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INTRODUCTION

Ce mémoire explore la problématique de l'impact de la culture scientifique sur
I'intérét pour les sciences dans un cadre éducatif spécifique : celui de Jérusalem-Est.
Au cceur de ce premier chapitre, nous examinons les dynamiques complexes entre la
culture scientifique et I'intérét pour les sciences, en particulier chez les jeunes. Nous
constatons une tendance préoccupante au déclin de cet intérét, ce qui souléve des
guestions cruciales sur les méthodes pédagogiques actuelles et la facon dont les

sciences sont présentées aux apprenants.

Notre recherche se distingue par son focus sur les environnements éducatifs non
institutionnalisés, une niche peu explorée dans la littérature existante, et nous ancre
dans le contexte unique de Jérusalem-Est. Ce cadre offre une perspective inédite sur
les défis éducatifs locaux et permet une analyse approfondie de la question de la

contextualisation des apprentissages en sciences.

Nous discutons des concepts clés de l'intérét situationnel et de la contextualisation,
mettant en lumiére les outils de mesure de l'intérét situationnel et les différentes
approches de contextualisation dans I'enseignement des sciences. Notre attention se
porte notamment sur la contextualisation primaire, qui semble plus efficace que la

contextualisation secondaire dans I'engagement des éléves.

La question centrale de notre recherche est : « Quel est I'effet de la contextualisation

primaire sur lintérét situationnel en Sciences et Technologies des éléeves du



secondaire a Jérusalem-Est? ». Pour répondre a cette interrogation, nous adoptons
une posture épistémologique positiviste et une méthodologie quantitative,
choisissant un design quasi expérimental pour étudier I'effet de la contextualisation

sur l'intérét des éléves.

Le processus itératif de notre intervention, élaboré en collaboration avec les
enseignantes de Jérusalem-Est, et les stratégies d’échantillonnage utilisées, y compris
le recrutement par réseau, sont détaillés pour illustrer notre approche
méthodologique. Nous présentons également les défis et les ajustements rencontrés

sur le terrain, notamment en raison des conditions uniques a Jérusalem-Est.

Notre recherche apporte des contributions significatives dans plusieurs domaines :
elle offre une validation du questionnaire ISiQ en langue arabe, enrichissant la
littérature en science de I'éducation en contexte arabophone; elle fournit des insights
dans la didactique des sciences, en particulier sur I'effet de la contextualisation des
apprentissages; et elle souligne I'importance de la recherche en contexte authentique,
mettant en évidence la valeur des résultats obtenus dans des conditions réelles

d'enseignement.

Ce mémoire se compose de cing chapitres, chacun abordant un aspect crucial de
notre sujet d'étude, de I'examen des enjeux de l'intérét pour les sciences a |'école
jusqu'a la discussion des implications de notre recherche pour I'enseignement des
sciences et la didactique. D'abord, la réflexion menant a la question de recherche sera
élaborée dans le chapitre de la problématique. Dans le second, nous présenterons de
maniere théorique chacune des variables étudiées. Il sera ensuite question, dans le
troisieme chapitre, de la méthodologie qui sera utilisée afin de rendre compte de

I'intérét des éléves a I'égard des sciences. Nous présenterons ensuite, dans le



guatriéme chapitre, comment les variables a I'étude ont été mises en relation par le
biais d'analyses statistiques. Puis, dans le cinquieme chapitre, nous interpréterons les
résultats obtenus. En conclusion, nous présenterons I'essentiel de la contribution et
expliquerons les limites de cette recherche. Nous proposerons également des pistes

de recherches futures.



CHAPITRE 1
[PROBLEMATIQUE]

Dans ce premier chapitre, nous plongeons au cceur de la problématique de ce
mémoire, en explorant les facettes multiples et complexes de la culture scientifique
et son impact sur lintérét pour les sciences. Nous débutons par souligner
I'importance cruciale de la culture scientifique, non seulement en tant que domaine
académique, mais aussi pour son role essentiel dans la société moderne.Nous
abordons ensuite les interactions dynamiques entre la culture scientifique et l'intérét
porté aux sciences, en mettant en lumiére les facteurs qui influencent cet intérét,
notamment chez les jeunes. Un aspect préoccupant est le déclin observable de cet
intérét, particulierement dans le contexte éducatif actuel. Cette tendance souleve des
guestions importantes sur les approches pédagogiques et la maniére dont les sciences

sont présentées aux apprenants.

Un point crucial de notre étude se concentre sur I'absence notable de recherche dans
des contextes non institutionnalisés, un vide que notre travail cherche a combler.
Nous situons notre étude dans le contexte particulier de Jérusalem-Est, un
environnement éducatif unique et confronté a divers défis. Ce cadre spécifique nous
permet d'analyser le systéme éducatif local et ses spécificités, offrant ainsi une
perspective inédite sur notre sujet de recherche.La formulation de notre probleme de
recherche et la question de recherche qui en découle sont présentées de maniere a
établir clairement |'orientation et les objectifs de notre étude. Enfin, nous discutons

de la pertinence scientifique, sociale et éducative de notre recherche, soulignant son



importance dans le contexte actuel et son potentiel d'apporter une contribution

significative tant sur le plan théorique que pratique.

Ce chapitre sert de fondation solide pour notre exploration, en établissant les bases
nécessaires pour comprendre la complexité et I'urgence de notre problématique de

recherche, et en définissant le cadre dans lequel notre étude se déploie.



1.1 Limportance de la culture scientifique

La réussite de la scolarisation scientifique a évidemment des incidences importantes
sur le développement de la culture scientifique de la population (Les résultats du PISA
2015 a la loupe, 2016). Le conseil de la science et de la technologie du Québec définit
la culture scientifique comme étant : « [...] a la fois savoir, habileté et attitude. C’'est
un savoir qu’on acquiert a travers les parcours que nous offrent I’école et toutes les
activités de diffusion des sciences et des techniques. C'est une habileté car elle
s’utilise au travail, a la maison, dans la vie de tous les jours et nous en avons besoin
pour grandir et créer. C’'est une attitude qui s’exprime par le discours et le
comportement critique face aux changements, qui se mesure par les actes que nous
posons et les choix que nous faisons » (Conseil de la science et de la technologie
(Québec), Santerre, et al., 2002, p. 16). Le développement de la culture scientifique
constitue un enjeu important, et ce, dans le monde entier. Il s’agit non seulement de
former une releve scientifique de qualité, mais aussi d’outiller la population a faire
face aux problémes quotidiens qui présentent des dimensions scientifiques,
notamment dans le contexte des débats sociaux a caractére scientifique. Il 'y a qu’a
songer, par exemple, a la problématique des changements climatiques, qui fait I'objet
dans certains contextes de débats assez houleux. Plus récemment, la COVID-19 a mis
a I'épreuve la crédibilité que I'on accorde a certains savoirs scientifiques, notamment
la valeur et la sécurité des initiatives vaccinales. La pandémie a également mis en
lumiere la difficulté qu’éprouvent de nombreux citoyens a différencier fait
scientifique et opinion. En effet, « la science ne se fait pas sur les plateaux de
télévision, dans la zone mondaine de la science ou en 140 signes sur Twitter, elle
surgit de la confrontation d’arguments dans les revues, de I'accés aux données, de la
transparence sur les conflits d’intéréts. Quand vérité scientifique il y a, elle sort de la
bouche des savants, pas de celle des gardiens autoproclamés de la science. » (Foucart

et al.,, 2020). Une éducation scientifique de qualité devient par conséquent



primordiale, permettant ainsi aux citoyens de se référer a des sources fiables afin de
prendre des décisions plus éclairées. Il s’agit alors pour ceux-ci de remplir leur devoir
de s’informer afin de pouvoir participer rationnellement et de facon critique aux
débats sociaux qui présentent des dimensions scientifiques et technologiques, et
ultimement de devenir, entre autres, des consommateurs avertis dans |'utilisation
guotidienne des technologies et dans les choix en matiére de santé, d’alimentation,
et de gestion des matiéres résiduelles, pour ne nommer que quelques autres

exemples.

Des niveaux de culture scientifique faibles sont aussi, par exemple, associés a une
mauvaise utilisation des antibiotiques et contribuent alors au probléme de Ia
résistance aux antibiotiques (Dunn-Navarra et al., 2012). Comme l'indiquent Rudd et
al. (2007) : « Les gens qui présentent un niveau inférieur de culture scientifique sont
moins susceptibles d’adopter des comportements favorables a la santé, de participer
a des programmes de dépistage, d’accéder aux soins appropriés, de suivre
correctement les instructions préopératoires et de se conformer aux protocoles de
traitement ». Un exemple concret de ce que Rudd et al. (2007) évoquent pourrait étre
le cas de l'utilisation des vaccins. En effet, une faible culture scientifique peut
entrainer une incompréhension des processus de vaccination, des risques et des
avantages associés. Cette incompréhension peut conduire a des attitudes négatives
vis-a-vis de la vaccination, comme la peur des effets secondaires ou le doute sur
I'efficacité des vaccins. Par exemple, dans le contexte de la pandémie de COVID-19, la
faible culture scientifique a pu contribuer a la réticence de certaines personnes a se
faire vacciner, malgré I'ampleur de I'évidence scientifique démontrant la sécurité et
I'efficacité des vaccins COVID-19. Cela peut avoir des conséquences directes sur la
santé publique, en empéchant le contréle efficace de la propagation du virus et en

prolongeant la durée de la pandémie. Ce cas illustre bien comment une culture



scientifique solide peut faciliter I'adoption de comportements favorables a la santé et

la conformité aux protocoles de traitement essentiels, comme la vaccination.

Une éducation scientifique de qualité est celle qui fournit aux éléves de nombreux
apprentissages durables et essentiels (Charland et al., 2021; The Education Crisis,
2019). L'une de ces compétences fondamentales est la tolérance a l'incertitude. Cette
tolérance n'est pas une incapacité a trouver des réponses, mais plutét une
reconnaissance de nos limites de connaissance et une ouverture a |'apprentissage.
C'est un concept essentiel en science.L'incertitude en science n'est pas un échec, mais
plut6ét une porte vers de nouvelles découvertes. Une éducation scientifique de qualité
permettrait d'inculquer cette notion, aidant les éléves a comprendre que notre
connaissance actuelle est toujours en développement et sujet a révision. Comme
I'indiquent Larivée & Sénéchal (2019), «le savoir scientifique a émergé parce que

I'humain s'est rendu compte qu'il ne savait pas ou pas assez».

Cette reconnaissance du peu de connaissances que I'on posséde est un facteur clé de
I'émergence du savoir scientifique. Harari (2015) a noté que «la Révolution
scientifique a été non pas une révolution du savoir, mais avant tout une révolution de
I'ignorance». La tolérance a l'incertitude, en tant que partie intégrante de la culture
scientifique, encourage également I'adoption d'une pensée critique. Il a été démontré
gue les individus ayant une culture scientifique solide sont plus capables de distinguer
I” opinion des données probantes (Sadler et al., 2006). Ainsi, la pensée critique et
I'acceptation de l'incertitude, qui sont toutes deux cultivés par une éducation
scientifique de qualité, vont de pair pour favoriser une meilleure compréhension et

utilisation de la science.



La culture scientifique a une incidence importante sur la santé des individus, le
développement de la réflexion critique et la participation aux débats sociaux. Le
développement d’une culture scientifique reléve aussi d’'un enjeu économique
puisque la science est au cceur du développement technique et industriel (Les
résultats du PISA 2015 a la loupe, 2016). La science est en effet un catalyseur de
I'innovation et a amené avec elle la production intensive et I'amélioration de trés
nombreux biens et services (Conseil des académies canadiennes & Comité d’experts
sur |'état de la culture scientifique au Canada, 2014). Cette innovation est également
liée a la présence d’'une main-d’ceuvre possédant des compétences en sciences et
technologies. Ainsi, « Le role que jouent la science et la technologie au regard de la
promotion de la croissance économique a long terme est bien établi. Un vaste corpus
en théorie et recherche économiques a abordé I'importance du développement
technologique et de l'innovation au regard de la promotion du développement
économique» (Conseil des académies canadiennes & Comité d’experts sur I'état de

la culture scientifique au Canada, 2014).

Or, le développement d’une culture scientifiqgue commence a I'école, entre autres lors
des cours spécialisés en sciences et technologie. Ceux-ci ont alors intérét a réussir a
générer un réel engagement des jeunes puisqu’ils auront une incidence sur leurs

prises de position et actions futures et donc, en définitive, sur I'ensemble de la société.

1.2 Les interactions entre la culture scientifique et I'intérét

D’apres de nombreuses recherches sur le sujet, la culture scientifique apparait
comme un enjeu important (Conseil des académies canadiennes & Comité d’experts
sur I’état de la culture scientifique au Canada, 2014; Hulleman & Harackiewicz, 2009;
Les résultats du PISA 2015 a la loupe, 2016; OCDE, 2020; Potvin & Hasni, 2014b,

2014a). Cependant, un niveau de culture scientifique adéquat n’est pas suffisamment



développé dans I'ensemble de la population. En effet, « certains segments de la
population [...], du point de vue de la culture scientifique et technique, apparaissent
véritablement défavorisés. » (Conseil de la science et de la technologie (Québec),

Albert, et al., 2002).

Selon les résultats du PISA 2015, un niveau de culture scientifique faible est souvent
associé a un intérét réduit pour les sciences. En d'autres termes, ceux qui ont des
niveaux faibles de culture scientifique ont généralement aussi des attitudes peu
enthousiastes envers les sciences. Des variations significatives sont également
observées en fonction de I'age, du sexe et du milieu socio-économique. L'intérét pour
la science diminue avec I'age : alors que 78% des jeunes de 12 et 13 ans se disent assez
ou tres intéressés par la science, ce chiffre diminue a 67% pour les 14 a 16 ans, et a
58% pour les 17 et 18 ans. Les filles ont généralement des attitudes plus positives
envers |'école et accordent plus d'importance a obtenir de bonnes notes, mais leur
intérét pour la science tend a diminuer plus rapidement que chez les garcons. L'intérét
pour la science est également plus faible dans les ménages ou les parents ont des
niveaux d'éducation et de revenus inférieurs. Cependant, les jeunes nés hors du
Canada et les non-Caucasiens montrent un intérét plus élevé pour la science. On
constate donc de grandes disparités en matiere d'intérét et d'engagement envers la
science parmi les différents segments de la population. Ainsi, une stratégie pour
améliorer la culture scientifique pourrait consister a cibler spécifiguement ces
inégalités (Conseil des académies canadiennes & Comité d'experts sur I'état de la

culture scientifique au Canada, 2014).

La société a donc tout avantage a développer I'intérét a I’égard des sciences chez les
jeunes, et ce, non seulement afin d’améliorer les apprentissages a court terme, mais

aussi pour favoriser un niveau de culture scientifique plus élevé a long terme. A

10



travers les cours de sciences a I'école, une attention particuliere devrait alors étre
accordée a la stimulation de l'intérét chez les éleves a I'égard des sciences. Il s’agit
d’ailleurs d’'une des recommandations du Conseil de la science et de la technologie du
Québec en 2012 : « |l ressort que I'école doit d’abord susciter le go(t d’apprendre et
I'intérét pour les sciences et la technologie chez tous les jeunes et leur permettre
d’acquérir les connaissances et les compétences scientifiques et technologiques
nécessaires a leur intégration réussie dans la société du savoir ». Des

recommandations équivalentes ressortent de I'enquéte du PISA en 2015.

1.3 Le déclin de I'intérét a I'égard des sciences

Il est déplorable de constater une diminution de l'intérét des jeunes pour les sciences
et les carriéres scientifiques au fil des ans (Potvin & Hasni, 2014a). Les études en
éducation soulignent, en effet, que I'attrait des éléves pour les sciences s'estompe
progressivement au cours de leur scolarité (lbid.). Cette tendance est préoccupante,
compte tenu de l'augmentation de la demande sociale et économique pour des
dipldomés en science et technologie (S&T) (OCDE, 2008). Les filles comme les garcons
montrent une baisse d'intérét, bien que certaines disparités soient observées dans
différentes sous-disciplines scientifiques, comme la biologie par rapport a la physique,

par exemple (Kang et al., 2019).

La question a donc été posée : comment peut-on expliquer cette diminution de
I'intérét et quelles stratégies peuvent contribuer a son renouveau ? Des recherches
ont établi une corrélation entre certaines méthodes d'enseignement et le
renforcement de l'intérét des éléves (Hasni & Potvin, 2015; Potvin et al., 2017, 2020).
Par exemple, Hulleman & Harackiewicz (2009) ont démontré que l'intérét des éléves
est plus fort lorsque les lecons peuvent étre reliées a leur vie quotidienne, et

lorsqu'elles les incitent a se poser des questions.
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Diverses conclusions tirées de la littérature scientifique suggérent qu'il est tout a fait
possible de stimuler l'intérét des éleves, garcons et filles, pour la science et la
technologie par différents moyens (Hasni & Potvin, 2015; Potvin et al., 2017, 2020).
En particulier, la mise en relation des enseignements avec le quotidien des éleves
semble avoir un effet positif, surtout pour ceux qui sont généralement moins engagés
a I'école (Hulleman & Harackiewicz, 2009). De plus, des études récentes suggérent
qgue l'apprentissage des sciences en plein air pourrait également renforcer l'intérét

des éleves pour ces matiéres (Ayotte-Beaudet et al., 2017).

1.4 L’absence de recherche en contexte non institutionnalisé

Par contre, la littérature scientifique portant sur l'intérét a I'égard des sciences
comprend principalement, a notre connaissance, des études réalisées en trés grande
majorité dans les pays du Nord, ainsi que dans des contextes éducatifs hautement
institutionnalisés (Potvin & Hasni, 2014b). C'est-a-dire que ces contextes sont en
mesure de fournir jour aprés jour, dans des milliers d’écoles et a des millions d’éleves
les ressources nécessaires pour une éducation de qualité. Les éleves en retirent alors
de nombreux apprentissages qui sont relativement durables (Charland et al., 2021;
The Education Crisis, 2019). De plus, les études réalisées a ce sujet I'ont été dans des

conditions politiques relativement stables (Zeidan, 2010).

Or, nous en savons assez peu sur les contextes éducatifs non institutionnalisés des
pays situés au sud de la ligne de Brandt (que nous désignerons dans ce mémoire
comme les « pays du Sud ») (Dados & Connell, 2012). Dans ces pays, les systéemes
éducatifs sont soumis a des pressions d’une tout autre magnitude que les contraintes
scolaires ordinaires (guerres, famines, pressions religieuses) que dans les pays du
Nord et, de surcroit, dans des contextes de limitations financiéres considérables. Et

pourtant, la culture scientifique y est tout aussi importante que dans les contextes
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hautement institutionnalisés. Ces deux contextes different entre autres par les
niveaux socio-économiques. Les éléves issus d’un niveau socio-économique plus élevé
ont tendance a manifester un intérét général plus marqué envers les sciences (OCDE,

2006).

La recherche nous indique aussi que I'intérét a I’égard des sciences est non seulement
fortement lié au genre et a I’dge, mais aussi aux différents contextes culturels et
éducatifs (Hasni & Potvin, 2015). On peut donc soupgonner que le développement de
I'intérét présente une trajectoire différente dans les pays qui sont politiquement et
culturellement marginalisés. Et en effet, une étude menée a partir des données du
PISA en 2015 laissait entendre que dans les pays du Sud, I'intérét a I'égard des S&T
présentait des profils de développement tres différents de ceux de pays occidentaux
(Résultats Du PISA 2015 (Volume 1), n.d.). Il est donc possible que, dans certaines
situations, les éleves provenant des pays du Sud manifestent un niveau d'intérét pour
la science qui dépasse celui des éleves des pays occidentaux (van Griethuijsen et al.,
2015). Cependant, dans d'autres circonstances, leur intérét peut étre
considérablement moindre en raison de la qualité inférieure de leur systeme éducatif.
En revanche, les différentes études réalisées sur le sujet le sont en majorité dans les
pays fortement institutionnalisés (Kang et al., 2019; Potvin & Hasni, 2014a). Or, sur
une population mondiale d’environ 7,8 milliards d’individus en 2020, les pays du Sud
(politiquement et culturellement marginalisé) en abritent environ 66 %, la Chine
environ 18 %, et les pays du Nord environ 16 % (United Nations et al., 2019). Des
milliers de contextes éducatifs sont ainsi laissés pour compte dans la littérature
scientifique. L'un de ses contextes particulierement complexes est celui de Jérusalem-
Est que nous abordons dans la section suivante. Cette section présentera le contexte

politique et social complexe entre Israél et la Palestine engendrant une pression sur
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le systéeme éducatif a Jérusalem-Est et qui inévitablement a des répercutions sur

I'apprentissage des éleves.

1.5 Contexte de I’étude: Jérusalem-Est un contexte éducatif malmené

Israél a pris le controle de Jérusalem-Est, de la Cisjordanie et de Gaza - des territoires
palestiniens - apres la guerre des Six Jours de 1967 (Dana, s. d.; Gordon, 2008; Kramer,
2011; Lloyd, 2012; Reinhart, 2011). Tandis que ces territoires sont désignés comme
occupés par les Nations Unies et une large part du monde, Israél les considere comme

contestés (Bashi & Mann, 2007).

Depuis 2012, suite a la décision 67/19 de I'Assemblée générale des Nations Unies,
plusieurs régions de la Palestine demeurent classées comme territoires occupés
(Reinhart, 2011). Le pays est marqué par des tensions exacerbées découlant des
violations commises par Israél a l'encontre du peuple palestinien a Gaza, en
Cisjordanie et a Jérusalem-Est (Kramer, 2011). L'insécurité persistante depuis la
création de I'Autorité palestinienne en 1993 est notamment alimentée par les
colonies israéliennes, le mur d'apartheid en Cisjordanie, ainsi que les guerres

fréquentes et le blocus perpétuel dans la bande de Gaza (Lloyd, 2012).

Malgré une dynamique apparemment favorable a ['établissement d'un Etat
palestinien indépendant avec la création de I'Autorité palestinienne, le processus de
paix a été interrompu. En effet, malgré les accords d'Oslo de 1993, les négociations
ont échoué, et la violence a refait surface avec la deuxiéme Intifada en 2000 (Gordon,

2008).

Ces conflits incessants ont profondément affecté I'éducation des enfants palestiniens.

D'apreés plusieurs rapports et études, plus de 520 000 écoliers a travers la Palestine
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rencontrent des difficultés pour accéder a une éducation de qualité dans un
environnement sécurisé et adapté. Par ailleurs, 52 000 individus, dont la moitié sont
des enfants, nécessitent un soutien en matiére de santé mentale et psychosociale en

raison de la tension permanente a Gaza (OCHA Annual Report 2018, 2019).

L'impact émotionnel et le stress induit par le conflit sont considérables pour les éléves
et les enseignants, méme s'ils sont difficiles a quantifier (Garbarino & Kostelny, 1996).
Une étude montre que pres de la moitié des 1 200 enfants sondés ont subi des
violences liées au conflit en cours ou ont été témoins de violences perpétrées contre
un proche. Plus de 25% d'entre eux ont di abandonner leur domicile temporairement
ou définitivement a cause du conflit (Arafat & Boothby, 2003). La deuxiéme Intifada a
profondément affecté le bien-étre émotionnel et mental des enfants, avec prés de la
moitié d'entre eux ayant subi directement des violences. Plus de 90% ne se sentent
pas en sécurité et se considérent comme exposés aux attaques (Arafat & Boothby,

2003).

Les conditions de passage quotidiennes aux divers points de contréle, impliquant
souvent de longues attentes ou des manceuvres compliquées, ont grandement
perturbé la scolarisation (Altinok, s. d.; Barber et al., 2016; Nicolai et al., 2007).
Ajoutées aux strictes restrictions de sécurité et aux controles de mouvements, ces
conditions génerent un stress additionnel chez les enfants. Selon plusieurs ONG, ces
situations sont a I'origine de violences et d'agressions contre les jeunes enfants dans
leur famille et leur voisinage (Save the Children Annual Report 2004, 2004). En
conséqguence, on observe une augmentation des troubles du sommeil, des problémes
de concentration, d'un sentiment de désespoir et de préoccupation face a la mort
chez les enfants. En 2003, Arafat a rapporté que 90 % des parents déclarent que leurs

enfants présentent des comportements symptomatiques de traumatismes, tels que
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des cauchemars, de I'énurésie, de I'agressivité, de I'hyperactivité et une diminution

de la capacité d'attention.

1.6 Le systéme éducatif de Jérusalem-Est

Le conflit politique incessant a inévitablement des répercussions négatives sur le
systeme éducatif palestinien. Il nous semble important de présenter le systeme dans
son ensemble afin de mieux cerner ses impacts en salle de classe et la qualité des

apprentissages réalisés par les éléves.

En raison du statut particulier de Jérusalem, deux systemes éducatifs distincts
coexistent en tension constante (Alayan, 2018). Le premier est le systéme scolaire
publicisraélien, reconnu par I'Etat, réglementé et géré par I'administration israélienne.
Le second est le systeme éducatif palestinien, qui a subi des défaillances
administratives et fonctionnelles significatives au cours des cinquante derniéres
années. Ce systeme ressemble beaucoup aux systémes éducatifs les moins
développés au niveau mondial, notamment en raison d'un investissement public
insuffisant, de restrictions importantes et d'une conformité partielle aux
réglementations étatiques. Les salles de classe sont souvent en nombre insuffisant et
la qualité générale de I'éducation est considérée comme étant en deca de celle offerte

aux citoyens israéliens (Alyan et. al., 2012a; Ir Amim, 2006).

En 2016, la municipalité de Jérusalem a annoncé que 109 391 étudiants étaient
inscrits dans les écoles de Jérusalem-Est (Municipalité de Jérusalem-Est, 2016). Ces
étudiants sont répartis entre plusieurs types d'écoles, chacune relevant de différents

organismes éducatifs (Passia, 2016).
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Les écoles privées, financées intégralement par des fonds privés, n'ont pas de soutien
financier du gouvernement israélien et suivent un programme palestinien
indépendant. Leur mission est de contribuer a I'éducation et a la préservation de

I'identité arabo-palestinienne.

Les écoles municipales, quant a elles, sont entierement financées et gérées par la
municipalité de Jérusalem et le ministére israélien de I'Education. Ces écoles
bénéficient de ressources pour la construction (ou la location et la rénovation de
batiments résidentiels pour leur conversion en salles de classe), le financement des
salaires des enseignants et du personnel administratif, |'élaboration de projets
éducatifs et I'achat de matériel et d'outils pédagogiques. Environ 41 % du total des

étudiants palestiniens de Jérusalem-Est fréquentent ces écoles.

Enfin, il y a les écoles informelles reconnues. Il s'agit d'écoles privées qui regoivent un
financement des autorités israéliennes. Elles sont généralement affiliées a des
associations ou a des églises et bénéficient d'une reconnaissance officielle renouvelée
chaque année par le ministére de I'Education. Jusqu'a 75 % des co(its de ces écoles
sont couverts par le ministére de I'Education, le reste étant financé par les frais de

scolarité payés par les parents.

La situation éducative a Jérusalem-Est est particulierement complexe, principalement
en raison du manque d'infrastructures scolaires. Pour répondre aux besoins éducatifs
de la jeunesse palestinienne, il manque environ 2557 salles de classe, un chiffre qui
ne cesse d'augmenter avec une croissance annuelle estimée a 33 salles de classe
supplémentaires nécessaires pour répondre a la croissance démographique
(Passia,2016). Pour pallier ce manque, le gouvernement israélien a eu recours a la

location et a la rénovation de batiments résidentiels pour les convertir en écoles,
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conduisant a des salles de classe surpeuplées aménagées dans des chambres, des
balcons et méme des cuisines (voir figure 1). De plus, les espaces pour les activités
extrascolaires, tels que les terrains de jeux, sont souvent inexistants. Avec un taux de
décrochage scolaire dépassant les 13 %, environ 1300 enfants palestiniens quittent le
systeme scolaire chaque année (Tatarsky & Maimon, 2017). Tous ces facteurs
contribuent a faire du systeme éducatif palestinien un systeme en développement

présentant un faible niveau d'institutionnalisation.

Figure 1.1 Salle de classe dans une maison de Jérusalem-Est

1.7 Formulation du probléme de recherche

Les pressions sur le systeme scolaire palestinien étant donné le contexte politique
engendrent inévitablement des problémes d’apprentissages chez les jeunes,
notamment en science. La Palestine était classée 42° parmi les 48 Etats participants
en 2008 et 34° parmi les 42 nations en 2011 (Trends in International Mathematics and
Science Study (TIMSS) - Percentage of 8th-Grade Students Reaching the TIMSS
International Benchmarks in Science, by Education System, 2011). De nombreux
chercheurs palestiniens ont indiqué que les étudiants présentent un faible taux

intérét pour I'apprentissage des sciences, entrainant ainsi des difficultés significatives
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dans la compréhension de concepts scientifiques fondamentaux.(Abualrob & Daniel,
2013). Ces difficultés seraient liées en particulier a un manque de liens entre la science,

la société et la vie pratique dans les manuels scolaires et les enseignements.

De plus, la situation éducative de la Palestine n’est pas équitable selon le type d’école
(privé, municipale ou informelle) que fréquentent les éléves. Une étude du ministére
de I’Education de I'Autorité palestinienne a révélé qu'en 2007, les éléves de I'UNRWA
(United Nations Relief and Works Agency for Palestine Refugees in the Near East) ont
obtenu sur une année de meilleurs résultats que les éleves des écoles publiques en
termes d'apprentissage, selon le TIMSS (Abdul-Hamid et al., 2016). Cette situation
s’explique notamment par le fait que les types d’écoles ont des approches
pédagogiques différentes. Les écoles de 'UNRWA selon Abdul-Hamid (2016) offrent
davantage de possibilités de discussions, de débats, ainsi que des occasions de poser
des questions comparativement aux écoles publiques. Les enseignants proposent aux
éléves des activités de coopération sur des projets ou des travaux de groupe. Il en
résulte alors un engagement plus important de la part des éléves puisque ceux-ci sont
mis au centre des apprentissages. En revanche, dans les écoles publiques, |'accent est
mis sur cours magistraux, plutot que sur l'interaction et la résolution de probléemes.
Cette situation problématique méne a un développement inégalitaire du niveau de

compétence scientifique.

L'enseignement magistral qui est fourni aux éléves fait en sorte que ceux-ci pergoivent
les sciences comme une série de concepts théoriques et abstraits. Cette abstraction
mene a leur insatisfaction a I'égard des sciences(Venturini, 2004a). Comme l'indique
Venturini (2004), p. 106) « une des origines majeures de linsatisfaction [des
apprenants] (...) réside dans la différence entre la perception par les éléves de

I'importance des sciences dans la société et la nature des sciences proposées en classe,
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souvent théoriques et décontextualisées ». Les éléves ont souvent de la difficulté a
s’approprier les concepts qu’on leur enseigne lors des cours magistraux. Il est donc
important de chercher a briser cette barriere de I'abstraction. La contextualisation
des apprentissages répond a ce besoin dans le cadre de I’enseignement des sciences

(Giamellaro, 2014).

1.8 Question de recherche

Cette transition nous améne naturellement a la question de recherche centrale de ce
mémoire : Quel est I'effet de la contextualisation sur I'intérét situationnel des éléves
du secondaire a Jérusalem-Est a I'égard des sciences et technologies (S&T) en
contexte éducatif faiblement institutionnalisé ? En explorant cette question, nous
cherchons a comprendre si une approche plus contextualisée de |'enseignement des
sciences peut effectivement stimuler l'intérét des éléves et surmonter les limitations

de I'approche magistrale traditionnelle.

1.9 La pertinence scientifique, sociale et éducative de la recherche

Comme peu de recherches ont été menées a ce jour dans des contextes comme celui
de Jérusalem-Est, ce projet de mémoire permet de contribuer a explorer ce champ de
connaissances et d'application dans les milieux sous-représentés dans la recherche. I
permet de contribuer a remplir le manque de connaissances sur les systémes
éducatifs non institutionnalisés en plus de documenter le processus de transposition
des connaissances vers ces systémes. Celle-ci a en effet permis d’étudier le
développement de l'intérét qui, selon la littérature scientifique, présente une
trajectoire différente dans les pays qui sont politiqguement et culturellement

marginalisés.
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Les études précédentes soulignent I'importance de susciter l'intérét des jeunes pour
les sciences, ce qui, par conséquent, améliorerait leur perception de ce domaine. Cela
conduirait a un développement de la culture scientifique et favoriserait I'émergence
de la releve scientifique. Ces efforts permettraient alors d'accroitre les chances
d'améliorer |'économie, le niveau de vie et la prise de décisions sociales et

environnementales.

Finalement, nous sommes d’avis que cette recherche a le potentiel d’étre bénéfique
aupres des éleves palestiniens sur le plan des apprentissages en S&T puisque les taux
de réussite a I’heure actuelle sont particulierement faibles, tout comme leur niveau

d’intérét (Abualrob & Daniel, 2013).
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CHAPITRE 2
CADRE THEORIQUE

Dans ce chapitre, nous présenterons les éléments du cadre théorique sur lesquels
nous nous appuierons pour apporter des éléments de réponse a la question soulevée
par notre recherche et que nous avons posée dans le chapitre précédent il s’agit
d'abord de présenter une analyse critique des différentes définitions des concepts «
intérét » et « contextualisation des apprentissages », puis de retenir celles qui nous
permettront d’opérationnaliser notre question de recherche en tenant compte des
considérations présentées dans la littérature scientifique. Ensuite, nous présenterons
un exposé détaillé des différentes méthodologies présentent dans les écrits et ayant
été mises en ceuvre pour étudier ces concepts en contexte d’éducation scientifique.
Cette étape est étayée dans l'optique de mieux orienter notre approche
méthodologique ol nous préciserons les contenus d’apprentissages qui ont été

analysés.
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2.1 L'intérét a I’égard des sciences a I'école

Le concept que nous devons tout d’abord définir est celui de l'intérét, plus
spécifiguement a I'égard des sciences au secondaire. Tres t6t dans la littérature
scientifique, les chercheurs ont formulé de nombreuses hypothéses quant a I'effet
possible de I'intérét que les apprenants manifestent a I'égard des différents objets
d’étude sur la qualité et la quantité des apprentissages qu’ils effectuent relativement
a leur propos. Par exemple, des psychologues et des éducateurs de la premiére heure,
tels que Dewey (1913), Herbart (1965), James (1890) et Pestalozzi (2004), ont tous
souligné I'importance de l'intérét pour inspirer I'action, I'attention et la persévérance
dans l'apprentissage, ainsi que I'importance du travail que I'enseignant fournit en
amont, dans la conception des taches et dans l'identification des moments les plus
propices pour susciter l'intérét des apprenants pour les contenus a I'étude. Les
sections subséquentes aborderont les aspects suivants: 1) la relation
gu’entretiennent les éléves avec les sciences, 2) le concept d'intérét et ses dimensions,
3) I’'état actuel des connaissances sur les facteurs qui influencent l'intérét a I'égard
des sciences au secondaire et 4) la mesure de I'intérét. Nous proposerons finalement

une courte synthése des éléments qui auront été précédemment présentés.

2.1.1 Larelation entre les éleves et les sciences

Nombreuses sont les recherches qui se sont questionnées sur la relation qui existe
entre les éléves et les sciences. A cet effet, Potvin et Hasni (2014) ont conduit une
revue systématique de la littérature sur les articles ayant étudié cette relation. Cette
recension synthétise des écrits de plus de 228 articles publiés entre 2000 et 2012.
Leurs travaux ont permis de mettre en lumiére les trois concepts centraux utilisés par
les auteurs quand il est question de définir la relation entre les éleves et les sciences :
attitude, intérét et motivation. Bien que d’autres construits apparentés puissent

exister, il s’agirait la des concepts les plus couramment utilisés. Malgré que ces trois
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concepts soient habituellement utilisés pour faire état de la relation que les éleves
entretiennent avec les sciences, il est important de les différencier, d’autant plus
gu’on n’observe pas toujours de convergence importante entre eux (Krapp & Prenzel,
2011). En effet, il est tout a fait possible pour un individu d’avoir une attitude
fortement négative a I’égard d’'une problématique, par exemple les changements
climatiques, tout en présentant une motivation, un engagement a le résoudre et un
intérét positif qui informe cette résolution. La section suivante s’emploiera a faire un

bref exposé de chaque concept.

Le concept prédominant est celui de I'attitude. Plus de 121 articles y font référence
dans le corpus analysé par Potvin et Hasni (2014). Une part importante des articles
recensés mettent de I'avant une définition du concept qui s’inscrit en concordance
avec sa signification classique. Ainsi, plus de 50 articles attribuent au concept
d’attitude trois composantes, soit : cognitive, affective et comportementale. Pour
chacune, une tendance positive ou négative a I'égard d’un objet peut y étre associée.
Des articles présentant une définition du concept, la grande majorité semble adhérer
a celle formulée par Koballa (1988). L'attitude serait donc associée a une tendance

générale des individus a agir selon I'objet et non pas a des situations ponctuelles.

Le second concept qui est référencé dans plus de 63 articles est I'intérét. Celui-ci a été
défini a lI'intérieur de 24 des 63 articles y ayant fait référence. Ils ont majoritairement
fait référence aux travaux de Krapp et Hidi, qui définissent lI'intérét comme étant
spécifique au contenu. L'intérét ferait aussi référence a la relation entre un individu
et un objet tout en présentant des composantes affectives, cognitives et de valeur.
Les auteurs font également la distinction entre deux catégories d’intérét : I'intérét
situationnel, faisant référence a un état passager, liée a un contexte, une tache ou

une activité, sensible aux circonstances immédiates, et I'intérét individuel comme

24



étant un état stable, qui émerge d’une multiplication d’expériences antérieures
positives (situationnelles) et présentant, en définitive une certaine résilience et une
forte tendance a se réinvestir dans les taches relatives a I'objet (Ainley et al., 2002;
Hidi & Renninger, 2006; Krapp & Prenzel, 2011). Bien qu’ils possédent des
caractéristiques différentes, les deux catégories d’intérét ne s’opposent I'une a I'autre
et peuvent s’influencer mutuellement. Les différentes recherches présentent
également I'intérét comme étant un prédicteur important du choix de carriére (Krapp
& Prenzel, 2011), surtout en fin de parcours secondaire et au-dela. L'intérét serait
aussi une variable motivationnelle interseque qui se distingue d'autres concepts

voisins par son lien spécifique avec le contenu (Krapp, 2002).

Le troisieme concept qui ressort dans la recension est la motivation, qui est présent
dans 49 des écrits recensés par Potvin et Hasni (2014). De ce nombre, plus de 60% y
intégrent une définition formelle. Lorsque présente, la définition positionne le
concept de motivation comme étant I'ensemble des comportements orienté vers
I’atteinte d’un but, qu’il soit intrinséque ou extrinseque. Les différents auteurs faisant
ainsi référence essentiellement aux travaux associés a Bandura (1977). La motivation,
ne ferait donc référence qu’a des situations ponctuelles, mais bien un état plus

général, presque un trait latent, soutenant un comportement.

De nombreux auteurs (Hidi et al., 2004; Krapp & Prenzel, 2011; Renninger & Hidi, 2011)
considérent que le concept d’intérét, contrairement a ceux d’attitude et de
motivation, se distingue par sa spécificité a un objet. L'intérét est en ce sens toujours
dirigé vers un objet, une activité, un but. « On ne peut pas simplement avoir unintérét :
on doit s'intéresser a quelque chose » (Gardner, 1996, p. 6). L'intérét, et plus
spécifiguement l'intérét situationnel, donc, il permettra de mesurer I'appréciation

des éleves a la suite d’une activité en science. De plus, il renvoie nécessairement a un
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objet précis (la science, par exemple, ou la biologie ou, plus modestement encore,
certaines familles d’activité scientifiques ou pédagogiques, ou méme certaines
activités plus courtes)). Il serait par exemple possible de mesurer I'intérét suscité lors
d’une activité sur la cellule animale ou méme lors d’'une sous-tache sur les
mitochondries. L'intérét permet aussi de mesurer I'attrait que suscite un contexte
scolaire particulier, bien circonscrit dans le temps, comme une pratique pédagogique

particuliére, ou un événement ponctuel (ex. une sortie scolaire d’un jour).

Nous avons donc préféré I'intérét aux concepts d’attitude et de motivation pour les
raisons mentionnées ci-haut. Dans le cadre de notre étude, nous utiliserons ainsi ce
concept et plus précisément sa version situationnelle puisqu’elle renvoie a un objet
précis et spécifiguement identifiable et qu’il permet de mesurer [I'effet

d’interventions ponctuelles comme c’est le cas dans notre recherche.

2.1.2 Le concept d'intérét et ses dimensions

Dans leur synthése systématique, Hidi et Renninger (2006) comprennent l'intérét
comme « une variable motivationnelle faisant référence a une prédisposition a
s’engager dans un certain type de taches, d’événements ou d’idées nommeés objets

d’intérét » (p. 113).

Quel que soit son objet, I'intérét est généralement considéré comme un
construit multidimensionnel. Il est composé d'au moins trois, et parfois
guatre, composantes principales : (1) affective (comment on se sent par
rapport a I'objet), (2) cognitive (ce que I'on comprend ou croit de |'objet),
(3) de valeur (a quel point on estime qu'un objet est important et
précieux), et parfois (4) comportementale (actions ou intention de ré-
engagement avec |'objet) (Potvin et al., 2021, p. 101).

Ainsi ils ont formulé la définition suivante du concept: « l'intérét est un état

psychologique qui, dans les phases ultérieures du développement, est aussi une
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prédisposition a se réengager dans un contenu qui s'applique a l'apprentissage
scolaire et extrascolaire chez les jeunes comme aux moins jeunes » (Hidi et Renninger,

2006).

Selon le modeéle des auteurs, I'intérét n’est pas un élément qui se veut figé dans le
temps. Au contraire, il est possible pour les individus de passer d’une phase a une
autre et donc de développer un intérét, tout comme il est possible de le voir se
dégrader. Hidi et Renninger (2006) ont proposé et validé un modéle de
développement de l'intérét en quatre phases (voir tableau 2.1). Celui-ci représente
une progression, un continuum entre un intérét momentané et un intérét développé.
Pour ces auteurs, I'intérét se développe pourvu qu’il soit constamment entretenu, par
divers défis ou opportunités, bien qu’il puisse néanmoins aussi reculer. Ce modele
met ainsi de l'avant l'importance de la dimension temporelle associée au
développement de l'intérét d’un apprenant. La premiére phase de ce modele
concerne le déclenchement d’intérét, il s’agit ici de « I'intérét situationnel », dont
I'existence peut étre éphémere et fragile lorsque les circonstances qui I'ont générée
ne perdurent pas. Cette premiéere phase peut ensuite mener a un intérét situationnel
maintenu (deuxieme phase) et celui-ci peut éventuellement se développer en un
intérét individuel émergeant (troisieme phase) et éventuellement en un intérét
individuel développé (quatrieme phase) qui peut potentiellement se maintenir dans
la durée (Kerry Ann Renninger, 2000). Chacune des quatre phases se caractérise par

différentes manifestations comportementales, affectives et cognitives.
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Tableau 2.1 Les quatre phases du modele du développement de l'intérét (Hidi et Renninger, 2006),
tiré d’Allaire-Duquette [2013])

Phase 1 Phase 2 Phase 3 Phase 4
Phase du Déclenchement Maintien de Emergence de Intérét
développement de l'intérét I'intérét I'intérét individuel
de l'intérét situationnel situationnel individuel développé
Etat
Etat Etat psychologique
. Etat psychologique
psychologique . et
, . psychologique et amorce
résultant d'une , ‘4 .
. supposant une d’une prédisposition
(fr i variation . - .
Définition . attention prédisposition .
soudaine des A soutenue a
soutenue sur soutenue a
processus . ' )
. une période de s'engager dans s’engager dans
cognitifs et , .
. temps donnée  un certain type .
affectifs - un certain type
de tache
de tache
- Est .
- S’engage dans . 29 -S’engage lui-
. R prédisposé a R
- Porte attention la tache S'engager par méme dans la
a la tache - Est soutenu . gA S tache
) . lui-méme dans
-Nécessite par les autres la tache -Se pose des
souvent du pour faire des guestions et
. - Se pose des ) ,
support externe  liens entre ses . s’autoréguler,
. . questions et
- Peut ressentir habiletés, pour chercher
A ) . . cherche des .
Caractéristique des émotions connaissances réDONSES des réponses
de I'apprenant positives ou et expériences P - Ressent des
f - Ressent des , .
négatives - Ressent des , . émotions
D a . emotions ..
-N’est pas émotions . positives
2 . . positives et .
nécessairement positives . - Persévere et
. reconnait la .
conscient de - Comprend la reconnait
TecdBet A . valeur de la .
1'expérience tache et lui tache I'apport des
qu'il vit attribue une autres au
- Accumule des .
valeur domaine

connaissances

Ainsi le développement de l'intérét apparait comme un processus progressif qui

résulte d’événements cumulatifs ayant maintenu ou engendré son développement.

Ce développement peut étre le résultat d’interventions externes ou de mobilisations
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d’origine interne. En revanche, sans intervention externe a l'individu, l'intérét a
chacune des phases peut étre freiné dans son développement et méme régresser vers
une phase inférieure. Il est méme possible que I'intérét disparaisse complétement
(Hidi & Renninger, 2006). Tel qu’il sera présenté, la présente étude se penche
particulierement a la phase de l'intérét situationnel qui est susceptible de varier d'un
objet a l'autre. Il nous apparait donc utile de positionner clairement l'intérét

situationnel par rapport a l'intérét individuel.

Selon les travaux de Rotgans et Schmit ( 2018), I'intérét situationnel semble étre plus
fortement corrélé a I'acquisition d’un savoir particulier que ne pourrait I'étre I'intérét
individuel (voir figure 2.1). Ainsi lorsqu’un éléve se voit proposer une activité
d’apprentissage, I'intérét individuel de celui-ci n’a d'impact qu’au début de I'activité.
Selon les auteurs, I'intérét situationnel en début de tache est donc solidement corrélé
a I'intérét individuel. Par contre, « toute influence de l'intérét individuel sur l'intérét
situationnel disparait dés lors que le probléme prend le dessus » (Rotgans & Schmidt,
2018, p. 535). L'intérét situationnel émerge donc en ce sens davantage en réponse a
la nature particuliere de la tadche proposée qu’a l'intérét individuel initial. Par
exemple, un éléve intéressé par les minéraux sera plus enclin a s’engager au début de
la tache qu’un éléve qui ne possede pas cet intérét individuel. Cependant, méme les
éléves qui ne sont pas particulierement intéressés au départ par les minéraux
peuvent, a la suite d’une tache « intéressante », développer malgré tout un bon
niveau d’intérét situationnel. En outre, comme le soulignent Rotgans et Schmidt
(2018)« Les scores d'intérét situationnel post-probleme étaient significativement et
constamment supérieurs aux scores d'intérét individuel » (p. 535). C, p. 535). Nous
avons donc choisi de nous attarder a I'intérét situationnel puisqu’il permet de mieux

mesurer |'effet d’interventions ponctuelles comme c’est le cas dans notre recherche.
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Figure 2.1 Relation entre I'intérét individuel(ll), I'intérét situationnel (IS) et I'acquisition du savoir (AQ)
(Rotgans & Schmidt, 2018)
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2.1.3 L’état des connaissances sur les facteurs qui influencent l'intérét a I'égard
des sciences au secondaire

Les différentes recherches portant sur I'intérét des éleves a I'égard des sciences ont
permis de commencer a lever le voile sur les principaux facteurs présentant une
influence, qu’elle soit positive ou négative ou n’ayant aucune influence, sur l'intérét
des éleves. Afin de répondre a notre question de recherche, nous devons donc
identifier quels sont ces facteurs potentiels. L'un de ceux qui semblent retenir
I’attention est le genre (féminin/masculin) que déclarent les apprenants. Dans leur
recension des écrits, Potvin et Hasni (2014b) notent qu’il s’agit du facteur le plus
étudié dans la recherche. Le constat auxquels ils arrivent est cependant que les
différences de genre sont en définitive plutot faibles, voire non significatives lorsqu’il
est question de l'intérét a I'égard des sciences en général. En revanche, des
différences apparaissent a partir du moment ou l'on s’intéresse aux différentes
disciplines et sous-disciplines scientifiques (Krapp & Prenzel, 2011). Les filles semblent
ainsi présenter un intérét plus faible a I'égard de la en physique et en chimie que les

garcons (Allaire-Duquette et al., 2014; Haussler & Hoffmann, 2002), alors que les deux
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groupes présentent un intérét a peu pres équivalent pour la biologie. Les différences
lies au genre semblent non seulement varier selon la « matiére scolaire », mais elles
seraient intimement associées a la maniére dont les contenus spécifiques sont
abordés dans le cadre des différents cours de sciences. En physique, les différents
auteurs ayant étudié cette question identifient les éléments de contenus qui sont
présentés dans des contextes essentiellement techniques (Allaire-Duquette et al.,
2014; Haussler & Hoffmann, 2002) comme pouvant générer d’importantes
différences. Ainsi, les filles seraient plus intéressées lorsque les lecons de physique
sont contextualisées dans le fonctionnement du corps humain (biomécanique,
biophysique, etc.) Pour des raisons d’équité des genres, il apparait alors avantageux
de présenter aux apprenants les mémes contenus dans différents contextes, plus
proches de leurs réalités (Labudde et al., 2000). La contextualisation des problemes
de physique, sans pour autant tomber dans les stéréotypes de genres, semble donc
représenter un point de départ intéressant pour susciter I'intérét des filles sans pour
autant affecter celui des garcons. Il apparait donc possible de stimuler I'intérét des

éléves en proposant certaines activités particulierement contextualisées.

Au-dela du genre, un autre facteur d’influence sur I'intérét semble étre en lien avec
les méthodes d’enseignements que les enseignants proposent. La recherche s’est
penchée sur de telles questions. Somme toute, on y apprend que les éléves semblent
moins intéressés lorsqu’il est question d’approches classiques qui sont souvent
privilégiées lors des cours magistraux ou I'accent est mis sur la prise de notes (Hasni
& Potvin, 2015). Du méme coup différentes approches pédagogiques semblent au
contraire avoir un effet positif sur I'intérét des éléves. La recension des écrits de
Potvin et Hasni (2014), a fait ressortir celles ayant un potentiel effet positif sur I'intérét

des éleves. Nous présenterons ici I'effet de trois d’entre-elles qui nous semblent
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pertinentes dans notre contexte soit: I'apprentissage par probleme, du travail

collaboratif et de la contextualisation.

L’apprentissage par probleme est selon Mauffette « une pédagogie active qui incite
les apprenants a utiliser leurs connaissances et a mobiliser leurs compétences pour
trouver des solutions et des explications a un probléme réaliste et concret »(Repéres
contemporains pour I’éducation aux sciences et a la technologie [, 2020. p. 15). Dans
leur méta-analyse, Walker & Leary, (2009) concluent que les probléemes complexes se
sont avérés plus efficaces pour promouvoir l'apprentissage des éleves que les
problémes bien structurés. Ainsi, les problémes complexes et qui aménent
continuellement les éléves a se poser des questions peuvent déclencher de maniére
répétée l'intérét situationnel. La recension des écrits de Potvin et Hasni (2014a), en
arrive a des conclusions similaires concernant I'effet positif de I'apprentissage par

probléme sur I'intérét des éléves en science.

La littérature scientifique présente également le travail collaboratif comme étant une
approche ayant une influence positive sur I'intérét (Akinbobola, 2009). Par contre,
I’étude longitudinale de Durocher et Potvin (2020) en arrive a la conclusion qu’il s’agit
d’un effet indirect. En effet, I'apprentissage collaboratif a généré une hausse de
I'apprentissage qui a été entretenu toute lI'année. Cette hausse au niveau de
I'apprentissage a stimulé l'intérét en fin d’année. Lors de la revue de littérature
effectuée par Potvin et Hasni (Potvin & Hasni, 2014b) 8 des 9 recherches portant sur
I'approche collaborative ont mesuré des effets positifs de cette approche, et ce lors

de courtes interventions ou sur plusieurs mois.

Pour ce qui est de la contextualisation des apprentissages, nombreuses sont les

recherches confirmant son effet positif sur I'intérét des éléves (Allaire-Duquette et al.,
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2014; Ayotte-Beaudet et al.,, 2021; Haussler & Hoffmann, 2002; Potvin & Hasni,
2014b). En revanche, suite a une étude ol un groupe d’enseignant a utilisé cette
approche les résultats ont été peu concluants (Potvin et al., 2020). En physique, les
travaux de Haussler et Hoffmann (2000) présentent I'effet de contexte comme étant
un prédicteur plus important de l'intérét que les contenus a I'étude. Hulleman &
Harackiewicz (2009),ont réalisé une étude qui en arrive a la conclusion que lorsque
les éleves font des liens entre les contenus d’apprentissages et leur vie, I'effet sur
I'intérét et les résultats scolaires sont positifs. La contextualisation des apprentissages
ne se limite cependant pas uniquement a des mises en situation. Giamellaro (2017)
propose la possibilité d’effectuer des apprentissages directement dans le contexte.
Par exemple, au lieu de présenter les concepts de cinématiques en proposant une
mise situation impliquant les sports, un enseignant pourrait faire I'apprentissage des

mémes concepts dans le cadre d’une activité sportive.

2.1.4 La mesure de l'intérét

Pour parvenir a fournir une mesure valide du construit d’intérét, de nombreux outils de
mesure ont été développés et validés au fil du temps. En revanche, les recherches ayant utilisé
des outils de mesure liée a I'intérét situationnel sont moins nombreuses (Ayotte-Beaudet et
al., 2019; Potvin et al., accepté). La prochaine section servira a présenter différents outils de

mesures dans le cadre de leur recherche en plus de I'outil privilégié dans la n6tre.

Ayotte-Beaudet et ses collegues (2019) ont effectué une revue de la littérature afin de
répertorier les instruments ayant permis par le passé de mesurer 'intérét situationnel. Des
30 articles recensés, seulement huit présentent in extenso les questionnaires ayant été
utilisés. Plus de la moitié de ceux-ci ne comptait qu’un seul item, ne permettant donc
raisonnablement pas d’en arriver a un résultat suffisamment valide sur le construit d’intérét
situationnel dans toutes ses dimensions (Voir tableau 2.2). Pour les auteurs, seul le

guestionnaire de Rotgans & Schmidt (2011) se conforme aux spécificités du concept comme
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il a été mis de I'avant par Hidi & Renninger (2006). Par contre, le questionnaire de Rotgans et

Schimtt (2011) « ne couvre pas toutes les dimensions de I'intérét » (Potvin et al., 2021, p. 7).

Tableau 2.2 Items utilisés pour mesurer le degré d'intérét situationnel déclaré par les éleves

(Ayotte-Beaudet et al., 2019)

Auteurs N?mbre Echelles  Forme Items
d’items
e Our physics class is fun this
semester.
Gungor, Positive e This ser.nester I‘ find the physics
Eryilmaz et, 4 5 ot course interesting.
Fakioglu, 2007 e e | actually look forward to going
to physics class this semester.
e This semester our physics class
is dull.
Lin, Hong, et 1 4 Question e How much were you
Chen,2013 interested?
e How interesting was it to learn
about this material?
e How entertaining was it to learn
about this material?
Moreno. 2009 4 Question e If you had a chance to use this
’ 10 program with new

environmental conditions, how
eager would you be to do so?

e How motivating was it to learn
about this material?

e When | learn something new in
chemistry, | am willing to spend
my free time on it.

e | would love to have more class
periods in chemistry.

Nieswandt, 2007 9 4 Positive e | am looking forward to my
chemistry class.

e |t is fun for me to work at a
chemistry problem.

e My chemistry class is the most
important thing for me.
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Palmer,2009

Rotgans et
Schmidt, 2011

Tapola,
Veermans, et
Niemivirta,2013

Tapola,
Veermans, et
Niemivirta,2013

A travers leurs

1 5 Neutre
Positive
6 5 et
negative
1 5 Neutre
1 7 Neutre

When | am working at a
chemical problem it can happen
that | do not realize how time
flies.

It is personally meaningful for
me to be a good chemist.

It is important for me to know a
lot in my chemistry class.

It is important for me to
remember the content learned
in the chemistry class.

| thought this part was: 1 (very
boring); 2; 3 (in between); 4; 5
(very interesting)

| want to know more about
today’s topic

| will enjoy working on today’s
topic

| think
interesting
| expect to master today’s topic
well

| am fully focused in today’s
topic; | am not distracted by
other things

Presently | feel bored

today’s topic s

Working on these tasks seems
to be... 1 (not at all interesting)
to 5 (very interesting)

Working on these tasks seems
to be... 1 (not at all interesting)
to 7 (very interesting)

recherches, Potvin et ses collegues (2021) ont été incapables

d’identifier un seul questionnaire qui soit jugé satisfaisant a tous les niveaux. lls ont

ainsi développé et testé un questionnaire pouvant cerner toutes les dimensions de

35



I'intérét situationnel : I'lSiQ. Ce questionnaire nous semble plus apte a I'utilisation
dans notre recherche puisqu’il cerne toutes les dimensions liées a notre concept-

cadre (Voir annexe A).

2.1.5 Synthése sur le concept d’intérét

En somme, le concept d’intérét differe d’autres variables perceptuelles comme la
motivation et I'attitude, puisqu’il renvoie a un objet particulier et des événements
potentiellement bien circonscrits. Deux types d’intérét émergent dans la littérature
scientifique : I'intérét situationnel et I'intérét individuel. L'intérét situationnel faisant
référence a une situation passagére, sensible aux circonstances immédiates, et
I'intérét individuel comme étant un état stable et présentant une certaine résilience.
L’intérét situationnel ressort comme étant celui qui influence le plus I'acquisition des
savoirs durant les différentes taches. L'intérét a I’égard des sciences peut quant a lui
étre influencé par plusieurs facteurs selon la littérature. Afin de mesurer ces effets,
différents outils de mesures ont été développés, mais tous ne permettent pas de
donner une mesure englobant toutes les dimensions de notre concept-cadre. Le choix

de la variable indépendante a I'étude sera présenté dans la section suivante.

2.2 La contextualisation des apprentissages en science

Dans le contexte du déclin de I'intérét des jeunes, plusieurs études émettent diverses
recommandations quant aux changements pédagogiques a privilégier pour améliorer
I'intérét des éleves envers les sciences. Pour Lorenzo et al. (2006), une solution
possible résiderait dans l'instauration d’un climat de classe coopératif, tandis que
Labudde et al. (2000) préconisent |'utilisation d’activités d’apprentissage interactives.
Mais comme le souligne Venturini (2004, p. 106), une cause principale de la
frustration des apprenants est |'écart entre la maniére dont ils pergoivent le role des

sciences dans la société et la maniére dont ces sciences sont enseignées en classe,
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souvent de facon théorique et sans lien avec leur contexte. Plusieurs auteurs
(Osborne et al., 1998; Whitelegg & Parry, 1999) estiment ainsi que la contextualisation
des activités d’apprentissage en physique constitue une avenue a privilégier. Rayner
(2005) soutient que la contextualisation devrait étre plus efficace qu’un
enseignement classique majoritairement décontextualisé, en améliorant Ila
motivation, les capacités de résolution de probleme et la performance (achievement)
des éleves. Wilkinson (1999) ajoute que la contextualisation du matériel
d’enseignement devrait prévenir le fait que les étudiants percoivent la physique
comme une matiére abstraite et déconnectée de leur vie quotidienne, ce qui
favoriserait leur motivation. Pour Whitelegg et Edwards (2001), lI'intégration de
contextes devrait permettre aux éleves de changer leur perception quant au fait que
I’'apprentissage des sciences ne se résume qu’a mémoriser et a appliquer des formules,

ce qui devrait les engager vers une meilleure résolution de problémes.

Nous avons donc dans le cadre de cette recherche, décidé d'employer le concept de
contextualisation des apprentissages comme approche pédagogique afin de stimuler
I'intérét situationnel a I'’égard des sciences au secondaire puisque les enseignants a
Jérusalem-Est font généralement de I'enseignement transmissif ou les concepts
restent abstraits. La contextualisation des apprentissages en science apparait donc
comme un moyen de contrer cette problématique. Les sous-sections qui suivent
présentent les éléments suivants : la définition du concept de contextualisation des
apprentissages, les effets positifs de la contextualisation des apprentissages en

science et suivra une synthése sur le concept.

2.2.1 Définition du concept de contextualisation des apprentissages des sciences.

Le concept de contextualisation est souvent employé en recherche en référence a des

contextes authentiques ou de la vraie vie (Ayotte-Beaudet et al., 2021; Fernandes et
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al., 2013; Giamellaro, 2014; Hasni & Potvin, 2015; Leite et al., 2018; Murphy et al.,
2006; Rayner, 2005; Yanik & Serin, 2016). Cette approche pédagogique aurait pour
effet de permettre aux éléves de mieux comprendre certains contenus

d’apprentissages qui sont généralement présentés de maniére trés abstraite.

Nombreuses sont les recherches qui s’intéressent a la contextualisation des
apprentissages en sciences, bien qu’elles utilisent une terminologie différente
(Ayotte-Beaudet et al., 2021; Fernandes et al., 2013; Giamellaro, 2014; Hasni & Potvin,
2015; Leite et al., 2018; Murphy et al., 2006; Rayner, 2005; Yanik & Serin, 2016). Il est
généralement question d’approche basée sur le contexte, contextualisation
curriculaire et de contextualisation. Malgré la vaste littérature scientifique sur le sujet,
les cadres de références définissant clairement cette approche sont peu nombreux.
De ce nombre, deux nous semble intéressant; Fernandes et al. (2013) qui présente
une définition de contextualisation curriculaire et Giamellaro (2017) qui présente
qguant a lui un cadre de référence sur la contextualisation des apprentissages en
science. Nous allons donc présenter la vision de ses deux auteurs dans les pages

suivantes.

2.2.1.1 Contextualisation curriculaire

Fernandes et son équipe (2013) ont mené une revue de la littérature afin de présenter
I’état des connaissances sur la contextualisation curriculaire. A terme ils ont analysé
plus de 56 articles reliés a la contextualisation curriculaire. Cette recension des écrits
a permis de définir et d'identifier cinq approches par lesquelles la contextualisation
curriculaire peut étre développée. Ces approches sont : la contextualisation
curriculaire centrée sur le lieu, sur I'éleve, sur la pratique pédagogique, sur I'attention

a la diversité, et sur les contenus disciplinaires.
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La premiere approche qui a été identifiée dans 8 des 56 articles est celle centrée sur
le lieu (Fernandes et al., 2013). Cette approche propose de baser le processus
d'apprentissage sur les caractéristiques locales et les événements quotidiens. Cette
facon de faire serait I'une des clés pour améliorer I'apprentissage et la réussite
scolaire des éleves, en établissant des liens entre les connaissances quotidiennes et
les connaissances plus générales et abstraites qui ne sont pas aussi familieres ou
proches des éleves. Cette exploration nous mene a une définition précise et éclairante

du concept en question :

Les contenus et les processus d'apprentissage du programme scolaire
doivent également étre en rapport avec la vie quotidienne des gens. lls
doivent étre basés sur les connaissances issues de I'environnement local
et de I'environnement économique. lls doivent traiter des problémes des
gens et des besoins des communautés locales, qui se présentent de
maniére différente dans chaque environnement. (Sahasewiyon, 2004, p.
495)

La seconde approche qui ressort dans 13 des articles analysés lors de cette revue de
littérature est celle centrée sur I'éleve. Les auteurs mentionnent qu’afin que le
programme d'études soit significatif et compréhensible pour les éleves, il est
nécessaire de le baser sur leurs intéréts et leur vie. Cette approche place donc I'éleve
comme élément central de la contextualisation en prenant en considération ses
intéréts afin de le motiver. Selon les auteurs, lorsque les éléves sont impliqués dans
leur processus d'apprentissage, ils sont plus susceptibles de comprendre, d'apprécier
I’enseignement et d'obtenir de meilleurs résultats. Cette exploration nous mene a une

définition précise et éclairante du concept en question :

« On s'accorde généralement a dire que si les éléeves percoivent leur
situation d'apprentissage comme leur permettant de comprendre en
profondeur ils adoptent alors des stratégies d'apprentissage qui leur
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permettent a mieux comprendre les contenus ». (Gravoso et al., 2008, p.
116)

La troisieme approche qui est référencée dans 17 articles est celle ou Ia
contextualisation curriculaire est basée sur les pratiques pédagogiques. Ainsi les
enseignants doivent afin d’en arriver a la contextualisation curriculaire, employer
diverses pratiques pédagogiques capables de favoriser 'apprentissage, d'établir des
environnements et des dynamiques de classe adaptés aux besoins, attentes, intéréts,
rythmes et styles distincts des éleves. (Leite et al., 2018). La contextualisation
curriculaire dépend et est réalisée par, un certain nombre de pratiques et de

procédures enseignantes par lesquelles le curriculum est transformé (Gillespie, 2002).

La quatrieme approche qui est présente dans 14 des 56 articles de cette revue de
littérature est celle basée sur I'attention a la diversité. Par diversité, il est ici question
des nombreux éléments du milieu social et culturel des éléeves, ce qui est
particulierement important lorsque I'on considere la scolarisation d’éleve issue des
minorités. L'utilisation de la contextualisation basée sur les caractéristiques de la
population, les caractéristiques locales, leurs habitudes et leur histoire rend la

scolarisation plus facile et plus réussie (Leite et al.,2018).

Finalement, la cinquiéme approche présente dans 4 des articles analysés lors de la
revue de littérature de Fernandes et son équipe (2013) est celle basée sur les
contenus disciplinaires. Cette approche est fortement liée a des disciplines
spécifiques dites problématiques en ce sens ou les taux de réussites sont plus bas et
d’étre percut négativement par les éléves. Les articles font couramment référence
aux disciplines scientifiques principalement la chimie et la physique. En effet selon
Braund & Reiss (2006), «ll est largement reconnu qu'il existe des problémes avec les

disciplines scientifiques dans de nombreux pays développés du monde. Ces problémes
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se manifestent par un déclin progressif de l'intérét des éléves » (p.213). La
contextualisation curriculaire serait alors particulierement efficace pour les éléments

de contenu les plus difficiles pour les éléves (Murphy et al., 2006).

Au terme de leur revue de littérature, Fernandes et son équipe (2013) ont proposé la

définition suivante du concept de contextualisation curriculaire :

Une stratégie didactico-pédagogique qui vise a promouvoir la réussite
scolaire des éleves et I'amélioration de leur apprentissage. Cela peut se
faire en adaptant les contenus curriculaires afin de les rapprocher des
éléves et de l'environnement olu se déroulent l'enseignement et
I'apprentissage et, par conséquent, de les rendre plus significatifs et
compréhensibles. (Fernandes et al., 2013, p. 6)

Bien que la revue de littérature conduite par I'équipe de Fernandes (2013) propose
une définition claire de la contextualisation curriculaire, elle ne nous éclaire que trés
peu quant a la différence entre un laboratoire sur I'écologie et une sortie scolaire
portant sur la méme thématique. Il s’agit de deux formes de contextualisation
curriculaire, mais ou I'apprentissage se fait avec un contexte durant le laboratoire et
dans un contexte lors de la sortie. Giamellaro (2017), propose une approche de la
contextualisation qui identifie les différences entre ces deux activités. La section

suivante présente la contextualisation comme elle est définie par ce dernier.

2.2.1.2 Contextualisation selon Giamellaro

Giamellaro (2014) a attribué quatre caractérisques a la contextualisation des
apprentissages : (a) il existe un apprentissage a contextualiser, (b) I'apprentissage est
intrinséquement lié a un contexte, (c) chaque contexte produit un effet différent sur
chaque étudiant, et (d) sans contexte, les connaissances sont incomplétes et d'un

usage limité.
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L’auteur caractérise la contextualisation comme étant le degré de relation entre les
contenus et le contexte d'apprentissage (Giamellaro, 2017). Ce degré de relation est
un spectre qui va de l'apprentissage décontextualisé a |'apprentissage sur-
contextualisé. Il propose ainsi un cadre de référence qu’il nomme spectre de la
contextualisation. A lintérieur de celui-ci, les expériences et environnements
contextualisés s'opposent aux expériences et environnements décontextualisés, ou le
contexte est souvent scolaire et abstrait des événements réels (Giamellaro, 2017;
Rivet & Krajcik, 2008). Il présente dans ce cadre quatre types de contextualisations :
la contextualisation académique, I'apprentissage avec un contexte ou
contextualisation secondaire, I'apprentissage dans un contexte ou contextualisation

primaire et la sur-contextualisation.

La premiére est la contextualisation académique, qui est généralement abstraite pour
les éleves et ne s’applique qu’en contexte scolaire. Un exemple de contextualisation
académique est lorsqu’un enseignant présente la seconde loi de Newton, en physique,
en expliquant uniquement la formule F=ma et ce que chacune des variables
représente. Pour les éléves la formule représente un phénomene abstrait qui est
confiné a la salle de classe. La seconde, soit I'apprentissage avec un contexte, s'appuie
sur une source de contexte secondaire. Le contexte est superposé au contenu pour
en développer la pertinence et se limite a ce qui est explicitement fourni par
I'enseignant. Un exemple serait lorsqu’un enseignant propose une mise en situation
écrite pour décrire la seconde loi de Newton. L’enseignant pourrait alors fournir un
probléme écrit impliquant une voiture qui descend une pente. Bien que les
enseignants qui font vivre a leurs éléves des situations ou les apprentissages sont
réalisés avec un contexte rendent ceux-ci moins abstraits, ils ne permettent pas
nécessairement aux éléves d’étre en contact direct avec des situations ou les concepts

scientifiques sont mobilisés.
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Le troisieme type de contextualisation selon Giamellaro (2017) correspond a
I’'apprentissage dans un contexte. L'auteur le définit comme étant concret et direct
puisqu’il permet aux éléves d’étre en contact direct avec des situations ou les
concepts scientifiques sont mobilisés. Il s’agirait a ce moment a ce que les chercheurs
appellent des contextes authentiques ou de la vraie vie (Ayotte-Beaudet et al., 2021;
Fernandes et al., 2013; Giamellaro, 2014; Hasni & Potvin, 2015; Leite et al., 2018;
Murphy et al., 2006; Rayner, 2005; Yanik & Serin, 2016). Un enseignant pourrait alors
proposer a ses éléves une activité ou ceux-ci jouent aux quilles tout en collectant des
données sur les différentes variables impliquées dans la seconde loi de Newton.
Finalement, la sur-contextualisation survient lorsque le contexte est tellement
important que les concepts évacués par les éleves. Un exemple de sur-
contextualisation : un éleve réalise intuitivement que lorsqu’il patine plus vite,
I'impact de sa mise en échec sur le joueur adversaire est plus important , mais il ne
serait pas capable de reconnaitre les variables impliquées dans ce phénomeéne. En ce
sens, |I'éléve peut trop contextualiser les connaissances du sujet au point qu'il est

incapable de transférer ces connaissances a d'autres contextes.

Le cadre de référence mis de I'avant par Giamellaro (2017), dans le cadre de ses
travaux permet une meilleure comparaison entre les différentes situations
pédagogiques quant a leur impact sur les éléves. La section suivante présente les

effets positifs de la contextualisation des apprentissages en science.

2.2.2 Les effets positifs de la contextualisation des apprentissages en sciences

Nombreuses sont les recherches s’étant étudié I'effet de la contextualisation des
apprentissages en sciences et celles-ci en arrive a la conclusion que cette approche

contribue a augmenter significativement :
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1) l'intérét des éleves (Allaire-Duquette et al., 2014; Ayotte-Beaudet et al., 2021;
Giamellaro, 2014; Haussler & Hoffmann, 2002; Hulleman & Harackiewicz, 2009;
Potvin & Hasni, 2014b) et;

2) leur réussite (Amos & Reiss, 2012; Giamellaro, 2014; Haussler & Hoffmann, 2000;
Lee & Butler, 2003; Rivera Maulucci et al., 2014; Rivet & Krajcik, 2008). La réussite ou

la compréhension?

Lorsqu’on se penche sur I'effet du degré de contextualisation, certains éléments
ressortent. Selon les résultats de Giamellaro (2014), I'apprentissage dans un contexte
a aider les éleves a organiser les concepts appris comme le font les experts. La
contextualisation des apprentissages en sciences aide les éléves a développer une
compréhension plus complexe. Des apprentissages dans un contexte
(contextualisation primaire) en sciences favorisent les apprentissages de maniere
différente que les apprentissages avec un contexte (contextualisation secondaire). En
effet, la contextualisation secondaire ne semble pas avoir un effet positif aussi
important que la contextualisation primaire selon Giamellaro (2014). La
contextualisation primaire augmenterait I'engagement des éléves et changerait
fondamentalement leur compréhension des sciences. En revanche, la recherche sur
la contextualisation dans |'enseignement des sciences s’est centrée sur Ia

contextualisation secondaire selon Giamellaro (2014).

2.2.3 Syntheése sur le concept de contextualisation des apprentissages en science

En somme, la contextualisation des apprentissages en sciences se définit comme
étant un processus didactique qui vise a établir des liens entre des apprentissages
scientifiques a ajouter au cadre théorique (savoirs et démarches) et un contexte

d’application. Une situation didactique peut-étre plus ou moins contextualisée selon
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le degré de relation entre les apprentissages et le contexte utilisé. Les différentes
recherches nous permettent d’affirmer que la contextualisation des apprentissages
produit un effet positif sur la qualité des apprentissages des éleves en reliant ceux-ci
la réalité (Giamellaro, 2017). Cette approche pédagogique stimule I'intérét des éléves
en plus d’améliorer leur réussite. Cependant, tous les degrés de contextualisation ne
sont pas équivalents. En effet, la contextualisation primaire (dans un contexte) serait
plus avantageuse sur le plan des apprentissages que la contextualisation secondaire
(avec un contexte). La section suivante présente deux recherches empiriques sur la

contextualisation des apprentissages en sciences.

2.3 Les recherches clés utilisant I'intérét et la contextualisation

L'application de la contextualisation dans |'apprentissage des sciences a été explorée
atravers de nombreuses études, s'attardant aussi bien a la contextualisation primaire
gu'a la secondaire. Dans la section qui suit, nous mettons en lumiére deux études

consacrées a ces deux formes de contextualisation.

2.3.1 L'effet de la contextualisation des apprentissages en physique sur l'intérét
des filles

Dans le cadre de ses travaux, Allaire-Duquette et son équipe (2014) se sont penchés
sur la problématique du faible intérét a I’égard de la physique chez les filles. Afin de
contrer ce probléeme, ils ont proposé de contextualiser des probléemes écrits en les
rapprochant des champs d’intérét typiquement féminin sans toutefois tomber dans
les stéréotypes. Sous I'appellation de contextualisation humaniste, cette forme de
contextualisation secondaire, inscrit les apprentissages dans un contexte associé a la
biologie humaine, aux applications médicales, aux enjeux sociaux ou aux phénomenes
naturels. lls ont évalué I'effet de ce type de contextualisation chez 13 étudiantes de

niveaux collégiales. La tache consistait en cing problémes de physique congus en deux
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versions équivalentes, axées soit sur le corps humain soit sur des contextes
techniques (voir exemple aux figures 2.2 et 2.3). lls en arrivent a la conclusion qu’il
s’agit d’un moyen efficace, car le contexte humaniste stimule l'intérét situationnel des
filles plus efficacement que les contextes techniques traditionnellement utilisés. La

contextualisation secondaire peut donc stimuler I'intérét situationnel des éléves.

Figure 2.2 Exemple de contextualisation technique

Question 14 (contextualisée technique)

La construction d’une tour inclinée représente, pour les ingénieurs, un défi supplémentaire notamment en raison
de la force de compression résultante a la base de la structure.

Soit:

- C le centre de masse

- le poids (F),

- la tension exercée par la structure (F,)

- la force en réaction a la compression (Fg).

Selon le schéma, comment expliquer, d’'un point de vue
mécanique, qu’une tour inclinée augmente la force en
réaction a la compression (Fg) sur la base de la structure
de plusieurs fois le poids de la tour? (En supposant que les
deux tours sont en tout point identiques mis a part leur

inclinaison)
a) Le centre de masse (C) de la tour n’est pas situé au méme endroit selon que la tour soit
parfaitement verticale ou inclinée
b) Sur une tour inclinée, la tension exercée par la structure (F,) est réduite
c) Sur une tour inclinée, la distance horizontale entre le centre de masse (C) de la tour et la
base de la tour augmente
d) Ne sais pas

18
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Figure 2.3 Exemple de contextualisation humaniste

Question 15 (contextualisée humain)

Le maintien de la téte en position inclinée représente un facteur de risque pour le développement de blessures du
cou, par exemple lorsqu’un individu travaille a 'ordinateur.

Soit:
- C le centre de masse
L - le poids de la téte et du cou (Fp),
lF" - la tension dans les muscles (F,)
- |a force de compression résultante (F).

Selon le schéma, comment expliquer, d’'un point de
m Gy vue mécanique, qu’une posture ol la téte est
inclinée augmente la force de compression (F¢) surla
c vertébre a la base du cou de plusieurs fois le poids
de la téte et du cou par rapport & une posture
droite?

a) Le centre de masse (C) du poids de la téte et du cou (Fp) n'est pas situé au méme endroit selon
que |'on est en position verticale ou en flexion du cou

b) En paosition inclinée, |‘activité de la musculature du cou (Fm) est réduite

c) En position inclinée, la distance horizontale entre le centre de masse (C) de la téte et du cou et la
vertébre  la base du cou augmente

d) Ne sais pas

2.3.2 L'effet de la contextualisation des apprentissages en sciences dans
I’environnement extérieur a proximité de I’école sur I'intérét des éleves

Ayotte-Beaudet et son équipe (2021), ont, dans le cadre de leurs travaux de
recherche, mené une étude sur les effets de la contextualisation dans un contexte sur
I'intérét situationnel des éleves au primaire. lls ont en ce sens choisi I'environnement
extérieur a proximité de I'école comme contexte pour faire vivre aux éléves des
apprentissages en lien avec I'écologie. lls ont donc proposé aux éléves un protocole
scientifique authentique pour évaluer les effets de la biodiversité des plantes de la
forét urbaine sur son fonctionnement et sa résistance aux insectes défoliateurs. Les
éléves ont vécu une séquence de trois périodes d'enseignement de deux heures
chacune a raison d'une période par semaine. Lors de la premiere période, les éleves
ont fait 'observation des plantes et animaux dans I’'environnement entourant leur
école. lls ont lors de celle-ci représenté les organismes vivants présents, fait des

observations, rempli un questionnaire en lien avec ces observations et réalisé une
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activité sur les relations d'interdépendance dans un écosystéme. La deuxieme période
avait quant a elle pour but d'amener les éléves a faire de nouvelles observations en
appliquant un protocole scientifique de connaissances écologiques pour étudier les
relations entre les organismes vivants. Lors de celle-ci ils ont créé des chenilles en
pates a modeler représentant des proies et les ont placés autour de I'école. La
troisieme période avait pour but d'amener les éléves a faire une derniére observation
sur les organismes vivants en découvrant les relations écologiques dans
I'environnement immédiat de leur école. Les éléves ont alors récupéré les chenilles,
identifié les marques de prédation et ont eu une discussion de groupe sur les relations

entre les organismes vivants dans I'environnement extérieur a proximité de I’école.

L’équipe de recherche a par la suite conduit des entrevues individuelles semi-dirigées
avec plus de 63 éleves ayant participé a cette séquence d’apprentissage. Les résultats
suggerent que cette séquence d’apprentissage contextualisé a permis a certains
éléves d'approfondir leur apprentissage. De plus, les éleves ont exprimé un intérét

plus élevé a I'égard de la nature et de I'écologie.

2.3.3 Syntheése sur les recherches clés utilisant I'intérét et la contextualisation

Ces recherches montrent que la contextualisation, qu'elle soit secondaire ou en
contexte, peut jouer un réle crucial pour susciter et maintenir l'intérét des éleves dans
I'apprentissage des sciences. Elles offrent également des exemples concrets
d'approches innovantes pour intégrer la contextualisation dans I'enseignement des
sciences. Ces travaux constituent une base solide pour notre propre recherche sur

I'effet de la contextualisation sur l'intérét situationnel dans I'éducation scientifique.
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2.4 Synthése du cadre théorique

Dans ce chapitre, nous avons exploré les théories relatives a l'intérét et a la
contextualisation des apprentissages, qui sont centraux a notre recherche. L'analyse
des définitions existantes des deux concepts a permis d'établir un fondement pour
I'opérationnalisation de notre question de recherche. Deux types d'intérét,
situationnel et individuel, ont été identifiés, le premier étant plus influent dans
I'acquisition des connaissances lors de taches spécifiques. Les outils de mesure
développés pour évaluer I'intérét situationnel sont nombreux, seul le questionnaire
de Potvin et ses collegues couvre toutes ses dimensions. La contextualisation des
apprentissages en sciences a été définie comme un processus didactique visant a
établir des liens entre les connaissances scientifiques et un contexte d'application réel
ou réaliste. Nous avons discuté des divers degrés de contextualisation et de leur
impact sur la qualité des apprentissages. Il a été démontré que la contextualisation
primaire (apprentissage dans un contexte) est généralement plus efficace que la

contextualisation secondaire (apprentissage avec un contexte).

En somme, ce chapitre met en lumiére I'importance du lien entre l'intérét situationnel
et la contextualisation des apprentissages en sciences. Les résultats des recherches
précédentes semblent indiquer le potentiel de la contextualisation des
apprentissages pour susciter l'intérét des éleves, en particulier lorsque les
apprentissages sont réalisés dans un contexte. Malgré tout, peu de recherches ont
évalué I'effet de cette approche. Conséquemment, nous précisons la question de
recherche de la maniere suivante : Quel est I’effet de la contextualisation primaire sur

I'intérét situationnel en S&T des éléves du secondaire a Jérusalem-Est?

Nous formulons alors I’"hypothése selon laquelle la contextualisation produit un effet

positif sur I'intérét situationnel.
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CHAPITRE 3
METHODOLOGIE

Le troisieme chapitre présente les choix méthodologiques mis de I’avant afin
d’opérationnaliser question de recherche : Quel est l'effet de Ila
contextualisation primaire sur l'intérét situationnel en Sciences et Technologies
(S&T) des éleves du secondaire a Jérusalem-Est? |l exposera |'approche
méthodologique, le déroulement de la recherche, I'échantillon a I'étude, les
stratégies de collecte données, ainsi que les considérations éthiques de la

recherche.
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3.1 Choix d'un devis de recherche quasi-expérimental

Ce mémoire s’inscrit donc dans une posture épistémologique positiviste, adoptant une
méthodologie générale quantitative. Cela s’explique par la finalité de la recherche a
vérifier les effets d’'une intervention sur l'intérét situationnel des éleves. Plus
précisément, elle adopte un type de recherche a devis quasi expérimental avec groupe
(Karsenti et Savoie-Zajc, 2018) s’expliquant par I’échantillonnage non probabiliste. La
méthode quasi-expérimentale est une méthode de recherche dans laquelle les
chercheurs ne contrélent pas |'affectation des sujets a des groupes de traitement ou
de contréle, comme ils le feraient dans une étude expérimentale traditionnelle
(Marie-Fabienne Fortin & Gagnon, 2015). En d'autres termes, il n'y a pas de
randomisation des sujets aux groupes de traitement. Les chercheurs utilisent plutot
des méthodes pour comparer des groupes qui sont déja constitués ou se constituent
naturellement dans la vie réelle. Cela permet d'exploiter une variation non
expérimentale dans la principale variable indépendante d'intérét, ce qui mime

essentiellement les conditions expérimentales (Cook & Campbell, 1979).

Bien que les recherches quasi-expérimentales ne fournissent pas le méme niveau de
contréle que les expériences randomisées, elles sont souvent utilisées en sciences
sociales et en éducation, car elles permettent de réaliser des études dans des
contextes réels ol la randomisation n'est pas toujours possible ou éthique (Shadish

et al., 2001).

La question de recherche qui sous-tend ce projet est la suivante : Quel est I'effet de la
contextualisation primaire sur l'intérét situationnel en Sciences et Technologies (S&T)
des éléves du secondaire & Jérusalem-Est? Etant donné que cette recherche vise a
mesurer |'effet d'une intervention spécifique sur l'intérét situationnel des éléves, un

devis de recherche quasi-expérimental a été privilégié. Ce type de devis permet de
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mesurer les variations de l'intérét situationnel avant et aprés l'intervention, tout en
utilisant l'intérét individuel mesuré avant l'intervention comme variable de contrdle.
Ce choix de méthodologie est particulierement approprié pour cette étude, car il
permet une évaluation robuste de I'efficacité de notre intervention, tout en tenant

compte du contexte éducatif réel dans lequel elle a été mise en ceuvre.

3.2 L’élaboration de I'intervention

L'élaboration de l'intervention a été réalisée en étroite collaboration avec les
enseignantes participantes, en suivant un processus itératif structuré en quatre
étapes clés. La premiere étape, réalisée sur le terrain en novembre 2021, a été une
discussion initiale autour de notre projet de recherche et une réflexion collective sur
les éléments de matiére qui semblaient les plus appropriés pour contextualiser notre
intervention. Dés le début, un probléme de performance en sciences et d’intérét pour
cette matiére a été rapporté par différents acteurs du milieu, orientant ainsi notre

discussion et notre choix de sujets pour l'intervention.

Face a la détérioration de la situation sanitaire entrainant la fermeture temporaire
des écoles, nous avons di adapter notre approche de collaboration. Le temps entre
la premiére réunion et les suivantes s'est ainsi considérablement allongé. Nous avons
toutefois réussi a maintenir notre dynamique de travail grace a des réunions a

distance organisées via Zoom, tenues en janvier, avril et mai 2022.

Ces réunions ont joué un roéle crucial, non seulement pour maintenir la cohérence et
I'efficacité de notre collaboration, mais aussi pour nous permettre de naviguer
ensemble a travers les défis imposés par le contexte sanitaire exceptionnel. Nous
avons pris ce temps pour clarifier notre compréhension mutuelle du concept de

contextualisation, discuter des contraintes spécifiques résultant de la situation

53



actuelle, et décider ensemble des contenus spécifiques qui seraient le mieux adaptés
pour notre intervention dans ce nouveau contexte d'enseignement. La deuxiéme
rencontre nous a permis de poser les balises du projet de recherche et les attentes

gue I'équipe de recherche et les enseignantes des uns envers les autres.

Lors de la troisieme recontre I'équipe de chercheurs a fait différentes propositions
aux enseignantes quant au sujet qui sera traité dans I'intervention. Les enseignantes
ont alors pris la décision que les deux premiéres lois de Newton seraient le sujet de
notre intervention, I’équipe de chercheurs a travaillé a la création d'une tache qui
intégrerait ces lois dans le cadre d'une activité de bowling. Nous avons fait valider
notre proposition par un expert afin de nous assurer qu'elle répondait aux critéres
d'apprentissage dans un contexte. Une fois la tache élaborée, nous I'avons partagée
avec les enseignantes avant la quatrieme rencontre afin qu’elles puissent pleinement

en prendre connaissance.

La quatriéme rencontre a permis aux enseignantes de faire part de leurs impressions
face a la tache et de partager leurs suggestion afin de s’assurer qu’elle répondent a
leurs besoins. Suite a leurs commentaires , I'équipe de recherche a fait les

ajustements nécessaire.

Lors de la derniére réunion en mai, nous avons confirmé avec les enseignantes que la
tache proposée était en accord avec leurs attentes et répondait a leurs besoins
pédagogiques. Suite a cette validation, les enseignantes ont fait vivre l'intervention
en classe a leurs éleves. Ce processus collaboratif, bien que complexe en raison des
circonstances, a été essentiel pour s'assurer que la situation pédagogique développée
était non seulement pertinente du point de vue du contenu, mais également

adaptable et applicable dans le contexte réel de I'enseignement en classe.
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Ce processus collaboratif, mené par moi (le chercheur principal) et les enseignantes,
a permis de développer une intervention pertinente et adaptée, soulignant
I'importance de la collaboration dans la recherche quasi-expérimentale. La qualité de
cette collaboration a probablement joué un réle déterminant dans la production de

résultats significatifs, soulignés dans la discussion de ce mémoire.

Tableau 3.1 Etape de I'élaboration de I'intervention

Etape Date Activités Acteurs impliqués

Discussion autour du projet de .
Equipe de
1. Discussion Novembre recherche, réflexion sur la
recherche,
initiale 2021 contextualisation, identification des
enseighantes
problémes en sciences.

Propositions de sujets pour ,
Equipe de
2. Conception I'intervention, choix des deux
Janvier 2022 recherche,
de la tache premiéres lois de Newton, intégration
enseignantes
dans une activité de bowling.

Partage de la tache avec les .
Equipe de
3. Validation et enseignantes, réception de leurs
Avril 2022 recherche,
ajustement impressions et suggestions,
enseignantes
ajustements nécessaires.

Confirmation avec les enseignantes que

Equipe de
4. Confirmation la tache répond a leurs besoins
Mai 2022 recherche,
finale pédagogiques, mise en ceuvre en
enseignantes
classe.
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3.3 Echantillon a I'étude

Dans le cadre de cette recherche, nous avons choisi de nous intéresser aux éléves qui
sont aux mi-parcours de leur secondaire soit agé d’environ 14 ans. Comme mentionné
pécédemment dans la problématique, I'intérét a I’égard des sciences diminue au fur
et a mesure que les éléves progressent durant leur parcours au secondaire. De plus,
apres I'évaluation du programme d’étude en sciences nous pensons qu’il s’appréte le
mieux a contextualiser les apprentissages scientifiques. Finalement, le taux de
décrochage scolaire semble particulierement plus élevé entre la troisieme et la
guatriéme année du secondaire (Tatarsky & Maimon, 2017). Les éléves font face a de
nombreux défis a I'extérieur de la salle de classe, qui par moment ont un impact sur
leur fréquentation scolaire. Un rehaussement de la qualité de I'offre éducative peut
contribuer a une certaine forme d’apaisement. Pour toutes ces raisons, il nous semble
gue la troisieme année du secondaire offre le meilleur potentiel de répondre a notre

guestion de recherche.

3.4 Méthode d’échantillonnage

Le recrutement des enseignants s’est fait grace au réseau de nos collaborateurs
présents a Jérusalem-Est. C'est par effet boule de neige que les échantillons
d’enseignants et d’éleves ont été constitués. L'échantillonnage par réseau, aussi
appelé boule de neige, est une technique d’échantillonnage non probabiliste ou le
participant initial recrute de futurs participants parmi ses connaissances (Poupart,
1997). Le recrutement se fait donc de maniére graduelle et la taille finale de
I’échantillon n’est pas déterminée d’avance. Afin de participer a cette recherche, les
enseignants devaient étre titulaires d’'un groupe de science au secondaire pour le

niveau visé. Aucun autre critéere de sélection n’a été retenu.
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A la suite de notre déplacement sur le terrain, nous avons pu recruter quatre
enseignantes provenant de trois écoles palestiniennes de Jérusalem-Est. Cet
échantillon était intéressant puisqu’une des écoles était située dans la vieille ville et
était réservée aux jeunes garcons. Malheureusement, cette école a di étre retirée
puisqu’il y a un grand probléme de fréquentation scolaire autant chez le personnel
qgue chez les éléves. Cette situation est due au harcelement par les soldats que
subissent les Palestiniens dans la vieille ville. L’échantillon final est donc composé de
trois enseignantes de deux écoles de filles situées a I'extérieur de la vieille ville. En

tout, plus de 117 éleves ont participé a cette recherche.

3.5 Instruments de collectes de données

Pour répondre a notre question de recherche, nous avons collecté des données sur
I'intérét individuel et sur l'intérét situationnel des éléves. Nous avons prévu une
stratégie de collecte qui se déploie de la maniére suivante : en premier lieu, nous
avons mesuré l'intérét général pour la science en utilisant une version traduite et
adaptée du questionnaire sur l'intérét des jeunes pour la science et la technologie de
Potvin et Hasni (2015). Ce questionnaire sert de variable de contréle dans le cadre de
notre étude. Dans un second temps, pour évaluer |'effet de notre intervention, nous
avons utilisé le questionnaire sur l'intérét situationnel de Potvin et al. (2021). Le
guestionnaire a été administré une fois pendant une période normale, puis une
seconde fois aprés la période pendant laquelle les éleves ont vécu l'intervention. Les
diverses stratégies de collecte de données sont décrites dans les sous-sections qui

suivent.
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3.6 Les questionnaires pour collecter les données aupres des éléves
3.6.1 Le questionnaire d’intérét situationnel

De nombreux outils de mesure ont été développés et validés au fil du temps a propos
de l'intérét. En revanche, les recherches ayant utilisé des outils de mesure liée a

I'intérét situationnel sont moins nombreuses (Ayotte-Beaudet et al., 2019).

Potvin et ses collégues (accepté), ont a travers leurs recherches été incapables
d’identifier un questionnaire qui soit jugé satisfaisant a tous les niveaux. lls ont ainsi
développé et testé un questionnaire pouvant cerner toutes les dimensions de l'intérét
situationnel appelé I'lSiQ. Ce questionnaire nous semble plus apte a étre utilisé dans
notre recherche puisqu’il cerne toutes les dimensions de liée a notre concept-cadre.
Leur proposition est un questionnaire comptant 20 items spécifiques a l'intérét
situationnel dont la validité interne est de a = .90. Une version plus courte composée

de 7 items est aussi proposée (a = .76).

Questionnaire a 20 items sur l'intérét situationnel :

La période de science que I'on vient juste de vivre ne m’a pas intéressé(e).
Pendant la période que nous venons de vivre, j'effectuais le travail demandé.
La période de science d’aujourd’hui ne m’a pas été utile du tout.

J'ai tout aimé pendant cette période de science.

Pendant cette période de science, je n’ai pas appris grand-chose.

La période de science que I'on vient juste de vivre m’a passionné(e).

Ce que j’ai appris pendant cette période de science est important pour moi.
J'aimerais vivre d’autres périodes de science comme celle-la.

J'apprendrais plus si on avait plus de périodes de science comme celle-la.

LN EWNE
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10. Je n’ai pas écouté attentivement pendant la période de science.

11. Cette période de science était inutile.

12. Cette période de science était plus plate qu’a I’habitude.

13. Cette période m’a permis de mieux comprendre la science.

14. Aujourd’hui, je n’ai pas vu le temps passer pendant la période de science.

15. Tout le monde devrait vivre une période de science comme celle-la.

16. J'ai eu bien du plaisir durant cette période de science.

17. Pendant la période que nous venons de vivre, j'étais plus concentré(e) que
pendant les autres périodes de science.

18. Pendant la période de science d’aujourd’hui, j’avais plus de difficulté a suivre les
consignes.

19. Cette période de science va me servir plus tard.

20. Je n’étais pas attentif pendant la période de science.

De plus, il s’agit d’'un questionnaire qui a été validé et testé lors de différentes
interventions, et ce, dans différentes régions du monde (Canada, E.-U. et Taiwan)
(Potvin et al., 2021). Il permet donc une meilleure comparaison sur les effets de notre
intervention par rapport a des interventions similaires ou différentes. De plus, il a été
testé et validé dans plusieurs langues : francais, anglais et chinois. Il est donc possible
de l'utiliser avec confiance méme si nous avons du le traduire dans le cadre de notre
projet. Nous avons a cet effet fait appel a une traductrice afin qu’il soit traduit en

arabe.

3.6.2 Le questionnaire sur I'intérét individuel

Le questionnaire sur |'Intérét Individuel pour la Science et la Technologie (IIST), congu
par Hasni et Potvin, est un outil de recherche précieux qui a été utilisé dans notre
étude. Comportant 48 items, ce questionnaire a déja été employé dans des enquétes
de grande envergure (Hasni et Potvin, 2014b, 2015b) et est particulierement
pertinent étant donné les caractéristiques de notre recherche. Dans notre contexte,

ce questionnaire a été traduit en arabe pour assurer sa pertinence aupres des
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participants. L'lIST aborde plusieurs dimensions clés liées a I'intérét pour la science et
la technologie. Il comprend des items sur le sentiment d'efficacité en science et
technologie (et a I'école en général), la perception de facilité, les expériences vécues
en science et technologie a I'école, et I'attrait pour les études et les métiers en science

et technologie (Voir Annexe B).

Il est a noter que dans notre étude, ce questionnaire a servi de variable de controéle,
puisque nous n'avions pas de groupe contrble. L'usage de I'lIST nous a permis
d'évaluer les variations de I'intérét situationnel pour la science et la technologie avant
et aprés notre intervention, permettant ainsi d'estimer |'effet de celle-ci sur l'intérét
des éléves pour la science et la technologie. Cela a renforcé la robustesse de notre
méthodologie, assurant que toute modification observée peut étre attribuée a notre

intervention et non a d'autres facteurs externes.

3.7 Le déroulement de la collecte de donnée

La collecte de données dans notre étude a été effectuée de la maniere suivante :

1. Le questionnaire portant sur l'intérét individuel a été administré a tous les éléves
guelques mois avant notre intervention. Ce questionnaire nous a permis d'établir une
ligne de base ou une mesure de contréle de l'intérét individuel des éleves pour la

science et la technologie avant I'implémentation de notre intervention.

2. Le questionnaire relatif a l'intérét situationnel a été administré a deux moments
distincts. Tout d'abord, il a été administré suite a une période d'enseignement normal,
c'est-a-dire avant notre intervention (pré). Cela nous a permis de mesurer l'intérét

situationnel des éleves dans le contexte habituel de I'enseignement de la science et
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la technologie.Ensuite, le méme questionnaire a été administré une seconde fois
apreés l'intervention (post), c'est-a-dire apres que les éléves aient participé a I'activité
de bowling qui avait intégré les deux premiéres lois de Newton. Cette deuxieme
administration du questionnaire nous a permis d'évaluer |'effet de notre intervention

sur l'intérét situationnel des éléves.

La combinaison de ces méthodes de collecte de données a permis une évaluation
complete de I'impact de notre intervention sur l'intérét des éléves pour la science et

la technologie, aussi bien sur le plan individuel que situationnel.

3.8 Considérations éthiques

Avant de mener la collecte de données, nous avons obtenu un certificat de Conformité
a I'éthique en matiere de recherche impliquant la participation de sujets humains,
délivré par le Comité pour |'évaluation des projets étudiants impliquant de la
recherche avec des &tres humains (CERPE) de I'Université du Québec & Montréal. Afin
qu'ils puissent participer, les éléves devront faire signer par un parent le formulaire
de consentement qui leur sera remis par les chercheurs. Ce formulaire sera récupéré
par les chercheurs avant que les activités soient réalisées. Les questionnaires en
format papier et les formulaires de consentement sont conservés dans des boites
scellées dans un local verrouillé. Les données numériques sont conservées sur
I'ordinateur du chercheur principal. Les données seront détruites sept ans apres la

collecte de données, les questionnaires seront déchiquetés et les données

numériques seront supprimées.
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CHAPITRE 4
RESULTAT

Ce quatrieme chapitre vise a présenter I'ensemble des résultats relatifs a la question
de recherche: « Quel est lI'effet de la contextualisation primaire sur l'intérét
situationnel en Sciences et Technologies (S&T) des éléves du secondaire a Jérusalem-
Est? ». Il rend compte d’abord de la validation du questionnaire sur l'intérét
situationnel en langue arabe rempli par les éléves et ensuite il expose I'effet de

I"activité sur l'intérét situationnel des éleves.
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4.1 Les résultats relatifs a la validation du questionnaire sur l'intérét situationnel

Les données quantitatives sur l'intérét situationnel ont été collectées avec le
guestionnaire ISiQ présenté dans la section 3.6.1. Chaque éléve I'a individuellement
rempli a la toute fin de la période lors de laquelle I'intervention a eu lieu. C'est le
méme questionnaire qui a été rempli par les mémes éleves lors d’'une période
d’enseignement telle qu’elle se vit habituellement. Pour valider ce questionnaire,
nous avons toutefois utilisé uniguement ceux qui ont été remplis lors de cette

derniere (n=117).

L'ensemble des vingt items relatifs au concept d'intérét situationnel étaient
constitués de huit items associés a la dimension plaisir (QPRE_4,Q PRE_6,Q PRE_8,Q
PRE_9,Q PRE_14,Q PRE_15,Q PRE_16 et Q PRE_17), trois items associés a la
dimension valeur (Q PRE_7, Q PRE_13 et Q PRE_19), cing items associés a I’attention
( Q PRE_2,Q PRE_10, Q PRE_12, QPRE_18 et Q PRE_20) et quatre items associés a
I'utilité (Q PRE_1, Q PRE_3, Q PRE_5 et Q PRE_11).

Des suites de I'analyse, ce questionnaire a été jugé fiable (20 items; a=0,891) (Tavakol
& Dennick, 2011). Apres quelques explorations sommaires, la suppression d’un item
(Q PRE_1INV) a permis d'améliorer ce score (19 items; o = 0,910). Nous avons pris la
décision d’enlever cet item, sur la base de notre analyse en composantes principales,
ou cet item présentait une corrélation négative. Il avait de plus été formulé
négativement « ...pas [...] intéressé... ». Il semble donc que, bien qu’il contienne le mot

« intérét », cet item ne contribue pas positivement a la cohérence du score moyen.
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La valeur de l'indice de Kaiser-Meyer-Olkin pour la mesure de la qualité de
I'échantillonnage devient alors de 0,857. Selon I'échelle de Hair & coll. (1998), une
valeur au-dessus de 0,8 est qualifiée d’excellente. |l est donc permis d'avoir confiance
que la taille de I'échantillon est suffisante. Le test de sphéricité de Bartlett est quant
a lui significatif, ce qui indique que les corrélations entre les variables sont différentes
de zéro. Les valeurs de l'indice de Kaiser-Meyer-Olkin et du test de Bartlett sont
présentées dans le tableau 4.1. Ces indices nous apprennent d’une part que nos
données sont adéquates pour une analyse factorielle (KMO) et qu’il existe bel et bien

une corrélation entre les items.

Tableau 4.1 Indice de Kaiser-Meyer-Olkin et du test de Bartlett pour le questionnaire sur
l'intérét

Indice de Kaiser-Meyer-Olkin pour la mesure de la qualité 0,859

de I'échantillonnage

Test de sphéricité de Khideux approx.. 789,855
Bartlett
ddl 171
Seuil de signification <,001

Le questionnaire a été spécifiguement concu pour mesurer 'intérét situationnel
ressenti par les participants au terme d'une (1) période d’enseignement,
généralement d’une durée de plus ou moins une heure.ll mesure quatre dimensions :
le plaisir, la valeur, |'attention et ' utilité. Nous avons donc voulu vérifier a I'aide d’une

analyse en composantes principales si nous pouvions reproduire ces quatre

65



composantes. Le calcul de la variance expliquée (62,63%) et le tracé d’effondrement
indiqguent que quatre composantes se dégagent effectivement des 19 items. Ce
résultat apparait initialement en cohérence avec les quatre dimensions que nous

voulions mesurer au départ.

La matrice des composantes (Tableau 4.2) présente les valeurs des poids factoriels de
tous les items. Il apparait que celles-ci sont toutes au-dessus du seuil de 0,4 fixé par
Stevens (2009) pour déterminer les items qui peuvent étre considérés comme

constitutifs d'une composante.

Tableau 4.2 Matrice de I'analyse en composantes principales pour le questionnaire sur
I'intérét

Alpha de
ltems Composante 1 Composante 2 Composante 3 Composante 4
Cronbach (a)

QPRE_16 0.817 .907
QPRE_15 0.801
QPRE_9 0.746
QPRE_13 0.744
QPRE_8 0.718
QPRE_14 0.716
QPRE_6 0.685
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Items

Composante 1 Composante 2 Composante 3 Composante 4

Alpha de
Cronbach (a)

QPRE_17

QPRE_4

0.681

0.603

QPRE_10INV

QPRE_18INV

QPRE_20INV

QPRE_2

0.775

0.710

0.662

0.453

717

QPRE_3INV

QPRE_7

QPRE_19

0.825

0.621

0.562

.730

QPRE_5INV

QPRE_11INV

QPRE_12INV

0.822

0.575

0.575

.700
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Les quatre composantes obtenues sont, a quelques différences prés, composées des
mémes items que celles proposées par Potvin et coll. (2021) avec leurs participants
dans trois langues. Ces différences, quoique minimes, peuvent s’expliquer par un effet
de la traduction du questionnaire en langue arabe et par le fait que le contexte
culturel de nos éleves est possiblement différent de celui utilisé par les auteurs. Nous
avons donc par souci de cohérence utilisé la méme terminologie que les auteurs pour
chacune des composantes. La composante 1 est constituée de neuf items (a = 0,907),
associés a la dimension plaisir (QPRE_16, QPRE_15, QPRE_9, QPRE_13, Q PRE_8,
QPRE_14, QPRE_6, QPRE_17 et QPRE_4). La composante 2 est constituée de quatre
items (a = 0,717) associés a I'attention (QPRE_10INV, QPRE_18INV, Q PRE_20INV et
Q PRE_2). La composante 3 est quant a elle constituée de trois items (a = 0,730)
associés a la dimension valeur (QPRE_7, QPRE_19 et QPRE_3INV). Finalement, la
composante 4 est constituée de trois items (a = 0,700), cette fois associés a I’ utilité
(QPRE_5INV et QPRE_11INV et QPRE_12INV). Rappelons que I'Alpha de Cronbach
pour I'ensemble du questionnaire est de 0,910, indiquent une cohérence interne dite

excellente.

Dans I'ensemble, les résultats indiquent que le questionnaire QPRE présente une

bonne cohérence interne et peut étre considéré comme une mesure fiable.

4.2 Résultat de I'effet de notre intervention sur I'intérét situationnel des éléeves

Afin de répondre a notre question de recherche, qui est la suivante « Quel est I'effet
de la contextualisation primaire sur l'intérét situationnel en Sciences et Technologies
(S&T) des éleves du secondaire a Jérusalem-Est? », nous avons ensuite comparé les
scores obtenus par questionnaire. Nous avons ensuite réalisé une régression linéaire

a deux niveaux a effets mixtes avec ordonnée a I'origine aléatoire de la variable intérét
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situationnel en contrélant pour I'intérét individuel et I'identité de I’enseignante ayant

mené 'intervention.

Nous avons ensuite comparé les scores au questionnaire d’intérét situationnel afin de
déterminer I'effet de la période contextualisée sur I'intérét des éléves. lls ont montré
un niveau plus élevé d'intérét situationnel a la suite de I'activité pédagogique (5,20)
par rapport a un cours traditionnel (4,69). Les étudiants ont donc gagné 0,51 sur
I’échelle de Likert avec une taille d’effet de d = 0,62, ce qui est considéré comme un
effet moyen (Cohen, 1988). En outre, cette amélioration est présente dans toutes les
dimensions de l'intérét situationnel. En effet, le plaisir (1,08), la valeur (0,47),
I'attention (0,52) et l'utilité (0,21) ont tous augmenté. Les scores de I'lSiQ pour

I'intérét situationnel et ses dimensions sont présentés dans le tableau 4.3.

Tableau 4.3 Comparaison des scores post-test>prétest au questionnaire d’intérét
situationnel

Construit Dimension Pré-test Post-test Gain d
Intérét
4,69 (0,77) 5,20 (0,86) 0,51 0,62
situationnel
Plaisir 4,01 (1,13) 5,09 (1,04) 1,08 0,99
Valeur 4.48 (1,18) 4,95 (1,17) 0,47 0,40
Attention 4.82 (0,98) 5,34 (0,94) 0,52 0,54
Utilité 5,12 (0,92) 5,34 (0,98) 0,21 0,23
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La régression quant a elle nous informe que, tant pour I'intérét situationnel que pour
ses dimensions, notre intervention semble avoir eu un impact positif significatif. Les
résultats pour l'intérét situationnel et ses dimensions sont présentés dans les

tableaux suivants :

Le tableau 4.4 présente des estimations pour plusieurs parameétres, y compris
I'ordonnée a l'origine, les effets de I'enseignant, I'effet de notre intervention et I'effet
de I'lIND sur l'intérét situationnel. Pour chaque parametre, le tableau indique
I'estimation, I'erreur standard, les degrés de liberté, la valeur t et le niveau de

signification.

Tableau 4.4 Résultat de la régression linéaire a deux niveaux a effet mixte avec ordonnée a
I'origine aléatoire, du gain d’intérét situationnel, en contrdélant pour I'intérét individuel et
I’enseignante.

Parametre Estimation Erreur. Std ddl t Sig.
Intercept 1,77 0,46 120,00 3,86 <,001
[Ens1=0] 0,53 0,18 101,04 3,02 0,003
[Ens1=1] Ob 0
[Ens2=0] 0,10 0,14 100,76 0,70 0,487
[Ens2=1] Ob 0
Intervention 0,48 0,10 100,74 4,70 <,001
[IND 0,49 0,09 99,68 5,39 <,001
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L'effet de la variable Intervention est estimé a 0,48, avec une erreur standard de 0,10.
La valeur t de 4,70 est significative au niveau p < 0,001, ce qui indique que la variable
Intervention a un effet significatif sur I'intérét situationnel, méme aprés avoir contrélé

I'intérét individuel et les effets de I'identité de I’enseignant.

L'effet de la variable IIND est estimé a 0,49, avec une erreur standard de 0,09. La
valeur t de 5,39 est significative au niveau p < 0,001, ce qui indique que la variable de
I'intérét individuel a un effet significatif sur I'intérét situationnel aprés contrdle des

autres variables du modeéle.

Dans I'ensemble, ces résultats suggerent que l'intervention a un effet significatif sur
I'intérét situationnel, méme apres avoir controlé I'intérét individuel et les effets de
I'identité de I'enseignant. Les résultats suggérent également qu’il existe des
différences sur la variable dépendante entre les enseignants, I'enseignant 1 ayant un

effet plus important que I'enseignant 2.

Le tableau 4.5 présente quant a lui des estimations pour plusieurs parametres, y
compris 'ordonnée a l'origine, les effets de I'identité I'enseignant, I'effet de notre
intervention et I'effet de I'lIND sur la dimension plaisir. Pour chaque parametre, le
tableau indique I'estimation, I'erreur standard, les degrés de liberté, la valeur t et le

niveau de signification.

L'effet de la variable Intervention est estimé a 1,06, avec une erreur standard de 0,14.
La valeur t de 7,36 est significative au niveau p < 0,001, ce qui indique que la variable
d'intervention a un effet positif significatif sur le plaisir ressenti par les éleves. Cela
suggere que l'intervention a augmenté le plaisir ressenti par les éleves. L'effet de la
variable IIND est estimé a 0,43, avec une erreur standard de 0,12. La valeur t de 3,64

est significative au niveau p < 0,001, ce qui indique que I'intérét individuel a un effet
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positif significatif sur le plaisir ressenti par les éléves, méme apres avoir controlé les

autres variables du modeéle.

Tableau 4.5 Résultat de la régression linéaire a deux niveaux a effet mixte avec ordonnée a
I'origine aléatoire, du gain a la dimension plaisir, en controlant pour I'intérét individuel et
I'identité de I’enseignante

Parameétre Estimation Erreur. Std ddl t Sig.
Intercept 0,64 0,61 195 1,05 0,294
[Ens1=0] 0,74 0,23 195 3,22 0,002
[Ens1=1] Ob 0
[Ens2=0] -0,06 0,19 195 -0,33 0,74
[Ens2=1] Ob 0
Intervention 1,06 0,14 195 7,36 <,001
[IND 0,43 0,12 195 3,64 <,001

Le tableau 4.6 présente des estimations pour plusieurs parameétres, y compris
I'ordonnée a I'origine, les effets de I’enseignant, I’effet de notre intervention et |'effet
de I'lIND sur la dimension valeur. Les mémes paramétres que le tableau précédent

sont indiqués.
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L’intérét individuel est positivement associé au gain sur la dimension de la valeur
(t=5.018, p < 0.001), ce qui indique que les participants qui sont plus intéressés par le
sujet sont plus susceptibles de gagner sur la dimension de la valeur. L'intervention a
un effet positif significatif sur le gain de la dimension de valeur (t = 3.203, p = 0.002),
ce qui suggere que l'intervention a été efficace pour améliorer le score des

participants a celle-ci.

Tableau 4.6 Résultat de la régression linéaire a deux niveaux a effet mixte avec ordonnée a
I'origine aléatoire, du gain a la dimension valeur, en contrélant pour I'intérét individuel et
I'identité de I’enseignante

Parametre Estimation Erreur. Std ddl t Sig.
Intercepte 1,15 0,67 97,48 1,73 0,088
[Ens1=0] 0,68 0,27 99,01 2,55 0,012
[Ens1=1] Ob 0
[Ens2=0] -0,07 0,22 98,75 -0,32 0,749
[Ens2=1] Ob 0
[IND 0,69 0,12 97,74 5,02 <,001
Intervention 0,43 0,14 98,02 3,20 0,002
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Le tableau 4.7 présente des estimations pour plusieurs parametres, y compris
I'ordonnée a l'origine, les effets de I’enseignant, I'effet de notre intervention et I'effet

de I'lIND sur la dimension attention.

La variable d'intervention a un effet significatif sur I'attention (t = 4,316, p < 0,001),
avec une taille d'effet de 0,508. Cela suggére que l'intervention a un impact positif sur
les scores d'attention. La variable de l'intérét individuel a également un effet
significatif sur I'attention (t = 4,548, p < 0,001), avec une taille d'effet de 0,522. Cela
suggere que les éleves ayant un niveau d'intérét individuel plus élevé sont plus
susceptibles d'obtenir des scores d'attention plus élevés. En ce qui concerne les effets
de I'enseignant, les résultats indiquent que ni I'enseignant 1 ni I'enseignant 2 n'ont eu
d'effet significatif sur les scores d'attention, leurs coefficients respectifs n'étant pas

significatifs (t = 1,739 et t = 1,872, tous deux p > 0,05)

Tableau 4.7 Résultat de la régression linéaire a deux niveaux a effet mixte avec ordonnée a
I'origine aléatoire, du gain a la dimension attention, en contrélant pour I'intérét individuel
et I'identité de I'enseignante

Parametre Estimation Erreur. Std ddl t Sig.
Intercept 1,75 0,58 115,79 3,04 0,003
[Ens1=0] 0,39 0,22 100,43 1,74 0,085
[Ens1=1] Ob 0 , , ,
[Ens2=0] 0,34 0,18 100,17 1,87 0,064
[Ens2=1] Ob 0 , , ,
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Parametre Estimation Erreur. Std ddl t Sig.

Intervention 0,51 0,12 99,67 4,32 <,001

[IND 0,52 0,11 99,13 4,55 <,001

Le tableau 4.8 présente des estimations les mémes parametres cette fois sur la
dimension utilité. La variable Intervention a un coefficient de 0,24 avec une valeur t
de 2,842 et une valeur p de 0,005, ce qui signifie que l'intervention a un effet positif
significatif. La variable IIND a un coefficient de 0,27 avec une valeur t de 3,574 et une
valeur p inférieure a 0,001, ce qui indique qu'il existe une association positive

significative entre l'intérét individuel et I' utilité.

Dans l'ensemble, les résultats suggérent que 'intervention et I'intérét individuel ont
des effets positifs significatifs sur l'utilité, tandis que les variables relatives a

I’enseignant n'ont pas d’effet significatif.
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Tableau 4.8 Résultat de la régression linéaire a deux niveaux a effet mixte avec ordonnée a
I'origine aléatoire, du gain a la dimension utilité, en contrélant pour I'intérét individuel et
I'identité de I’enseignante

Parametre Estimation Erreur. Std ddl t Sig.
Intercept 3,36 0,37 98,60 9,18 <,001
[Ens1=0] 0,20 0,15 99,68 1,37 0,173
[Ens1=1] Ob 0 , , ’
[Ens2=0] 0,11 0,12 99,41 0,88 0,383
[Ens2=1] Ob 0 , ) )
Intervention 0,24 0,09 99,41 2,84 0,005
[IND 0,27 0,07 98,31 3,57 <,001

4.3 Synthese des résultats

Ce chapitre avait pour objectif de répondre a la question de cette recherche, soit :
Quel est I'effet de la contextualisation primaire sur I'intérét situationnel en Sciences

et Technologies (S&T) des éléves du secondaire a Jérusalem-Est?

Nous avons, dans un premier temps, procédé a la validation du questionnaire ISiQ qui
avait été traduit en arabe. Des vingt items de ce questionnaire, nous avons retenu une
solution a dix-neuf items aprés avoir éliminé la question un. Par la suite, nous avons

procédé a une régression linéaire a deux niveaux a effets mixtes avec ordonnée a
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I'origine aléatoire de la variable intérét situationnel en contrélant pour l'intérét
individuel et I'identité de I'’enseignante ayant mené l'intervention. Cette analyse avait
pour but de vérifier si notre intervention avait engendré une différence significative
sur l'intérét situationnel des éleves comparativement a une période habituelle. Les
résultats de cette analyse ont démontré un effet significatif tant pour le construit que
pour chacune de ses composantes. Finalement, nous avons comparé les scores des
éléves au questionnaire pré- et post afin de déterminer si I'intervention avait eu un
effet positif sur I'intérét situationnel. Il en ressort que non seulement I’effet est positif

pour le construit, mais également sur chacune de ses composantes.

L'ensemble des résultats obtenus nous a permis d'apporter des éléments de réponse

a notre question de recherche de départ.
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CHAPITRE 5
DISCUSSION

Dans ce chapitre, les résultats ainsi que I'ensemble du processus de recherche sont
discutés. La discussion porte plus spécifiqguement sur I'effet de notre intervention sur
I'intérét situationnel des éléves, les retombées possibles de la recherche, ses limites

ainsi que sur les pistes de recherche a venir.
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5.1 Discussion des résultats

Notre hypothése était a I'effet que la contextualisation augmenterait l'intérét
situationnel des éléves par comparaison avec un cours de sciences habituel. Comme
le montre le tableau 4.3 dans le chapitre précédent, nos résultats tendent a confirmer
cette hypothese. En effet, les éleves ont obtenu un gain absolu de 0,51 entre le pré-
test et le post-test, avec une taille d'effet de d = 0,62. L'effet positif de la
contextualisation avait également été trouvé dans une étude menée par Allaire-
Duquette et al. (2014), qui visait a évaluer l'effet de la contextualisation sur les
problémes de physique pour les femmes, en comparant des contextes humanistes a

des contextes plus techniques (voir exemples dans les Figures 2.2 et 2.3).

Comme nous I'avons présenté a la section 2.2.1.2, il s’agit toutefois de deux niveaux
de contextualisation différents. Dans le cadre de notre recherche les apprentissages
ont été réalisés dans un contexte alors que Allaire-Duquette et al. (2014) ils ont plut6t
été faits avec un contexte. Faire les apprentissages dans un contexte serait plus
avantageux sur le plan des apprentissages et la transférabilité de ceux-ci (Giamellaro,
2014). Tout comme nous, cette recherche avait comme échantillon des femmes
uniquement. Cependant, alors que nos participantes étaient de niveau secondaire et
gue l'intervention a été réalisée en classe, la recherche d’Allaire-Duquette avait plutot
été menée auprées de cégépiennes dans un environnement de laboratoire contrélé.
Les résultats de cette recherche démontrent que les contextes liés au corps humain
(moyenne = 3,1; écart-type = 0,4) ont généré une valence plus positive que les
contextes techniques (moyenne = 2,9; écart-type = 0,5). Cette différence est
statistiquement significative, comme le montre un test t avec 13 participants (t(13) =
2,469; p unilatéral = 0,015) et un test de rang de Wilcoxon (Z(13) = -2,081, p = 0,02).
De plus, la taille de I'effet (d = 0,68) est considérée comme grande selon les critéres

de Cohen (1969). Bien que tout comme dans notre recherche l'effet de la
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contextualisation sur I'intérét était au coceur du probleme, le type de contextualisation

était cependant quant a lui différent.

La méme expérimentation a été reprise tout récemment par Bouhdana et al (2023)
en utilisant des problemes identiques afin d’en évaluer I'effet sur les hommes et les
femmes quant a leur intérét situationnel. L'échantillon de cette étude était de n = 60
(age moyen = 23,7, écart-type = 3,6), 32 participantes s'étant déclarées femmes et 28
s'étant déclarés hommes. Tous avaient obtenu un diplome d’une formation pré-
universitaire en sciences de la santé ou en sciences pures, au cours de laquelle ils
avaient suivi un cours couvrant les concepts de base de la physique. L'intérét
situationnel était encore une fois mesuré non pas a l'aide d’'un questionnaire, mais a
I'aide de données psychophysiologiques enregistrées en continu qui ont permis de
suivre les variations dans le temps (a l'intérieur d’une activité, puis dans les
subséquentes). Ces auteurs en arrivent a la conclusion que le contexte, qu’il soit
humaniste ou technique, n’a pas généré d’effet significatif sur I'intérét situationnel

des participants.

Alors que Bouhdana et al (2023) ont étudié l'intérét situationnel chez des individus
ayant déja une certaine formation en sciences, une étude antérieure menée par Pozas
et al (2020) s’était quant a elle intéressée a un public plus jeune et moins expérimenté,
a savoir 232 éleves de dixieme année de six écoles secondaires de haut niveau en
Allemagne, dont 139 étaient des filles d’un dge moyen d’environ 15 ans. Les éléves
ont été informés de leur participation volontaire et anonyme dans un projet de
recherche portant sur des sujets de physique, en particulier la thermodynamique et
la mécanique. Dans cette étude, des livrets de test ont été distribués de facon

aléatoire aux éléves, sur lesquels ils ont travaillé pendant 90 minutes.
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Ces tests étaient composés de taches de résolution de probléemes basées sur un
contexte qui comportaient soit un probleme de thermodynamique (convection) ou
de mécanique (force) a résoudre, avec des variations dans les caractéristiques des
taches telles que la contextualisation, la complexité et la transparence. Au total, 16
taches ont été administrées, huit taches de thermodynamique et huit de mécanique.
En comparant les résultats, le score moyen d'intérét a diminué de 2,81 dans le pré-
test a 2,51 dans le post-test, indiquant une baisse du niveau d'intérét situationnel
moyen. La taille de I'effet est d'environ d = -0,34, indiquant une baisse qu’on peut
qualifier de faible a moyenne Cohen (1969), ce qui suggere que l'intervention a

entrainé une diminution du niveau d'intérét situationnel.

Bien qu'’il existe peu d’études empiriques sur |'effet de la contextualisation lorsque les
apprentissages sont réalisés dans un contexte, celle de Ayotte-Beaudet et al. (2019)
nous semble pertinente. Cette étude empirique décrit les facteurs qui fagconnent
I'intérét situationnel des éléves du secondaire a I’égard des sciences lors de lecons en
plein air réalisées a proximité de leurs établissements scolaires. Les chercheurs ont
collecté des données auprés de 2007 éleves et plus de 71 groupes distincts dans des
expériences d'apprentissage des sciences en plein air. Utilisant un questionnaire a
échelle Likert, I’étude a exploré le lien supposé entre l'intérét situationnel des éleves
et un ensemble de facteurs, notamment la discipline scientifique considérée,
I'intégration environnementale, la nouveauté et I'autonomie. Les résultats ont révélé
une corrélation positive entre l'intérét situationnel et des facteurs tels que la
discipline et l'intégration environnementale dans le processus d'apprentissage. De
plus, I'analyse a montré que l'intérét des éléves pour les domaines scientifiques était
significativement (et positivement) influencé par la nouveauté des activités et le

niveau d'autonomie accordé lors des séances d’enseignement en plein air.
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Bien qu’ils aient utilisé un questionnaire différent du nétre, le questionnaire utilisé
par Ayotte-Beaudet et al. a été validé en francais et mesurait deux des quatre
composantes que nous avons mesurées (attention et dimension affective). De plus,
les questionnaires ont été remplis par les éleves a la suite de la période
d’enseignement. Les résultats obtenus pour la variable de l'intérét situationnel sont
les suivants : min = 2,94, max = 5,61, M = 4,37, ET = 0,51. Malgré ce score qui nous
apparait élevé, il reste malheureusement impossible de comparer I'effet de leur
intervention a la nbétre, puisqu’ils n‘ont pas collecté des données sur l'intérét
situationnel des éléves lors d’une période dite normale. Cependant, contrairement a
nous, ils ont pu rapporter les facteurs expliquant les scores obtenus. Les entretiens
semi-dirigés que nous avions prévus avec les enseignantes auraient pu nous éclairer

a cet effet.

Comme nous pouvons le constater, les recherches sur |'effet de la contextualisation
avec un contexte semblent donner des résultats inégaux. Alors que certaines études
suggerent que les niveaux d'intérét situationnel augmentent aprés avoir travaillé avec
des taches basées sur le contexte, d'autres ne rapportent aucune différence
significative entre les taches traditionnelles et basées sur le contexte, voire des
niveaux d'intérét situationnel plus faibles. Les disparités observées dans les résultats
peuvent étre attribuées au fait que chaque étude est menée aupres de groupes de
population distincts : certains se concentrent sur des éléves du secondaire, tandis que
d'autres ciblent des étudiants universitaires. En outre, la majorité de ces études sont
conduites dans des conditions expérimentales qui ne reproduisent pas fidelement
I'environnement réel d'une salle de classe. Compte tenu de I'adoption généralisée des
méthodologies basées sur le contexte dans la pédagogie contemporaine, il est
remarquable que les évaluations complétes de leurs impacts, en particulier sur les

performances académiques, restent limitées. Bien qu'un nombre conséquent de
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recherches ait exploré ce sujet, seulement un petit nombre d'études fournissent des
preuves convaincantes pour étayer leurs conclusions, comme le confirme la principale

revue de littérature :

« Il est difficile de tirer des conclusions sur I'efficacité de I'enseignement basé sur
le contexte [...] en raison de problémes méthodologiques importants avec les
quelques études qui ont été réalisées. Le petit nombre et le design généralement
mauvais des recherches examinant si I'enseignement basé sur le contexte donne
de meilleurs résultats par rapport a I'enseignement traditionnel nous apparait
comme un probléme important. » (Taasoobshirazi & Carr, 2008, pp. 161-162,
traduction libre).

5.2 Limite de la recherche

Cette étude présente plusieurs limites qui doivent étre prises en compte lors de
I'interprétation des résultats. Tout d'abord, I'échantillonnage a été réalisé par effet
boule de neige, avec un échantillon de 117 éléves. Bien que cette méthode puisse étre
pratique et efficace pour atteindre des populations difficiles a identifier (comme ce
fut notre cas), elle peut également introduire un biais dans la sélection des

participants et ainsi limiter la généralisabilité des résultats.

Ensuite, la méthodologie utilisée dans cette étude est de type quasi expérimental, car
il ne s'y avait pas de groupe témoin. Par conséquent, il est difficile d'établir une
relation causale entre l'intervention (contextualisation des apprentissages) et
I'augmentation de l'intérét situationnel des éleves pour les sciences. Néanmoins,
cette limitation est en partie palliée par |'utilisation du questionnaire d'intérét général
comme variable de controle. De plus, I'effet de nouveauté pourrait également
expliquer I'augmentation de I'intérét situationnel, puisque les éléves ont été exposés

a une approche d'apprentissage différente de celle qu'ils connaissaient auparavant.

83



De plus, les données collectées pour cette étude reposent sur des prétests et des post-
tests auto-rapportés par les éléves, ce qui peut entrainer des problemes de fiabilité
et de validité des données. De méme, aucune donnée n'a été recueillie auprés des
enseignants, car les entretiens ont été perdus en raison de circonstances hors de
notre contrble. Cette perte d'information limite la possibilité de faire converger les
données et de corroborer les résultats obtenus aupres des éléves. En outre, notre
étude ne présente que peu de potentiel de généralisation, car les résultats sont
nécessairement étroitement liés au contexte spécifique de Jérusalem-Est et aux
jeunes participantes palestiniennes. Les résultats pourraient donc ne pas étre
applicables a d'autres populations ou dans d'autres contextes éducatifs. Enfin, il
convient de noter que l'intervention mise en place dans cette étude était limitée dans
la durée. Bien que les résultats aient montré une taille d'effet importante et une
signification statistique, la portée des résultats est restreinte en raison de la nature

ponctuelle de l'intervention.

Malgré ces limites, cette étude contribue a la compréhension de l'intérét pour les
sciences chez les jeunes Palestiniens vivant a Jérusalem-Est et souligne la nécessité de

poursuivre les recherches dans ce domaine.

5.3  Retombée possible de la recherche

Au terme de cette recherche, nous espérons qu'elle pourra mener a des retombées
positives. Les prochaines sections présentent de telles éventuelles retombées pour

les participantes, et pour la recherche en contexte arabophone, ainsi qu’en Palestine.
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5.3.1 Retombées pour les participantes

Notre recherche a été une premiére occasion pour de nombreuses participantes de
vivre une période de science autrement. Durant I’activité a laquelle elles ont participé,
elles ont en effet été mises dans une posture nouvelle pour elles. Pour une rare fois,
elles ont été placées au coeur du processus d’apprentissage. Elles ont ainsi pu
construire leurs savoirs, et ce, a partir de I'expérimentation liée aux différentes lois
de Newton. Ce faisant, les apprentissages réalisés sont potentiellement plus solides
en plus de permettre une meilleure transférabilité dans différents contextes (Amos &
Reiss, 2012; Giamellaro, 2014; Haussler & Hoffmann, 2000; Lee & Butler, 2003; Rivera
Maulucci et al., 2014; Rivet & Krajcik, 2008).

Les enseignantes en étaient, elles aussi, a une premiere expérience pédagogique d’un
enseignement qui soit substantiellement différent de ce a quoi elles sont habituées.
Quoique ponctuel, ce changement a pu étre confrontant pour certaines d’entre-elles,
dd au fait qu’elles n’avaient plus nécessairement le controle sur la transmission des
savoirs, comme c’est plus souvent le cas d’habitude. Nos observations informelles et
nos discussions nous laissent croire que cette expérience a potentiellement pu
engendrer une réflexion chez certaines d’elles quant a la diversification pédagogique.
Bien évidemment le curriculum trés chargé qu’elles observent ne leur permettra pas
nécessairement de proposer a de multiples reprises une intervention comme celles-
ci. En revanche, elles pourraient tout a fait les utiliser en début de chapitre afin
d’engager plus facilement les éleves. Pour preuve, I’enseignante de I’école de gargons
qui avait ultimement refusé de participer a la recherche nous a contactés a la fin du
projet pour nous demander de l'aider a faire vivre I'intervention aux éléves de sa

classe.
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5.3.2 Retombées pour la recherche en contexte arabophone

Une des retombées les plus intéressantes de cette étude pourrait étre la validation
du questionnaire 1SiQ en langue arabe. En effet, il s'agit a notre connaissance du
premier questionnaire mesurant un score d'intérét situationnel en langue arabe. La
diffusion possible de ce questionnaire représente un atout majeur pour la recherche
en science de I'éducation en contexte arabophone et nous envisageons de le diffuser
davantage par des publications supplémentaires. Il est important de noter que
I'hégémonie de I'anglais dans la recherche rend souvent la littérature inaccessible
pour certains chercheurs arabophones, et surtout pour les enseignants, non

seulement pour leur formation initiale, mais aussi continue.

La disponibilité d'un tel questionnaire en langue arabe est d'autant plus importante
lorsque I'on sait que la grande majorité de la recherche liée a l'intérét des éleves en
sciences est réalisée dans les pays qui se retrouvent au Nord de la ligne de Brandt.
Cette situation crée un déséquilibre dans la compréhension et la comparaison des

enjeux éducatifs entre les différentes régions du monde.

En fournissant un outil de recherche en langue arabe, le questionnaire ISiQ contribue
a combler ce fossé et a faciliter le développement de la recherche et des initiatives
visant a améliorer l'intérét des éleves a I'égard des sciences en contexte arabophone.
En démocratisant la recherche dans ce domaine, le questionnaire 1SiQ en langue
arabe favorise I'échange d'idées et de connaissances entre chercheurs et enseignants
de différentes régions du monde, enrichissant ainsi notre compréhension globale de

I'éducation scientifique et de l'intérét des éléves pour les sciences.
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5.3.3 Retombées pour la recherche en didactique des sciences

Comme nous l'avons présenté dans le cadre théorique et la discussion, de
nombreuses recherches ont étudié la question de I'effet de la contextualisation des
apprentissages sur I'intérét des éléeves. Toutefois, une part importante de ces études
porte sur la I'apprentissage avec un contexte ayant conduit a des résultats équivoques.
A cet égard, notre recherche apporte une nuance potentiellement intéressante en ce
gu’elle précise la nature de la variable indépendante « contextuelle » en la
circonscrivant dans un contexte. En ce sens, les retombées de la recherche en
didactique des sciences sont multiples et significatives, permettant non seulement
d’ajouter au corpus limité lié a I'apprentissage dans un contexte, mais aussi d’apporter
des éléments de réponse a des problématiques identifiées par d’autres chercheurs.
Notre étude s'y inscrit en proposant une correction au probléme soulevé par la
recherche de Potvin et al. (2020), qui avait mis en évidence des résultats divergents
en raison d'une définition trop large et moins explicite des concepts clés utilisés lors
de la formation des enseignants. Cette situation avait conduit a des interprétations et
des mises en pratique trop variées de la contextualisation, limitant ainsi

I'enregistrement de résultats significatifs ou utilisables.

Pour remédier a ce probleme, notre étude a choisi de mettre |'accent sur une
collaboration étroite avec les enseignants afin de définir clairement et de maniére
commune les principales composantes de la contextualisation retenue. Cette
démarche a permis de garantir une meilleure compréhension et une application plus
uniforme de I'approche par les enseignants, favorisant ainsi un enseignement plus

cohérent et plus en phase avec la littérature scientifique.
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Cette étude met aussi en lumiére I'importance de la recherche en didactique des
sciences pour I'amélioration des pratiques pédagogiques et la réussite des éleves. Elle
souligne également la nécessité de travailler en collaboration avec les enseignantes
et de prendre en compte leurs retours d'expérience pour affiner les approches et les

outils proposés.

Enfin, elle illustre I'importance de la recherche en contexte authentique. Alors que
plusieurs études sont réalisées dans un contexte de laboratoire ou I'environnement
est controlé, nous avons 0sé mener notre étude dans les salles de classes, au risque
d’étre victime de la complexité qui y régne. Nous estimons que de telles conditions
expérimentales refletent mieux la réalité vécue dans un cours, tant pour les
enseignantes que les éleves. Ce faisant, les résultats obtenus sont donc plus fidéles a
la réalité, méme s’ils sont sujets a I'influence de variables confondantes que nous

pourrions ne pas avoir considérés.

5.4  Perspectives recherches futures

Alors que notre étude a permis d'examiner l'effet de la contextualisation des
apprentissages sur l'intérét situationnel des éléves pour les sciences, il reste encore
plusieurs questions a explorer pour mieux comprendre cette relation et son impact
sur |'éducation scientifigue. Dans cette section, nous proposons des pistes de
recherches futures pour approfondir notre compréhension de l'effet de la
contextualisation des apprentissages, ainsi que pour étendre les résultats de notre

étude a d'autres domaines et contextes.

Dans la section précédente, nous avons mentionné que l'une des limites de notre
étude était liée au fait que nous avions réalisé une intervention ponctuelle, limitant

la portée possible des résultats. Afin de pallier cette limite, les recherches futures
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pourraient explorer I'effet de la contextualisation des apprentissages sur l'intérét des
éleves pour les sciences, mais cette fois a travers plusieurs interventions sur une

période plus longue.

Une étude future pourrait aussi étre menée sur une étape compléte avec plusieurs
interventions contextualisées, portant sur différents concepts et pas nécessairement
en physique. Cette approche permettrait d'examiner si I'effet observé dans notre
étude est maintenu pour chaque intervention et si la contextualisation a un effet sur
I'intérét individuel des éleves pour les sciences en général, ou si cela fonctionne
différemment pour chaque sous-discipline. Pour cette étude a long terme, un devis
expérimental avec un groupe témoin pourrait étre utilisé afin d'établir des arguments
causaux plus solides. De plus, des entretiens avec les enseignants pourraient étre
menés pour recueillir des données qualitatives et permettre une triangulation avec

les données quantitatives.

Cela permettrait de déterminer si les résultats de notre étude sont spécifiques au
contexte de Jérusalem-Est et aux jeunes Palestiniens, ou s'ils sont généralisables a
d'autres populations et contextes. En somme, les recherches futures devraient se
concentrer sur I'élaboration d'études longitudinales et sur I'extension de l'analyse a
d'autres domaines scientifiques et contextes éducatifs, afin de mieux comprendre
I'effet de la contextualisation des apprentissages sur l'intérét des éleves pour les

sciences.
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CONCLUSION

La présente recherche avait pour but de répondre a la question suivante : « Quel est
I'effet de la contextualisation primaire sur l'intérét situationnel en Sciences et
Technologies (S&T) des éleves du secondaire a Jérusalem-Est? ». L'objectif était de
discerner si une intervention spécifique, basée sur la contextualisation primaire des
apprentissages, pouvait stimuler I'intérét situationnel chez des éléves du secondaire

pour les Sciences et Technologies.

Les résultats de notre étude semblent concluants. Suite a l'intervention, nous avons
observé une augmentation significative de l'intérét situationnel des éleves pour les
sciences. L'intervention, qui a centré I'apprentissage autour de deux lois de newton ,a
non seulement suscité leur intérét situationnel, mais a également renforcé les

diverses dimensions de celui-ci a savoir le plaisir, la valeur, |'attention et |'utilité.

Cependant, mener cette recherche dans un contexte de population vulnérable n'a pas
été sans défis. Les obstacles inhérents a la conduite d'une recherche dans une telle
situation nous ont poussés a nous adapter et a développer une sensibilité particuliere,
essentielle pour éviter la reproduction des dynamiques de pouvoir Nord/Sud souvent
présentes dans de telles études. Plus précisément, dans le cadre de notre
collaboration avec la population locale, nous avons été confrontés a des défis que
Olivier et al. (2016)identifient comme étant typiques de ces types de collaborations.
Selon eux, les «différences de robles, de formations disciplinaires, d'affiliations
organisationnelles, d'objectifs, de critéres de succes, ainsi que les contextes de

financement des chercheurs» peuvent constituer des sources de difficultés.
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Nous avons, en tant que chercheurs, d( recalibrer significativement nos réles, en
renongant a une certaine part de pouvoir, d'autonomie et de statut d'expert, et en
embrassant la collaboration, la prise de décision partagée et les différents moyens de
co-production de connaissances (Olivier et al., 2016). Cette expérience a été a la fois

un défi et une occasion d'apprentissage mutuel.

Malgré les défis, notre recherche a permis d'obtenir un extrant qui pourrait s'avérer
trés utile pour d'autres chercheurs : la validation du questionnaire ISiQ en langue
arabe. C'est, a notre connaissance, le premier outil de ce genre disponible en arabe,
et cela pourrait faciliter et encourager d'autres travaux sur l'intérét situationnel dans

les communautés arabophones.

Cependant, notre étude n'est qu'une premiere étape. Il reste encore de nombreuses
qguestions a explorer pour approfondir notre compréhension de I'effet de la
contextualisation primaire des apprentissages sur l'intérét situationnel en Sciences et
Technologies. Les recherches futures pourraient inclure une série d'interventions sur
une période plus longue, avec une diversité de sujets abordés et dans différents

contextes éducatifs.
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ANNEXE A
QUESTIONNAIRE SUR L’INTERET SITUATIONNEL

93



Questionnaire on your interest during this science period

The only purpose of this questionnaire is to find out your opinion on the science
period you just completed. This is not a test. There are no right or wrong answers.

Answer each of the following honestly.

Your teacher will never see your questionnaire.

Group code: Date:

Completely Completely

Tick only one (1) box for each of the following statements. disagree agree
1 6

Q1. The science period we just experienced did not

Q15. Everyone should have a science period like this one.

Q16. |really enjoyed this science period.

Q17. | was more focused during this science period than |
am during other science periods.

Q18. | had a harder time following the instructions in
today’s science period.

Q19. This science period will be useful to me later on.

2 3 4 5
interest me. O U = = O =
Q2. |was doing the work | was asked to do during the
period we just completed. - - = O = —
Q3. Today’s science period was not at all useful to me. O O O O O O
Q4. |liked everything during the science period. O O O O O O
Q5. |did not learn much in this science period. O O O O O O
Q6. |am passionate about the science period we have
Just experienced. O O O O O O
Q7. What | learned during this science period is important
toThe. O O O | O O
Q8. |would like to have other science periods like this
e Gl 5 F . Fl
Q9. |would learn more if we had other science periods
like this one. O = - = O =
Q10. |did not listen attentively during the science period. [m] O O O ] O
Q11. This science period was useless. O O O O O O
Q12. This science period was more boring than usual. ] ] O O O O
Q13. This science period helped me understand science
better. O O Ol | O |
Q14. Time passed very quickly today during the science
S O O O O O O
Ol O Ol Ol O |
O O O O O O
O O O O O O
O ] O O O O
O U Ol Ol O |
O O O O O O

Q20. |was not attentive during this science period.
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ANNEXE B
QUESTIONNAIRE SUR L'INTERET GENERAL DES ELEVES
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V 2015-16

CRIJEST

Chaire de recherche sur l'intérét des jeunes
a I'égard des sciences et de la technologie

ENQUETE SUR L’ INTERET DES JEUNES

A L’EGARD DES SCIENCES ET DE LA TECHNOLOGIE (S&T)

QUESTIONNAIRE LONGITUDINAL

2017

Abdelkrim Hasni et Patrice Potvin, titulaires de la CRIJEST?
© CRUEST 2017

1 Ce questionnaire a été élaboré conjointement par les deux titulaires, avec la collaboration de Gilles Thibert
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CONSIGNES

e (e questionnaire n’est pas un test ou un examen.

e Il sert surtout a connaitre le point de vue des éléves sur les sciences et la technologie
(S&T), et sur I'enseignement des S&T a I'école.

e lIn'yapas de bonne ou de mauvaise réponse. Nous vous invitons donc a répondre
spontanément et sincerement a chacune des questions.

e Avant de répondre aux questions, nous vous invitons a lire attentivement les consignes
qui leur sont associées. Vous ne devez cocher qu’une seule case pour chaque question.
Ne laissez aucune question sans réponse.

e Vous devez donner la réponse que vous pensez étre la meilleure, méme si parfois les
choix de réponse sont difficiles.

e Vos réponses personnelles ne seront pas communiquées a vos parents, votre enseignant

ou votre école. De plus, votre nom sera remplacé par un code afin d’éviter qu’on
reconnaisse vos réponses personnelles.

e Certaines questions portent sur les activités d’apprentissage en science et technologie
(S&T) que I'on vit a I'école.

e Notez que les questions ne sont pas nécessairement numérotées correctement. Priere
de ne pas en tenir compte.
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V 2015-16

MoOI ET MON ENTOURAGE

1. Indiquez lisiblement vos noms et prénoms :

NOM : PRENOM :
2. Je suis...
..une fille [J ...un gargon O
3. Ma date de naissance est...
Jour Mois Année
3a. La date d’aujourd’hui est...
Jour Mois Année

4. Le nom de mon école actuelle est :

4a. Le nom de mon enseignant en science et technologie actuel est :

5. Mon niveau scolaire actuel est :
Secondaire

1¢ année 2¢ année

O O
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V 2015-16

- RAPPEL €
Dans I'’ensemble du questionnaire, S&T veut dire « science et technologie ».

19.

Comparé a tous les autres  Tres faible en
éleves, je considere que je S&T

suis...

O

19a.

Je suis « nul» en science et Fortement en

technologie désaccord

O

20.

Pour les notes que j'obtiens en
Tres insatisfait
S&T, je suis...

O

21.
Comparé a mes amis, je Tres

comprends les S&T... difficilement

O

22.

Lorsque je ne comprends pas  Fortement en

en S&T, je trouve toujours des désaccord

Faible en S&T

O

Moyennement

en désaccord

O

Moyennement

insatisfait

O

Difficilement

O

Moyennement

en désaccord

99

Plus ou moins

faible en S&T

O

Un peu en

désaccord

O

Un peu

insatisfait

O

Plus ou moins

difficilement

O

Un peu en

désaccord

Plus ou moins

bon en S&T

O

Un peu en

accord

O

Un peu

satisfait

O

Plus ou moins

facilement

O

Un peu en

accord

Tres bon en
Bon en S&T
S&T

O O

Moyennement Fortement en

en accord accord

O O

Moyennement Fortement

satisfait satisfait

O O

Facilement Tres facilement

O O

Moyennement Fortement en

en accord accord



moyens pour arriver a
comprendre
23.

Lorsque je ne comprends pas
en S&T, je me décourage

facilement

140.

J'ai un esprit capable de faire

des réflexions scientifiques

141.

Je n’ai pas du tout I'esprit

scientifique

142.

Jaimerais un jour faire des
découvertes scientifiques ou

inventer des objets techniques

143.

O

Fortement en

désaccord

O

Fortement en

désaccord

O

Fortement en

désaccord

O

Fortement en

désaccord

O

Moyennement

en désaccord

O

Moyennement

en désaccord

O

Moyennement

en désaccord

O

Moyennement

en désaccord

O
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Un peu en

désaccord

O

Un peu en

désaccord

O

Un peu en

désaccord

O

Un peu en

désaccord

O

Un peu en

accord

O

Un peu en

accord

O

Un peu en

accord

O

Un peu en

accord

O

V 2015-16

Moyennement

en accord

O

Moyennement

en accord

O

Moyennement

en accord

O

Moyennement

en accord

O

Fortement en

accord

O

Fortement en

accord

O

Fortement en

accord

O

Fortement en

accord

O



En général, la science fait Fortementen

partie de I'image que j’ai de désaccord
moi-méme
144.

Je sens que j’appartiens a ceux  Fortement en

qui croient en la science et la désaccord
technologie
145.

Je suis un scientifique! Fortement en

désaccord

O

Moyennement

en désaccord

O

Moyennement

en désaccord

O

Moyennement

en désaccord

O

Un peu en

désaccord

O

Un peu en

désaccord

O

Un peu en

désaccord

O

V 2015-16

Un peu en Moyennement

accord en accord

O O

Un peu en Moyennement

accord en accord

O O

Un peu en Moyennement

accord en accord

O O

LES SCIENCES ET LA TECHNOLOGIE (S&T) A L'ECOLE

52.

Pour moi, les S&T que I'on fait
Tres difficiles
a lI'école sont...

O

63.

Tres difficile

Moyennement

difficiles

O

Moyennement

difficile

101

Un peu
difficiles

O

Un peu difficile

Moyennement
Un peu faciles
faciles

O O

Moyennement
Un peu facile
facile

Fortement en

accord

O

Fortement en

accord

O

Fortement en

accord

O

Tres faciles

O

Tres facile



Pour moi, réussir a résoudre
des problémes scientifiques et

technologiques est...

64.

Pour moi, utiliser mes
connaissances apprises en S&T
pour comprendre ce qui se
passe dans le monde
(économie, société,

environnement, etc.) est...

65.

Pour moi, utiliser mes
connaissances apprises en S&T
pour comprendre les machines

et objets techniques est...

66.

Pour moi, utiliser mes
connaissances apprises en S&T
pour comprendre la nature

est...

67.

Pour moi, parler des S&T lors
de discussions ou de
présentations orales en classe

est...

Moyennement

difficile

Tres difficile

Moyennement

difficile

Tres difficile

O O

Moyennement

difficile

Tres difficile

O O

Moyennement

difficile

Tres difficile

O O
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Un peu difficile

Un peu difficile

O

Un peu difficile

O

Un peu difficile

O

Un peu facile

Un peu facile

O

Un peu facile

O

Un peu facile

O
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Moyennement

facile

Moyennement

facile

O

Moyennement

facile

O

Moyennement

facile

O

Tres facile

Tres facile

O

Tres facile

O

Tres facile

O



V 2015-16

- NOTEZ BIEN €

Certaines questions portent sur les activités d’apprentissage en science et technologie (S&T) que I'on vit a
I’école. Il faut alors répondre en fonction de votre expérience récente (des derniers mois).

70.
En S&T, nous apprenons des Jamais Tres rarement Rarement Parfois Souvent Tres souvent
choses en écoutant

I’enseignant qui explique en

O O O O O O

avant

71.

En S&T, nous faisons des Jamais Trés rarement Rarement Parfois Souvent Tres souvent
observations, des

manipulations et des

O O O O O O

expériences

72.

En S&T, nous faisons des Jamais Trés rarement Rarement Parfois Souvent Tres souvent

présentations orales

O O O O O O

73.

En S&T, nous apprenons des Jamais Tres rarement Rarement Parfois Souvent Trés souvent

choses en discutant avec les

autres éleves et I'enseignant I:I D D I:I D D

74.

En S&T, nous apprenons des Jamais Tres rarement Rarement Parfois Souvent Tres souvent

choses en consultant les

manuels ou des sites Internet D D D D D D
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75.

En S&T, nous faisons des Jamais Trés rarement Rarement Parfois Souvent Trés souvent

exercices sur des feuilles a

remplir ou dans un cahier D D D D D D

76.

En S&T, nous faisons des Jamais Tres rarement Rarement Parfois
projets

77.

En S&T, nous apprenons des Jamais Tres rarement Rarement Parfois

choses en faisant des sorties

(musées, parcs, etc.) | | | O

78.

En S&T, des personnes invitées Jamais Trés rarement Rarement Parfois

viennent nous parler des S&T

et des métiers D D D D

79.

En S&T, nous visionnons des Jamais Trés rarement Rarement Parfois

documentaires

O O O O
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80.

En S&T, nous participons a
I’expo-sciences avec la

supervision de I’enseignant

81.

En S&T, nous faisons des

calculs mathématiques

95.

En S&T, lorsqu’on doit faire des
expérimentations ou qu’on
construit des objets, je
participe au choix du probleme

a résoudre

96.

En S&T, lorsqu’on doit faire des
expérimentations ou qu’on
construit des objets, je
participe au choix des étapes a

suivre

97.

En S&T, lorsqu’on doit faire des
expérimentations ou qu’on
construit des objets, je
participe au choix du matériel

a utiliser

Jamais

O

Jamais

O

Jamais

Jamais

Jamais

Trés rarement

O

Tres rarement Rarement

O O

Tres rarement Rarement

Trés rarement Rarement

Tres rarement Rarement
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Rarement

O

Parfois

O

Parfois

Parfois

Parfois
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Parfois

O

Souvent Trés souvent

O O

Souvent Tres souvent

Tres souvent

Souvent

Souvent Tres souvent



99.

En S&T, lorsque nous faisons
des expériences ou des

manipulations...

100.

En S&T, lorsque nous devons
analyser les résultats des
expériences (ou des

observations)...

101.

Jai hate aux prochaines
activités de S&T

102.

Les S&T a [l'école, c'est
'« fun »

V 2015-16

C’est plutot I'enseignant qui les fait C’est plutot moi qui les fais

Toujours Souvent Parfois Parfois Souvent Enormément

O O O O O O

<4—— Rappel : ne cochez qu’une (1) seulecase ————————»

C'est plutét I'enseignant qui le fait C’est plutét moi qui le fais

Toujours Souvent Parfois Parfois Souvent Enormément

O O O O O O

<4——Rappel : ne cochez qu’une (1) seule case—————————»

Fortement en Moyennement Un peu en Un peu en Moyennement Fortement en

désaccord en désaccord désaccord accord en accord accord

O O O O O O

Fortement en Moyennement Un peu en Un peu en Moyennement Fortement en

désaccord en désaccord désaccord accord en accord accord

O O O O O O
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103.

Les S&T a VI'école,
« plate »

103a.

Les S&T a [Iécole,
intéressant

103b.

c’est

c’est

Ce qu’on étudie dans les cours

de S&T ne m’intéresse pas

vraiment

104.

On devrait passer plus de

temps a faire des S&T a I’école

Fortement en

désaccord

O

Fortement en

désaccord

O

Fortement en

désaccord

O

Fortement en

désaccord

O

Moyennement

en désaccord

O

Moyennement

en désaccord

O

Moyennement

en désaccord

O

Moyennement

en désaccord

O

107

Un peu en

désaccord

O

Un peu en

désaccord

O

Un peu en

désaccord

O

Un peu en

désaccord

O

Un peu en

accord

O

Un peu en

accord

O

Un peu en

accord

O

Un peu en

accord

O
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Moyennement

en accord

O

Moyennement

en accord

O

Moyennement

en accord

O

Moyennement

en accord

O

Fortement en

accord

O

Fortement en

accord

O

Fortement en

accord

O

Fortement en

accord

O



105.

Si j’avais le choix, je n’irais plus  Fortement en

aux cours de S&T désaccord

O

Moyennement

en désaccord

O

Un peu en

désaccord

O

Un peu en

accord

O
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Moyennement

en accord

O

ATTRAIT POUR LES ETUDES ET LES METIERS (S&T)

130.

Fortement en

LN H U
Jai l'intention d’en apprendre désaccord
davantage sur les métiers en

S&T

O

131.

Fortement en

Pt H ’
Je n’ai pas envie qu'on maaae
m’informe davantage sur les

métiers en S&T

O

134.

Fortement en

Jai lintention de faire des désaccord

études en S&T

O

Moyennement

en désaccord

O

Moyennement

en désaccord

O

Moyennement

en désaccord

O

108

Un peu en

désaccord

O

Un peu en

désaccord

O

Un peu en

désaccord

O

Un peu en

accord

O

Un peu en

accord

O

Un peu en

accord

O

Moyennement

en accord

O

Moyennement

en accord

O

Moyennement

en accord

O

Fortement en

accord

O

Fortement en

accord

O

Fortement en

accord

O

Fortement en

accord

O



135.

Fortement en

Il est hors de question que je désaccord

poursuive des études en S&T

O

136.

Fortement en

Jai l'intention de pratiquer un désaccord

métier en S&T plus tard

O

137.

Fortement en

Il est hors de question que je e

pratique un métier en S&T plus

tard

O

Moyennement

en désaccord

O

Moyennement

en désaccord

O

Moyennement

en désaccord

O
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Un peu en

désaccord

O

Un peu en

désaccord

O

Un peu en

désaccord

O

Un peu en

accord

O

Un peu en

accord

O

Un peu en

accord

O
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Moyennement

en accord

O

Moyennement

en accord

O

Moyennement

en accord

O

Fortement en
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