_Day-04 Transcript,
para. 4-5).

Elle a ensuite laissé aux équipes une quinzaine de minutes pour planifier les recherches
a faire en devoir a la maison et pour partager les tiches entre les membres de leur
équipe. Finalement, des instructions et conseils leur ont été donnés dans le but de
faciliter la réalisation des devoirs a la maison et une liste de questions pour le journal

personnel de recherche leur a été distribuée.

Séance 05. La cinquiéme séance a suivi le méme plan que les précédentes, cette fois
pour aborder les sources informationnelles de type imprimé. La premiére partie du
cours a été consacrée aux diverses stratégies de recherche d’informations. Anita les a
encouragés a se rendre a la bibliotheque aprés I’école pour chercher des informations.
Une discussion de groupe a ensuite été réalisée en vue d’identifier quelques critéres
pour guider les recherches des éléves, qu’ils devaient faire comme devoir 4 la maison, a
partir des stratégies élaborées durant les derniéres quinze minutes de cette période de
cours. Les questions pour le journal personnel de recherche ont été remises en fin de

séance.

Malheureusement, a la suite d’un probléme technique, cette séance de cours n’a pas pu
~ . . . . . I 3 . s ~ 0y b ..
étre enregistrée ni transcrite. Puisque j’étais moi-méme a I'extérieur du pays lors de la

tenue de ce cours, les éléments rapportés ici proviennent de discussions subséquentes
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avec Anita, qui a fait un compte-rendu de la séance. Selon elle, le niveau de motivation
des éléves n’était pas trés élevé durant ce cours et il avait été difficile de les amener a se

concentrer sur le travail d’identification des critéres.

Séance 06. Le scénario de la sixiéme séance a suivi le plan adopté pour les trois autres
sources informationnelles, mais celle-ci a été consacrée a la préparation de la visite au
musée, considéré comme une source informationnelle. Il comprenait entre autres la
présentation des particularités du musée comme média, ainsi qu'une discussion a
propos des stratégies et des critéres a utiliser pour I'exploiter comme source
informationnelle. La période s’est terminée avec la distribution des questions pour le
journal personnel de recherche des éléves, ainsi qu’avec la présentation d’instructions
relatives 4 l'organisation de la sortie au musée qui aurait lieu en groupe la semaine

suivante et la remise des questions pour leur journal de recherche personnel.

Durant cette séance de cours, les éléves ont montré une bonne motivation. Ils
anticipaient avec plaisir la visite au musée prévue la semaine suivante. Je notais dans
mon carnet d’observation que, pour la premiére fois, la plupart des éléves participaient
activement aux discussions & propos des critéres & mobiliser pour analyser les sources
informationnelles provenant du musée. Ils défendaient leur point de vue lorsque celui-

ci est remis en question par leurs coéquipiers.

Séance 07. Au cours de la septiéme séance, les éléves ont visité le musée, accompagnés
de leur enseignante. Ils y ont réalisé les recherches qu’ils avaient planifiées au cours
précédent. Sur le plan de la logistique, Anita a di effectuer un échange de période avec
I’enseignant responsable du cours de mathématique, ce qui lui a permis de passer
I'aprés-midi complet avec les éléves au ‘musée. Le musée se trouvant dans le méme

uartier que ’école, les éléves ont emprunté le tram pour un trajet d’une quinzaine de
q p p J q
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minutes. Puisque j'avais développé un bon partenariat de travail avec le Musée
d’histoire naturelle depuis mon arrivée a Berlin, 'administration avait accepté d’offrir
la gratuité aux éléves participant & ma recherche, qui a avait facilité I’organisation de la

sortie au musée. ,

La visite a inclus une courte introduction donnée par un guide du musée a propos de
'exposition Evolution in Action. En deuxiéme partie, les éléves ont parcouru I'exposition
durant une trentaine de minutes pour y chercher les informations dont ils avaient
besoin pour construire des arguments et défendre la perspective adoptée par leur
équipe. Durant la visite, Anita a circulé entre les groupes vérifiant ’'avancement de
leurs recherches et prodiguant de nombreux conseils afin de guider le travail des éléves.
A la conclusion de cette visite, elle leur a distribué la liste de vérification des devoirs,

ainsi qu’une liste des questions pour leur journal de recherche personnel.

Dans les notes d’observation prises durant cette visite au musée, j'indiquais que la
plupart des éléves ont semblé avoir de la difficulté a recueillir des données pertinentes.
IIs ont erré dans les allées de I'exposition et n’ont pratiquement pas pris de notes; ou
encore, ils photographiaient tous les textes de I'exposition, sans toutefois filtrer les
informations pertinentes. Au bout d’une dizaine de minutes, nous les avons retrouvés
assis dans la zone de repos a la sortie de I'exposition, discutant de divers sujets sans
rapport avec leur investigation. Anita a dQ intervenir a plusieurs reprises auprés d’eux

our les ramener a 'ordre :
p

En passant de groupe en groupe, elle les relance dans leurs recherches et ils repartent dans la
salle. Une fois relancés, je vois qu'ils cherchent pour vrai et qu'ils discutent des informations
trouvées. Des groupes s’assoient dans les coins ou a différents endroits et ils discutent pour
vérifier qu'ils ont trouvé tout ce qu'ils cherchaient. A 10 minutes de la fin, Anita repasse par tous
les groupes pour leur dire de se dépécher a trouver leurs huit sources informationnelles exigées
(extrait du carnet d’observation, p. 33-34).



167

Ce n’est donc qu’apres des interventions répétées d’Anita qu’ils ont fini par retourner
dans 'exposition pour trouver les huit sources informationnelles qu’on attendait de

chacune des équipes.

Séance 08. La séance suivante a ensuite été divisée en deux parties. La premiére partie a
été consacrée a une discussion a propos de 'expérience de visite du musée avec les
¢leves. Pour guider Anita dans 'animation de cette discussion de classe, une liste de
questions avait été préparée. Les éléments relatifs a cette discussion de groupe seront
présentés plus en détail aux sections 4.2 et 4.3, puisqu’ils serviront a 'analyse des
données en ce qui a trait 4 'appropriation participative des outils culturels par les

éléves en situation.

Dans la deuxiéme partie de cette séance, Anita leur a donné quelques informations et
instructions 4 propos de l'étape suivante du cycle d’investigation: celle de
'organisation des informations. Pour ce faire, elle leur a suggéré quelques outils et
stratégies pouvant servir 4 organiser les informations trouvées dans les diverses sources

informationnelles :

ANITA — So, now it’s just a matter of sifting through it and sorting through your info. And as
you take a piece of information you say : it’s either going to go, it’s either supporting either yes, or
it’s supporting no. Or it could either be irrelevant. You put it in the “it doesn’t help us xx”. Now,
you can literally do this, by creating differrent research cards, where you have your different
points. And you can make literal piles. I've done this before, where I had different cards and I
just start to put together all the research. For my master’s thesis, I had a room full of different
evidence, supporting different things. And it started going in different themes. And I would have
like everything to do with - it was on celebrity fascination - so everybody that was... once one
theme started to build here, I would put... I literally had all these little pieces of papers and sticky
notes and all this kind of stuff. So I could literally... You could work like that, or you can start to
chart it out. You could make a T-chart, pretty basic: yes, no, maybe or irrelevant (extrait du
fichier 140520_Day-08 Transcript, para. 101).

Durant cette séance, Anita a également pris le temps de contréler les devoirs, c’est-a-
dire de vérifier que les devoirs avaient été complétés et que les productions écrites des

éleves (portfolio d’équipe et journaux personnels de recherche) se trouvaient bien
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regroupées dans le classeur qu’elle leur avait fourni. Malheureusement, comme je 1’ai
noté dans mon carnet d’observation, a cette étape de 'investigation, la plupart des
éleves de la classe n’avaient pas fait les devoirs exigés d’eux. Face a ce constat, Anita
. s’était montrée trés surprise. Pour tenter de les motiver, elle leur avait accordé un sursis
de 24 heures pour qu’ils complétent leurs journaux personnels de recherche, ainsi que

leur portfolio d’équipe, faute de quoi ils seraient pénalisés.
P quip q

Séance 09. Durant la neuviéme séance, les équipes ont mis en commun le fruit de leurs
recherches et ont préparé leurs présentations orales. Correspondant a I’étape 4
(création) du cycle d’investigation, Anita leur a donc donné des instructions claires a
propos de la structure et des contenus attendus pour leur présentation dans le cadre du
mini symposium de classe. Elle a spécifié¢ et distribué la grille d’évaluation dont elle

allait se servir pour évaluer les présentations.

Dans mon carnet d’observation, j'ai noté dans cette séance que deux équipes ont bien
travaill¢, complétant le portfolio et les journaux de recherche et tentant de structurer
leur présentation d’équipe. Pendant ce temps, Anita discutait et sanctionnait les deux
autres équipes qui disaient: soit avoir perdu leur portfolio d’équipe, soit ne pas
pouvoir travailler en équipe puisque 'un de leurs coéquipiers était absent. J’ai noté
également que les éléves n’étaient pas trés engagés dans leur travail, attendant que leur

enseignante vienne leur parler pour se mettre a I'ouvrage :

Anita passe d’une équipe a I'autre pour poser des questions et estimer I’avancement de leur
travail et de leurs devoirs. Quand elle est 4 leur table, les éléves parlent du projet avec elle.
Lorsqu’elle s’éloigne, les ¢léves changent de sujet et parlent de toute autre chose (extrait du carnet
d’observation, p. 73-74). :
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Séances 10 et 11. Les dixiéme et onziéme séances ont été consacrées au mini symposium
de classe. Deux équipes ont présenté les résultats de leur investigation par séance, pour
un total de deux périodes de cours, correspondant a 'étape du partage du cycle

d’investigation.

Pour ces séances également, des questions spécifiques a répondre dans le journal
personnel de recherche ont été distribuées aux éléves. Durant les présentations des
éleves, ainsi que durant la période de questions qui a suivi chacune des présentations,
Anita s’est assurée de pousser les éléves a poser un regard réflexif sur la démarche suivie
et sur les choix qui avaient été faits tout au long de I'investigation pour les amener a
juger eux-mémes de la qualité de leur démarche d’analyse des sources, ainsi que de la
qualité de 'argumentaire qu’ils ont offert au reste du groupe durant leur présentation
(étape de I’évaluation). Globalement, nous pouvons déja faire le constat que, malgré les
signes de démotivation et les comportements d’évitement que nous avions
réguliérement observés aux séances précédentes, les éléves ont pu démontrer qu'’ils
avaient saisi I'essence de cette investigation de classe, en présentant des argumentaires
assez bien articulés et surtout bien appuyés sur les sources informationnelles invoquées.
IIs ont également montré leur compréhension de l'exercice argumentatif durant les
périodes de questions ou nous avons pu observer des discussions d’une qualité
s’accroissant avec |’expérience. Nous n’élaborerons pas davantage ici 4 propos de ces
éléments, puisqu’ils seront repris plus en détail lors de lanalyse des plans

interpersonnel (Plan II) et individuel (Plan I) qui sera présentée aux sections 4.2 et 4.3.

4.1.6 Conclusion de cette section

Ceci conclut le récit de I'expérience vécue en classe par I'enseignante et ses éléves de
3¢ secondaire, tel qu’il a pu étre reconstruit a partir de I'analyse de données récoltées
sur le terrain, en suivant un ordre séquentiel chronologique et en le placant dans son

contexte communautaire/institutionnel (Plan III).
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A la section suivante, nous présenterons les résultats de Planalyse de [Pactivité
socioculturelle pour les deux plans suivants de notre cadre d’analyse, d’abord selon le

plan interpersonnel (Plan II), puis selon le plan individuel (Plan I; voir fig. 4.1).

Conformément a ce qui a été annoncé a propos de notre cadre d’analyse, les éléments
relatifs au contexte communautaire/institutionnel (Plan III) seront invoqués a divers
moments dans le texte avec 1'objectif d’approfondir la compréhension des processus de
participation guidée et d’appropriation participative, survenant respectivement dans
chacun de ces plans (voir le cadre d’analyse de P'activité socioculturelle selon Rogoff

présenté a la sect. 2.3).

4.2  L’analyse selon le plan interpersonnel

Le deuxi¢éme plan du cadre d’analyse prévoit que nous nous intéressions aux
mécanismes de communication et de coordination survenant entre les participants
d’'une méme activité collective et soustendant le processus développemental de
participation guidée. Pour Rogoff (2008), la participation guidée fait référence aux
ajustements qui surviennent entre les participants alors qu’ils sont engagés ensemble
dans des activités orientées vers un but commun. Dans ce cadre, deux configurations
principales sont identifi¢es : les configurations experts-apprentis, ainsi que les
configurations apprentis-apprentis (voir fig. 4.5). Chacune de ces configurations,
comme nous le verrons dans P'analyse, insuffle sa propre impulsion au processus
développemental. Il s’agit d’identifier les interactions verbales (et non verbales) qui
témoignent des moments ou les participants doivent modifier leurs pratiques pour les

adapter aux conditions de réalisation des activités.
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4.2.1 L’analyse des mécanismes de coordination entre les membres de la ColSS

Dans le cas précis de notre recherche, il est pertinent de rappeler que nous avons
étudié 'engagement des participants dans une activité de nature spécifique : celle de
devoir prendre position face & une question socioscientifique a partir de I’analyse
d’informations trouvées aupres de diverses sources. Nous avons analysé les interactions,
les communications et les mécanismes de coordination survenant entre les participants.
Cette analyse nous a permis de compléter le deuxiéme objectif spécifique de notre

recherche, a savoir :

082

Décrire et caractériser les changements survenus sur le plan des interactions entre les éléves
et leur enseignante, ainsi que des processus de coordination et de communication au sein
de la classe ColSS (processus de participation guidée).

A cet égard, Rogoff (1998, 2008) décrit trois formes possibles d’interactions entre les
participants : les interactions directes en face a face (face to face), les interactions cdte a
cote (side-byside) durant la participation aux activités communes, ainsi que les
mécanismes distaux (distal arrangements) de coordination qui ne nécessitent pas la
coprésence des participants. Par conséquent, chacune des configurations a été
caractérisée selon ces trois modalités d’interactions, apportant une compréhension
riche et multidimensionnelle de la coordination survenant entre les participants en

situation.
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apprentis

Configuration expert-apprentis Configuration apprentis-apprentis

Figure 4.5 Configurations expert-apprentis et apprentis-apprentis

4.2.1.1 Configuration expert-apprentis

Avant le début de la mise a I'essai de la SA en classe, Anita et les éléves avaient
graduellement développé une excellente relation, initiée par leur travail dans le cadre
du cours LSS, mais qui se poursuivait a 'extérieur de la classe. En effet, nous avions pu
observer que les éléves venaient régulierement consulter Anita pour diverses raisons
lites aux affaires académiques ou a leurs vies personnelles. Par conséquent, les
interactions directes (face a face) entre Anita et ses éléves étaient respectueuses et
amicales. Pour rappel, pour Anita, la raison d’étre du cours LSS était d’aider a réaliser
des projets de plus grande ampleur dans les autres matiéres. Anita jouait donc un role
de soutien et de conseillére a leurs yeux, dans le but affirmé de rendre les éléves plus
autonomes et responsables de leurs apprentissages. Elle n’avait donc pas seulement un
statut d’autorité vis-a-vis d’eux, comme pouvaient ’avoir d’autres enseignants de 1’école.
A cet égard, a la fin de 'année scolaire, alors que j’attendais la libération des éléves
d’un projet de sciences pour pouvoir réaliser des entretiens individuels avec eux, j’avais
observé que les éléves adoptaient une tout autre attitude envers leur enseignant de

sciences, qu’ils avaient plutét I'air de craindre (fichier 140704_]JDB).
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Pour sa part, Anita préférait s’engager avec les éléves dans des activités qui avaient pour
but de les outiller pour relever les défis qu’ils rencontraient dans les autres matiéres.
Dans son cours, elle mettait de I'avant la discussion et les échanges plus libres entre les
éleves, afin de les amener a porter un regard réflexif sur leurs apprentissages scolaires et
extrascolaires dans une atmosphére ouverte et non coercitive (correspondant selon
Rogoff 2 un mécanisme de coordination cdte i cbte). A propos de son positionnement

dans sa relation avec ses éléves, Anita I'exprimait ainsi :

Anita — The teacher is the guide. And in a sense, we're doing this together and in a sense this is
my own personal teaching style anyway. I don’t like to say "I'm the expert"... Because I don’t think
that... It’s something that someone can never attain. There is always more to learn. So it’s
something... This is something that is very clearly stated that "teachers are guides" and that you're
going through this, that we're all learning together (extrait du fichier 140215_EntrevuePré, para.
82).

Elle les amenait en outre a réfléchir sur leurs comportements et leurs émotions.
L’adolescence apportant son lot de confusion et de frustration, Anita considérait que
son role devait étre également de les soutenir dans les moments de conflits hautement
émotifs. Les éléves passaient souvent par son bureau pour se confier et demander

conseil.

De plus, Anita se faisait un point d’honneur de parler a ses éleves d’égal a égal. A la
maniére des adolescents entre eux, elle les mettait souvent au défi, les brusquait pour
les faire réagir, mais toujours d’'une maniére respectueuse. Les éléves en retour la
respectaient et I’'appréciaient. Par exemple, durant la discussion de groupe qui a suivi la
visite du musée, un étudiant expliquait qu’il n’avait pas eu la chance de vraiment bien
appréhender les contenus de I'exposition, car il aurait eu besoin de se préparer un peu
a Pavance en faisant quelques recherches sur le théeme de la biodiversité avant de se
rendre au musée. Ce faisant, il avouait qu’il n’avait accompli aucune des recherches

qu’il aurait da faire durant les trois semaines précédentes. Anita a réagi en utilisant le
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sarcasme, 4 la maniére d’'une amie, pour lui faire réaliser qu’il venait d’avouer n’avoir
pas fait ses devoirs depuis le début de I'investigation de classe, comme on le voit dans

cet extrait :

JiM — Maybe it would be a good idea to get some background, before going to the museum to
just search about it and to get some information.

ANITA — Hhhhm. So like : If you guys have had the opportunity to, I don’t know, look up some
information on like the Web or some printed sources, or maybe some video and audio?

JiM — Yah. I think that would have helped out.

ANITA — Yah? Ok. So for the next project, you could do your homework at the time, and I think
that would help you. But... I think... it’s an important point. If you’re not doing your homework,
it's not going to work, and also for whatever reasons we got to make sure that that is happening

(extrait du fichier 140520_ Day08_Transcript, para. 16-19).

Comme nous I’avons vu a la section 4.1.4, la structure d’apprentissage développée dans
nos scénarios prévoyait que les deux premiéres séances viendraient introduire
I'investigation et donner un apercu global des tiches a accomplir et des apprentissages
visés, en détaillant le calendrier des activités pour les 11 semaines a venir. Ensuite, les
quatre séances suivantes allaient étre consacrées aux recherches d’informations a partir
des quatre types de sources informationnelles que nous avions identifiées pour eux :
d’abord les sites Internet, ensuite les sources audiovidéo, puis les sources imprimées,
pour terminer avec le musée. Durant ces séances, Anita a dédié la moitié de la période
allouée a expliciter diverses stratégies de recherche et a discuter avec les éléves des
critéres qu’ils pourraient utiliser pour examiner les sources invoquées. Elle leur allouait
également du temps pour travailler et discuter en équipe pour amener les éléves a
identifier eux-mémes des critéres pouvant servir a I’évaluation de leurs sources. Ses
interventions directes en classe avaient pour but d’exposer les stratégies implicites des
éléves et de les amener a adopter une attitude réflexive & propos de leurs pratiques

habituelles; par exemple :

ANITA — Ok, now what you're talking about specifically right now is... once you find a Website,
how do you know it’s a good Website? So when you’re going through the internet, how do you
know? And we've talk about this a little bit before. How do you know it’s a good Website? Is there
somebody telling you, this is good, this is bad? How do you know?

CHARLOTTE — But we have experience with that!

ANITA — And what is your experience! Be articulate! What is the criteria that you use. What do
you look for?
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CHARLOTTE — [incompréhensible]

ANITA — What do you look for in a Website? What kind of thing you... once you see something
where you like, oh, this Website is.... garbage. What tells you when a Website is reliable or not.
That’s what you’re trying to figure out right now, and then next, to finish up the class. You're
going to talk about who’s going to do what in trying this answer. So everybody will come up with
2 criteria. You just need to come up with 2 criteria. Each group. Ok? (extrait du fichier
140325_Day-03_Transcript, para. 53-57).

L’autre moitié de la séance avait été prévue pour que les éléves puissent travailler en
équipe et préparer les recherches qu’ils allaient ensuite réaliser a 'extérieur de la classe.
Cette structuration des activités constitue, selon Rogoff (2008), un mécanisme distal de
coordination des efforts entre les membres. Il ne s’agit pas d’interactions verbales
directes, non plus de s’engager ensemble dans une activité collaborative, mais plutot de
donner un guidage aux autres membres de la ColSS moins experts d’une pratique pour
b K3 . ’ ” . ~ . 2oz . ’ .
qu’ils puissent évoluer et réaliser les tiches qui leur ont été assignées. Cette influence

distale constitue bien un mécanisme de coordination, bien qu’il soit plus subtil.

Aussi, en classe, de nombreuses interactions et interventions plus directes de
'enseignante sont venues guider les éléves dans leur appropriation graduelle des
pratiques argumentatives et analytiques que nous tentions de les voir développer. A cet
égard, Anitﬁ a mobilisé diverses stratégies allant de linstruction explicite, a
'explicitation des définitions des concepts et des processus de pensée a ’étude, jusqu’a

la modélisation des attitudes a adopter et pratiques attendues en situation.

Nous avons observé que, dans les premiéres séances, la part consacrée a I’enseignement
q P P gn

explicite était beaucoup plus importante. Les éléves devaient prendre des notes de ce

qu’Anita leur présentait et expliquait et se préparer a effectuer des recherches a la

maison en mettant a profit les stratégies et critéres qu’elle avait suggérés en classe.

Par la suite, durant les derniéres périodes consacrées a la SA en classe, Anita a été trés

résente, mais d’une maniére différente. Elle adoptait une posture de modéle et posait
P P P P
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les questions comme elle souhaitait les entendre de la part des éléves. Par ailleurs, elle
critiquait directement la maniére dont les éléves discutaient entre eux et la maniére
dont ils présentaient leurs arguments et leurs critéres aux autres, dans le but
d’améliorer la qualit¢ des échanges sur le plan des pratiques argumentatives et
analytiques :

ANITA — Ok, so do you see what I'm intentionally really trying to do here. Ok? Because the way
you're laying out your argument is very important. Ok so, back to the important part. This
education thing doesn’t tell us anything about why biodiversity matters.

CHARLOTTE — [ think what Peter wanted to say is that biodiversity is good to be taught in
schools, not that it matters because it should be taught. I think he said that it's a good topic to
learn about, not that it matters...

ANITA — Ok, so let’s bring it back to answering the question, because it’s still... It's not
answering the question. You see that. You just offer circular argument. But this is good. This is
why we’re here.

CHARLOTTE — Yes.

ANITA — Jim, you've asked a really, really good question. So everybody else, let’s start to ask them
questions about how and where they are getting this information. So, it’s not just about : does
your own opinion sounds good, but let’s back this up with some real evidence. And it’s up to you
guys to ask these questions (extrait du fichier 140606_Day-10b_Transcript, para. 57-61).

En retour, nous avons observé que les éléves réagissaient en adaptant leurs
interventions et en raffinant leurs questions et commentaires, afin de répondre aux
critiques de leur enseignante et d’agir comme elle le souhaitait. Voici par exemple
quelques questions qui ont été adressées aux présentateurs par les éléves de la classe,
qui tentaient d’imiter leur enseignante afin d’exiger une plus grande rigueur dans la

présentation des arguments par leur collégue :

JIM — I mean, if you got these points from... different Websites, why didn’t you support them?
(extrait du fichier 140606_Day-10b_Transcript, para. 86).

MELISSA — What makes you think that a video is a lot more up to date than a Website for
example? (extrait du fichier 140610_Day-11_Transcript, para. 28).

LiSA — How can you be sure that you can trust the museum! How can you be 100% sure that
what ever they say is right? (extrait du fichier 140610_Day-11_Transcript, para. 78).

Par ailleurs, lors de la mise a I'essai de la SA en classe, nous avons observé que la
maniére de communiquer et d’interagir d’Anita envers ses éléves s’est quelque peu

modifiée par rapport 4 sa maniére de faire habituelle. En effet, alors que ce cours était
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considéré par les éléves comme un moment de pause dans leurs semaines chargées
permettant de souffler et de réfléchir a ce qui avait été réalis¢ dans le cadre d’autres
cours ou d’autres projets jugés « plus importants », notre SA exigeait soudainement
d’eux qu’ils s’engagent dans une démarche soutenue, sur plusieurs semaines,
comportant devoirs 4 la maison et productions écrites et orales. Anita devenait une
enseignante, comme les autres enseignants de 'école exigeant une charge de travail
importante et sanctionnant leurs efforts par une analyse reposant sur des critéres plus
stricts, sensés mesurer leur performance et leur participation. Les échanges étaient

parfois conflictuels :

ANITA — And the other thing is I need to do a homework check. So you’re handing in... So, to
this point... Remember you had the checklist of homeworks. Yeah?! So. [students talking in
background] Somebody’s eyes are getting big!!! So... The checklist : to this point, you need to have
all your journal entries done, and you need to have your 2 sources for each media, and your
consent forms. So. You need to get that in to me today.

LOUISE — I never got the consent form.

ANITA — Ok. So, you should have told me before.

LOUISE — I didn’t know about it.

ANITA — Ok well that’s easy to solve, I've got one in my office.

LiSA — I don’t have that thing either!

ANITA — But you're going to get a late marks for this, because it's on the checklist and you
should have asked me about it.

LiSA — What checklist?

CHARLOTTE — I don’t’ have it either and the second thing is that...

ANITA — Ok. But I can check everything that’s still here (extrait du fichier 140520_day-
08_Transcript, para. 104-113).

Dans cette situation, les éléves se transformaient donc des éléves comme dans les autres
cours ayant a performer et a prouver qu’ils avaient fait leur travail 4 une enseignante
possédant le pouvoir de leur attribuer des notes et de les évaluer. Dans I'entretien
réalisé avec 'enseignante en fin de projet, celle<i en faisait le constat et le déplorait,
attribuant le changement de dynamique au sein de la classe 4 ma présence en classe,

qui était 1a pour les observer et les analyser.

ANITA — Yes. My teaching style changed. Completely. Which isn’t my... When you're learning to
be a teacher, you know, you can’t say do it the way, or do it what way because you have...
Everybody has a different personality. And, in the end, I felt that I had to be a certain person that
wasn’t me.

CHARLENE — And the students knew that?
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ANITA — Yes. Actually that’s part of it too. Actually... I can be like that. I am quite strict, but ... I.
think they were... It wasn’t such a major difference, you know... I don’t think that it seemed fake,

or outright, but there was that underlying there : somebody new is in the classroom, we all have

to act like students and I have to act like a teacher... (extrait du fichier 141113_Entretien post,

para. 175-177).

Sur le plan des mécanismes distaux de communication, Anita avait choisi de mettre
en place un espace Moodle pour le cours. Les éléves y avaient accés pour y trouver les
plans de cours et les outils d’apprentissage qu’elle mettait 4 leur disposition. Chaque
semaine, elle rappelait aux éléves que les documents avaient été placés dans I'espace
Moodle et elle les encourageait a utiliser le forum pour échanger des idées et des
fichiers. Les fichiers enregistrés dans ’espace Moodle ont d’ailleurs été utiles a plusieurs
éleves vers la fin de la séquence d’activités, alors qu’Anita a contrdlé les devoirs et les
productions écrites des éléves. Ceux qui n’avaient pas rempli les fiches et les journaux
de recherche ont pu le faire rétroactivement en allant récupérer les fichiers dans

I’espace Moodle :

JIM — We need some days... because I've missed two lessons of the class. And I was missing other
times, so I don’t know what we did.

ANITA — So on Moodle, all the research journals are there according to the days.

FANY — I just realized until now that we had something to do each week.

ANITA — You mean like every week to do something.

JiIM — I was not here 3 weeks ago.

DELIA — I only have four.

ANITA — So... check online to see what... But you'll need it... We've been following the inquiry
cycle. You still have that? But it’s just... So we did all this stuff, but we didn’t do it necessarily
according to these dates. So if you look online you'll find them all in there (extrait du fichier
140527_Day-08_Transcript).

Ces exemples d’interactions directes entre les éléves, découlant des interventions de
'enseignante en classe, nous améne 4 nous intéresser aux mécanismes de coordination
et de communication entre les éléves, considérés comme apprentis au sein de la classe

ColSS. Clest ce qui fera I'objet de notre analyse 4 la section suivante.
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4.2.1.2 Configuration apprentis-apprentis

Comme nous 'avons exposé a la section 4.1 de ce chapitre, I'école BCS était de taille
assez restreinte. Au moment de la réalisation de cette recherche, il n'y avait qu’une
seule classe par niveau au secondaire et chaque classe comportait de 12 a 20 éléves
seulement. Par conséquent, les 16 éléves de la classe de 3¢ secondaire avec laquelle nous

avons mis la SA a I'essai étaient trés proches les uns des autres.

Aussi, les éléves de cette classe suivaient les mémes cburs et participaient aux mémes
activités chaque jour de la semaine. A part pour deux éléves de la classe qui étaient
arrivés au début de 'année scolaire, les 14 autres étaient regroupés ensemble dans la
méme classe depuis la 1 secondaire, et pour trois d’entre eux, ils avaient méme fait
toutes leurs études primaires ensemble. Ils interagissaient donc entre eux comme des
personnes d’'une méme famille : parfois d'une maniére trés ouverte et solidaire, parfois
dans une attitude de rivalité laissant supposer des rancoeurs accumulées. Les éléves
étaient donc trés habitués au style d’enseignement d’Anita, qui leur donnait leur cours
LSS depuis leur 1** secondaire. Ils interagissaient ouvertement entre eux durant le

cours et travaillaient facilement en équipe.

Au moment de la mise a 'essai de la SA en classe, cette solidarité a transparu dés le
départ entre les éléves, qui ont exprimé des doutes et des craintes vis-a-vis des nouvelles
attentes et régles du jeu que leur imposait la mise a ’essai de la SA dans leur classe LSS.
Cependant, habitués de travailler ensemble, ils ont choisi de se préter a 'exercice et ils
ont formé des équipes selon leurs habitudes de travail et leurs affinités. Les
interventions en classe étaient souvent trés libres et sur le ton de la raillerie et des

taquineries amicales entre les éléves.
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Parfois, nous avons également observé un glissement dans le ton, surtout vers le milieu
de l'investigation, qui n’était plus amical du tout entre certains éléves. Durant la visite
au musée, une altercation entre un garcon et une fille du groupe s’est méme terminée
par un échange de coups, en pleine salle d’exposition! A la suite d’une discussion
. . ’ 3 3 B . . I3 . . .

intensive d’Anita avec les éléves impliqués dans cette situation, nous avons compris que
les tensions au sein du groupe avaient graduellement augmenté au cours des derniéres

semaines 4 cause d’une histoire amoureuse avortée entre deux éléves du groupe :

CHARLOTTE — So I want to say that... what you saw like a minute ago... wasn’t exactly how it
looked.

ANITA — It wasn’t you hitting Jim? And it wasn’t Jim hitting you?

CHARLOTTE — No, no, Jim hasn’t hit me. He didn’t touch me. He just, hhhmmm... because
there is this thing that me and Alexis don’t have a best friendship for this time, and he kind of
made a joke about it, and so Alexis thought something that wasn’t true, and I thought something
that wasn’t true, and then Jim was like : guys, I have something to confess... and I was really mad
at that moment because that destroyed my friendship with him. So... I tried to control myself, but
it didn’t really work out, as you noticed (extrait du fichier 140513_Day-07_Transcript, para. 254-
256). )

Ces distractions de 'ordre des relations interpersonnelles avaient peu 4 voir avec les
taches a accomplir et le développement des pratiques argumentatives et analytiques que
nous souhaitions voir du coté des éleves. Toutefois, puisqu’elles avaient pris une place
de plus en plus importante dans les relations entre les éléves en classe au cours des
derniéres semaines, et & notre insu, ces conflits sont venus entraver les apprentissages
plus spécifiques que nous attendions. La dynamique de travail au sein de I'équipe de
cette éléve était déstabilisée par les tensions internes, comme en témoigne une

discussion survenue entre Anita et Megan :

MEGAN — I can’t handle my group.

ANITA — Because they’re not doing their part? Or is it beyond that?

MEGAN — It’s beyond that. There is no communication. Alexis basically hates me, always has.
Jim, I can work with, but he’s always sitting with Alexis, or usually. And Charlotte is not doing
anything or just never here. And I can’t make a presentation out of that. I can’t do that. And [
don’t want to do it all by myself, because that’s what I've always done.

ANITA — Ok. How about this. We'll meet tomorrow at lunch time. Ok? We're all meet together
as a group.

MEGAN — Ok.
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ANITA — So. It’s 1.15, I think everybody will be around. So, let them know that we'll meet
tomorrow at 1.15 as well. Or if you can do that now. And then I'll come to class right
beforehand. What class do you have?

MEGAN — Tomorrow, right before lunch... we should have math.

ANITA — And then, what we can do, just so you’re aware, we’ll end up putting together kind of
like an action plan of... we’ll do a little bit of discussion, we’ll do an action plan and we’ll patch it
up (extrait du fichier140527_Day-09_Transcript, para. 197-204).

Accompagnés par Anita, les éléves ont ensuite investi des efforts importants pour régler
les conflits et rétablir une atmosphére propice aux collaborations et aux apprentissages.
Dans les derniéres périodes consacrées au cours, les échanges étaient plus cordiaux et
surtout orientés autour des thémes centraux de cette investigation de classe et des
apprentissages que nous avions visés pour eux. Dans les derniéres séances, les éléves
ont donc joué le role attendu d’eux et ont exprimé leurs idées et arguments de maniére
structurée. Ils ont offert a leurs collégues des critiques et des commentaires qui avaient
pour but d’améliorer les pratiques argumentatives et analytiques de tous les membres

de la ColSS, comme le montre ces questions posées en classe par les ¢léves :

MEGAN — I was also wondering if you found it hard to find any evaluation criteria for the
museumn! (extrait du fichier 140606_Day-10b, para. 84).

JIM — No, not really, you said this is good. Why do you think so? (extrait du fichier 140606_Day-
10b, para. 88).

PETER — How can you be sure that you can trust the museum? How can be 100% sure that what
ever they say is right? (extrait du fichier 140610_Day-11, para. 78).

Nous n’élaborerons pas ici sur cette question, puisque cela sera 'objet d’'une analyse

plus poussée 4 la section 4.3.

Sur le plan des mécanismes distaux de coordination, qui ne nécessitent la coprésence
des participants, les éléves ont somme toute été peu nombreux 4 tirer profit de 'espace
Moodle qui avait été préparé pour eux par Anita. En effet, le forum électronique est
resté vide. Les éléves nous on dit avoir préféré échanger leur matériel et leurs idées par
courriels ou par le biais de leur compte Facebook, et donc dans des échanges plus
privés, gardés a I'abri du regard de leur enseignante (voir fichier 140701_Entretien Post

Eleve03).
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Dans I’analyse des interactions selon des trois modalités - face a face, cote a cote et
mécanismes distaux - qui a été présentée ci-dessus, nous avons vu émerger certains
212 . . ~ [ Y ~ 3 b .

éléments descriptifs pouvant étre associés a des roles adoptés par ’enseignante et ses
éléves en situation. Afin de bien comprendre cette expérience vécue, nous avons fait le
choix de pousser I'analyse en ce sens, car il nous semblait qu’elle portait la promesse

d’accéder & une meilleure compréhension de ce qui avait été vécu.

Pour ce faire, nous avons choisi de procéder a une nouvelle itération dans I’analyse des
données, cette fois en partant des divers roles qui avaient été identifiés pour
’enseignante et les éléves dans une classe Col par Crawford (2000) et a partir des roles
identifiés par (Collins, 1991) dans leurs travaux sur la classe organisée suivant la
métaphore du compagnonnage cognitif (voir sect. 2.2). Cette deuxiéme partie de
’analyse est présentée a la section suivante. Elle nous apporte une compréhension plus
fine de la nature des interactions survenues en situation entre l’enseignante et ses
éleves et entre les éléves eux-mémes. Cette analyse vient donc compléter celle qui a été
présentée précédemment et qui s’intéressait aux modalités d’interaction et de
communication, en ajoutant une dimension qualitative et interprétative s’intéressant a

comprendre la nature de ces interactions et de leurs changements dans le temps.

4.2.2 L’analyse de la transformation des rdles au sein de la CoISS

Lorsqu’il s’agit de décrire des mécanismes de coordination entre les membres d’une
communauté, le concept des roles devient utile pour détailler la nature des interactions
entre les participants. En effet, on adopte toujours un réle par rapport a quelqu’un
qui participe avec nous a une certaine activité socioculturelle. Cette personne peut étre
plus ou moins experte que nous et ensemble nous nous transformons a travers la

réalisation des activités et l'utilisation collective des outils culturels nécessaires pour
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atteindre nos objectifs fixés (voir sect. 2.1, pour des auteurs comme Vygotsky, 1987

[1934]); Lave et Wenger, 1991; Wertsch, 1991 ou Dewey, 2011 [1916)).

Au sein de la classe. ColSS, nous avons pu identifier des roles joués par I’enseignante

envers ses éléves (sect. 4.2.2.1), puis des roles joués par les éléves les uns envers les

autres (sect. 4.2.2.2).

0a® o
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Eleves-Eléves .
\
a . Enseignante

Figure 4.6 Les réles adoptés par les membres de la classe ColSS : ’enseignante
envers ses éléves (a), les éléves envers ’enseignante (b) et les éléves les
uns envers les autres éléves (c)

4.2.2.1 Les rdles de ’enseignante envers ses éléves

Durant cette deuxiéme ronde d’analyse des données, nous prenons comme point de
départ les roles décrits par Crawford (2000) qui ont ensuite été réorganisés et bonifiés
au regard de ce que nous avons pu observer dans la situation particuliére de notre

recherche.
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Par I'observation attentive de la pratique d’'un enseignant de sciences exemplaire
mettant & profit 'approche par investigation, Crawford (2000) avait identifié 10 réoles,
qui sont présentés dans le tableau 4.3. Les six premiers concernent les réles adoptés par
I'enseignant vis-a-vis de ses éléves dans sa classe structuré selon les principes d’une Col.
Il s’agit des roles suivants: motivateur, diagnosticien, guide, modéle, mentor et
collaborateur. Dans le tableau, les quatre réles suivants ne sont pas dirigés vers les
éleves, mais bien vers l'enseignant luiméme. Il s’agit des roles de chercheur,

apprenant, innovateur et expérimentateur (voir tabl. 4.3, zone ombrée).

Tableau 4.3 Dix roles joués par 'enseignant au sein d’une classe Col
selon Crawford (2000).

) Il encourage ses éléves a prendre la responsabilité de leur
Motivateur R
apprentissage.
Diagnosti- | Il donne des opportunités a ses éléves d’exprimer leurs idées dans le
cien but de pouvoir discerner leurs compréhensions.
Guide Il dirige les éléves et les aide & développer des stratégies.
. Il montre les attitudes et les caractéristiques des scientifiques en
Modele "
donnant 'exemple.
o Il supporte les éléves alors qu’ils apprenent a propos du travail
scientifique.
Collabora- | L'enseignant échange des idées avec ses éléves. Il leur permet de
teur prendre le réle de I'enseignant en classe.
Apprenant | Il est ouvert 4 apprendre lui-méme de nouveaux concepts.
Innovateur | Il utilise de nouvelles idées pour planifier son enseignement.
Expérimen- | Il fait 'essai de nouvelles maniéres d’enseigner et d’évaluer ses éléves.
tateur
Il évalue son propre enseignement et s’engage dans la résolution des
Chercheur ] prop £ gag
problemes.

" La description des roles présentée dans cette colonne est une traduction libre du texte trouvé dans

Crawford (2000) aux pages 931-932.
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Il apparait donc que cette chercheuse n’a pas établi de distinction a propos de la cible
de chacun des roles qu’elle a décrits. Or, selon le cadre d’analyse socioculturelle de
Rogoff (2008) adopté pour notre recherche, le plan individuel (Plan I) est analysé de
maniére indépendante du plan interpersonnel (Plan II). C’est pourquoi, dans notre
propre classification des roles joués par ’enseignante en classe, nous avons pris soin de
séparer les roles en fonction de leur cible. Dans cette section de la thése, nous
présentons exclusivement les roles de l'enseignante envers ses éléves, puisqu'ils
correspondent bien au plan interpersonnel (Plan II). Les réles supplémentaires, joués
par l'enseignante envers elleméme, seront présentés a la section 4.3, qui aborde

’analyse du plan individuel (Plan I).

Du c6té de notre recherche, nous avons utilisé les 10 roles de Crawford comme
arborescence initiale de codage (Huberman, 1991), mais nous avons laissé émergé de
nouveaux roles 4 partir de ce que nous pouvions observer dans nos données. C’est ainsi
qu’en plus des six roles joués par enseignant envers ses éléves qui avaient déja été
identifiés par Crawford (2000), nous avons de plus nommé et décrit 17 nouveaux
réles, pour un total de 23 réles joués par I'enseignante envers ses éléves durant la mise
4 l'essai de la SA en classe. Ceux-ci sont présentés dans le tableau 4.4. La deuxiéme

colonne du tableau indique les roles initiaux que nous avons puisés dans la recherche

de Crawford (2000). Il s’agit des roles portant lesn® 1, 2,4, 5, 6 et 7.

Les roles joués par I'enseignant envers lui-méme seront traités a la section 4.3,
puisqu'ils concernent l'apprentissage survenant sur le plan de I'appropriation

participative (selon le cadre d’analyse de Rogoff choisi pour structurer cette thése).
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Tableau 4.4 Réles adoptés par I'enseignante lors de la mise a I'essai de la SA
cocréée en classe et comparaison de ces roles avec ceux qui avaient été identifiés par

Crawford (2000)

1. Motivatrice

Motivateur

Elle encourage et motive ses éléves a apprendre et a
prendre la responsabilité de leur apprentissage.

2. Diagnosticienne

Diagnosticien

Elle identifie les problémes spécifiques des éléves.
Elle améne les éléves a travailler sur ces difficultés.

Elle donne aux éléves des occasions d’extérioriser
leurs processus de pensée et leurs compréhensions,
dans le but d’induire "autoréflexion et
’autocorrection.

Guide |

| Guide

Elle donne des conseils, de I'aide et des balises pour
rendre les stratégies plus efficaces ou plus adéquates
(plus proches des pratiques expertes).

5. Modele

Model

Elle agit 4 la maniére des experts et montre les
pratiques expertes auxquelles les éléves doivent
s’exercer.

6. Mentore

Mentor

Sa personne inspire confiance. Elle est considérée
comme compétent en ce qui a trait 4 la matiére du
cours.

7 Collaboratrice ‘

Collaborateur

Elle participe aux tiches et aux activités avec les
éleves.

8 Facilitatricé -

Elle apporte son aide aux éléves alors qu’ils
s’exercent aux pratiques souhaitées, en leur donnant
des conseils et (au besoin) en réalisant elle-méme
certaines parties des tiches. Echafaudage.

9. Habilitatrice

Elle s’efface progressivement d’une situation afin de
donner plus de pouvoir et de responsabilités aux
éléves dans la réalisation des tiches.

10, Plantficatrice.

Elle choisit les tiches d’un niveau de complexité
adéquat pour ses éléves. Elle planifie la séquence des
taches a réaliser pour faciliter les apprentissages.

11. Instigratrice

Elle met ses éléves au défi de réussir 2 surmonter des
épreuves et a trouver des solutions a des problémes
inédits.

12. Révélatrice

Elle rend explicites les aspectsclés de la pratique. Elle
révele les stratégies de raisonnement des experts.
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Tableau 4.4 Role

2= Par I’évaluation des pratiques et des apprentissages des
13. Evaluatrice . — éléves, elle sanctionne I'atteinte (ou non) des objectifs
a d’apprentissage et la réussite (ou non) du cours.

Elle est a 'écoute des problémes personnels des éléves.
14. Conseillere — Elle joue le réle de confidente auprés d’eux et les aide &
trouver des solutions.

Elle agit comme modératrice lorsque surviennent des
conflits entre ses éléves.

Elle controle la réalisation des tiches et des activités
selon le programme qu’elle a planifié pour la classe.
Elle contréle le temps, les devoirs, les tiches réalisées
en classe et leurs liens avec le curriculum.

15. Modératrice —

16. Controleuse —

Elle surveille le comportement des éléves. Elle exige
d’eux qu'ils soient disciplinés, respectueux les uns
envers les autres et qu’ils suivent les régles de I’école et
, de la classe.

18. Médiatrice Elle se positionne 2 la frontiére entre le monde scolaire
et les communautés de pratique extérieures. Elle offre
aux éléves des clés de compréhension et les familiarise
avec le monde extérieur.

17. Régulatrice —

19. Catalyseure Elle révele aux éléves leurs croyances épistémologiques
B et tente de susciter une réflexion a ce propos.

20. Transmettrice Elle transmet des connaissances factuelles ou

de connaissances conceptuelles aux éleves. Elle répond a leurs questions
o en donnant des explications et en définissant des

concepts.

21. Enquéteuse Elle fait des recherches sur des sujets qu’elle ne connait
B pas.

22. Instructrice Elle propose aux éleves des exercices précis qu’ils

— doivent répéter a plusieurs reprises dans le but de
maitriser certains gestes, certaines pratiques.

23. Tutrice Elle offre de I'aide et des conseils a des éléves, sur une
base individuelle, en fonction de leurs besoins

— particuliers. Elle tente de motiver les éléves en leur
proposant des stratégies, des idées, des balises pour les
aider a suivre le groupe.




Les 23 roles observés pour l’enseignante ayant été identifiés et définis dans le
tableau 4.4, le texte qui suit mettra en contexte chacun de ces roles et présentera
quelques extraits qui illustrent ces roles joués en classe par I'enseignante lors de la mise

a Pessai de la SA cocréée dans le cadre de notre recherche.

1. Motivatrice. L’enseignante transmet son enthousiasme aux éléves. Elle leur insuffle le
gott d’apprendre et de s’engager dans les activités d’apprentissage qu’elle leur propose.
Aux signes de démotivation, elle oppose son optimisme et une vision positive 4 propos

des objectifs a atteindre et de la performance des éléves :

Anita — But this is the beauty of learning in the Learning skills and strategies course is that we (...)
take a step back and we actually talk about so how is learning actually happening (extrait du
fichier 140225_Day-01_Transcript, para. 29).

Anita — It's important that we understand these differences. You are going to be using these
words again and again through the inquiry process (extrait du fichier 140328_ Day
02_Transcript, para. 55).

Anita — But check it out. There is a lot of information here. Use this, like you would with the
library. Look at this place. It’s [incompréhensible] with information. You just need to explore a
little more. You've got six more to find (extrait du fichier 140513_ Day-05_Transcript, para. 174).

L’un de ses objectifs pédagogiques dans le cadre du cours LSS, et dans le cadre de cette
SA plus spécifiquement aussi, était de rendre les éléves autonomes et responsables de
leurs apprentissages. A plusieurs reprises durant la réalisation de linvestigation en
classe, Anita est intervenue pour expliciter ses attentes en ce sens et les encourager a se

responsabiliser et a réaliser les recherches et travaux attendus.
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2. Diagnosticienne. L’enseignante pose des questions aux éléves dans le but de leur
permettre d’exprimer leurs idées et leurs compréhensions d’une situation, d’un
concept o'u d’un processus. A partir de leurs réponses, elle peut poser son diagnostic a
savoir si cet élément est bien compris, ou si elle doit proposer d’autres exercices ou
mises en situation pour susciter les apprentissages ou le développement cognitif

souhaité du coté des éléves, comme le montre I’extrait suivant :

ANITA — When you walk in a museum, do you have something specific, and this is something
I'm curious about. Has anybody here ever specifically been to a museum to answer a specific
question or to find out about something specific? Versus kind of you heard that an exhibition was
happening and so you went with family or friends. You've never started out like you might go to

the library? Anybody? (extrait du fichier 140506_ Day-06_Transcript, para. 49).

Lorsqu’elle identifie un probléme ou une lacune dans une certaine pratique des éléves,
elle propose des solutions ou des stratégies en vue de 'amélioration de cette pratique

chez les ¢leves, comme 'illustre 'extrait suivant :

ANITA — That is amaaaaazing! So... how are you finding information? What kind of
information are you getting here? How are you finding...

LiSA — Well, basically, we just wrote what the dude said that... the person... the
person said that biodiversity matters because hhhmmmm because of the sustainability
of the economy system. Where as one species dies out or won't function anymore,
there is another that can or can’t?? [incompréhensible], and take over that work. And
that’s why it matters that we have so many different things. [...]

ANITA — So, it’s sounds really good (Louise get over here!). But let me suggest that
while you... have this perspective. Now use the museum to back it up. Collect evidence
to back up what you’re saying, because when we come together in the class, that’s what
you're going to have to do. Back it up.Yah!? (extrait du fichier 140513_ Day
07_Transcript, para. 66-68). )

3. Inductrice. L'enseignante donne des occasions & ses éléves d’extérioriser leurs
compréhensions et leurs processus de pensée et les améne a poser un regard réflexif sur
eux, dans le but de les amener a s’autocorriger. L’enseignante a ainsi joué le role
d’inductrice auprés de ses éléves. Clest-a-dire qu’elle leur a donné de nombreuses
occasions de pouvoir exprimer leur pensée, de décrire leurs démarches, de planifier
leurs stratégies de recherche et de présenter leurs arguments, sous forme écrite ou orale.

Par Pextériorisation de ces démarches ou compréhensions, elle donnait ainsi la chance
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a ses éleves de pouvoir s’autocorriger et s’améliorer, par exemple, en présentant des

évidences ou des preuves plus pertinentes 4 un argument.

Pour ce faire, elle pose des questions spécifiques, comme on le voit dans les deux
extraits suivants :

ANITA — How do you know it’s a good Website? So when you're going through the internet,
how do you know! And we’ve talk about this a little bit before. How do you know it’s a good
website? Is there somebody telling you, this is good, this is bad? How do you know?

CHARLOTTE — We have experience with that!

ANITA — And what is your experience! Be articulate. What is the criteria that you use? What do
you look for? (extrait du fichier 140325_ Day-03_Transcript, para. 53-55).

ANITA — And have you been able to put together 8 pieces? 47 Ok. And in terms of the criteria
that you’re using to judge whether or not it’s good information for you. How is that coming
along? Because remember we need those 2 criteria for each.

DELIA — Very difficult. Actually, kind of hard. It’s kind of like the other sources, but you can’t
really use the same criteria.

ELIZABETH — Because you don't really know who the author is, or when it was published.

DELIA — Yah, and you don’t know if the information was changed. Even if you knew the author.
So basically, you can’t really. You have to come up with a whole new set of criteria, which is really
hard.

ANITA — Ok well. Think about this while you are, I mean, we still have, we’re still here of
another 25 minutes. Think about this criteria, but how you're going to... And you should by the
end of today (extrait du fichier 140513_ Day07_Transcript, para. 102-107).
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4. Guide. Tout au long de l'investigation, Anita a joué un réle important de guide
auprés de ses éléves. Ce role s’est d’abord exprimé durant les premiers cours o1 Anita a
consacré une part importante du temps alloué au cours pour offrir diverses possibilités
de stratégies pour réaliser les recherches d’information. Elle leur a également offert des
occasions de discuter entre eux et avec elle a propos des critéres qui pourraient leur étre
utiles a Pétape de l'examen critique des sources. Par ailleurs, lorsque les éléves
travaillaient en équipe, Anita passait d’'une équipe a 'autre pour entendre les échanges
entre les éléves et leur offrir guidage et conseils pour les aider a améliorer leurs
pratiques. Finalement, elle leur a fourni une panoplie d’outils d’apprentissage afin de
les guider vers les bonnes pratiques : fiches de stratégie de recherche, fiches de notation
des critéres, diapositives PowerPoint, grilles d’évaluation, portfolio d’équipe, listes de
question pour le journal personnel de recherche, comme lillustrent les extraits

suivants :

ANITA — There is lots of visual information here, as well. And just like you would when you’re
reading an article. There is lots of information here. This is similar to being somewhere like in a
library where you’re going to pull out information as that will support your argument for or
against why, or your explanation as to why biodiversity should matter. So if you don’t have a
position right now on it. That’s fine. You can use the information here to develop that position
(extrait du fichier 140513 _Day-07_Transcript, para. 196).

ANITA — They’re many, many different ways you can do it. And... What I’'m giving you here are
just simple ways, nothing fancy, but just 3 different ideas, of how you could literally organize your
information. So if you take a look at this sheet just very quickly you have the information (extrait
du fichier 140520_ Day-08_Transcript, para. 101).

ANITA — Ok, so, just to give you a little bit of guidance with your questioning. In addition to
asking about how they may have come across their sources, this is an opportunity for you to
attempt to put polls in your argument. So you're trying to so you need to very clearly understand
what the argument is and then respond to that (extrait du fichier 140603_ Day-10a_Transcript,
para. 92).

5. Modéle. En classe, l’enseilgnante donne l'exemple des pratiques qu’elle veut voir
adopter par les éléves. Elle pose les questions qu’elle voudrait qu’ils posent. Elle

structure des arguments comme elle attend des éléves qu’ils le fassent. Ses attentes sont
gu q
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calquées sur les pratiques expertes qui sont la cible du développement attendu chez les

éleves alors qu'’ils participent aux activités de leur classe ColSS :

ANITA — You can literally do this, by creating different research cards, where you have your
different points. And you can make literal piles. I've done this before, where I had different cards
and I just start to put together all the research (extrait du fichier 140520_ Day-08_Transcript,
para. 101).

Durant les périodes de questions qui ont suivi les présentations dans le cadre du mini-
symposium, Anita posait des questions comme elle souhaitait que les éléves posent les

questions a leurs confréres et encourageait les éléves a faire comme elle. Par exemple :

ANITA — Wooooh. I appreciate that you have given us what seems to be your opinion in terms of
why biodiversity should matter. But I'm curious as to WHERE you’re getting this information
from. Can you back anything up? (extrait du fichier 140606_ Day-10b_Transcript, para. 39).

ANITA — Let’s start to ask them questions about how or where are they getting this information.
So, it’s not just about : does your own opinion sound good. But let’s back this up with some real
evidence. And it’s up to you guys to ask these questions (extrait du fichier 140606_ Day-
10b_Transcript, para. 61).

ANITA — AND... GUYS! THE QUESTIONS I'M ASKING, YOU COULD BE ASKING!!
(extrait du fichier 140606_ Day-10b_Transcript, para. 49).

Par ailleurs, elle critiquait également de maniére plus directe la maniére dont les éléves
discutaient entre eux et la maniére dont ils présentaient leurs arguments et leurs
critéres aux autres, dans le but d’améliorer la qualité des échanges sur le plan des
pratiques argumentatives et analytiques. Cette stratégie s’est montrée trés efficace,
puisque 4 un certain moment nous avons pu observer des éléves qui ont calqué leurs
interventions sur les siennes et ont ainsi amélioré de maniére importante la qualité de

leurs interventions en classe.

6. Mentore. Dans nos observations des activités de classe, il ne nous a pas été possible
d’identifier des échanges directs entre I'enseignante et les éléves que nous aurions pu
associer au role de mentore. Toutefois, il nous est apparu qu’Anita jouait globalement
ce role de mentor auprés des éleves de ce groupe et de I'école. Durant nos nombreuses

visites 4 I’école et dans nos échanges avec Anita, nous avons pu remarquer que les
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