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Résumeé

La présente étude porte sur I'impact des situatcmmplexes dans I'enseignement des
sciences sur les résultats des éléves, en termécacité et d'équité, dans un contexte
scolaire rwandais dominé par les méthodes transmegssle contenus des savoirs qui ne
favorisent pas le développement des compétenceasesgpour transformer une économie
nationale qui se veut émergente a moyen terme.rémgdtats mettent en évidence une
progression des scores des éléves et une rédutéisnécarts entre les éléves moins
performants (faibles) et les éleves plus performéfiorts), suite a la pratique des situations
complexes en aval des apprentissages (ou situatmmplexes d'intégration). Dans des
contextes scolaires similaires a celui du Rwaneds,dutils pédagogiques forgés par les
traditions orales africaines comme les contespleserbes, les devinettes, etc., peuvent
étre des ressources au service des situations erespken vue d'une contextualisation
culturelle des savoirs.

Abstract

This study focuses on the impact of complex situreiin science education on student
outcomes in terms of efficacy and equity in a rwandchool context dominated by
knowledge transmissive methods that do not pronsiéils development, required to
transform a national economy that wants emergnghé medium term. Results of the
study highlight the progress of student performaand reducing the gap between the
lowest achievers (weak) and top performers (strofigin the practice of complex
situational integration. In similar contexts to ttledh Rwanda, pedagogical tools forged by
the African oral traditions such as stories, probsgeriddles etc., can serve as resources to
complex situations in order to make a cultural egttalization of knowledge.
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Introduction

La vie quotidienne impose a 'nomme de faire facdea situations de plus en plus
complexes. Pour y parvenir, il doit y étre prép@és son jeune age. Le lieu le plus sr pour
acquérir les aptitudes et les compétences nécessat sans doute I'école, qui va proposer
justement a I'apprenant des situations complexsslasres a celles qu'il rencontre dans la
vie de tous les jours, a résoudre dans le procedssisapprentissages. La recherche en
sciences de I'éducation porte une attention crotesa la question de I'impact des
situations complexes dans I'enseignement sur lgteds des éleves, en termes d’efficacité
et d’équité. Avant de continuer a développer dagatcette idée, faisons un petit détour
sur notre propre parcours « complexe » pour quecteur comprenne mieux dés le départ
notre rapport a la recherche.

Cette recherche plonge ses racines dans une dquigleccupation a la fois
professionnelle et académique. Etant pédagoguerdefion initiale, nous avons enseigné
a I'école primaire pendant trois ans, puis nousnaviermé les enseignants a l'université
pendant dix ans (2003-2013). Nous avons donc adéuineize ans d’expérience dans
I'enseignement et la formation d’enseignants. Apéé®e entré dans le monde de la
recherche (Master et Doctorat a 'UYLnous avons tenté de formaliser les questions
(vagues) que nous nous posions a propos, entesadt : la qualité des enseignements, les
méthodes les plus efficaces d’enseignement descasele probleme du développement
des compétences chez les apprenants, les conditiongantation d’une innovation, etc.

Cette these s'inscrit donc dans le prolongememtoderecherches antérieures sur le type
de compétences développées par les éléves dameijaement des sciences a I'école
primaire au Rwanda Nous avons globalement constaté que, dans ce, mysode
dominant d’enseignement est la transmission diréeteontenu. Les éléves apprennent les
savoirs savants, souvent sans établir de relatien ks situations complexes de la vie de
tous les jours, ce qui les rend quasiment inconmp&tdans la vie professionnelle. Cela
constitue certainement un facteur qui contribue faitt que le pays n'arrive pas a
transformer son économie a I'ere de la compétitiiop sa dépendance économique et
donc politique vis-a-vis des pays du Nord.

Aprés quelques tergiversations, quelques allemsretautour des concepts clés devant
fonder notre recherche, avec les apports précieunod promoteurs de thése, nous avons
pu progressivement donner forme & notre objet cleerehe.

1 Université Catholique de Louvain.

Mémoire de Master (2009) UCL, inédit.
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C’est pourquoi nous allons explorer la littératimernationale récente qui met en relief
les pédagogies qui se soucient de produire desogiigp qui placent les situations
complexes au cceur des apprentissages. Ces situatmn définies comme étant « un
ensemble contextualisé d'informations qu’'un éléve um groupe d'éléves est invité a
articuler en vue d'une tache déterminée ; dansasele terme “situation” est pris dans le
sens d'une “situation-probléme”, c'est-a-dire unéuagion qui présente un obstacle
déterminé en fonction d’'une suite d’apprentissagéRoegiers, 2003, p. 17). Selon le
méme auteur, le terme « complexe » fait référengeeasituation qui nécessite d’articuler
plusieurs éléments.

Parmi les pédagogies qui mettent les situationscenire des apprentissages, la
« pédagogie de l'intégration » semble se préteztadéal. Elle est en effet définie comme
étant « un cadre méthodologique particulier, ungctire a la fois précise et contextualisée
pour les curricula, en vue de mettre en ceuvre f@eagation suivante de I'organisation des
apprentissages : au terme des apprentissagesrelfwpy doit pouvoir résoudre certains
types de situations-problémes complexes » (Roeg2®40, p. 14). La pédagogie de
l'intégration indique les modalités d'introductiode situations complexes dans
I'enseignement au sein d’une école ou d’un systédueatif, et leur impact sur les résultats
de I'éléve, en termes d’efficacité et d'équité.

Faut-il. commencer par introduire les situations plExes en amoht des
apprentissages ? Faut-il privilégier d’abord lggagions complexes d'intégration en dval
des apprentissages ? Est-il envisageable d'inredsimultanément cette double
innovation ? Comment peut-on exploiter les situegicomplexes dans I'enseignement des
sciences ? Dans quelle mesure les modes traditdiaprentissage peuvent-ils inspirer
I'enseignement centré sur les situations compl@xéslles sont les principales questions
auxqguelles notre recherche tentera d’apporter léeseéits de réponse.

Cette recherche se base non seulement sur un desgenipaveaux théoriques relatifs a
I'intégration des acquis dans I'enseignement, etiqudier ceux de Jean-Marie De Ketele,
mais aussi ceux de Xavier Roegiers en rapport keeseignement centré sur les situations
complexes. Les résultats disponibles issus degrelobs empiriques sur ce sujet seront pris
en compte. La littérature sur l'efficacité et I'égudes systémes éducatifs sera aussi
explorée pour tenter d’apporter un éclairage tlyg@riaux observations empiriques.

Au-dela de l'introduction, la dissertation est stuwée en trois chapitres :

Un premier chapitre développe les fondements thées, historiques et pédagogiques
des apprentissages centrés sur la résolution tiegiehs complexes. Il aborde également
les problemes liés aux méthodes et a la didactigsesciences.

Un deuxiéme chapitre présente les éléments du xtentestorique de I'éducation au
Rwanda. Il décrit les modes traditionnels d’appesaige et la facon de les articuler avec
les modes modernes d’apprentissage basés sutuasasis complexes.

Le terme « amont » sera défini dans les pagesamisuivre.

4 Cest dans la partie suivante que nous allonsiguel le terme « aval ».
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Un troisieme chapitre présente les dispositifs wedhogiques mis en place pour
mesurer de fagon expérimentale I'impact, sur lesltéts de I'éléve, de I'introduction des
situations complexes dans I'enseignement des ssern termes d’efficacité et d’équité. Il
décrit également les procédures de traitement deségs empiriques et enfin présente et
discute les résultats.

Exposé du probléme

L'efficacité de I'enseignement est mise a mal, ounbins une certaine efficacité. A la
suite d’Ardoino (1993), I'on peut se demander sictlle arrive a produire des tétes
réellement pensantes, des acteurs, voire des sateampétents, ou se contente-t-elle de
produire des exécutants et des consommateurs, wedoconception étroite de I'efficacité ?
Les jeunes ont-ils réellement les outils en maim seulement pour s’insérer dans le circuit
du travail actuel, mais aussi et surtout pour pense autre avenir professionnel ?

(Roegiers, 2011).

Le concept d'efficacité de I'enseignement renvola guestion de savoir quels sont les
dispositifs et pratiques qui favorisent I'appresdige des éléves et augmentent leur
performance dans un contexte d’enseignement (Dur®@99). Selon le méme auteur,
plusieurs courants de recherches alimentent letdi#dyauis la fin de la Seconde Guerre
Mondiale jusqu’aujourd’hui. Il affirme qu’au-deléedeur diversité apparente et de leurs
ancrages disciplinaires divers, ces courants déerebe tentent tous d'identifier les
pratiques efficaces, c'est-a-dire les pratiquesegpiibles d'affecter la qualité et la quantité
des apprentissages des éléves.

L'équité de lI'enseignement est aussi mise a mak danmesure ou la proposition
« L’école pour tous » reste souvent un sloganirnadéfe dans les discours mais infirmée par
les dispositifs concrets mis en ceuvre (Roegierd,1R20Un enjeu parmi d’autres, dit
l'auteur, est celui de l'apprentissage lui-mémeangl une société qui prend comme
références principales les valeurs néolibéralesteladance est de plus en plus a
« contrdler », « évaluer », et de moins en moiescadrer a apprendre.

Dans les pays de I'OCDE, prés d'un éléeve sur cirafteint pas le niveau de
compétences minimales de base indispensables pmctidnner dans la société
d’aujourd’hui. La probabilité que les éléves issiesmilieux socio-économiques modestes
soient peu performants est deux fois plus forte,que signifie que les circonstances
personnelles ou sociales sont des obstacles allsatéon de leur potentiel éducatif, ce qui
dénote un manque d'équité (OCDE, 2012).

En Afrique, Suchant (2002) affirme que les paygains sont trés souvent absents des
classements internationaux ; dans ces pays lagpmattique de la qualité de I'enseignement
s’inscrit dans un contexte éducatif économique plus difficile. Ces pays que l'auteur
gualifie également de « moins avancés » sur le glatiéveloppement économique doivent
relever un défi urgent: fournir a I'ensemble deplapulation une éducation de base,
ingrédient indispensable au développement éconamiqu
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De méme, le rapport de 'UNESCO (2009) montre qe’ugforme généralet
approfondie de I'éducation de base est essentialies les pays africains pour parvenir
notamment a une vision démocratisée de I'éducatohase, fondée sur les principes de la
justice sociale, de I'équité et de Il'inclusion sdej qui puisse offrir un vaste choix de
possibilités a un ensemble plus large d’élevesieteqforce les capacités de tous les éléves
de contribuer a une société stable.

Les résultats disponibles d’études antérieureaggeortent a I'intégration des acquis des
éléves, donc a I'évaluation des acquis par lesitsitus d'intégration, a savoir les situations
en aval des apprentissages. Ces résultats mongrentpour les éléves des classes
« compétences de base » en Tunisie (Roegiers, 20913 3 a 6 points d’avance (sur 20
points) sur les autres éleves. Le terme « compétemenvoie selon De Ketele (1996) a un
ensemble ordonné de capacités qui s’exercent surcdatenus dans une famille de
situations-problémes proches de la vie sociale.coespétences de base quant a elles sont,
selon le méme auteur, des compétences minimalesdguent étre nécessairement
malitrisées pour la poursuite de la scolarité notaninDans le méme sens, Roegiers (2004)
montre que la compétence de base a un caractépée ves mesurable dans un contexte
d’évaluation des acquis.

Une autre constatation faite dans le méme sergueses épreuves discriminent mieux
les éléves qui ont les pré-requis de ceux qui Beold pas. La proportion d’éléves « a
risque » est moins importante dans I'approche «pétemce de base » que dans I'approche
traditionnelle. De méme, les résultats montrenilgua une meilleure conservation des
acquis dans le temps ; en particulier les appreadiss des ressources sont plus stables de
juin & septembre, alors qu’en général on obsereerégression de 25% a 30% entre juin et
septembre, ces régressions sont inférieures psuéléxves des classes « compétences de
base ». Elles sont de 'ordre de 1% a 5% et ménfeipaositives, nous dit I'auteur.

En Mauritanie (Didiye et al., 2005), les résultatanparatifs confirment les grandes
tendances observées notamment en Tunisie : undgal5 points sur 20 en moyenne sur
les épreuves «situations » en faveur des élevesprptiquent I'approche par les
compétences de base, alors que les épreuves unEEs® sont aussi bien réussies par les
éléves des classes qui ont pratiqué I’Approche@@anpétences (APC), que par les éléves
qui ont suivi I'ancien curriculum.

Au Djibouti (Aden & Roegiers, 2003), les résultat®ontrent que sur le plan de
I'efficacité, I'« APC » conduit & un gain qui séug autour de 3 points sur 20 en faveur des
éleves des classes expérimental&ur le plan de I'équité, les résultats montrerg gour
quatre catégorie d’éléves, les forts, les moyesss, fdibles et les trés faibles, I'approche
profite a tous, mais surtout a la catégorie degeéléaibles, ensuite a celle des éléves trés
faibles, puis aux moyens et enfin aux éléves forts.

Au Rwanda, I'enseignement (ou la discipline) ddns’agit dans cette recherche est
celui des « Science et Technologie Elémentair@wrdRioi ce choix ?

®  Les écoles qui ont pratiqué les situations djraéon.
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Introduction

Dans un contexte social qui valorise la formatiomstifique et technologique comme
outil d’'adaptation et d'insertion sociale, les nplés échecs et difficultés rencontrés par les
éléves dans I'apprentissage des sciences posemtéfissmportants aux enseignants et a
ceux qui ont pour tache de les former (Legendré4)19

Dans le méme sens, Fensham (1988) affirme quediitapce accrue de la science et de
la technologie dans nos vies a amené a consiaggferrhation scientifique comme I'un des
enjeux majeurs de I'avenir de nos sociétés.

Dans le contexte particulier du Rwanda, I'enseigei@ndes sciences et des technologies
devient de plus en plus une préoccupation desiquedis éducatives parce que le niveau de
I'adoption et de l'intégration des sciences et etnologies dans la vie socio-économique
est trés faible et que le manque de professioneelmiquement qualifiés est visible a tous
les niveaux (MINIFIN, 2000).

Ainsi, le programme du gouvernement 2010-2017 etienead’éducation précise que le
Rwanda projette d’avoir des scientifiques adéquatsement qualifiés et des techniciens
pour satisfaire les besoins de I'économie natiaridlest donc nécessaire de produire, de
diffuser et d'acquérir des compétences scientiiqunsi que de promouvoir des
innovations technologiques pour favoriser le dyrsan@ du développement social et
économique.

Le projet « Appui de I'Education de base » de lao@ation Technique Belge au
Rwanda reconnait aussi dans son rappgue la science et la technologie deviennent de
plus en plus des secteurs importants dans le sgstumcatif rwandais. Celui-ci est
préoccupé par le fait de rendre les éleves capatidespenser de fagon critique et
scientifique.

Au niveau du primaire, affirme le rapport, on aputeaux éléves a observer
I'environnement qui les entoure. lls sont aussioeinggés a apprendre par la manipulation
d’objets divers. Un cours intitulé « Science et Arelogie Elémentaire » a été récemment
incorporé dans le programme d'études. Cependany, d un manque d’équipement
approprié et d’enseignants qualifiés pour un emszigent efficace des sciences et de la
technologie, selon ce rapport.

Le méme rapport signifie que la participation dédked dans les sciences et la
technologie est toujours beaucoup moins élevéeuaecdes stéréotypes liés au genre. Il
s’avere donc nécessaire d’'établir des incitatidagres et tangibles afin de promouvoir
I'enseignement des sciences, des mathématiqueslettechnologie, particulierement chez
les filles.

Or, les pratiques pédagogiques en ceuvre dans ibgmeseent depuis déja un demi-
siécle ont été et restent dans une large mesurentissives des contenus, ce qui aurait, au
moins en partie, privé le pays des compétencestiaees et technologiques capables de
moderniser son économie.

® Rapport consulté le 20 janvier 2012 sur le sitehttp://www.btcctb.org/doc/UPL-

2007010517525320946.pdf,
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Introduire les situations complexes dans I'enseiggr@ des sciences au cycle primaire

Sur base des résultats de recherches précéflemmss avons initié un projet
d’intégration d’une nouvelle approche pédagogigaresd’enseignement primaire (nouvelle
dans le systeme scolaire rwandais) : « pratiqugtdations complexes », lors de la révision
du curriculum de Sciences et Technologies Elémes45.T.E), en collaboration avec le
Centre National de Développement des Programme®PRJNCette approche centrée sur
les situations complexes a été officialisée panéame institution avec I'aval du Ministére
de I'Education Nationale et diffusée pour étre géligée dans tous les établissements
d’enseignement primaire (CNDP, 2010).

L'approche concerne I'enseignement de S.T.E aledré de I'école primaire constitué
de classes de’45°, et 6 année primaire, mais I'étude se fait émaAnée, (1année du ™
cycle) ou commence la discipline S.T.E.

Si la nécessité d'inculquer une formation scieqtié de base a tous les citoyens
apparait de plus en plus acceptée, la questioseqpidse est de savoir en quoi consiste cette
formation et quelles sont les stratégies et lesaghes pédagogiques a mettre en ceuvre
pour y parvenir ?

Les stratégies de formation a mettre en place dbiwepérativement considérer la
diversification et la complexification des situattode la vie de tous les jours auxquelles
I'apprenant doit faire face. En effet, il est degpkn plus rare qu'un probleme puisse étre
résolu selon une approche disciplinaire uniquesaioimbre de paramétres dont il faut tenir
compte est tel qu'une solution ne peut étre enésagie dans des rapports de force trés
complexes (Roegiers, 2001).

Ainsi, des situations complexes peuvent étre etgesi en guise d'apprentissages de
ressources. C’est au contact de ces situationdeguéléves dégagent des concepts, des
régles, des formules, des procédures... Ces sitsatimbléemes sont vues comme une
déstabilisation constructive en vue de faire preggel’éléve (Roegiers, 2007). L'auteur les
désigne par le terme de « situation en amont >y, poutrer qu’elles viennent en amont des
apprentissages de ressources.

Mais des situations complexes peuvent égalemerg ékploitées en aval des
apprentissages, dans la perspective de mobiliserelgsources acquises, en fonction de
compétences a atteindre par I'éléve, ces compé&tetdeoulant elles-mémes d’'un profil
soigneusement défini. L'auteur les nomme « situatid’intégration », « situations cibles »
ou « situation en aval » pour montrer qu'elles mim en aval des apprentissages de
ressources.

La question-clé que se pose l'auteur, en rappast d@s modalités d'introduction de
'une ou l'autre de ces approches pédagogiquesceallt de savoir laquelle il faudrait
commencer a introduire en premier lieu a I'échellen pays, ou alors, si le contexte
(niveau de formation des enseignants, équipemeénisa&triel dans les écoles, nombre
d'éléves par classe) le permet, on pourrait intireden méme temps les deux approches.

7 Résultats de notre mémoire de Master UCL, 20009.
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Introduction

Cette question constitue 'objectif principal ddteettude. Il s’agit de déterminer lequel
de ces trois dispositifs pédagogiques s'avereus pfficace et le plus équitable en termes
d'impact sur les résultats des éléves. Nous akmssiyer de mettre en évidence les écarts
qui apparaissent au niveau des résultats des étpuiesnt expérimenté les différentes
approches.
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Chapitre 1

Eléments du cadre conceptuel et théorique

I.1. Définition de quelques concepts

Il nous semble opportun de développer un cadreritié® qui nous permette de bien
cerner les concepts clés en adéquation avec 'algjatette étude, ainsi que les rapports
gu’ils entretiennent entre eux. Cela nous permetxmlorer différentes théories se
rapportant aux différentes modalités d’introductiales situations complexes dans
I'enseignement, leurs avantages et limites, ainsi kjmpact de chaque modalité sur les
résultats de I'éleéve, en termes d’efficacité eydiée.

Nous avons également lintention d’esquisser d'dbles grandes orientations, tant
théoriques que méthodologiques, des différentesar@nde comprendre I'Approche Par
Compétences. Ensuite nous allons discuter lesreiftés modalités d'introduction des
« situations complexes » dans I'enseignement. Daan@ous allons essayer d'explorer la
littérature en rapport avec les modes d'apprergisdaaditionnels qui ont lieu dans les
cultures sans écriture comme en Afrigue subsah@iesn général et au Rwanda en
particulier. Nous allons identifier les avantagekee limites des dispositifs d’apprentissage
dans les traditions culturelles africaines et woimment ils peuvent étre réinvestis dans les
apprentissages de I'école moderne en général, B¢ tlanseignement basé sur les
« situations complexes » en particulier.

Ainsi, étant donné que l'objet de cette étude camepdeux principales variables a
savoir «les situations complexes » (dans lI'ensgint des sciences) d'une part, et
« l'efficacité et I'équité » (mesurées en termessderes des éléves) d’autre part, nous
définissons ci-aprés ces concepts.



Introduire les situations complexes dans I'enseiggr@ des sciences au cycle primaire

I.1.1. Le concept de « situation »

Lafon (20109 définit le mot « situation » comme un terme guprixe la relation vécue
liant I'étre vivant & son milieu total & un momelanné. Pour cet auteur, une situation est
toujours « éprouvée » et non pas seulement faiteodelitions objectives extérieures :
« Nous ne nous trouvons pas dans une situationnzataere d’'un objet (comme un livre
placé dans un tiroir). Les situations apparaissentme des problémes qui lui sont posés,
se modifiant par son action et dont la conduiteoajgpune réponse ».

Par contre, Roegiers (2003) pense qu’une situatienpose pas nécessairement
probléme, et il donne I'exemple d’'une féte de féandu d’'une promenade entre amis. I
rattache plutdt la situation a un sujet et a untexin. Il évoque aussi sa complémentarité
avec la notion de probléme qui, elle, se définitvdntage par rapport a un contenu. Ainsi,
lauteur affrme que dans I'enseignemertle terme “situation” désigne souvent les
interactions entre I'enseignant et ses éléves tawadre des apprentissages » (Roegiers,
2003, p. 16).

Pour Masciotra (2007), une situation est I'ensendiele circonstances dans lesquelles se
trouve une personne. Du point de vue de la persdimgeur écrit qu’'une situation lui
apparait telle qu’elle I'appréhende, la percoitcdanprend, la problématise en vue d'y faire
quelgque chose ou d’en faire quelque chose.

En d'autres mots, une situation est fonction dessibdités, des actions et des intentions
de la personne étant donné les circonstances (nipriiem, conjonctures, etc.) dans
lesquelles elle se trouve. L'auteur précise quiailede résoudre une situation simple ou
complexe dépend de la capacité du sujet a mobilissr ressources et surtout a les
coordonner dans I'action en situation, ce qu'ilelf®: « agir avec compétence ».

Dans ce travail, nous retenons la définition suiwaiu terme « situation » qui désigne
« le support finalisé d'une situation-probléntpie I'enseignant prépare de maniere a le
présenter a ses éléves dans le cadre des apmgatisen vue de leur faire résoudre »
(Roegiers, 2003, p. 261).

I.1.2. Le concept de « probleme »

Champy et Etévé (1998)définissent le « probléme » par un « contexte tipas » :
«le probléeme est un énoncé définissant un cewntaimexte suivi d'une ou plusieurs
questions relatives a ce contexte. Il n'y a proldéme lorsque le sujet ne dispose pas des
connaissances nécessaires pour réaliser un traitemenédiat de la situatiom Ainsi,
précisent-ils, telle situation qui constitue unlgémne pour un individu, n'en constitue pas
un pour un autre.

8
9
10

Vocabulaire de psychologie et de psychiatri€etgdnt.
La notion de situation-probleme est definie dasgpages suivantes.
Dictionnaire encyclopédique de I'Education.
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Chapitre 1. Eléments du cadre conceptuel et théerig

L'étymologie du terme « probléme » peut se référémis réseaux sémantiques : celui
de rlinitiative et du projet froballein: se jeter en avant) ; celui de linterpositiondet
I'obstacle problema: ce qui est placé la devant, le bouclier) ; en@tui de la « saillance »
ou du significatif. Le dictionnaire nous donne $r@iaractéristiques du probleme scolaire.
C’est d’abord une tache difficile qui se distingllane activité de simple exécution et qui
exige l'invention d’une solution. Il s'agit égalented’une difficulté objective concernant
un savoir ou savoir-faire, difficulté qui peut étretionnelle ou de méthode et qui renvoie
généralement a I'une des trois grandes formes epéd te probleme au niveau méme de la
recherche (cf. ci-dessous). Fabre (1997) affirmiargprobléme est une tache complexe ou
plusieurs compétences sont en jeu et qui se disittgd'un exercice « cible ».

Pour sa part, Roegiers (2003) définit le « probléng travers les trois attributs de
Poirier (1999):

- l'existence d'un écart, d’'une distance entre utaion présente jugée insatisfaisante
et une situation désirée ou un but a atteindreprébléme part donc d’'un besoin,
moteur d’une action a entreprendre ;

- l'absence d’'évidence du cheminement menant a lactiéh de I'écart exigeant ainsi,
de la part du sujet, une démarche cognitive aaliédaboration et de vérification
d’hypothéses sur la nature méme de cet écart etesumoyens possibles de le
réduire ;

- en effet, une méme situation fera probléeme a umgopee, qui devra comprendre la
tache a accomplir et élaborer une stratégie ddutésm, alors que pour une autre, il
s’agira simplement d’exécuter une procédure, aussplexe soit-elle.

Il semble donc évident que le « probleme » peuyicser au travers d’'une situation, et
dans le méme sens De Vecchi le définit comme usiéuation inédite, une méthode de
résolution inconnue qui met en jeu un processuasénter » (De Vecchi, 2007, p. 28)

L’auteur distingue « probléme » et « exercice eersens que celui-ci est une situation
connue, une méthode devant déja étre acquise quarte une simple application, une
reproduction. L'auteur ajoute une autre dimensiarkgrobléme » comme étant aussi un
ensemble de questions relatives a un méme sujet.

Meirieu (1990) définit quant a lui la situation-ptéme comme un dispositif
d'apprentissage en forme de probléme : ce n'eshaitdche d’exécution, ni une situation
« aporétique % puisqu’elle doit rester dans la zone proximaleléeeloppement de I'éleve.
Cette situation constitue un « piege » dans la reesii le probleme est dévolu a I'éleve qui
est de ce fait enrdlé dans la tache par un effetatésation intrinséque et également obligé
par le jeu des consignes et des contraintes a ldreda réponse en engageant un
apprentissage véritable.

' Logiquement insoluble.
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Introduire les situations complexes dans I'enseiggr@ des sciences au cycle primaire

Dans le cadre de cette étude, la définition quesnetenons est la suivante : «un
probléme est une question a résoudre, un obstatlécart & surmonter entre une situation
attendue et une situation actuelle » (Roegiers3200260).

I.1.3. Le couple « situation-probléme »

Selon Champy et Etévé (1998), les situations-prob& cherchent a échapper aux
inconvénients symeétriques des pédagogies frontéssiques comme des « pédagogies du
probleme » cheres aux méthodes actives depuis Dellims reprennent a celles-ci leur
caractére dynamique et motivant, di au fait quigJ est placé face a un probléme a
résoudre, de telle sorte que le savoir lui appseat®mme une réponse a celui-ci.

Aussi, pour Raynal et Rieunier, la situation-proldéest une situation pédagogique
congue par le pédagogue dans le but :

- «de créer pour les éléves un espace de réflexidiaealyse autour d'un probleme a
résoudre ;

- de permettre aux éléves de conceptualiser de neavedprésentations sur un sujet
précis a partir de cet espace-probléme » (Rayriiefinier, 1997, p. 295).

La notion d’espace-probléme correspond a I'esp&cesdherche : pour construire une
bonne représentation du probléme, il faut identifie espace de recherche, dans lequel on
va pouvoir travailler, faire des hypothéses, intéigr des résultats, construire des étapes de
traitement... A terme, cette situation doit permeétrééléve d’enrichir ses connaissances
de nouvelles représentations, donc d’apprendre.

Dans le méme sens, Dalongeville (2000, p. 10)raffique la situation-probléme n’est
ni une situation de recherche tellement riche effte qu’elle partirait dans tous les sens,
ni une situation congue comme un ensemble de stiguillprovoqueraient une réponse
unique forcément adéquate. Dans une situation-pnod) la situation, les documents, les
consignes, I'économie de la démarche sont pensésume extréme précision.

Aussi, Fabre (1999) montre que dans une pédagagesiduations au sens strict, le
milieu est censé induire chez I'apprenant, et aisem, des réponses adaptées.

Pour sa part, Roegiers (2003), a la suite de Dalilig et Huber (2001), définit une
situation-probléme comme une situation qui présente déstabilisation constructive. Non
seulement la déstabilisation est constructive, ragsest aussi souvent construite dans la
mesure ou la situation-probléme prend place daesuite planifiée d'apprentissage.

L’'auteur précise également que dans la notiontdatsin-probléme, il y a une intention
de la part de I'enseignant de faire quelque cheda dituation et du probléme par rapport a
une suite d’apprentissage, et cela en vue de dévelales compétences qui se manifestent
a travers des performances des éléves.
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Dans la littérature récente, cette notion a étéeldPpée par quelques auteurs,
notamment De Vecchi (2007), Dalongeville (2000 &lbre (1999). Leurs écrits convergent
sur le fait qu’

une situation-probléme a du sens ; est liée a wgtaole repéré, défini, considéré comme
dépassable ; fait naitre un questionnement cheagpsenants (qui ne répondent plus aux
seules questions du maitre) ; crée une ou des ragpmenant a déconstruire le ou les
modeéles explicatifs initiaux ; correspond a uneuaibn complexe, pouvant ouvrir sur

différentes réponses acceptables et différentagégies utilisables ; débouche sur un savoir
d’ordre général ; fait I'objet d’un ou plusieurs ments de métacognition » (De Vecchi, 2007,
pp. 31-32).

Dans le méme sens, Roegiers définit une situatioblpme comme étant « un
ensemble contextualisé d’informations a articulgsy une personne ou un groupe de
personnes, en vue dune tache déterminée donudissest pas évidente a priori »

(Roegiers, 2003, p. 261).

Nous adoptons la définition ci-dessus parce qu'ellais semble plus compléte,
pertinente et opérationnelle. Dés lors, il sembiadent qu'une situation-probléme
correspond a une situation complexe dans la megut&leve doit articuler un ensemble
contextualisé d’informations. Une situation compleast définie dans cette recherche
comme

une situation qui, pour étre résolue fait appplusieurs éléments (ressourBesiui ont déja
été abordés par I'éleve, mais de fagcon séparée, wlarmutre ordre, dans un autre contexte.
Une situation complexe n’est pas une simple apjihicad’une notion, d'une régle, d’'une
formule (Roegiers, 2003, p. 257).

I1.1.4. Situation complexe

Roegiers (2003) note que la complexité ne dépesdigllement du type d’activités a
exercer, du type de savoirs, de savoir-faire etadmir-étre a mobiliser. Le défi réside non
pas dans chaque opération a executer (difficutt&is surtout dans l'articulation de ces
opéraions entre elles (difficulté doublée de coipd®. Une situation complexe combine
des éléments que I'éléve connait, qu'il maitriagil @ déja utilisés plusieurs fois, mais de
facon séparée, dans un autre ordre ou dans uncauifexte.

Pour résoudre une situation complexe, il faut nisdrildes savoirs, des savoir-faire et
des savoir-étre, ainsi que des capacités transgsrdas compétences consistent en cette
résolution de situations complexes, elles s’instdlla travers ce traitement de situations
complexes. Elles peuvent étre mesurées sur basemement scolaire (pour ce qui
concerne cette recherche) en termes d’efficacidéeuité.

12 Cette notion est définie dans les prochainespage
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Dans notre propos, une situation complexe est ussersble contextualisé
d’informations que I'éleve doit pouvoir aborderware d’'une tache déterminée. Cette tache
peut étre intégrative ou didactique.

I.1.5. Situations didactiques

Roegiers (2003), Raynal et Rieunier (1997) estinyeet les situations didactiques sont
les situations que l'enseignant organise pour &emde d'un groupe-classe, dans le
contexte d’'un nouvel apprentissage. Ce sont deatsihs congues par le pédagogue en vue
de créer pour I'éléve un espace de réflexion enalisse autour d’'un probléme a résoudre
ou d'un obstacle a franchir. Elles permettent aléves de conceptualiser de nouvelles
représentations sur un sujet précis a partir deesptice-probléme. De Ketele (1996)
appelle ces situations des situations d’explorattties répondent au principe selon lequel
les éleves s’approprient mieux des savoirs et sdawe qu'ils ont contribué a installer, sur
lesquels ils ont pu réflechir, a propos desqualoilt pu effectuer une recherche. On ne
cherche pas nécessairement a en vérifier la neafias chaque éléve en particulier, mais on
cherche a provoquer une efficacité maximale depfaptissage auprés d’'un maximum
d’éléves. Ce sont des situations exploitées endeseapprentissages. On les appelle aussi
des situations d’apprentissage de ressources ositdafions en amont des apprentissages.
Dans ce travail, « situations didactiques », «asituns d’apprentissage » ou « situations en
amont » sont synonymes. Elles se distinguent destigins d’intégration.

I.1.6. Situations d’intégration

Les situations d'intégration représentent I'image @@ qui est attendu de la part de
I'éleve. Roegiers (2003) les appelle des situationssée », des situations « cibles », des
situations d’ « intégration » ou des situations«d@investissement ». Contrairement aux
situations didactiques, on y recourt surtout erdfapprentissage, ou en fin d’'un ensemble
d’apprentissages, comme couronnement de ces ajggeagds, a la fois comme occasion
d’'apprendre a I'éléve a intégrer un ensemble d'&cgtide faire le point sur sa capacité a
articuler plusieurs acquis. Une situation d'intdigna ne consiste pas en la juxtaposition de
petits exercices, ce qui serait une simple révjsioais en une situation complexe dans
laquelle I'éléve est appelé a articuler, a combiplesieurs savoirs et savoir-faire qu'il a
déja rencontrés.

Il peut arriver qu’un méme support serve a uneatitn didactique ou a une situation
d’intégration, mais il est mis en forme différemrhgrar I'enseignant qui poursuit des
intentions didactiques distinctes.

Dans cette étude, les situations didactiques silfgé@s par un groupe de classes en
amont des apprentissages pour induire les élévgmouvoir étre acteurs de leurs
apprentissages. Concrétement, a partir d'une mitudtdactique proposée par I'enseignant,
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les éléves sont invités a I'exploiter en petitsupgms, et leurs productions sont utilisées par
I'enseignant afin d’en dégager de nouvelles notions

Quant aux situations d’intégration, elles sont eitges a la fin d’'une ou de plusieurs
séquences d’apprentissage des savoirs, des saireir-fles savoir-étre, selon une ou des
approches pédagogiques a la portée de I'enseighastsavoirs acquis deviennent des
ressources que I'éléve mobilise en vue de résaette situation.

I.1.7. Le concept d’efficacité

De maniére globale, TOCDE (2012) définit I'effidde comme portant sur la relation,
dans un processus, entre les moyens mis en ceule® réisultats obtenus. Un systéme est
efficace si les moyens mis en ceuvre donnent udtaésoaximal. L'efficacité relative des
systemes éducatifs est généralement mesurée a btaisl résultats de tests et d’examens,
tandis que leur efficacité par rapport a la soctété entiére et a I'économie est jugée a
I'aune de leurs taux de retour sur les plans prh&ocial.

Selon Demeuse et Baye (2007), cette définition epaidvantage sur la mesure de
I'efficience (atteinte de résultats a moindre cajlip de I'efficacité au sens pédagogique
(atteinte des objectifs). Dans le méme sens Del&eate Sall (1997) montrent que les
experts de la Banque Mondiale estiment que I'effiéaest fonction des relations entre les
facteurs (in put) et les produits (output). Seles auteurs, une telle définition ne permet
pas de différencier efficacité et rendement. D'afdrégendre (cité par les mémes auteurs),
I'efficacité se mesure d’'une maniére générale cortersegré de réalisation des objectifs
d'un programme, traduit par le rapport entre lesultdts obtenus et les objectifs visés.
L’efficacité serait alors de I'ordre de la viséan3 ce cas, les sorties sont comparables aux
résultats obtenus.

Cette définition semble convenir & notre recherdams le sens ou nous avons
I'intention de mesurer I'impact d'un enseignemeentcé sur les situations complexes sur
les résultats des éleves, en termes d’efficacitééeite.

Il importe cependant de distinguer efficacité inteet efficacité externe. L'efficacité
interne selon De Ketele et Sall (1997) s'intérepbes particulierement a des critéres
spécifiqguement pédagogiques ou scolaires. Elléésisse aux résultats obtenus sur le plan
interne dans un systeme éducatif ou dans un progeamie formation en cours. Les
résultats peuvent étre établis dans un systemewurdveau du systeme, comme c’est le
cas dans cette recherche. L'efficacité externd péurs compte des attentes et des besoins
s’exprimant hors des systémes éducatifs. Notreeétmhcerne I'efficacité interne parce
gu'elle mesure I'amélioration des résultats scekiet non les aptitudes professionnelles
sur le lieu de travail.

Comme nous le discuterons dans la partie théoritgfécacité entretient des rapports
certains avec I'équité dans I'enseignement. C'esiscce sens que Meuret (2006) affirme
gue les systemes éducatifs les plus efficacesgaoréralement les plus équitables.
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Mais Gérard (2001) note qu'il va de soi que l'éqgei I'efficacité ne sont nullement
liées. Bressoux cité par Gérard (2001) affirme tues les cas de figures existent. Ainsi
parmi les enseignants qui font le plus progressendyenne des résultats des éléves qui
sont donc des enseignants « efficaces », il equeseduisent I'écart qui existait au départ
entre les éléves les plus forts et les plus faiplessont aussi « équitables », tandis que
d'autres ne font qu'accentuer cet écart. Réciprogog parmi les enseignants qui
n‘augmentent guére la moyenne des performancesdpeayd'éléves dont ils ont la charge,
certains ont réussi a diminuer I'écart entre lessfet les faibles, alors que d'autres
enseignants « inefficaces et inéquitables » onbrenaugmenté cet écart (Braibant &
Gerard, 1996).

I1.1.8. Le concept d’équité

L'équité est une préoccupation importante pourllgpgrt des analystes des systemes
éducatifs. Pour 'OCDE (2012), I'équité désignedegré auquel les individus peuvent
bénéficier de I'éducation et de la formation, entiéra de possibilités, d'acces, de
traitement et de résultats. Un systéme est éqaitsibles résultats de I'éducation et de la
formation sont indépendants du milieu socio-écomumiet d'autres facteurs conduisant a
un handicap éducatif et que le traitement refleeHesoins spécifiques des individus en
matiere d’apprentissage.

Dans le méme sens, Gérard (2001), De Ketele (189Bleuret (2006) estiment que le
concept d'équité est lié a la justice sociale systéme éducatif est d'autant plus équitable
qu'il réduit les disparités entre les plus fortestplus faibles, entre les groupes favorisés et
défavorisés.

Selon McMahon (cité par Psacharopoulos & Woodhid88, p. 263), trois types
d'équité peuvent étre identifiés :

- I'équité horizontale, a laquelle on donne égalerteesens de traitement égal pour des
individus égaux ;

- I'équité verticale, qui fait référence a un traiearminégal pour des individus inégaux
(ce qui bien siOr pose la question de savoir commetmnvient de se former un
jugement sur I'égalité et l'inégalité) ;

- enfin linégalité intergénérationnelle, qui se sitentre les deux types d'équité et
s'attache simplement a s'assurer que les inégalité&nt au sein d'une génération ne
sont pas forcément transmises a la générationrggiva

Face a la multiplicité d'interprétations possibke l@quité, Sall et De Ketele (1997)
proposent que I'évaluation de celle-ci tienne cendet cing types d'équité :

- Il'équité socio-économique d'acces, dont les indigatlient le nombre d'inscriptions
dans un systéme a des variables indépendantes tglte le sexe, le niveau socio-
économique, l'appartenance ethnique, les étudéseuntes... ;

32



Chapitre 1. Eléments du cadre conceptuel et théerig

- I'équité de confort pédagogique prenant en comgagardlicateurs comme le niveau de
formation des enseignants, les taux d'encadrer@eqyantité et la qualité des outils
didactiques... ;

- Il'équité de production pédagogique qui conduit emander si — & des niveaux
d'accés et de compétences au départ égaux — gmpmmes conduisent & des niveaux
de production pédagogique équivalents (ce questibent étant fortement lié a ce
que nous appelons I'équilibre d'un systéme édcatif

- l'équité pédagogique, que Bressoux (1993) défmhme la réduction de I'écart qui
existe entre les forts et les faibles en termgseattformances scolaires entre le début et
la fin de I'action pédagogique ;

- I'équité externe ou équité d'accomplissement, 'miésesse a I'égalité des chances de
se réaliser professionnellement a la fin d'une &iwon pour les différents groupes de
la société, a niveau de formation égale, ou a diedermation égale.

L’équité dont il est question dans cette recheedigpédagogique parce gqu’elle consiste
a voir dans quelle mesure les différentes appropkeagogiques réduisent les écarts qui
existent entre les éleves « forts » et les élevimbtes » en termes d’amélioration des
scores obtenus dans des épreuves pré-tests aept3splus ou moins standardisées.

L'efficacité et I'équité pédagogiques renfermerntde de compétence parce qu'elles
impliquent des performances scolaires réaliséeslgmréléves. Ces performances sont
mesurées sur la base des compétences a maitriser.

I.1.9. Le concept de compétence

Le terme de compétence s’est affirmé, selon Dof2ll&gnier (2002), un premier temps
dans son acception juridique, comme reconnaissaaceomplir un acte. De cette premiere
acception est dérivée, a la fin du®lsiécle, la reconnaissance des connaissances qui
conférent le droit de juger ou de prendre des i#tws Ces auteurs affirment que le terme
compétence est attesté dans la langue francaisesdepfin du XVe siécle ; il désignait
alors la légitimité et l'autorité conférées aux titugions pour traiter de problémes
déterminés.

Dans le méme sens, Arbouche montre que le domairdrait attribue la compétence
aux institutions :

la compétence ne constitue pas une qualité réélle sujet concret qui lui permettrait
d'effectuer des actions spécifiques en raison dpoksession de cette qualité (comme par
exemple la force physique permettant de soulevepaids trés lourd) mais une propriété
d’'une institution (Arbouche 2008, p. 116).

13 Les pré-tests sont des épreuves que les éléveserpaavant toute intervention pédagogique

expérimentale, tandis que les post-tests sont pégpaux €léves au cours ou a la fin des pratiques
pédagogiques dont on veut mesurer I'impact supdeformances des éléves.
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Pourtant, par rapport au point de départ de leonadie « compétence », Gillet affirme
que :

tous les auteurs s'accordent pour imputer a Chon($8y1) l'invention du terme comme
opposable a performance, relayant la distinctiopaussurienne » de langue-parole : la
compétence linguistique est un systéme de reglésadnsé par un individu lui permettant de
comprendre et d’émettre dans une langue une iéfaliénoncés acceptables (Gillet, 1998,
p. 25).

Et par rapport au contenu, Minet al. (1994) précisent qu’en attendant que le concept
prenne un contenu plus précis, la prudence s'impass son maniement. Pour lui, il est
impératif de connaitre les systemes de référencesate utilisateurs pour pouvoir
communigquer avec eux sans contre-sens ou déviation.

Par contre, plusieurs auteurs, De Ketele (1994ggikos (2010), Perrenoud (1998),
Gillet (1998), Tremblay (1994), Arbouche (2008)n&rd (2001), pour ne citer que ceux-la,
semblent s'accorder pour définir la compétence cerfartapacité d’un individu & pouvoir
mobiliser diverses ressources en vue de résoudraituration ou une famille de situations
complexes.

Par rapport au champ d’application, il semble évidpie la notion de compétence est
beaucoup plus utilisée dans le champ de I'éducatiate la formation aujourd’hui, car des
convergences définitionnelles semblent I'affirmbtais la notion de compétence existe
aussi et depuis longtemps dans d’autres domaingsmnment du droit et de I'éthique aprées
I'APC, la linguistique et les ressources humaingssvplus haut.

L’'auteur montre aussi que la notion de compéteneme signification éthique qui
s’exprime, par exemple, dans la connotation péjaratttribuée spontanément a son
contraire : dire de quelgu’un qu'il est « incompéte. Par rapport au domaine technique ou
professionnel, I'auteur affirme que ce n'est padesaent le qualifier objectivement sur le
mode du constat, c’'est toujours aussi le juger tnggaent.

Comme nous l'avons dit plus haut, le concept de pEiance nous intéresse pour
linstant dans le domaine de I'éducation. Et parl®s tenants de I'approche par
compétences, De Ketele (1996) et Roegiers (200tplsat avoir profondément exploré la
notion de compétence, surtout dans son rapport ese de '« intégration » que nous
allons étudier dans les pages qui suivent.

Selon De Ketele (1996), la compétence est un erlsesntlonné de capacités (activités)
qui s'exercent sur des contenus dans une catédonieée de situations pour résoudre des
problémes posés par celles-ci. L'auteur estimeagtie définition est intéressante en ceci
gu'elle explicite davantage les trois composantedadcompétence : contenu, capacité et
situation.

Distinguant compétence et performance, Roegie81(P@8ésigne la performance dans
le langage scientifique par le fait de réaliser tawhe, c'est-a-dire le fait de passer a I'acte
sans préciser le degré de réussite de cette tBams. le langage commun, la performance,
indique I'auteur, désigne un degré d’acquisitiomniveau de réussite dans une épreuve.
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Tandis que la compétence se mesure en termes datipbta accomplir des taches
données, que ce soit des taches de nature soolapmfessionnelle, elle compléete d’autres
compétences que posséde la méme personne, natgned)gpar I'expérience acquise ou a
travers un apprentissage systématique.

Dans le méme sens, Gillet (2009) affirme que la pé&tence s’inscrirait du c6té du
potentiel, du virtuel, de ce qui pourrait advenirja performance, de ce qui est déja réalisé.

Aussi, Tremblay (1994) précise a ce propos quefadtion a la compétence signifie
gu’'on met I'accent sur la capacité de I'éleve dieefguelque chose, d'agir en situation
réelle, plutét que sur son aptitude a démontrde @l telle habileté ou connaissance. I
affirme qu’'une connaissance ou une habileté, méousgge a son plus haut niveau, ne
constitue pas en soi une compétence. Pour lui, camepétence est nécessairement le
résultat d’'un processus d’intégration des connates des habiletés, et des attitudes
requises pour répondre adéquatement aux exigehos situation réelle.

Le concept de « compétence » ne fait pas I'unadipatrmi les chercheurs quant a sa
définition et a son usage dans les réformes cuaires. Jonnaest al (2006) affirment par
exemple qu'énoncer une définition globale et incl&g du concept de compétence ne
permet pas de construire quoi que ce soit de paitien éducation. Selon eux, une véritable
théorie des compétences en éducation est encoédira lls considerent également que
I'utilisation du concept de compétence au nivearriculaire s'est réalisée dans la hate,
alors méme que les débats et les recherches sonstauction ne sont pas achevés : « tout
se passe comme s'il suffisait de fournir une dédinirapide et incompléte au concept de
compétence pour échafauder tout un curriculum spectant la logique de ce qui n'est
méme pas théorisé » (Jonnastral., 2006, p. 13).

Ces auteurs constatent que dans le cadre des e&faumriculaires, une théorie fondée
sur une logique de compétences reste a batir. $mhication a I'élaboration des
programmes d'études est a vérifier et a valides. dffirment aussi qu'au-dela des
définitions de quelques concepts, tel celui de démge, aucun cadre suffisamment
structuré n'est offert aux rédacteurs des prograsndiétudes. Leurs critiques tendent a

assimiler le concept de « compétence » a celuidiebjectif » en ces termes :

Plusieurs modeles hybrides circulent sur les marctié la formation. lls font glisser
conceptuellement les rédacteurs des programmeasdé®de la notion de compétence a celle
d’objectifs et a la PPO. Malheureusement, les néésrqui se référent a ces modeles hybrides,
issus d'écoles nord américaines ou européennegémarent que des lambeaux de réformes
qui ne peuvent satisfaire personne (Jonretat., 2006, p. 14).

De méme, le Centre International d’Etudes Pédagegig(CIEP, 2006), dans son
rapport, affrme que 'APC n’est rien d’autre quaupédagogie par objectif un peu plus
sophistiquée, qui, elle aussi, base son évolutionuse hiérarchie des compétences. Ce
rapport qualifie 'APC d'« usine a gaz » en cesmies : « Cette approche nécessite une
formation susceptible de comprendre cette « usigaza» d’objectifs dont les tuilages ne
sont pas toujours pertinents, car ils concoiveapprentissage comme linéaire » (CIEP,
2006, p. 124).
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Pour notre part, nous pensons d’'une part qu'unagugle par objectifs ne repose pas
sur le concept de compétence, parce que largemtrteur antérieure a lui, et d'autre part
gu'il n’ y a pas de hiérarchisation des compétenEeseffet, dans notre étude, nous avons
élaboré deux compétences qui ne sont pas hiéréeshet qui comprennent I'ensemble de
tout un programme disciplinaire (STE) qui s’étale sne année scolaire. C'est sur base de
ces compétences (et non d’une suite d’objectifg) lga enseignants ont congu et pratiqué
des situations complexes en classe dont les résalta épreuves en révélent I'efficacité et
I'équité.

Le concept de « compétence » compris dans la peiepale « famille de situation »

« est la possibilité, pour un éleve, de mobiliseensemble de savoirs, de savoir-faire et de
savoir-étre pour résoudre des situations apparténénfamille de situations » (Roegiers ,
2003 p. 257). Nous adoptons cette définition dariserrecherche.

La notion de compétence a également inspiré ouenfié théoriquement les pratiques
pédagogiques de telle maniére que plusieurs systédenseignement ont adopté
I'approche par les compétences.

I.2. Eléments du cadre théorique

Dans cette partie, nous allons proposer une syattgsamique de quelques travaux
récents sur les systémes et les pratiques pédagsgafficaces et équitables d’'une part, et
d’autre part sur les approches pédagogiques quentdes situations complexes au centre
des apprentissages, y compris des sciences. Nous @galement discuter la fagon dont
certains produits de la culture africaine en gdnérawandaise en particulier (les contes,
les proverbes, les devinettes etc...) peuvent coestiles ressources au service des
situations complexes en vue d’un enseignement xtuaksé.

I.2.1. Efficacité et équité des systémes éducatifs et des pratiques
pédagogiques

L'efficacité et I'équité sont des prioritts commumgnt assignées aux systemes
d’enseignement de base dans la plupart des paideotaux mais aussi dans certains pays
d’Afrique. Au Rwanda, l'efficacité et I'équité erdécation sont des priorités de niveau
trois et quatre, telles qu’elles apparaissent tladscument ESSP(2013-2018) :

- Access to education for all

- Quality education at all levels

- Equity in education at all levels.

- Effective and efficient education system.

- Science and technology and ICT in education

14 Education Sector Strategic Plan.
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- Curriculum to include Culture, Peace Unity and Regbation
(ESSP, 2012).

1.2.1.1. Efficacité et équité des systemes édscatif

L'objectif de ce point est de rassembler des élémensceptibles de répondre a la
question de savoir si certains systémes éducatifs @us efficaces et/ou plus équitables
gue d'autres, et de savoir lequel il faut privigigen cas de concurrence (Meuret, 1997).
L’'auteur propose une réponse a partir de la théeidRawls : en éducation, I'équité est
préférable a l'efficacité. La Théorie de la Justie John Rawls donne la priorité aux
libertés politiques sur I'égalité des chances @onél a la concurrence entre équité et
efficacité par le principe de différence : entraixi&tats semblables du point de vue des
libertés politiques et de I'égalité des chancedailt préférer celui dans lequel le plus
défavorisé a les attentes maximales quant auxns Isieciaux premiers » (richesse, pouvoir,
respect de soi) dont il est susceptible de dispdBeur Rawls (cité par Meuret), les
inégalités d’origine « naturelle » ne sont pas plustifiées que les inégalités d'origine
sociale, mais elles relévent, précisément parcellgg’ sont naturelles, d’'un autre type de
régulation.

Bref, pour Rawls, un systéme juste est un systéetnd p a égalité des chances de
parvenir a la réussite scolaire et ou, a diplomal,dgs chances d’'acces aux emplois de
responsabilité sont égales. Puis, toujours pour IRaentre deux systémes éducatifs
identiques du point de vue de I'égalité des chamsiesous donnons la priorité aux bases
sociales du respect de soi, le systeme le pluse jsgtra celui ou les inégalités
interindividuelles seront minimales, tandis quenaiis donnons la priorité a la richesse, le
plus juste pourra étre le plus efficace, méme ki demande d'accorder plus d’attention
aux plus doués, mais seulement si cette plus greffdmcité interne se traduit par une
amélioration du sort des plus défavorisés. Maispeet-on pas se poser la question de
savoir si, dans les deux cas, le fait de privilégans considération de leurs effets sociaux,
I'efficacité de I'éducation sur son équité, le scanoyen des éléves ou celui de I'élite
scolaire sur 'égalité des chances scolaires, sutiteau des plus faibles ou encore sur
I'écart entre les plus faibles et les plus fortt,enforme a la théorie de justice de Rawls ?

Au-dela de la mise en compétition de I'efficacitéde I'équité en éducation, De Ketele
et Sall (1997) affirment qu'il est vain de voulopposer la logique de I'équité a la logique
de l'efficacité, du moins si on raisonne, non paganction d’effets cloisonnés et a court
terme, mais dans une perspective systémique atcatrme. Si I'on tient compte de la
dimension temporelle, I'efficacité ne peut atteandertains seuils si on n’agit pas la ou des
progres plus nets sont possibles; réciproquemeupité implique le développement des
compétences de chacun, en fonction de ses pot&sgidifférentielles.

Ces auteurs soulignent aussi que les différentestypu différentes modalités
d’efficacité, d’'efficience et d’équité se réaliseéotijours simultanément et entretiennent des
interactions trés complexes. Il ne faut donc, nidé&r ces concepts isolément, ni se
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contenter d’indicateurs moyens globaux qui masqlenéalité des différentiations, ni se
satisfaire des seules études transversales querahles processus dynamiques d’'évolution.

Les mémes auteurs trouvent qu'il est important éean des études longitudinales qui,
a travers les cheminements et les déperditionssdess d'une méme cohorte de départ,
révéleront les véritables indicateurs d’efficacgérmettant de mieux cerner I'évolution des
disparités si on prend la peine de prendre I'infation requise sur les caractéristiques des
personnes et des groupes en relation avec les uresso mobilisées dans le
temps. Egalement, il est important de conduireéledes de cas approfondies pour mieux
cerner la dynamique complexe qui se joue entrgfEnomenes liés a ces trois concepts
d'efficacité, d'efficience et déquité, car finalemt il s’agit toujours de groupes
différenciés et de personnes uniques, dans deextestspécifiques dans I'espace et dans le
temps.

S’agissant particulierement de I'équité des systeé@uiicatifs, Demeuse et Baye (2007)
la définissent comme le degré auquel les indivipisvent bénéficier de I'éducation et de
la formation, en matiére de possibilité, d'acces, tthitement de résultats. Selon ces
auteurs, cette définition méle, sans le préciséérdntes conceptions qui reposent sur des
exigences différentes : égalité des chances d'ume, @galité effective d'acces, de
traitement ou de résultats d’autre part. Si la pgeenconception renvoie a l'idée d'une
égalité potentielle (avoir virtuellement les mémabances d’obtenir un dipléme ou un autre
bien éducatif), les trois autres concernent deditégeeffectives : pouvoir accéder a un
méme service éducatif ('enseignement supérieuregample), bénéficier d’un traitement
égal (enseignants ou locaux de qualité égale),nabties résultats égaux (par exemple,
maitriser les compétences de base).

Dans le méme sens, la Commission Européenne (206@se qu’'un systeme est défini
comme équitable, d’'une part, si les résultats @elucation et de la formation sont
indépendants du milieu socio-économique et d’aufaeteurs conduisant & un handicap
éducatif et, d'autre part, si le traitement reflégs besoins spécifigues des individus en
matiere d’apprentissage.

De méme, De Ketele et Sall (1995) tentent d'étutberrelations entre efficacité et
équité. D’aprés ces auteurs, la notion d’équitét peeux se comprendre lorsqu’elle est
saisie :

- alalumiére de la demande et de I'offre d’éducsgtio

- tout au long du processus éducatif,

- alafin des études,

- et aprés les études, c’est-a-dire dans la vie gmoifessionnelle des individus.
Pour ces auteurs, a chacune de ces étapes condasptype spécifique d’équité.

lls distinguent’équité socio-économique d’accdsfinie comme équité face aux études
ou niveau de satisfaction de la demande d'éducaiorfonctions des individus et des
différents groupes de la société. Il s’agit d'ungui® socio-économique parce que
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I'environnement socio-culturel et les conditionsciseéconomiques exercent une forte
influence sur les études.

L’équité socio-économiqud’acces évoque la répartition réelle des apprerdans un
cycle ou dans un programme de formation. Le nondfirescriptions occupe le statut de
variable dépendante. L'évaluation de I'équité fawex études tient compte de facteurs
comme la nature et la qualité des programmes dgmseent ou de formation existants.
En ce sens, le niveau d'équité face aux étude®estion de la répartition des inscriptions
dans une formation (a un niveau d’enseignement darsous-systéme ou dans un systeme
tout entier). Pour I'évaluation de I'équité d’'accéss apprenants sont identifiés grace a
leurs caractéristiques principales :

- le sexe et I'age,

- lorigine géographique et le lieu d’habitation,

- l'appartenance ethnique et religieuse,

- le niveau d'instruction et la profession des paent
- larépartition des bourses et des allocations d&u
- les antécédents scolaires, etc.

Ces auteurs précisent que I'équité socio-économitjeces est différente de I'équité
socio-économique de confort pédagogique parce ajyeemiére s’avére étre le niveau le
plus général d'analyse de I'équité. Elle refletenigeau de satisfaction des aspirations
démocratiques (ou des attentes sociales).

Tandis que Bquité de conforou encore équité dans les études) s'intéressa a |
répartition de la qualité des études. En effetqui® de confort pédagogique devrait
s'intéresser a analyser la distribution des platesseignement, compte tenu de la qualité
de I'enseignement, d’'une part, et de I'origine ateciet socio-économique des apprenants,
d’autre partEn ce sens, elle concerne la question de savtes gjroupes défavorisés ont
acces au méme confort pédagogique et a la mémeégd@nseignement que les groupes
favorisés.

L’analyse tient compte ici des diversités régiosajei peuvent exister dans un pays.
Elle part du postulat que tous les établissemertssdignement n’ont ni le méme statut ni
la méme coté. Le confort pédagogique offert aux éléves frécmeintes mémes niveaux
d’enseignement pourrait donc varier en fonctionréggons, d’'une part, et du statut et de la
cote des écoles, d'autre part.

Le statut et la cote des écoles dépendraient deufaccomme :

- la répartition géographique des écoles, qui pausaitraduire par des différences
d’effectifs par classe entrainant des différenaesatio éléves/maitre,

!5 La cote représente le rang attribué par les aésocompétentes selon les quatre critéres susmeéso
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- la répartition géographique des enseignants coteptede la formation pédagogique
recue,

- la répartition géographique des enseignants sedan ‘professionnalisme’ et leur
ancienneté,

- la qualité du matériel didactique et de la documgm scolaire par école et par
région.

Alors que I'équité socio-économique de confort pEdaque s'intéresse a la
distribution de I'’enseignement selon la qualité’deseignement, il importe également de
mesurer le résultat des efforts consentis, a fieté du systeme éducatif, pour améliorer le
niveau de performance des apprenants (forts olefibn cours de formation.

Un autre type @quitéestpédagogiqueBressoux (1993) cité par Sall (1996) montre
que I'équité peut étre évaluée selon les résulthtenus par les différentes catégories
d'apprenants. Il met en évidence un type d’équitécqnsiste a diminuer I'écart qui existe
entre les éléves réputés forts et les éléves alitte, sans abaisser le niveau des forts. Il
s’agit de I'équité relative aux apprentissages &utong des étudedquité qui pourrait étre
identifiece comme équité pédagogique. Celle-ci sedanc principalement fonction des
ressources logiciellesRESog), en l'occurrence la mise en oeuvre de méthodes
pédagogiques destinées a améliorer les résultaséidees, et surtout de programmes
spéciaux de soutien aux faibles, et de la qualit® mssources humaines (enseignants et
personnels administratifs ou gestionnaires) chadgsnettre en oeuvre les ressources
logicielles.

En citant Bressoux, Sall (1997) montre que la rédoales écarts entre les éléves forts
et les éléves faibles dépendrait notamment desgeresds. Ces derniers se répartiraient
selon deux catégories principales :

- ceux qui font progresser la moyenne des résulegsttbves : soit en réduisant I'écart
qui existait au départ entre forts et faibles, aaitontraire en I'accentuant ;

- ceux qui ne font pas progresser la moyenne desmpeshces des éleves : tout en
augmentant I'écart entre les forts et les faibbesbien en le diminuant.

Cependant, I'équité pédagogique devrait aussié¥atuée a plusieurs degrés :
- alintérieur d'une méme classe,
- dans un méme établissement pour des classes de méraa,

- dans une ville, une région ou tout un pays, posraasses de méme niveau suivant
les mémes programmes.

Il faut rappeler que dans notre étude, nous mesureffet en termes d'efficacité et
d’équité des pratiques pédagogiques différencigiisa(ions en amont, situations en aval et
situations en amont et en aval combinées) suékadtats des éléves. Les résultats auxquels
nous avons abouti (comme on le verra dans le ¢kajply montrent que la quasi-totalité
des éléves améliorent leurs scores moyens, mass qus les écarts de départ entre les
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éléves faibles et les éléves forts diminuent ségrsibnt aux trois post-tests « ressource » et
« situation » par rapport au pré-test, surtoutrguge de classes « aval » (ceux qui ont
pratiqué les siuations en aval).

1.2.1.2. Efficacité et équité des pratiques pédamyoes

Comme le notent Opdenakker et Van Damme (2009)rdekerches sur I'efficacité
dans I'enseignement ne peuvent pas se résumeleatification de pratiques ou dispositifs
pédagogiques efficaces, parce que le panoramaribles ou de paramétres efficaces a
investiguer est bien plus large. D’autres varialdemme « l'effet-classe » ou « I'effet-
école » peuvent aussi déterminer les performaresgléves.

Selon Dumay et Dupriez (2009), on peut observerlgsi@erformances des éléves dans
les systemes scolaires varient en fonction desr@amements d'apprentissage que
représentent la classe ou I'établissement danseleig sont scolarisés. Les auteurs
affrment que I'ancrage des recherches sur I'effi€éa éducative est tout différent de
'ancrage des premiéres recherches sur [efficacités pratiques et dispositifs
pédagogiques. En effet, I'approche se veut mainte®gologique parce que le but
fondamental est de comprendre et expliquer lestians de performance des éléves selon
leur environnement d’apprentissage.

La question que se posent les auteurs en rappectlayprise en compte des effets des
autres variables explicatives de I'efficacité déieaseignement est de savoir ce qui reste
comme part de variance expliquée par les pratipgdagogiques, une fois retirées les parts
de variance expliquées par les caractéristiquasithetlles et les effets de composition des
classes et des établissements. Certains résultatcterche (non expérimentale) montrent
que l'impact des pratiques pédagogiques sembleoptiopnellement faible et pourrait
décourager les acteurs de la communauté éducative.

Le probléme qui pourrait expliquer ce phénomenargghodologique selon les mémes
auteurs. En effet, la plupart des recherches equgs actuelles n'ont pas réussi a mesurer
de facon valide les pratiques pédagogiques. Lesnegprises sont des pratiques déclarées,
ou des pratiques pergues et non nécessairemengraigues réelles parce qu'elles sont
issues des réponses données par les éleves eetm@ignants aux mémes questionnaires.
Il est donc probable que les effets dégagés sdmr@ntage imputables aux représentations
que les enseignants ont des pratiques pédagogigesde leurs pratiques réelles.

Suite a ces réflexions sur le probleme de la mesi@® variables explicatives de
I'efficacité (nous dirions méme de I'équité) destmues pédagogiques, notre recherche
empirique est de nature expérimentale, dans le sénsous avons « manipulé » les
dispositifs pédagogiques des groupes expérimenghurs avons comparés a ceux du
groupe controle. Les pratiques pédagogiques daggsoexpérimentaux ne sont donc pas
des pratiques pédagogiques déclarées, mais déegupsainduites par les expérimentateurs :
les enseignants ont été entrainés a mettre en odegreapprentissages centrés sur les
situations complexes dans I'enseignement des ssefsix jours de formation cloisonnée

des enseignants, trois mois de pratique des sinsttomplexes sous la supervision du
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chercheur, six épreuves faites a des intervallagulig¥rs et irréguliers de durée
d’apprentissage).

Un autre aspect de la manipulation expérimenta@eédans le fait que les pratiques
pédagogiques ont été évaluées sur base des ép(puérassts et post-tests) congues par le
chercheur lui-méme et non par les enseignants. dssgtion des épreuves et leurs
corrections ont été faites dans des conditions biécises et contrblées (méme jour et
méme heure de début et de fin des tests, recusdiredction des copies des éléves réalisées
avec rigueur).

Selon Dumay et Dupriez (2009), trois variables somgortantes pour mesurer I'effet
des pratiques pédagogiques, a savoir « I'oppoéuwletl’apprentissage », c’est-a-dire le fait
de vérifier si les items contenus dans les épreavesété effectivement enseignés ; le
«time on task ou le temps réel d’apprentissage ; et la « stratibn de I'apprentissage »,
c'est-a-dire un apprentissage qui peut étre décegnpm une série déterminée de sous-
taches qui menent aux bons résultats.

Si nous considérons d'abord la premiére variabli@ative a I'opportunité de
I'apprentissage, nous estimons I'avoir contr6léasdaotre recherche empirique parce que
les items contenus dans les épreuves ont été t’dlgatrainement lors des apprentissages
antérieurs aux tests. Les enseignants nous enviyaiaque fois les « exercices » qu'ils
avaient concus en termes de « situations » et msseurces ». C'est sur base de ces
« exercices » que nous concevions alors les émeauyer mesurer I'effet des différentes
pratiques pédagogiques.

Ensuite, la deuxieme variable relative au tempkd‘@pprentissage time on task> est
difficile a mesurer, selon Dumay et Dupriez (2008 a un méme temps apparent
d'enseignement (le méme pour tous les éléves) smorelent des temps réels
d'apprentissage trés différents chez les différeééses. De plus il semble que ce soit
davantage le rapport entre le temps réel d'apmsagie de I'éléve X et le temps apparent
d’enseignement qui soit la variable la plus pertieecar certains éleves exploitent mieux
gue d'autres le temps d’enseignement offert, selmauteurs. lls affirment aussi qu’une
part importante du temps dapprentissage peut geersien dehors du temps
d’enseignement.

Quant a la troisieme variable qui se rapporte &ttacturation des apprentissages,
Dumay et Dupriez (2009) considérent qu'elle pewétie des formes différentes dont les
degrés de pertinence et d’efficacité peuvent vatien objet d’apprentissage a un autre,
d’'un type d’éléve a un autre et selon le profil'daseignant.

En ce qui concerne notre recherche, nous pouvopgellar que l'objet des
apprentissages proposés est le méme pour toutelasses de notre échantillon (STE), que
les conditions socio-économiques des éléves ne masiles mémes (bas revenus et bas
niveau d’instruction pour les parents d’'éleves &kenu public, revenu relativement haut et
haut niveau d'instruction pour les parents d'éledes I'enseignement privé). Chaque
enseignant est naturellement singulier; mais noseignants partagent certaines
caractéristiques dont le niveau et le domaine @difgqpation (3 ans d’enseignement général
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secondaire et 3 ans d’enseignement et de stagagqgmidues). lls ont aussi plus de 5 ans
d’expérience professionnelle.

L’homogénéité des éléves dans les classes, dodblébétérogénéité des éleves dans
les groupes de classes (écoles privées ou publiqettent en exergue le degré d'efficacité
ou d’'équité des pratiques pédagogiques différeaci€emme nous allons le voir dans le
point suivant, les résultats aux différentes épeswliscriminent les groupes de classes sur
base des types de pratiques pédagogiques intredNtaus verrons par exemple que le
groupe ayant pratiqué les « situations en avabeaicoup progressé en termes aussi bien
d’efficacité que d'équité.

Les pratiques pédagogiques qui font I'objet deecéttide sont dévéloppées dans ce que
Roegiers (2000) appelle la « Pédagogie de I'Intégra.

I.2.2. La pratique de la pédagogie de l'intégration

Le Dictionnaire de I'Education (2008) ne donne awt mintégration » qu'une
définition socio-économique, comme le fait d’étabine interdépendance plus étroite entre
les membres d’'une société.

La tendance a vouloir naturellement penser a tirggon de personnes de culture ou de
race différente ou alors de personnes handicapgaand on évoque le terme
« intégration », a été relevée par Roegiers (2001).

Dans le sens général du terme, I'auteur défimtégration comme « une opération par
laquelle on rend interdépendants différents élésnqut étaient dissociés au départ en vue
de les faire fonctionner d’'une maniére articuléef@mrction d’'un but donné » (Roegiers,
2001, p. 22).

La pédagogie de lintégration est définie par Reegi(2011) comme un cadre
méthodologique qui releéve de l'ingénierie currigrdaElle cherche a articuler, d’'une part,
les finalités d'un systeme éducatif et, d'autre tpdes pratiques d’enseignement-
apprentissage au quotidien. Elle ne propose pasategsnus particuliers. Elle n’est pas non
plus une méthode pédagogique, et elle ne privilggis des méthodes pédagogiques
particuliéres, sinon celles qui se révelent effisaet équitables. L'auteur affirme que cette
approche curriculaire n'est pas pour autant neitle. est particulierement bien adaptée
aux systemes qui visent conjointement la qualitéquité des apprentissages.

Dans le cadre scolaire, Gérard et Roegiers (200@iguent que la pédagogie de
l'intégration vise quatre objectifs :

- donner du sens aux apprentissages, en les sitaastuh contexte significatif pour
I'éléve en relation avec des situations concréteiswp rencontrer plus tard ou qui ont
du sens pour lui;
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- distinguer ce qui est essentiel de ce qui est momportant, en insistant sur les
apprentissages qui sont importants, soit parcesgeoint utiles dans la vie de tous les
jours, soit parce gqu'ils constituent les fondemelas apprentissages suivants ;

- apprendre a utiliser ses connaissances en sityatione se contentant pas de remplir
la téte de I'éleve de connaissances diverses, enaigsant également a faire établir le
lien entre ces connaissances et les finalités dpeeatissages, comme par exemple
faire de I'éléeve un citoyen responsable, un trdeail compétent, une personne
autonome ;

- établir des liens entre différentes notions apprise cherchant par la a répondre a un
des grands défis de notre société qui est de gamarthaque éleve qu'il puisse
mobiliser effectivement ses connaissances et sepdéences pour lui permettre de
résoudre utilement une situation qui se préseht® énais aussi, si possible, pour lui
permettre de faire face a une difficulté imprévaeune situation qu’il n’a jamais
rencontrée.

Au-dela de ces objectifs, la pédagogie de l'integraa, selon les mémes auteurs, les
qualités suivantes. Elle est :

- motivante parce qu’'elle contribue a donner du samms apprentissages et donc a
motiver les apprenants ;

- valorisante car elle confére aux apprenants ldéreent de valorisation pour ce qu’ils
sont capables d'accomplir & travers les défis deatons complexes ;

- efficace dans la mesure ou elle permet d’amélidesr resultats des éléves et
d'étudiants ;

- progressive et inclusive puisque tout en créant umgture dans la maniére
d’envisager les apprentissages, elle est en catdtiavec les pratiques en place ;

- ingénieuse car elle propose une structure accessiliisible pour tous ;

- ouverte parce quelle possede un haut potentiel abmtextualisation des
apprentissages.

lls ajoutent que la pédagogie de l'intégration hijess la seule a revendiquer ces atouts
parce que d’autres approches sont tout aussi effic@voir davantage) par rapport a bon
nombre de ces aspects. C’est dans cette combindésoas qualités que les principes de la
pédagogie de l'intégration s'imposent aujourd’hand un nombre grandissant de systémes
d’éducation et de formation de par le monde.

Sur le plan de la pratique, Roegiers (2007) propdsex facons d'introduire des
situations-problémes complexes : des situationampont et des situations en aval des
apprentissages.

Cet auteur précise que lintroduction des situai@m amont et l'introduction des
situations en aval peuvent étre considérées conaur itinovations distinctes a I'échelle
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d'un systéme éducatif, qui peut envisager de lesodmire simultanément ou
successivement, ou encore de n’introduire que ldiakes.

Mais l'introduction des situations en amont danssystéme scolaire nécessite, selon
Roegiers (2007), un haut niveau de formation etnu#ivation des enseignants, un
équipement et du matériel suffisant dans les écalesiombre réduit d’éleves par classe,
etc.

Avant d'aborder les modalités d'introduction desitywations » dans I'enseignement,
commencons par situer deux conceptions apparemamgagonistes des apprentissages :
une conception « situatisr» et une conception « ressources ».

1.2.2.1 Entrée par les « situations » ou par legssources » ?

La question qui se pose est de savoir si au nidaane classe, d’'une circonscription
scolaire ou de tout un systéme scolaire, il vaueuxicommencer par introduire les
situations seulement, les ressources seulemengsodeux a la fois. Notons que le terme
«ressources » désigne «l'ensemble des savoirgpirdaire, savoir-étre, savoirs
d’expérience... que l'apprenant mobilise pour réseudne situation » (Roegiers, 2003,
p. 260).

Selon le méme auteur, un débat « situations seubes« ressources seules » n'a pas de
sens. Selon lui, ce débat provient de l'incapafotéciere de I'école a garantir que les
ressources s'acquiérent naturellement au gré tiestiens, c'est-a-dire de son incapacité a
reproduire les modéles naturels d’apprentissag&aoto-apprentissage.

Les modéles naturels d’apprentissage sont puissasgsntiellement parce qu’ils sont
autorégulants. Dans l'auto-apprentissage, I'appremégule par lui-méme le niveau de
difficulté des situations dans lesquelles il acuies compétences nécessaires et le rythme
de leur approche. Les situations y sont singuliée¢gar & méme remarquables. C’est
comme cela qu'apprennent les autodidactes : leujode football, le musicien, le peintre,
etc. Il est dans une situation complexe, il déceuun nouveau geste, le transfére
immédiatement dans une situation qui lui en apprendnouveau, etc. « Situations et
ressources sont dans une telle symbiose que I'appr@e se demande pas s'il acquiert les
ressources parce qu'il y a une situation donnéeleygermet, ou s'il peut résoudre la
situation parce qu'il en maitrise les ressourcéRoegiers, 2010, p. 127).

Autrement dit, il n’y a plus de distinction enteslsituations relatives aux ressources et
les situations d'intégration. L'auteur rappelle dee situations d’intégration ont la fonction
d’amener I'apprenant a mobiliser ses ressources paoudre un probléme, réaliser une
tache complexe ou produire une réflexion critiqaetextualisée.

Si le modeéle « situations seules » est possiblemmation continue d’adulte, il s'avere
impossible de le reproduire a I'école parce quéecderniere n'a pas la possibilité de
donner a chaque éléve I'occasion d'apprendre aygbme, au gré des possibilités qui se
présentent a lui.
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Ainsi, I'école s’est résolument orientée, depuigspti’un siécle déja, vers I'approche
« ressources ». C'est celle-ci qui s’est tres lamge imposée, tout d’abord a travers les
modeles basés sur les contenus-matiéres, et ermsuikequi sont basés sur les objectifs.
L'auteur affirme que non seulement cette approciel@s « ressources » s’'est imposée,
mais que pendant longtemps elle a conduit a desjpes qui ont écarté les situations
complexes, se contentant d’applications souventit&siet donc étroites.

La conception « ressources » d’inspiration cogisitiey trouve sa forme actuelle dans
I' « instructionnisme », un courant nord-américain qui repose sur un eneaignt
systématique, structuré, explicite, procédant diple au complexe (Gauthier, Bissonnette
et Richard, 2009). Dans le méme sens, AndersoneR&dSimon (1999) affirment que
l'instructionnisme est basé sur le principe selequkl, pour apprendre, I'apprenant a
besoin de décomposer les apprentissages en élésimaptes, pour ensuite développer des
exercices et applications de plus en plus complexes

Ces chercheurs ne rejettent pas le recours auwatisits complexes dans les
apprentissages : celles-ci peuvent y jouer un gieamont comme élément de motivation
des apprenants, et en aval comme occasion de pesldes applications. Mais dans ce
courant, les situations complexes ne sont pas nee@mcomme la composante principale
des apprentissages, que ce soit comme source decicéen amont), ou comme une
occasion indispensable pour provoquer, de manteuetsrée, I'intégration des ressources
chez chaque apprenant (en aval).

1.2.2.2. Efficacité et équité des situations en aimo

Les situations en amont sont des situations coreplepe les éléves sont appelés a
résoudre en petits groupes, sur la base d’'unegmasie travail, ainsi que de documents ou
matériels appropriés pour réaliser la tache : umggi&te, une recherche, une observation.

Les situations en amont ont la fonction d’'instatles ressources. Au sens de Le Boterf
(1995), les ressources sont les savoirs, les séaicd; les habiletés, les savoir-étre que
I'apprenant, comme n'importe quelle autre persomnebilise pour résoudre une situation
complexe. Sans ressources, il n'est pas possiblerter une compétence.

Pour De Ketele (1996) les situations en amont destsituations didactiques destinées
a mettre en place une ou plusieurs nouvelles resssude facon traditionnelle (par
exemple un exposé suivi d'une série d'exercices.u) selon les pédagogies de
I'apprentissage, c'est-a-dire celles qui metteapprenant au centre des apprentissages,

notamment a travers I'exploitation d'une situatgmobléme (une recherche par les
apprenants, une enquéte, une étude de cas, un)défi...

Cependant, Roegiers (2010) précise que dans le erfoadcophone, les recherches sur
ce théme font défaut, et donc qu’aucune étude mblseétre en mesure de démontrer que
I'apprentissage a partir de situations-problémesmont a une influence positive sur les
résultats des éléves, au niveau de I'enseignenechask, et a large échelle.
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Par ailleurs il semblerait, selon le méme auteue, le recours aux situations complexes
en amont des apprentissages est incertain en tetenpsogression des résultats scolaires
des éléves, ce qui pourrait s’expliquer par le dai¢ le travail sur les situations en amont
n'est pas toujours suivi d'un travail systématigiienalytique a I'endroit de chaque éléve,
car I'exploitation de ces situations se fait souvangroupes. Ainsi, cette pratique rend trés
difficile I'évaluation des acquis des éléves et éofe de remédier de facon efficace aux
difficultés des éléves plus faibles, ce qui posgrébléme de « I'équité ».

A ce propos, Delpit (1995) montre que si I'on veider les éleves des couches
socioculturellement défavorisées, il vaut mieuxemseignement explicite, qui peut trouver
un relais et un appui a la maison, qu’un enseignérgei passe par une « grammaire
scolaire », uniqguement accessible a ceux qui peéusequérir les routines du discours
scolaire a la maison.

1.2.2.3 Efficacité et équité des situations en aval

Sur le plan de la pratique des situations en aRaegiers (2010) explique que
I'enseignant est invité a changer ses pratiqueslearx temps. Dans un premier temps,
I'accent est mis sur 'intégration. L'enseignantmmaéles apprentissages de ressources selon
ses pratiques habituelles. Le recours aux situataamplexes dans les apprentissages de
ressources n'est pas exigé dans un premier tengpguiCest exigé, c’est que, a un rythme
régulier, il propose aux éléves et aux étudianssgitelations complexes dans lesquelles ils
utilisent les ressources qu'ils ont acquises : iabish les savoirs, les savoir-faire que les
savoir-étre ou les capacités transversales. Ce lssntnodules d’intégration. Dans un
deuxieme temps, il est invité a faire évoluer sasigues au quotidien en termes de recours
aux pédagogies de lapprentissage, notamment a rgtimme, et selon le style
d’enseignement qui lui est propre. Ce changementlearx temps permet d’assurer un
équilibre entre la nécessité de changement etdpent de la vitesse d’assimilation de
nouvelles pratiques de classe chez I'enseignant.

L'efficacité et I'équité des situations en aval situations d’intégration dépendent de
leurs caractéristiques, telles que Roegiers (2@EXéveloppe :

a. Une situation d’intégration, soit est construite penseignant, soit elle figure dans
un manuel. Elle est choisie en fonction d’'une caempee visée et se rapporte
strictement a cette compétence : ni trop simpleap compliquée. On dit qu’elle
appartient a une famille de situations. Dans unglia de situations, les situations
sont équivalentes. Elles ont toutes le méme nideadifficultés, ce qui signifie que
I'on peut valablement remplacer I'une par I'autre.

b. Une situation d’intégration n’est pas un simplereie. D’abord parce qu’il revient
a I'éleve de trouver quelles ressources il doilisai pour résoudre la situation :
quelle opération mathématique il doit poser, qselleotions utiliser, quel
vocabulaire choisir ? Ensuite parce que la sitnatist complexe : elle nécessite que
I'éléve articule plusieurs ressources.
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Une situation d'intégration est reliée a la viel'é&ve : sa vie quotidienne, sa vie
scolaire, sa vie professionnelle. On dit qu’elle significative. Cela veut dire
gu’elle essaye de toucher I'éléve dans ses cediiresrét, de le mettre au défi dans
un aspect qui 'intéresse et qu'il risque de reti@rdans sa vie scolaire ou non.

Une situation d’intégration n’est pas théoriqude Elappuie sur un support : une
illustration, une affiche, une photo, un schénte, Eéléve est appelé a traiter ce
support : identifier sur le support les informasautiles, mais aussi éviter le pieége
des informations parasites, qui sont des informatjgroposées a I'éléve, mais dont
il n’a pas besoin pour résoudre la situation proigle

Les consignes s’adressent a [I'éléve, puisque cléséve qui integre ses
connaissances. L'enseignant ne peut pas « intégiesa place. C'est la raison pour
laquelle les situations d’intégration doivent &&solues essentiellement par chaque
éleve. Cela ne veut pas dire que par moment, detroisLéléves ne peuvent pas se
grouper pour chercher ensemble une solution, massdntiel du travail est
individuel.

On propose a l'éleve deux ou trois questions (oosigmes) pour lui donner
plusieurs chances de réussir. Il faut que ces igmsstou consignes soient
indépendantes les unes des autres : si I'éléevedhéba la question 1, ses chances
de réussir la question 2 doivent demeurer intactes.

Afin d'illustrer ces caractéristiques, nous donnams exemple d'une situation complexe
d’intégration.
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Exemple d’une situation complexe proposée aux éléves'®

Level: P 4

Topic: Hand tools and their maintenance

Competence: By the end of this topic the learners will be able to:

-use and maintain simple agricultural, carpentry and masonry hand tools

Problem situation: Family garden

Your parents tell you to take care of flours in your garden. The house store contains many tools.
In a sentence, explain how you’ll do the task and

choose some tools that you should use.

What are those that you cannot use and say why ?

To the attention of pupils:

-To read with attention the situation

-To observe pictures and use their content
-To produce a sentence within answers
-To respect time

fruste de macon

+martesu de magon tatoche

(Photos extraites d’internet,
polycopiées et distribuées
aux éleves).

6 Cette situation a été congue par un enseignastdmne séance d'apprentissage puis enrichie et
complétée par le chercheur.
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La situation ci-dessus proposée aux é€léves edemdaht complexe parce que I'éléve
doit mobiliser plusieurs ressources afin de laudse. Elle n'est pas un simple exercice
parce qu'il est demandé a I'éleve une rédactiomel’phrase dans laquelle il donne des
éléments de réponse. La situation est reliée aelade I'éleve parce que les outils de
maconnerie, de menuiserie et d’agriculture sonilfars aux enfants, I'entretien des jardins
aussi. La situation s’appuie sur un support, @estr cela que I'enseignant fournit a I'éleve
ces images afin qu'il percoive la réalité qu'il vie pas directement en salle de classe. La
situation s’adresse a I'éleéve individuellement ¢uelquefois a un groupe d’éléves) puisque
c’est bien lui qui integre les notions acquisesfirErau moins 2 questions indépendantes
sont posées a I'éléve pour lui donner plus de @d®de réussir. On peut donc dire que la
situation complexe proposée ci-dessus aux éléves fintégration des acquis semble
remplir les critéres d’une situation complexe tpige définis plus haut.

Sur le plan des systémes scolaires, cette approcheerne aujourd’hui plus d’une
bonne quinzaine de pays en développement repamtisras continents et présente des
avantages comme la créativité et la motivationedgants (qui ne s’absentent relativement
plus), une meilleure réussite des taches compléxegain approximatif de 3 points sur
20), une plus grande stabilité des acquis darengd, etc.

Un autre avantage important de cette approchet spralle profite a tous les éléves,
mais davantage aux plus faibles. L'explication épuenit 'auteur se base sur des éléments
qui ont été mis en évidence au Gabon et au Djiborgides études réalisées dans ces pays.

En effet, les résultats de ces études montrentvgo’ae modéle il y a un gain
significativement supérieur pour les éléves failojes pour les éléves forts ; ceci s’explique
par le fait qu’il y a d’abord I'enseignement stnug de ressources qui profite beaucoup
plus aux éleves les plus faibles c’est-a-dire axaoguwi en ont le plus besoin pour faire
évoluer leurs structures cognitives.

Un autre élément important est I'accent mis surtrévail individuel, notamment
pendant les phases d'intégration ; cela profitaostiraux éleves faibles qui ne sont pas
capables de transférer leurs acquis de maniéréapmndans la vie quotidienne.

L’'auteur montre que dans les pays pauvres, il stigbord de permettre aux éléves qui
sont allés a I'école de pouvoir se débrouiller ¢cétement dans des situations de la vie
quotidienne. Il y a une préoccupation directe dtelaontre I'analphabétisme fonctionnel
qui est une priorité dans ces pays dans lesqu@auareté est une conséquence directe de
la dépendance, elle-méme issue d'un déficit éléamentd’accés a l'information et de
regard critique sur les événéments.

Sur ce plan, note l'auteur, introduire en premieu lles situations en aval des
apprentissages (ou situations d'intégration) est, pér leur nature, certainement plus
puissant. Roegiers (2010) cite a ce sujet le casRdanda (lieu de notre recherche
empirique) ou des enfants « chefs de ménages » (denparents ont disparu lors du
génocide de 1994) devaient a la fois aller a I'é@ilpourvoir aux besoins des jeunes freres

et soeurs. Ces enfants ont reconnu que les modtfgggration leur étaient trés utiles
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parce qu'ils leur permettent de mieux s’en sortingl la vie quotidienne ou ils doivent
compter sur leurs propres capacités a faire fat@saituations inédites de la vie.

Un autre aspect positif est que les situations eal des apprentissages sont en
conformité avec toutes les pratiques pédagogigdes, plus participatives aux plus
transmissives. Les enseignants y adhérent volsntiemme ['attestent les résultats
d’entretiens que nous avons réalisés avec eux phog loin). lls se sentent a l'aise dans
cette approche, aussi bien que les éléves, ce aquigit aussi expliquer I'efficacité et
I'équité des situations d’intégration.

L’introduction des situations d'intégration présenine faiblesse, liée au matériel
gu’elle requiert. Pour qu’elle soit efficace et #gble, chaque éléve doit disposer de
supports pour résoudre des situations complexésquil ne peut devenir compétent que
s'il apprend seul a résoudre des situations coreplex

Si la pédagogie de l'intégration est I'une des muataniéres de comprendre I’Approche
Par les Compétences (APC) (Roegiers, 2008), il sensble important de voir ce qu'est
I'APC, les différentes manieres de la comprendnsiajue ses influences théoriques.

I.2.3. L’APC et ses influences théoriques

Plusieurs auteurs (De Ketele, 1996 ; Roegiers, 22003, 2010 ; Gérard, 2003 ; Gérard
et Roegiers, 2003 ; Fabre, 1997 ; Perrenoud, 189i&rs et Desagher, 2010 ; Monchatre,
2008 ; Simard, 2001) affirment que I'approche pampétences fait aujourd’hui partie du
systéme d’enseignement de nombreux pays : Fraags;Bas, Suisse, Etats-Unis, Québec,
Maroc, Mauritanie etc., avec plus ou moins de ssi@eune grande variété de mise en
pratique.

Selon Villers et Desagher (2010), 'APC répond relaient a une évolution de la
société, a des exigences du monde du travail @tcarstruction d’'un espace économique
européen. Sur ce dernier point, précise l'auteusdmmet de Lisbonne de mars 2000 est
'occasion d'affirmer une volonté commune en matiad’éducation. La stratégie de
Lisbonne entre dans le cadre de la société deniaaissance et de la formation tout au long
de la vie.

Dans ce contexte, Perrenoud dit que par I'APC lev@ devrait étre capable de
mobiliser ses acquis scolaires en dehors de I'édales des situations diverses, complexes,
imprévisibles> (Perrenoud, 1995, p. 20). L'accent mis sur leve&stissement des acquis
scolaires répond a un souci d'efficacité de I'eggsement, d’adéquation plus grande des
apprentissages scolaires aux situations de lawimgail et hors travail.

Afin de mieux comprendre ces divergences ainsileuies conséquences pratiques, nous
allons exposer les influences idéologiques et thées de 'APC.
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1.2.3.1. L'influence de la linguistique de Chomsky.

S'agissant des influences théoriques de I'APC, iplus auteurs dont Villers et
Desagher (2010), affirment (comme dit précédemmeuthistoriquement, le concept de
compétence nous vient du linguiste Noam Chomskiypgrtt de I'aisance de I'acquisition
des structures linguistiques chez I'enfant et ex@i cette facilité par des compétences
innées.

Dans le méme sens, Guillemette et Gauthier affitmgme Chomsky définit la
compétence comme « un potentiel d’action et natiba comme telle d’une part ; d’autre
part, I'action qui actualise le potentiel-compéemst une performanee(2006, pp. 113-
114). Dans cette perspective, I'action-performan@st pas la compétence mais elle est
considérée comme l'indication manifeste de la cdempze.

Ces auteurs disent que la perspective de Chomsley @tux qui adoptent sa perspective
dichotomique situent la compétence exclusivementdta du potentiel et non du coté de
I'action ; I'approche de formation correspondantseva développer ce potentiel de telle
sorte qu'il puisse étre, par la suite, actualisgsdaction.

Par contre Hymes, cité par Villiers et Desaghed@0qui reprend ce modele dans son
approche de l'apprentissage des langues secoréfete t'idée de compétence innée et
parle de compétence en termes de « capacité aglapttt contextualisée, dont le
développement requiert un apprentissage, et danmtirventions formatives.

Par la suite, la théorie des organisations, praleipent de Taylor, va influencer les
pratiques pédagogiques.

1.2.3.2. L'influence du « taylorisme »

L’approche taylorienne de l'organisation du traveil entreprise consiste, selon Hirtt
(2009), a rendre séquentielles les taches desilteava. Jusqu’au début de la derniére
décennie, c'est dans cette perspective que lesrgimoges scolaires ont découpé leurs
contenus en de multiples micro-objectifs, permetsamsi a I'école de préparer les étudiants
a une forme morcelée du travail, dont le modéleestse était sans nul doute le travail & la
chaine.

Le travail était alors divisé en une multitude 8ehies parcellisées que chacun exécutait
de fagon isolée, ignorant ce que réalisaient l&éeadravailleurs et la signification globale
de I'ensemble de ces taches.

Le Boterf (2001) établit lui aussi un parallélismatre cette vision du travail en
entreprise et le courant pédagogique dominant égotjue : la pédagogie par objectifs.
Cette derniére offrait a I'école la possibilité diévelopper des approches cohérentes avec
les attentes sociales du moment.

Par ce choix, l'auteur montre que le systeme édudahs son ensemble s'inscrivait
résolument dans une perspective comportementalisézole, par I'organisation des
apprentissages séquentiels, ne pouvait pas niell@se modelait sur le taylorisme, cadre
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organisationnel dominant du travail en entrepiisécole montrait donc, au minimum, son
allégeance au comportementalisme dont la logigai¢ l&tgement admise par le monde de
I'entreprise, dans une perspective de rentabilité.

Taylorisme et comportementalisme ont inspiré lesgamt courant de la pédagogie par
objectifs qui domine depuis cingq décennies le modeld'éducation, particulierement en
Amérique du Nord et au Québec. Ces choix étaies¢psous les contraintes des contextes
économiques et sociaux de I'époque.

Villers et Desagher (2010) affirment également gudehaviorisme met I'accent sur
'observation des comportements et lidentificaticde standards de performance
(benchmark: c'est le résultat qui compte plus que les savenaitrisés. Ces auteurs
ajoutent aussi que le behaviorisme aurait égalemélnencé la pédagogie par objectifs ou
I'accent est mis sur le résultat. A cet égard,dilsent que le behaviorisme s’oppose au
socio-constructivisme qui s'intéresse a la maniknat le savoir se construit et constituerait,
pour certains, une autre influence de I'APC.

Par la suite, et dans le méme sillage, I'influedoemonde du travail sur la notion de
compétence a été I'objet de controverses chez baput’auteurs. Analysons les écrits de
quelques-uns.

De Ketele, in Jadoulle et Bouhon (2001), affirme glest le monde socio-économique
qui a déterminé la notion de compétence parce gseallultes que I'école a formés
n'étaient pas suffisamment aptes a entrer danie lprefessionnelle.

Dans le méme sens, Roegiers (2001) semble rattichestion par les compétences au
taylorisme qui cherchait a introduire plus de nadilité et de rationalisation dans la gestion
des processus de fabrication en vue de produirg plus rapidement et avec moins de
défauts, dans I'optique d’'une plus grande rentbili

Dans un sens trés proche, Gillet (2009) montre fufan des années soixante-dix et au
début des années quatre-vingt, 'émergence du tedeneompétence dans le champ de la
formation coincide avec un changement de regardestravail de I'ouvrier. Aux Etats-
Unis, précise l'auteur, la kask analysis, I'analyse de tache procede a partir des acsivité
répertoriées d'une profession pour en déterminer dbjectifs de la formation: les
regroupements d’'activités prennent alors le nom dapacités », en anglabilities.

Perrenoud pour sa part (1999) affirme aussi que shonde de I'entreprise n'a pas
inventé la notion de compétence, il lui a donné gnamde importance, dont résulterait celle
gu’on lui donne dans les programmes scolaires ogpdeains. L'auteur dit également que
la vogue des compétences dans le champ des esérepausse le systeme éducatif a s'en
préoccuper davantage.

Par contre Hirtt (2009) montre que I'APC est nédadesncontre d’une double attente
du monde de [I'entreprise, disposer d'une main-di®uadéquatement formée et
rationnaliser ses colts de formation, et de commepipédagogiques axées sur le résultat
individuel plutét que sur les savoirs.
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Selon cet auteur, I'APC puiserait ses racines dd#asole pédagogique du
constructivisme, mais il rejette par la suite cetfrmation, en montrant que derriere
I'APC, se cachent essentiellement des objectifm@cuoques liés a I'évolution du marché
du travail.

Dans le méme sens, Simard écrit aussi que «lafigmt de I'école sur les
compétences marque le naufrage du rehaussemeuntetudes programmes d’'études et
I'arrimage de I'école aux impératifs de I'utilitarne économique » (2001, p. 19).

Boutin et Julien (2000) semblent aussi affirmer quar 'APC, I'école se soucie
beaucoup plus de préparer des jeunes au mondéamdmie de marché, que de former
des étres humains libres, autonomes, capablegdgvité et de sens critique.

1.2.3.3. L'influence du constructivisme et du sooiustructivisme

L'approche par compétences se présente a plusietesrs (Hérvé, 2009 ; Jonnaert et
al., 2005 ; De Ketele, 1996 ; Roegiers, 2003 ; étwud, 1995), comme héritiere de la
tradition pédagogique constructiviste qui, depwes kravaux théoriques de Piaget et
Vygotski et par les apports de praticiens commeegil Freinet, alimente toute la
réflexion et I'action pédagogique progressiste.rRimsigner I'héritage du russe Vygotski,
ces auteurs parlent de « socio-constructivismeascepqu’il mettait autant I'accent sur
I'importance des relations sociales de I'enfant gquele développement autonome de son
intelligence.

Dans la préface de l'ouvrage de Roegiers (2003)velag écrit que le modéle
d’apprentissage sous-jacent de I'APC est le coostisme : « apprendre n’est pas redire
ou méme refaire, mais réutiliser dans un autreectdtce que I'on a découvert dans un
premier contexte (Roegiers, 2003, p. 10).

Par contre, Hirtt (2009) critique la facon dont &ablit des liens entre 'APC et le
constructivisme parce que selon lui la différenst radicale. Il se montre en outre trés
critique par rapport a I'APC. Pour lui, 'APC ne uyteen aucune facon se réclamer du
constructivisme pédagogique parce qu'elle se stueéalité a I'opposé des pédagogies
progressistes :

Dans 'APC le savoir n'est qu’un outil, un accesspulont on peut occasionnellement avoir
'usage dans la réalisation d’'une tache. Au corgralans une démarche constructiviste bien
pensée, le savoir constitue le but méme de I'apissaige. Le savoir n'est pas au service de la
compétence, ce sont les compétences, c'est-a‘dsage et la manipulation du savoir qui
sont au service de I'appropriation de celui-ci {52009, p. 23).

Cette opinion doit étre resituée dans la maniem Hon ou l'autre auteur comprend
I’APC. Dans cet extrait, I'auteur se réfere a leofa élitiste dont les entreprises considérent
I'APC. Dans cette étude, 'APC telle que nous I'as@ratiquée réduit les écarts entre les
forts et les faibles et ne renforce en aucun ¢agdalité entre eux. Par ailleurs le savoir est
important dans la mesure ou il est nécessaire@stdution de situations complexes.
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Au-dela des divergences, l'approche par compéted®C) apparait aujourd’hui
comme un changement majeur qui refaconne profondélae politiques et les pratiques
des systemes éducatifs d'aujourd’hui. Toutefoisgxiste une grande variété dans la
maniere de mettre en ceuvre I'APC.

I.2.4. Les différentes facons de comprendre I’APC

Il existe, selon Roegiers (2008), des convergeatédss divergences quant a la fagon de
comprendre I'APC.

Trois convergences qui ne sont contestées par mpersoAutrement dit, trois
dénominateurs communs pour comprendre ’APC.

La premiére convergence stipule que les contererssdignement vont plus loin que les
savoirs et les savoir-faire. Il y a une vingtairnentées, affirme 'auteur, on disait que ce
gu'on apprend a I'école, ce sont les savoirs etsksir-faire. Mais aujourd’hui, il y a
d’'autres contenus que la société impose d'abortiécale.

La deuxiéme convergence montre que personne nesterfjue I'éléve est acteur de ses
apprentissages. Ce n’est plus I'enseignant quir@léecentral dans la classe, bien qu'il reste
un acteur incontournable.

La troisieme convergence indique que le savoir egfivalorisé. Pour Roegiers, I'école
ne peut plus se passer de mettre les situationplegas au centre des apprentissages.
Cependant, il faudrait s’interroger sur les prisitgu’il faut donner a différents types de
situations. Est-ce qu'il faut donner la prioritéxaituations en début des apprentissages ou
au terme d’un certain nombre d’apprentissages.

Au dela de ces convergences, il y a aussi desgiinees. L'auteur nous montre trois
paramétres compris différemment par les systenmaises :profil de sortie processuset
contenusles apprentissages.

Un profil de sortie détermine ce sur quoi I'éléva étre évalué, ce qui traduit des
finalités différentes. Il estime qu'il existe delwvetgences liées aux profils de sortie et aux
approches qui les fondent.

a. Le profil traditionnellement le plus connu esptofil généraliste, culturel et cognitif

Ce qui est important ici, c’est d’acquérir un certmombre de connaissances et
d’éléments de culture pour pouvoir les développeseeles approprier. C'est ce type de
profil, dit I'auteur, que nos systémes éducatifs legrité de la tradition latine, dont ils sont
imprégnés et le resteront peut-étre encore longgemp

b. Le profil de sortie sous forme d@ndards

Les profils en termes de standards renvoient acameeption selon laquelle il faut
viser, a chaque niveau de formation, une normeagerter. Ces standards consistent en une
liste de connaissances, habiletés et attitudesanstituent autant d’objectifs minimaux de
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maitrise, exigés dans le cadre d'une reconnaissdaseacquis. Ce type de profil est
particulierement répandu dans le monde anglo-saxon.

Le terme « standard », choisi pour désigner ceectif minimaux, témoigne sans
équivoque possible d'un souci d’'uniformisation, miermalisation, dans une perspective
d’employabilité ; I'éléve y est vu avant tout aviees son potentiel a « savoir répondre » aux
exigences du monde économique, dans une optiquarddation des personnes et de
valorisation des qualifications. Cette vision pariere du profil de sortie induit une
premiére maniére de concevoir I'approche par coempéts. Cetteapproche par les
standardsse focalise sur la mise en place — et I'évaluatiades savoir-faire et dekills
minimaux a chaque niveau, dans un souci d’harmomése profils des éléves, dans une
optique d’employabilité, c'est-a-dire en référeneex activités professionnelles et
personnelles qu’ils peuvent étre amenés a exelCette approche, particulierement
développée dans le monde anglo-saxon, est diffagémvers le monde par des structures
aussi puissantes que le Commonwealth ou I'USA(Dnited States Agency for
International Development).

Mais cette approche n’est pas exempt de dérivededuavers. Avec cette approche en
effet, on développe des habiletés qui sont asshrtes. On assiste a une réduction de la
dimension culturelle et du regard critique. Il perte d’outillage conceptuel d’analyse, qui
empéche les éléves de porter un regard critiqueesgui se fait. C’est une vision a court
terme qui est privilégiée et elle peut étre asgnéiéine approche sélective au niveau des
établissements scolaires.

c. Approche Nations-Unies

Cette approche met I'accent sur certains élémentodtenu que sont ldige skills qui
relevent de la citoyenneté universelle. Elle estuisive parce qu’elle ne rejette pas les
autres approches pédagogiques.

L'intérét de cette approche est que dans un cantdxtmondialisation, de globalisation,
nous devons avoir ces éléments de culture de citeté universelle. Cette maniére de
concevoir I'APC a permis d’élargir le rle de I'depdans le sens ou elle a privilégié les
savoir-étre a I'école.

Une limite que reléve I'auteur est qu’en donnarst ealeurs de citoyenneté universelle,
le risque existe d’en faire un code de conduitenaif. Il y a un danger de gommer ou
d’affaiblir les spécificités régionales, de chagoatexte, et cela peut constituer une dérive
que de vouloir uniformiser les comportements. L&édeénce entre les cultures est une
richesse indéniable qu'il faut maintenir, indiqtauteur.

d. Approche interdisciplinaire

Il s’agit d’'une approche qui va mettre I'accent & compétences transversales. Ce qui
est important ici est d’apprendre aux éléves sonaisr non pas de maniére disciplinaire
mais en termes interdisciplinaires, car la grandgorité des situations qu’on rencontre
dans la vie réelle sont des situations interdigtijies.
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Mais cette approche comprend des limites. On petgtrrun certain nombre de dérives
qui ne sont pas liées a la notion méme d'intergis@rité, mais associées a la fagon dont
les curriculums ont placé les compétences tranalesrgomme entrée principale.

Une autre limite est que cette approche offre irglatent peu de pistes concréetes pour
les apprentissages et qu’il y a absence de lieg #ggaluation. C'est une innovation
difficile a implanter au sein d'un systéme parceéeliel est exigeante en termes de
formation des enseignants, de matériel. Elle néresse qu’aux meilleurs enseignants, aux
meilleures écoles, et renforce de ce fait le caradtlitiste de cette approche.

e. Le profil de sortie qualifié damille de situations

Au lieu de dire qu'un éleve doit pouvoir maitriser certain nombre d’éléments de sa
culture, ou une liste de savoir-faire, de compéerae viel{fe skills), ce qui est important
dans le cas de famille de situations est que I&fgwisse faire face a un certain nombre de
situations complexes, qui sont parfois des sitnatite la vie, liées a la poursuite de I'école,
ou des situations professionnelles. Une famille siteations est «un ensemble des
situations de niveau de difficultés équivalent duEduisent une méme compétence »
(Roegiers, 2003, p. 258).

La pédagogie de l'intégration s’inscrit dans cetégspective de famille de situations,
méme si elle ne rejette pas a priori d’autres f[gafe sortie. Elle est donc inclusive. Par
rapport a cette notion d’inclusion, I'auteur se dante si I'on peut parler de I'APC ou des
APC. Pour lui, on peut parler de I'APC au pluright il y a plusieurs facons de comprendre
I’APC selon les systemes éducatifs. Certainesischisives, d’autres exclusives.

Celles qui sont inclusives mettent I'accent sunlau I'autre élément mais ne rejettent
pas les autres. Par contre, les approches excuskistent, mais selon I'auteur deviennent
de plus en plus minoritaires. Ce sont par exemple abproches qui disent qu'il faut
rompre avec d'autres pédagogies comme la pédagpgie objectif, ou le modéle
transmissif. Elles privilégient la tolérance en idi@ d’enseignement-apprentissage en
acceptant qu'il puisse y avoir évolution des mé#soshns rupture nette avec d'autres.

Ce qui est important dans la pédagogie de l'intémmaest que, selon I'auteur, I'éléve en
sortant du primaire, du college, de I'enseignensecbndaire ou universitaire, doit pouvoir
faire face a un certain nombre de situations corgslede la vie quotidienne, de la vie
scolaire, de la vie professionnelle. Elle ne rejéttutefois pas d'autres types de profils et
elle permet a d’autres formes d’apprentissageaievér leur place.

L'intérét de cette approche est qu’elle donne @m®nse réaliste en termes d’efficacité
et d’équité au sein des systémes scolaires. Lecalum est fortement contextualisé. La
pédagogie de lintégration prend en compte les waldocales et on est loin d'un
curriculum d’uniformisation comme c'est le cas dstmndards La pédagogie de
lintégration a des objectifs bien précis ainsi qdes modalités d’introduction dans
I'enseignement.

Dans cette étude, nous avons introduit trois madald'enseignement a savoir les
situations en amont des apprentissages (situatimlastiques), les situations en aval des
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apprentissages (situations d’intégration) ainsi lgueombinaison des deux approches a la
fois pour en mesurer I'impact sur les résultatdasies en termes d’efficacité et d'équité
pédagogiques.

La discipline que nous avons choisie est la Scieiceechnologie Elémentaire (STE)
en 4e année primaire. Les raisons sont a la fdisques et méthodologiques comme nous
'avons dit dans lintroduction. C’est pourquoi rowoulons présenter la particularité
méthodologique d’enseignement des sciences a $radms démarches de type
expérimental. Nous verrons alors dans ce point ceminles étapes de la démarche
expérimentale dans [I'enseignement des sciences epeutre des ressources
méthodologiques de I'apprentissage centré suiitigsti®ns complexes.

I1.2.5. La science et I’enseignement des sciences

Parmi plusieurs définitions de la science, celld.édgendre (1993) nous semble la plus
compléte. Il la définit comme une entreprise atile, fondée sur la coopération entre les
chercheurs d'une méme époque et sur la contineiteuts travaux en rapport avec ceux
des époques précédentes, en vue d’intégrer legiszamces sur le monde sensible dans un
systeme de pensée cohérent.

Par rapport au progrés de la science, nous retdfidée de Bachelard (1980) selon
laquelle c'est en termes d'obstacles qu'il faut goe probléme de la connaissance
scientifique.

Mais le type d'obstacles qui nous intéresse le pmlagss cette étude est de type
pédagogique. Bachelard affirme que dans I'éducationotion d’obstacle pédagogique est
méconnue :

J'ai été frappé du fait que les professeurs dense® plus encore que les autres, si c'est
possible, ne comprennent pas qu'on ne comprenne[pdsLes professeurs de sciences
imaginent que I'esprit commence comme une legcofgngpeut toujours refaire une culture
nonchalante en redoublant une classe, qu’on péaetdamprendre une démonstration en la
répétant point par point. lls n'ont pas réfléchifail que I'adolescent arrive dans la classe de
Physique avec des connaissances empiriques dégtitaéas : il s'agit alors, non pas
d'acquérir une culture expérimentale, mais bienctanger de culture expérimentale, de
renverser les obstacles déja amoncelés par laugigdéenne » (Bachelard, 1980, p. 18).

Cette citation ouvre des pistes de réflexion enpodpavec la problématique de
'apprentissage et de I'enseignement des sciergass le méme sens, Legendre (1994)
affirme que dans I'enseignement de sciences, éedéll'expérimentation ne se réduit pas a
démontrer, mais a mettre en opération des modeél@sgn éprouver les limites. Pourtant,
dit l'auteur, la démarche scientifique, telle gléebe présente a I'éléeve au cours des
activités de laboratoire, se réduit souvent a wara@se superficiel qui consiste a appliquer,
de facon linéaire, une série d'étapes prédétermir@es activités sont rarement organisées
dans le sens d'une véritable démarche de résolat@mproblemes. Par conséquent les
éleves se soucient davantage du résultat a olgemidu processus qui y conduit.
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Giordan & Girault (1994) notent aussi que les pangmes, les méthodes, les cours de
science n'atteignent pas les objectifs fixés cané prennent pas en compte suffisamment
le plaisir qu'a le jeune de découvrir. Bien pluguéent les auteurs, cet enseignement
scientifique trop rapidement abstrait, sans sigatfon pour la vie des éléves, menace la
qualité de la culture a faire acquérir. Pour palliette menace, quelles sont les méthodes et
les démarches privilégiées dans I'enseignementeafipsage des sciences ?

1.2.5.1. La didactique des sciences

Ce point nous permet de circonscrire les étapda démarche expérimentale a I'école.
Mais avant d'y arriver, nous allons tenter de memnta place de la didactique qui intégre
deux types de réflexion : de nature épistémologifyesychologique. Ensuite, nous allons
développer une a une les étapes de la démarchdregptale, (non pas en perspective de
recherche, mais d’apprentissage) ainsi que les ét@npes qui y sont liées.

Astolfi (1989), citant le Grand Larousse Encyclopée, dit que c'est I'adjectif
« didactique »qui apparait le premier au Moyen Age en 1554. lren¢evient du grec
didaktitoset il s’applique alors a un genre de poésie gangrpour sujet I'exposé d’'une
doctrine, de connaissances scientifiques ou teabsiq

L’auteur cite laDidactica magnade Comenius, dont I'édition tchéque date de 1649 e
I'édition latine de 1657, comme la premiere tenttisynthétique pour constituer la
pédagogie en science autonome et pour concevaseignant comme un « serviteur de la
nature ».

L'adverbe “didactiquement” est admis par I'Acadénee 1835, et le substantif
masculin “didactisme” apparait au milieu dif $&cle.

D. Lacombe, cité par Astolfi (1989), écrit danErtyclopedia Universalign 1968,
que :

Actuellement le terme didactique est surtout @itemme quasi-synonyme de pédagogie ou
méme simplement enseignement. Pourtant, si 'oem@ecles cas nombreux ou son emploi
releve seulement de [affectation stylistique, @ne de didactique éveille certaines
résonances qui sont la marque d’'une approche pligtie des probléemes d’enseignement.
[...] Celle-ci [la didactique] ne constitue ni unedfsine, ni méme un faisceau de disciplines,
mais une démarche, ou plus précisément un certaite nd’analyse des phénomenes de
I'enseignement. (Astolfi, 1989, p. 5).

Ici 'auteur précise un aspect important de la dide comme ‘démarche’. Il affirme
en effet que A. Giordan est le premier a précisecHamp de la didactique des sciences
expérimentales par rapport a I'enseignement enrgérién introduction, les auteurs qu'il
coordonne exposent quelles conjectures permeteerfiortler des pratiques pédagogiques
non pas sur la tradition ou I'empirisme mais sure uspproche rationnelle de ces
guestions... Ainsi se trouve affirmée vers les anrié&¥&0-1985 la place de la Didactique
comme intégrant deux types de réflexion, de na#pistémologique et psychologique, et
fondant par voie de conséquence, sans les diggoskibles pratiques pédagogiques.

59



Introduire les situations complexes dans I'enseiggr@ des sciences au cycle primaire

S’agissant des débats concernant les rapportslardidactique et la pédagogie, et sans
aller trés loin, retenons cette nuance : « On damsi que la Didactique et la Pédagogie
peuvent en théorie se différencier, mais qu’eniguat elles doivent s’intégrer dans une
réflexion plus générale a propos des apprentissagesiences expérimentales » (Astolfi,
1989, p. 9).

Dans le méme sens, Develay (1998) montre que digacet pédagogie s'appliquent
toutes deux aux processus d'acquisition et de ririgs®n des connaissances. Mais la
premiére traite surtout des contenus du savoirditaque la seconde s'intéresse aux
relations entre enseignants et éleves.

Il affirme également que cette démarcation théerigntre didactique et pédagogie
s'avere problématique dans la situation concréteedtlasse. Faire classe, c'est en effet étre
simultanément attentif aux deux dimensions, pédageget didactique. Ainsi, faire
travailler des éléves en groupe correspond a ujetgpédagogique qui n‘a de sens que par
rapport a sa justification didactique : il s’agé déterminer en quoi ce travail de groupe
apporte un plus aux éleves dans I'appropriatiorcderaissances. Inversement, s'intéresser
aux représentations des éléves relativement a mnaide de connaissance, ce qui traduit un
projet didactique, implique de choisir telle oudgiratique pédagogique.

Il est sans doute clair que toute suggestion digiaetintégre dans cette approche une
réflexion épistémologique (celle qui peut rendrempte de la logique des savoirs
biologiques, physiques ou chimiques), une réflexpsgchologique (celle qui peut rendre
compte de la logique de l'appropriation des savars général) et une réflexion
pédagogique (celle qui s’ancre davantage dan<iesces de la relation).

La réflexion didactique permet dans cette optigei¢rdduire en actes pédagogiques une
intention éducative, l'enseignant étant alors uBtexnel artisan de génie qui doit
contextualiser les outils que lui propose la recheren didactique en fonction des
conditions de ses pratiques » (Astolfi, 1989, p. 9)

La contextualisation des savoirs dans une démaesipérimentale d'enseignement
déterminera les compétences scientifiques acqpmetes éléves. Qu’'en est-il du rapport
entre la didactique des sciences et le procesappintissage ?

1.2.5.2 Didactique des sciences et processus dapmsage

Astolfi (1989) indique que les recherches en didaet ont exploré de maniére
systématique divers champs conceptuels des scieagpérimentales, tels que la
respiration, reproduction, énergie, chaleur et &nafpre, photosynthése... et ont dégagé
des données avec lesquelles tout projet d’acctittaracientifique doit, d’'une maniere ou
d’'une autre, composer.

De telle sorte qu’enseigner un concept de biolggigsique ou chimie, ne peut plus se
limiter a un apport d’informations et de structuw@gnitive correspondant a I'état de la
science du moment, méme si celles-ci sont éminemnéessaires. Ces données ne seront
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efficacement intégrées par I'apprenant que si glesiennent a transformer durablement
ses préconceptions.

Autrement dit, un véritable apprentissage scianidi se définit au moins autant par les
transformations conceptuelles qu'il produit cheéadividu que par le produit de savoir qui
lui est dispensé.

L’'auteur montre que les travaux actuels de didaetisiaccordent trés massivement sur
I'aspect constructiviste de I'acquisition des caegances, méme si leurs problématiques et
méthodologies sont variées. On note d’une maniénémle une tendance a renoncer a une
caractérisation globale des progrés de I'appreagisspour envisager ceux-ci de maniére
trés localisée, plus reliée aux particularités loeqeie situation. Les auteurs restent prudents
sur les relations existant entre différentes « oaexpertises », et particulierement sur la
question du transfert de connaissances d’'un donckapprentissage a un autre.

Quels que soient les points en discussion, on redbnlargement que «la
compréhension est quelque chose qui ne se transaseiet qui ne peut s'opérer que
moyennant la participation centrale de I'apprenathstolfi, 1989, p. 67).

Des lors, comment le travail sur les situations glexes en classe pourrait-il intégrer
les étapes de la démarche expérimentale dansitgessent scientifique ?

1.2.5.3. Démarche expérimentale et enseignemerdalesces

Selon un document du Ministére de la jeunesse,Etudation Nationale et de la
Recherche en France, les auteurs résument cetsrctiarde la facon suivante :

On observe le réel, on se pose des questions apipn phénomene ; on formule ensuite

une hypothéese pour I'expliquer et on en déduitosisible toutes les conséquences logiques ;
on concoit et on met au point toutes les expéremssibles permettant de vérifier cette

hypothése et ses conséquences. Si une seule exgédentredit I'hypothése ou une de ses

conséquences, on ne peut pas formuler de regleajénsi toutes les expériences confirment

I'hypothese et ses conséquences, on peut formulerrégle générale appelée loi qui sera
valide jusqu’au moment ol quelqu’un éventuellenugmhontrera qu’elle ne I'est phis

La mise en ceuvre d'une telle démarche supposeeptacca un moment la remise en
cause d'une hypothése et/ou d'un protocole expétanéour les jeunes éléves, il s'agit de
comprendre qu'on teste les hypothéses qu'ils émetteon leur intelligence.

Cet aspect de la question est crucial car il aéait permettre de différencier une remise
en cause de leur personne (qui peut conduire aéwalorisation de soi) et la remise en
cause d'un raisonnement ou d'une action (qui pedizetancer). Cette compétence a
acquérir est incontournable et va demander beaut'énprgie.

Si on pense comme Albert Jacquard le souligne datuation du nénuphaque la
science est un effort vers toujours plus de luéjdgue l'activité scientifique tend vers
toujours plus de compréhension, alors il s’agitrpelle de construire une représentation de

" En ligne : http:/leduscol.education.fr/D0049/emhélemarche_exp.pdf consulté le 20 Janvier 2009.
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la réalité et de confronter les conséquences droti®le avec les observations. Le point de
départ sera une observation toujours partiellejotoa imprécise. La proposition d’'une
explication sera un modeéle toujours provisoirejdors révisable.

Arriver a faire entrer les éléves dans ce systéenpasée, a leur faire toucher du doigt
ce raisonnement et/ou cette démarche nous semideirpportant que de se focaliser sur
I'acquisition de connaissances en nombre et magsetfans les domaines variés de la
physique, de la chimie, de la biologie...

De Vecchi (2006) dit qu'une démarche scientifiqieshpas un suivi de mode d’emploi
stéréotypé mais I'invention d'un chemin possiblel'tdgpothese a sa mise a I'épreuve. Et
c’est le cheminement intellectuel qui apporte saetlision scientifique a I'expérimental.

Mais, constate l'auteur, cela est trop raremernt dains I'enseignement. D’ailleurs
traditionnellement, on se donne rarement la pemaeplacer les expérimentations dans
I'histoire des sciences. Cela altére parfois prdément le sens et la valeur de ce qui est
présenté.

Pour lui il y aura démarche expérimentale « lorsguaura au moins un probléme, une
ou des hypothéses, et un test de mise a I'éprezicesihypotheses qui utilise des montages
spécifiques, cela débouchant sur un savoir d'ogéreérab> (De Vecchi, 2006, p. 50).

L'auteur distingue ensuite « démarche » et « mé&thodxpérimentales parce gu'il se
rend compte qu'on les confond souvent avec les éprences pédagogiques qui s'en
suivent :

- une démarche expérimentale appartient aux sciengEsimentales qui utilisent donc
I'expérience comme support de recherche ;

- une démarche scientifique n'est pas seulementiapa des sciences expérimentales
mais aussi des sciences humaines, sociales... Eiliseut'autres outils que
I'expérimental. Toute véritable recherche est dass scientifique.

Une démarche expérimentale est une approche phisteé Elle s'appuie sur des
manipulations et des découvertes qui s'opérenturuef a mesure : elle intégre une
approche tatonnante. Elle est construite autourl'idée d’hypothése a éprouver et
correspond surtout a un état d’esprit.

Donc, une démarche scientifique n’est pas obligameént expérimentale. Mais une
démarche expérimentale est forcément scientifiitdorsque les problémes ne sont pas
construits par les apprenants mais imposés parnigenlorsque la méthode expérimentale
ne conduit pas les éléves a émettre des hypoteésesicevoir leur mise a I'épreuve mais
seulement a exécuter des tdches manuelles etysandes résultats, il n’y a ni démarche
expérimentale ni démarche scientifique. Tentonsnteaant d’analyser les étapes de la
démarche expérimentale.

Classiquement la démarche expérimentale met eneceuvprotocole méthodologique
qui va de la capacité d'observer un phénoméne fortaation d'un esprit critique en
passant par I'’émission d’hypotheses, leur miseépréuve, la mesure, le recueil et la
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communication des résultats. Les étapes suivaltstrént le rapport entre la démarche
expérimentale et I'apprentissage en sciences :

A. OBSERVATION

L'auteur définit I'observation comme étant « I'acti de considérer avec attention les
choses » (De Vecchi, 2006, p. 75).

- Le point de départ de la démarche expérimentale

Dans la méthode expérimentale, dit-il, on part 'dbskervation qui est a I'origine du
questionnement. Il semble donc difficile de nigdde que I'observation soit premiére.
L'observation n'est pas toujours le point de démhetla démarche expérimentale parce
gu’on peut aussi partir d’'un constat, un fait, @aultat... Par contre, I'observation peut étre
présente a d'autres étapes de la démarche (observiirs de I'expérimentation,
observation des résultats, etc.).

Par ailleurs, Gérard Fourez, cité par De Vecchintneoque quand un individu observe
quelque chose, il lui faut toujours le décrire. Poela il utilise une série de notions qu’il
possédait auparavant; celles-ci se réferent tosijau une représentation théorique,
généralement implicite. Sans ces notions qui lungétent d’'organiser son observation, il
ne sait que dire. De plus, note l'auteur, pour olexeon utilise une grille de lecture
s’appuyant sur des concepts. Par exemple, I'obServad’une cellule vivante au
microscope implique d’avoir une idée méme impagfadu concept de cellule. Donc,
s’interroge-t-il, ce qui est premier, est-ce I'obsdion... ou la somme des représentations
(notions, concepts, modeles explicatifs) que l'obseur a dans la téte ? Et puis,
I'observation se situe-t-elle toujours en débutdéenarche expérimentale ? Relever les
résultats d'une observation, c'est aussi observé&t! le moteur d’'une démarche
expérimentale, ce n’est pas I'observation maiséplliétonnement que nous renvoie un
détail ou un phénoméne face a nos conceptionalesti?

En fait, constate Henri Wallon, cité par De Vec(2006), observer « c’est ordonner le
réel dans des formules, c’est le presser de gusstioDe Vecchi, 2006, p. 84). C'est
prendre connaissance mais aussi orienter et omgamés données fournies par la
perception, cela ne pouvant se faire qu'a partis deprésentations et des modeles
théoriques que I'on posséde dans notre esprit.

Dans le méme sens, Trin Xuan Thuan, cité par DeMegadem), souligne le fait que
sans opinion préconcue, dépourvue de tout paragigamment le scientifique pourra-t-il
choisir, parmi la multitude d’informations que latare lui renvoie, parmi I'avalanche des
faits qui I'assaillent, ceux qui sont les plus dfigatifs, les plus susceptibles de révéler les
lois et les principes, les plus porteurs d'inforimas ? Et il en est de méme pour un éléve.

- L’observation intervient tout au long de la démagaxpérimentale

Au début de la démarche expérimentale, poursuitdiar, observer c’est étre capable de
s’étonner devant un fait qui contredit ce que latendait comme résultat et qui ouvre sur
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une démarche de recherche. C’est aussi savoireredeec rigueur des résultats donnés par
une expérimentation menée en évitant de confondrgue I'on attend et ce que l'on
constate.

Tout au long de la démarche, observer c'est démaequi correspond au probléme
étudié, aussi bien dans les détails que d'une magiénérale. C'est dépasser les résultats
constatés pour élaborer une relation abstraitejquét pertinente.

- Deux sortes d'observations dans une démarcheriexpétale
De Vecchi (2006) dit qu’'on peut distinguer I'obsatien qui permet de :

- se poser des questions. Elle doit étre libre, sgriva Tiens, comment ca se fait ?
Pourquoi ? Comment ? ». L'éléve est accroché parounplusieurs détails qui
étonnent, provoquent, car ils ne correspondent gass conceptions. L'auteur
conseille de ne pas poser de questions directeélaugs, mais plutét de proposer des
situations questionnantes (situation-probléme) ieu lde poser directement des
questions ;

- répondre a des questions. L'observation participka &€ésolution des problemes,
permet de définir des critéres de recherche enfodes réponses ou des débuts de
réponses par les résultats expérimentaux recudiliss le premier cas I'observation
est a l'origine du questionnement, dans le secergliestionnement est a I'origine de
I'observation.

Donc, conclut l'auteur, I'observation pourrait avaleux fonctions différentes et
complémentaires :

- créer une rupture pour faire se questionner, edaes un probléme ;

- tenter de découvrir quelques éléments de réponagraobléme posé. Dans le premier
cas, I'observation est une ouverture a I'étonnemi@ans le second, elle est orientée
vers la recherche.

L'observation est un outil indispensable dans uemarche expérimentale a condition
gu'elle fasse entrer I'apprenant dans le sujet IEanergence et la formulation d'un
probleme. C’est I'objet de la deuxieme étape.

- La place de I'écrit dans une activité d’obseroati

Ecrire lors d’observations ou d’expériences esemis pour la gestion de I'activité et
pour la construction de la pensée. Maiguel(s) moment(s) introduire ces pratiques et
quel est leur sens pour les éléves ?

Selon le document du Ministére de la Communautégaiae (2009), pendant une
activité scientique, I'écrit est quasi inexistaatqe que souvent les éléves sont captivés par
I'action, par I'observation. S’ils prennent sporéarent quelques notes, c’est de maniére
fugitive, pour ne pas oublier certaines donnéesdéla de cela, il importe que les éleves
comprennent bien pourquoi il est important d’amréte moment I'action pour écrire, en
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quoi cela est nécessaire et fonctionnel. Souvesd, dnfants s'imaginent que c’est
compliqué ou ennuyeux, qu'écrire est réservé a geupnt des idées ou un « don ».

Il s’agit donc devarier les écrits (textes, dessins, schémas, tableaux,...) et sudeut,
biendoser les exigences (notamment I'orthographe) afin deutenir I'intérét des éléves.
Cela suppose aussi de comparer régulierement di@erés pour observer lesquels
répondent le mieux aux besoins défirliss écrits varient considérablement selon qu'ils
trouvent place

- audépart de l'activité (exprimer son point de vue, ses questions, seeptings...) ;

- au coeur de l'action (projeter une expérience, lister un matériel, notlers
observations, tenter de comprendre...) ;

- apresl'action, pour en parler avec d’autres ou en garder uce.tra

Abordant I'écrit dans le méme sens, Giot et Quit2®@05) classent les écrits analysés en
trois catégories selon le momaent ils ont été demandés aux éléves et/ou selordiegné
de finalisation :

- les écrits de début d'activité, souvent individyelsdont la fonction est frequemment
de recueillir les conceptions des enfants surdenthabordé. La spontanéité des éleves
y est maximale.

- les écrits intermédiaireqqui jalonnent les activités, et qui peuvent étredpits
individuellement ou en petits groupes. Leur fonttest de permettre aux éléves de
noter leurs observations, de préciser un montageaide un premier compte-rendu
d’expérience, de rassembler des informations réi@sedans une documentation... et
ainsi de mieux décrire et comprendre les phénomesiesliés. Ces écrits
intermédiaires prennent parfois la forme d’une péeensynthése des acquis.

- les écrits de synthése finalisegu'il s’agissent d’une définition, d’'un schéma, 'u
texte pour le cahier ou d'affiches, ils sont le pkpouvent réalisés avec l'aide de
I'enseignant soit collectivement soit en petitsugres. lls font 'objet de choix au
niveau des contenus a faire figurer et de correstau niveau de la forme.

Les mémes auteurs affirment que chez les enfamssattions menées et les faits
observés peuvent fasciner au point d'occuper wudligcours. La place réservée aux mises
en relation et aux tentatives explicatives peutsa&ire réduite voire inexistante, d’autant
plus que l'expression de telles réflexions peutvérar difficile. Au fil des activités
cependant, les écrits devraient, avec 'aide desEeggnant, s’enrichir progressivement a ce
niveau. En effet, il existe une part importante cléation dans le travail scientifique et
corrélativement dans [I'écriture en sciences. llgit'anon seulement d'imaginer des
dispositifs et des pistes de travail mais aussiegbercher des explications, de mettre des
éléments et des faits en relation, d’argumenteéfsaxion.

Par rapport a notre travail de recherche, I'adidibbservation a lieu lors de I'étude de
documents (supports des situations complexes) cdargodes images, des dessins, des
croquis qui illustrent la situation complexe en sfien. Elle peut aussi avoir lieu lors des
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montages, des démontages des outils ou des mactimptes pour en comprendre le
fonctionnement dans le cadre des technologies élé&ines.

B. EMERGENCE ET FORMULATION DUN PROBLEME

Comme nous venons de le voir, I'observation soulawe étonnement, un
questionnement traduit et formulé en probléme. @t donc la place de cette démarche
dans un enseignement a caractére expérimentalésng qu'un véritable probléme dans
une démarche expérimentale ?

Selon De Vecchi (2006), la signification courante «dprobléme » est liée a celle de
difficulté, d’obstacle. Avoir des problemes sigaificonnaitre des ennuis. Selon
I’étymologie grecque du moproblemadésignait la pierre que les brigands jetaientlgur
route pour empécher le passage de ceux qu'ils imulldétrousser ! Et le but ultime d’'une
démarche scientifique est de faire disparaitredblpme en le résolvant.

Gaston Bachelard, cité par De Vecchi (idem), dira g« Pour un esprit scientifique...
s'il N’y a pas de question, il ne peut y avoir d@gaissance scientifique ».

Albert Einstein, cité par le méme auteur, affirnue g « L'intelligence se nourrit plus de
guestions que de réponses ».

Au vu de ces deux affirmations, il est évident qufait ne prend du sens que dans la
mesure ou il pose un probléme.

Dés lors, comment procéder pour inciter le jeun@rejant a s'étonner, a se
guestionner, a soulever un vrai probleme ?

- Emergence en passant par « situation-probléme »

N

De Vecchi (2007) a consacré a cette notion un mmfitrage récent sous le titre
Enseigner par situations-problemi&sAprés avoir défini les caractéristiques essenselle
d'une situation-probléme en classe, I'auteur peecjse le plus souvent chacune d’entre
elles doit étre présentée comme une situation jgaivice qui n'est pas claire pour les
éléves et qui remet en cause leurs représentatieagleves ne doivent pas se sentir placés
devant une simple « devinette » mais devant unesufalts qui leur posent probléme !

L'auteur présente quelques exemples pour montretm@nt cela s'avéere réalisable
avec les éleves : « Et s'il n'y avait pas de plarte

Pour commencer l'auteur a choisi de présenter @mele trés simple de situation-
probléme en sciences. Il concerne les éleves dig 8yde I'école primaire et du premier
cycle au collége. L'encadré suivant présente lge slés activités des éléves :

18 Définie plus haut.
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Objectif

- Découvrir le sens des relations alimentaires entre les étres vivants (chaines et réseaux
alimentaires)

- Comprendre le role vital que jouent les végétaux verts dans I'écosystéme.

Situation-probleme 1

Et si tous les végétaux disparaissaient de la surface de la terre ?
Qu’en pensez-vous ?

Et aprés une courte discussion :

Si les végétaux n’existaient plus...

Il ne pourrait plus y avoir de vie sur terre...

Obstacles et ruptures

Les éleves n’envisagent absolument pas I'importance écologique des végétaux sur terre et
encore moins leur role. « Ce serait dommage, mais on ne serait pas plus dérangés que ¢a » avait
répondu un éléve de sixieme de collége...

Il faudrait donc passer a I'explication logique de la chaine alimentaire.

Situation-probléme 2

L’enseignant peut occasionner un phénomene questionnant : renverser un pot sur les herbes de
la prairie de I’école et inviter les enfants a dire ce qu’ils constatent 3 ou 5 jours apres.

« Pourquoi les herbes sous le pot jaunissent ? »

Ainsi le réle de la lumiére dans la vie des végétaux peut étre I'objet de I'expérience.

- Aprés I'émergence, la formulation

En critiquant ce qui se passe généralement danseignement des sciences, l'auteur
montre qu’« on pose souvent le probléme au tablepas aux éléves » (De Vecchi, 2006).
On sait, dit-il, que lorsque le maitre pose un [@wie, c'est rarement le probléeme des
éleves. Il differe aussi bien par le langage @itisie par le niveau conceptuel. Quel accueil
intellectuel les éléves lui réservent-ils ? Commentest pas leur probleme, celui-ci perd
donc tout ou une grande partie de son sens ! Queneréellement comprendre ce que I'on
trouve... que lorsqu’on sait ce que I'on cherche !efffiet, comme le souligne l'auteur, les
manuels ne nous aident pas, pour ne pas dire qudils induisent en erreur, car «les
manuels scolaires font de plus en plus souventtdébrurs chapitres par un probléme déja
formulé » (p. 106).

Mais un paradoxe apparait aux yeux de l'auteurmadwler aux éléves de poser
correctement un probléme implique que celui-cdéjg été en grande partie résolu ! Alors
que c’est souvent en le résolvant qu'on le conspirogressivement et qu'il se clarifie.
Nous devrions, affirme-t-il, laisser les élévesrentdans le probléme et c'est en le
discutant, en se I'appropriant peu a peu que laditation s'affinera.

Dans le méme sens, Giordan, cité par Astolfi (198f)kme que dans le raisonnement
expérimental, le premier obstacle est, pour leseslécelui de l'attitude face au savoir.
Cette attitude correspond d’une part a l'intégratie normes scolaires antérieures car « les
éléves s’habituent a recevoir du professeur laléss, et c’est de lui qu'ils les attendent »
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(Astolfi, 1989, pp. 72-73), et d’autre part a urmgble décentration par rapport au sujet
d’'étude conduisant a des réponses anthropomorpghigegormées, fonctionnant comme
des arréts de la pensée. Il montre comment il estiple de faire évoluer de fagon
progressive les démarches et les raisonnementgngmant avec le modele classique de
I'enseignant a imiter pour mettre en doute lesitcelgs établies, organiser I'échange de
points de vue entre éléves, reprendre en les edfleatt les premiers essais, leurs
transcriptions, leurs schématisations.

En guise de conclusion de ce point combien essaidgida démarche d’investigation
scientifique dans I'enseignement des sciencesjitt aux idées exposées par les auteurs,
nous pouvons dire que plutdét que de poser un prablgéu départ, il serait préférable de
mettre en place une situation véritablement questinte (situation-probléme).

La pertinence et la valeur d'un probléeme se mesysanson opérationnalité et par le
savoir qu’il permettra de construire. Les élévelweltt pouvoir « entrer dans un probléme »
qui se construit au fur et a mesure.

C. HYPOTHESE

Avant toute chose, I'auteur précise ce qu'il entpadhypothése. En effet, le sens de ce
mot est trés différent selon qu'il s'agisse du kg courant, des mathématiques ou des
sciences expérimentales ! Il emprunte au Dictiorende Mathématiques Elémentaires de
Stella Baruk (Editions du Seuil, 1992, pp. 582-5@&3)définitions ci-dessous :

Hypothése : n.f. du grebypothesis de hypo : “au-dessous” ethesis: “action de
poser” : littéralement “ce qui est posé dessousl principe, supposition”.

En francais :
a) Supposition émise dans le but d'étre prouvée oy non
b) Interprétation, explication : « face a cet événetmam est a court d'hypothéses » ;
c) Eventualité : « dans I'hypothése d'un conflit... ».

En Mathématiques :

a) Cas le plus courant:
Il s'agit des données avec lesquelles on travpdier démontrer un théoréme ou
résoudre un probléme...

b) Plus rarement:
Il s'agit d'une supposition que I'on est amenéra & dont on dira par la suite, en
toute logique, si elle est vraie ou fausse (c&sbk notamment dans le
« raisonnement par l'absurde »).
(N.B. En mathématiques, on appelle conjecture seerion dont on n'a pas encore la
preuve et qu'on cherche a établir, alors qu'unetigse est, dans tous les cas, un outil
de démonstration.)
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En Sciences :

Explication d'un phénoméne ou d'un ensemble degrhénes, destinée a étre soumise a la
vérification par I'expérience, le calcul...

Dans le méme sens, De Vecchi définit une hypothés@me « une solution provisoire
(une anticipation sur la connaissance), établieagirpde ce qui est connu ou de la
représentation que I'on s’en fait, en liaison auvecprobléeme a résoudre, et qui doit étre
testée » (1989, p. 113).

Selon lui, une hypothese fait appel a I'imaginadréintuition, c’est donc une invention.
Mais elle s’appuie aussi sur les connaissancesrieumtés (conceptions vraies... ou
erronées).

En effet, on ne peut expérimenter que des hypathegérationnelles. Mais avant
d'expérimenter, il faut encore savoir formuler legpothéses, car l'auteur précise que
lorsque I'on souléve le probléme de la formulatias hypothéses avec des enseignants ou
méme des formateurs de disciplines scientifiquesplatient régulierement des réponses
trés contradictoires. Il en donne quelques exemples

- une hypothése doit contenir I'idée de suppositenre¢ des « peut-étre que » ou « on
suppose que ... »;

- ce doit étre une affirmation que I'on pose (etdgnra étre testée) ;

- elle doit comporter une interrogation (une phrasteriogative) comme « N'y a-t-il
pas possibilité de... », « Ne pourrait-on pas exgliqgela ainsi... » ou « Ne pourrait-
on pas réaliser... » pour montrer qu'il y a un praidésous-jacent ;

- c'est ce que dit I'éleve qui doit étre considérénote étant I'hypothese.

Pour cet auteur, plus que la forme, c’est le semsst le plus important, surtout pour
les jeunes éléves. Pour uniformiser les approcesslifférentes disciplines, on tend de plus
en plus a s'accorder poposer une affirmatioorrespondant & un possible a tester, ajoute-
t-il.

Comment transformer une affirmation en hypothé<ee? n'est pas bien difficile,
affirme De Vecchi (2006 ). Par exemple, lorsqu’uria@t dit : « 'eau qui a disparu a été
bue par la fleur ; c’est une hypothése qu'il vdofaltester ! » Il s’agit d’'un état d’esprit
dans lequel les enfants, méme trés jeunes, emitentite qu’'on ne le pense.

De plus, a tout moment, poussons-les a imaginepddengements a leurs questions,
méme trés simples... en les incitant & les fairersypar des hypothéses. Si on ne veut pas
employer le terme « hypothése », on peut commeparedes « peut-étre que », ce qui aide
les enfants a en élaborer le sens.

Mais, rapidement, il est intéressant de dépasse fermule limitative puisqu’elle
évacue les formulations présentées sous formeirdffions, comme on tend de plus en
plus a les concevoir aujourd’hui. Et puis, un mat parait complexe ne lI'est que si sa
signification est floue. Lorsqu’on utilise régukénent un concept, il est indispensable de le
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nommer. Enfin, les hypothéses ne sont pas I'apadageciences expérimentales mais ont
leur place dans I'enseignement de toutes les diisefp

Il importe de poser non une, mais des hypothésasl €laudel, cité par De Vecchi
(2006 ), affirme : «rien n'est plus dangereux q&udée quand on n’en a qu'une » (De
Vecchi, 2006, p. 130). Cette réflexion peut bieapgpliquer a ce sujet. Il est fréquent, aussi
bien en classe que dans les manuels scolaires)/@uene s'intéresse qu'a une seule
hypothése, celle qui sera ultérieurement vérifiée.

Mais pour un phénoméne donné, il peut y en avaisiplrs, car un phénoméne peut
dépendre de plusieurs facteurs. Si par exempleplamge flétrit dans le jardin potager de
I'école, ce peut étre : « parce qu'on ne I'a paeasarrosée », « parce qu'elle n'a pas eu
assez de soleil », « parce qu’elle est malade »/@ehi, idem).

Des lors, selon un document du Ministére de lagese, de 'Education Nationale et de
la recherch®, il faudrait entrainer les éléves a émettre pluaalhypothése et surtout a les
argumenter avant de passer a la phase expérimehwmie de cette phase, toutes les
hypotheses faites doivent étre accueillies, quejleslles soient.

Il'y a la un important travail d'écoute, non séiggta mettre en place pour I'enseignant.
Nous savons bien que pour aller plus vite, on daroe a ne retenir que les informations
pertinentes. Mais ici, il est nécessaire que chamisse donner son point de vue. Toute
hypothése, méme en apparence douteuse, est aassiformation sur les représentations
de I'éléve et doit pouvoir faire l'objet d'une fiéstion. Il faudra également solliciter les
éléves en retrait pour les obliger a entrer dactidn.

Aprés leur inventaire, les hypothéses seront osgasi Sur un tableau, on rappellera le
phénomeéne observé ou la question initiale et oprada liste des hypothéses formulées.
Cette présence affichée permet la aussi la corftiont le repérage des contradictions et
donc de créer un questionnement. L'affichage pdrtdate la durée de la démarche permet
un va-et-vient entre expérimentations et hypothesmess perdre de vue le probléme posé.

De Vecchi se pose encore la question de savoause thypothése doit étre recevable.
L'auteur pense que pédagogiquement, il semble itapbde demander aux éléves de
justifier leurs hypothéses avant de les reteniesEpeuvent étre discutées en classe. Cela
évacue un certain nombre de propositions farfefuesi’ont d’'intérét, pour les éléves qui
les ont émises, que de lancer une proposition ammisdne hypothése doit donc étre
recevable, mais recevable ne signifie pas qu'eflea snévitablement confirmée ! Et,
souligne l'auteur, n'évacuons pas trop vite toutque n'entre pas dans ce que nous
attendons : il existe parfois des propositions&V/ék qui nous paraissent décalées et qui
pourtant peuvent s'avérer trés riches !

Cette étape nous semble celle ou les traces éweitétent une importance cruciale. Le
recours a l'écriture lors de la phase de formulattbhypothéses permet a I'enfant
d'identifier sa propre pensée, de se positionneiaenque personne afin de préparer les

' En ligne : http:/leduscol.education.fr/D0049/emhélemarche_exp.pdf, consulté le 20 janvier 2009.
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débats ultérieurs qui consisteront a confronter deguments plutét qu'a se laisser
persuader.

Les conceptions scientifiques des éleves se casestiua partir de leur vécu. |l est trés
important, pour le maitre, de partir de ces coricapt Face a une situation, I'enfant va
mobiliser tout ce qu'il connait et élaborer un &yst explicatif du phénoméne observé. |
est primordial pour le maitre de savoir & partirqleelles « connaissances » les éléves
batissent leurs raisonnements s'il veut permettoeux-ci d'accéder au savoir. Donc, le
maitre part de ce que l'enfant pense pour I'emmesrar un savoir plus vrai. L'enfant se
trouve alors acteur de ses apprentissages.

Dans le cadre de cette étude, la formulation dgpbthése dans le travail sur les
situations complexes a lieu en petits groupesrdividuellement). Les éléves discutent sur
base de leurs perceptions par rapport a un phéroménné en anticipant les résultats
auxquels ils vont aboutir. A ce moment, I'éléve leide ce qu'il pense, il écrit ce qu'il a
compris, ses remarques, son analyse et cela, tsugeac ses mots a lui, il dessine ce qu'il
a vu, avec ses propres codes. La mise a I'écrit&f@®sentations est importante parce que
ces écrits vont lui permettre de valider ou d'imdet plus tard ses représentations initiales
que les scientifiques appellent « hypothése ».

D. EXPERIMENTATION

Dans cette phase, I'enfant devrait plutdt étre te@u(avec sa téte) qu'acteur (avec ses
mains) » (De Vecchi, 2006, p. 139). Etre actif;illin’implique pas que I'on soit acteur et
encore moins auteur ! On peut faire un exercicenfuaucun sens, en pensant a tout autre
chose, et on sera actif... puisqu’'on écrira par exemp L'action ne peut pas étre

envisagée simplement comme une réponse a uneiaituatle est par contre création,
innovation et attribution de sens » (Touraine, 12%@ par De Vecchi, 2006, p. 139).

Dans I'enseignement primaire, les documents d’apptin du cycle 3 précisent bien
gue les expériences doivent étre « congues esééali» par les éléves ! Jean Piaget écrivait
déja en 1971, cité par De Vecchi (2006, p. 140) :

Une expérience qu’on ne fait pas soi-méme avee ticharté d'initiative n’est, par définition,
plus une expérience, mais un simple dressage saasrvformatrice... Comprendre, c’est
inventer ou reconstruire par réinvention, et ildieubien se plier a de telles nécessités si I'on
veut, dans I'avenir, faconner des individus capgble production ou de création et non pas
seulement de répétition

Pourtant, constate l'auteur, concevoir des expéegnn’est pas lactivité la plus
courante, méme si, quand il n'y a pas conceptigrigzaéleves, I'activité est souvent vécue
comme inintéressante et artificielle.

Pour sa part, Dewey (2011) affirme que le ternexpérience » comporte un élément
actif et un élément passif combinés d’une certaiaeiére.

Quand nous faisons I'expérience d’'une chose, ngiss@ns sur elle, nous faisons quelque
chose avec elle ; puis nous en subissons les comsées. Nous faisons quelque chose a la
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chose qui, a son tour, nous fait ensuite quelqueseh c’est en cela que consiste cette
combinaison particuliere (Dewey, 2011, p. 223).

Dans le domaine des apprentissages, il expliquegpprendre par expérience », c’'est
établir un lien rétrospectif et prospectif entreqee nous faisons aux choses et le plaisir ou
la douleur que les choses provoquent en nous enrretn conséquence de nos actions.
Dans ces conditions, faire devient une mise ad'épe, une expérimentation avec le monde
pour découvrir & quoi il ressemble, subir deviemsedggnement, découverte des liaisons
entre les choses. Il affirme aussi que I'expériengaique la connaissance dans la mesure
ou elle est cumulative.

C'est peut-étre dans ce sens que la résolutionsdaations complexes implique
I'expérience, entendue comme lien « rétrospectifrespectif ». L’apprenant mobilise les
connaissances acquises pour résoudre une situ@tioplexe et la production issue de ce
travail devient du coup une nouvelle connaissaddéige.

Ces dimensions sont essentielles en sciences, eodans d'autres disciplines.
Laissons donc les enfants concevoir eux-mémes datages pour réaliser les expériences.
L’enseignant devrait s'effacer et n'intervenir qoeur assurer le cadre général du travall
des enfants dans cette phase importante de I'empatation. Une pédagogie partant de ce
principe a de toute facon le mérite de mettre Vélén situation d’activité intellectuelle et
non de récéption passive (Carette et Rey, 2010).

Ce moment cricial de la démarche d’investigatiorergifique nécessite également
I'écrit des expérimentateurs. L'éléeve est amenécidred ce quil a réalisé seul (ou en
groupe) pour voir si le chemin suivi ou le dispib®kpérimental qu’il a mis en place est
pertinent pour aboutir & un résultat anticipé (lkipee) ou pas.

E. COMMUNICATION DES RESULTATS

Selon De Vecchi (2006), communiquer fait partieégmante de la démarche
expérimentale. La communication entre éléves qtil®méme statut est trés importante.
On peut méme lui accorder une place privilégiéd.‘erseignement n'a pas pour finalité
d’apporter du savoir, mais, au moyen du savoirfodenir les meilleures voies permettant
de participer aux échanges » (Albert Jacquard peitédDe Vecchi, 2006, p. 190).

La place de I'écrit dans la démarche expérimerdgateprimordiale car I'écrit aide a
structurer sa pensée. Lorsqu'il écrit, I'éleéveaeringe sur ce qu'il a fait et ce qu'il veut faire.
Il analyse la chronologie des événements passeprvoir. Ce passage a I'écrit lui permet
de se poser des questions initialement non prévues.

Il peut s'avérer utile de mettre en place un caliexpériences. C'est un cahier
individuel qui relate les activités scientifiquesfquées en classe. L'éléve y consigne ses
guestionnements, ses hésitations, ses découvettasedis des dessins, des schémas, des
photographies, des tableaux de mesure, des grashigles plans, des textes, des
réalisations pratiques... tout un ensemble d'infoionatvariées et complémentaires.

Des écrits de statut différent peuvent coexistesdz cahier :
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- I'écrit personnel est un moyen pour I'éléve d'expli ce qu'il pense, de noter ce qu'il a
compris (et non ce qu'il est censé avoir compdis)dessiner ce qu'il a vu (et non ce
gu'il est censé avoir vu). Il écrit avec ses prepnets, il utilise ses propres codes. Les
erreurs d'orthographe ou de style ne sont pasipéasal
Avant I'exploitation des situations complexesnicrit ses prévisions en essayant de
les justifier. Apreés, il fait un compte rendu deqeéil a réalisé et observé, puis note ses
conclusions, soit personnelles, soit issues d'isaisision de groupe.

Il est important de faire sentir aux éléves qu'dst libres d'écrire ce qu'ils désirent sur
ce cahier, la seule contrainte étant que celaadoit un rapport avec l'activité
scientifique menée.

- les écrits collectifs sont de deux sortes. Il yeaxcproduits par un groupe d'éléves :

inventaire des hypothéses émises par les membrgeodpe par rapport au probléeme
gue pose la situation complexe, organisation dwatra faire, ce qui suppose de s'étre
mis d'accord sur les choix a faire, observationsmetsures, interprétations des
résultats...
Un second type d'écrit collectif est celui réaligar le groupe classe dans son
ensemble : que savons-nous sur le sujet ? Quelslssmprobléemes a résoudre ?
Qu'avons-nous fait ? Qu'avons-nous observé ? Qauelaclusions provisoires peut-
on rédiger ?

Le formateur est la pour inciter I'éléve a rédidans ce cahier, mais cette utilisation ne
doit pas étre percue comme obligatoire par I'él@weaisque de créer un blocage face a
I'écrit. L'idéal est d'amener les éléves a prerdrescience de l'intérét de son utilisation a
travers des situations pertinentes : écrire unetmgse argumentée différente de celle des
autres peut aider a défendre oralement son poimtidest a participer activement au débat
scientifique engagé. Si on n'a pas noté le réstdtatmesures, on ne pourra pas conclure et
participer a la discussion ; de nombreux élémer@mdrque, dessin, codage...) peuvent
étre objets de débat.

Il est possible aussi de proposer aux éleves déseeales écrits liés aux themes
scientifiques : par exemple, écrire un texte libveun poéme a l'occasion d’'une éclipse du
soleil, décrire le voyage d'un morceau de pain dam®rps... Ce texte pourra étre utilisé
pour le comparer avec la réalité des phénomenest#izjues concernés.

L'écrit est aussi un bon outil de communicationrp@ndre compte de son travail au
groupe, a la classe, au formateur. Lors des phdseynthése, tous les écrits individuels
et/ou de groupes peuvent étre collectés. Par elldans un groupe, il est souhaitable qu'un
éléve prenne en charge ce type d’'écrit en tanfguerapporteur a I'ensemble.

Méme si I'écrit est important dans la communicatsoientifique, I'oral a aussi sa place
parce qu'il permet de débattre ou de discuter. élgatl permet ainsi aux enfants de prendre
du recul, d’argumenter et éventuellement de lewe fdouter de leurs certitudes, entrainant
des démarches supplémentaires pour convaincre. 8menGiordan, cité par Astolfi
(1989), pense que la communication entre égaust-@'@ire entre gens qui ont les mémes
références sans rapport d'autorité, améne I'erdame compréhension des autres, lui fait
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prendre conscience de la possibilité de diverstpale vue et le conduit ainsi a douter de
ses croyances. Celles-ci deviennent alors des sifgms qu'il s'agit d’établir par
I'épreuve des faits.

F. INTERPRETATION DES RESULTATS

Avoir recueilli des résultats débouche sur leuerptétation. Ce qui est important pour
les éléves, affirme De Vecchi (2006), ce ne sostlpa résultats mais ce que I'on va en
tirer. Interpréter c’est inférer, c'est-a-dire ttitme conséquence d’un résultat obtenu. C’est
confronter les résultats expérimentaux aux hypehésises.

Au niveau expérimental, estime I'auteur, on tieatipexact les résultats obtenus et on
leur confere méme valeur de preuve. Comme les peewbjectives n’existent pas (en
sciences, ce ne sont pas de véritables preuvesbgtdtivité absolue n'a pas de sens),
« contentons-nous d’un traitement honnéte destedsu (De Vecchi, 2006, p. 169).

La prise en compte de différents facteurs pouvaftiéncer les résultats devrait étre
une préoccupation constante dans leur interprétatifauteur donne I'exemple suivant :

On plante deux pélargoniums dans deux pots idezgigontenant du sable. Le premier est
arrosé avec de l'eau distillée et le second aveméae quantité d’eau contenant des sels
minéraux. Les deux pots sont placés cOte a cotes s mémes conditions. Si les sels
minéraux jouent un role, alors on doit observer différence de croissance. Or, dans les
deux cas, cette croissance est nulle. On devrait @m déduire que les sels minéraux ne
participent pas a la croissance du végétal ! Celtedsest surprenant ? Pas vraiment si I'on
prend en compte le fait que les deux plantes nepsan-étre pas en période de croissance...
ou ont été placées dans un milieu défavorable @eabpre trop basse par exemp(®e
Vecchi, 2006, p. 172).

L'auteur précise en conséquence qu'il faut se méfies variables ignorées ou
incontrolées qui peuvent influer sur un résultadrglile raisonnement parait valable. Il est
donc important de mener les expérimentations dkegette qu’a coté de la variable étudiée,
toutes les autres conditions soient optimales oondims favorables.

G. VALIDATION ET CONCLUSION

La conclusion prend en compte toutes les expériertdes résultats obtenus. Elle
permet I'élaboration d’'une réponse consolidée Bséovation initiale aprés I'avoir validée
par ce qui est déja connu dans ce domaine de faimance.

De toutes les maniéres, ces étapes de la démaqoéraraentale proposées par plusieurs
auteurs ne devraient pas étre suivies de facoaitm@ar les enseignants, car la démarche
expérimentale est la méthode scientifique qui o€l la liberté de I'esprit et de la pensée
(Bernard,1966).

Dés lors que nous sommes plus ou moins éclairédesuconcepts de science, de
didactique des sciences et sur les étapes de lardéen expérimentale, nous pensons

74



Chapitre 1. Eléments du cadre conceptuel et théerig

pouvoir étudier la maniére dont I'exploitation dsituations complexes par les éléves
pourrait s’accorder avec la démarche expérimeaiake décrite.

Démarche expérimentale et exploitation des situations-problémes

probleme posé
guestion quin'a pas encore deréponse éviderte

.

hvpothéses

élémercs deréponse provisoite auprobléme posé | gu'il va fallodr vérifier

!

activités de recherche
| <«

4

v v

obzervation  expérimentation documentation modélisation
1 2 3 4

|

résultats

v

interprétation

i

conclusion

Validadon cu noa

(Schémas pris sur le site web de ''UFM de Créthitp://stsp.creteil.iufm.fr/article112.html)

Ce schéma n’est pas linéaire parce que le processlasrecherche une fois abouti a la
conclusion, validée ou non, le chercheur réintaragute la démarche pour voir s'il y a
adéquation entre le probléme de départ et la csiaciu

Dans le méme sens, Dewey (cité par Albarelloal, 2013) suggére que I'enquéte
comprend typiqguement quatre opérations fondamentigensée :

1) linstitution du probléme (le cadrage du prob&aontraint la recherche de la solution) ; 2)
la détermination des solutions possibles; 3) lésormement déductif (permettant
progressivement d’identifier la solution la plusséble et efficace) et 4) la corroboration
expérimentale (expérimentation de la solution mowe choisie) » (p. 23).
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Les auteurs relévent le caractére itératif, noédire de ce processus, et en particulier
sur I'indépendance totale et permanente, tout ag e I'enquéte, entre les opérations de
pensée et les opérations concreétes.

L’exemple suivant d’une activité qui requiert uneafinement analogue nous permet
d'analyser le niveau d'adéquation avec la démardtexploitation d’'une situation
complexe par I'apprenant.

On peut se poser la question de savoir si I'erdanifécole primaire a qui on a proposé
une situation complexe a résoudre passe par le mBeminement (schémas ci-dessus). |l
semble que les situations complexes a but didactigppelées aussi situations en amont),
qui ont pour fonction d'installer les ressources,psétent a cette démarche du moins au
niveau du raisonnement.

Prenons un exemple de situation que nous avonsogdepaux éléves lors de la
recherche empirique.

Primary 4 February, 177 2012

Science and elementary technology

Topic II: Water

Competences: By the end of this topic the learner will be able to:
- protect water sources
- protect the environment from effects of rain water.
- prevent dangers of stagnant water

Problem situation/Stagnant water

During the rainy season, some pupils in our class are often absent because of sickness.
Task: Can you identify the causes of the children’s sickness by using this picture ?

To the attention of pupils:

- to read with attention the situation and observe the image

- to produce a sentence containing answers

- to respect time

- to make a clean copy

(Photo prise sur internet, photocopiée et
distribuée aux éleves)
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A partir de cette situation complexe, son supporsiaque les consignes données aux
éleves, I'on retrace le raisonnement de I'élévepguit se poser la question de savoir le lien
entre les eaux stagnantes dans les buissons sefie® de certains enfants a I'école. La
solution n’est pas évidente a priori. Le raisonneinpeut découler de la logique suivante
des enfants :

« Peut-étre que le pont qui méne a I'école a étaiitiét les éléves n'ont pas pu se
rendre a I'école. »

Mais dans I'’énoncé de la situation on dit que gxsir cause de maladie.

« Il se pourrait aussi que la pluie ait empéchédefants de se rendre a I'école (a
pieds) ».

Egalement, ils ne peuvent pas tomber malades potanta Aprés une réflexion
individuelle ou une discussion en groupe, I'éléveles éléves peuvent arriver a imaginer
gu'en allant ou en revenant de I'école, ils peuviesite cette eau sale et ainsi tomber
malades... ou ils peuvent étre piqués par les mawetigprovenant des eaux stagnantes et
attraper le paludisme.

Il resterait a cet enfant ou au groupe d’enfantédiger une phrase dans laquelle il
montre le danger des eaux stagnantes et a parielde I'enseignant peut déduire des
notions nouvelles de la lecon. Notons que la méimeton peut étre utilisée pour
I'intégration des acquis.

Cette démarche scientifique permet a I'enfant @xmimer individuellement, d'agir
librement, d’apprendre par expérience, d'utilises savoir-faire pour parvenir aux fins
désirées (Dewey, 2011). C'est ce que cet auteuellapp continuité de I'expérience » qui
signifie que toute expérience garde quelque cheseedpériences antérieures et modifie
d'une maniére ou d'une autre la qualité des expées ultérieures. Des situations
différentes se succédent, mais, conformément a¢ipe de continuité, quelque chose des
premiéres passe aux suivantes. L'auteur précisegugie I'individu a acquis de savoir et
de savoir-faire dans une situation précédente devie instrument de compréhension et
d’'action efficace dans les situations suivantes.

Dans notre propos, I'expérience (dans le sens aeeidepeut étre considérée, en amont,
comme ressources, c'est-a-dire les savoirs, lesirdaire et les savoir-étre que I'éléve
mobilise pour résoudre une situation complexe nedvaal, comme compétence acquise au
terme d'un certain nombre d'apprentissages cerdgugsles situations complexes. Ces
compétences redeviennent de nouvelles ressourcema@biliser dans d'autres situations
ultérieures selon le principe de continuité depéxence de Dewey.

Vu la complexité organisationnelle de la pratiquslggogique requise pour pouvoir
réellement aider tous les éléves a améliorer kdteds scolaires, il nous semble important
de voir les caractéristiques essentielles desquesi pédagogiques telles que développées
par certains auteurs.
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Deés lors, a la lumiére de ces quelques théorieas mmuvons pour notre propre
recherche tenter d’émettre deux hypothéses dené&neasuivante :

- «I'enseignement centré sur des situations complekgécu comme tel par les éléves
améliore leurs résultats scolaires » ;

-« I'enseignement centré sur des situations complek&écu comme tel par les éléves
diminue la disparité entre les éléves forts e€leéses faibles ».

Conclusion

En conclusion de ce chapitre, nous estimons gpei& conceptuel et théorique nous a
permis de tenter d’explorer les concepts clés gusttuent I'ossature de ce travail, a savoir
notamment la notion de « situation complexe », diédactique des sciences », parce que
cette étude concerne plus spécifiguement I'enseigné des sciences, mais aussi de
I'efficacité et de I'équité pédagogiques.

En rapport avec la pratique des situations complezette recherche nous a amené a
explorer les différentes modalités d'introductiogsdsituations complexes en amont ou en
aval des apprentissages. Des études menées notapemede Ketele (1996) et Roegiers
(2001, 2003) ont montré que les deux entrées gedagogie de l'intégration sont plutot
complémentaires, mais que l'entrée par les sitnatien aval présente relativement plus
d'avantages, en termes notamment d’équité, desjamificatif de résultats des éléves et de
facilité d'évaluation.

S'agissant des variables dépendantes (efficaciggeté pédagogiques), la recherche
nous montre que les deux concepts sont en gérémgllémentaires dans le domaine de
I'enseignement.

Enfin, sachant que dans le cadre de ce travail tesisns ces approches pédagogiques
dans un contexte bien précis, celui de 'enseigmémpemaire au Rwanda, il nous semble
opportun de faire le point sur son histoire poueuwicomprendre le cadre de l'introduction
des situations complexes.
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Chapitre I1.

Eléments du contexte historique de
I’éducation au Rwanda

L’histoire du Rwanda est souvent divisée en pésatle Rwanda ancien (301° siécle
ap. JC jusqua la fin du fS%iecle), coloniale (1900-1962) et post-indépenda(i962
jusqu’aujourd’hui). Notre objectif n'est pas ici daire une narration d'événements
historiques, mais de mettre en débat les caratitgres de I'éducation ainsi que les outils
pédagogiques de chaque période de I'histoire, seelgeux sociopolitiques qui les sous-
tendent. Plus spécifiqguement, ceci nous ameénerai il y a la des éléments de
I'éducation traditionnelle qui, par exemple, poigra favoriser I'apprentissage centré sur
les situations complexes.

I1.1. Les caractéristiques de I'éducation dans une culture sans
écriture dans le Rwanda ancien

Dans la plupart des cultures sans écriture, I'acdation d’éléments dans la mémoire
fait partie de la vie quotidienne. Mais ce n'ess pen écoutant seulement une suite
d’instructions livrées telles quelles a la mémajue I'on apprend par exemple a tisser, a
forger, etc. C'est aussi en regardant faire etneitant. Entre la mémoire, l'initiation et
I'action, un continuum d’éducation a la fois infahe et formelle semble se réaliser a
travers les caractéristiques de I'éducation traditelle en Afrique.

II.1.1. Etapes de I'éducation coutumiére

L’éducation, selon Kagame (1976), revét un caractetlectif et social qui fait qu’elle
releve non seulement de la responsabilité de lalléanmais aussi de celle du clan, du
village, de l'ethnie ; I'individu se définit en fotion de la collectivité et c’est dans le
groupe social que I'enfant fait son apprentissage.

Ainsi, l'auteur précise que dés le plus jeune fgbghé est trés bien soigné par la mére
qui le nourrit, le caresse et le protége contre les dangers, jusqu’au jour ou elle met au
monde un autre enfant. A partir de ce moment, ungimndonné, il est aux soins de ses
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freres et sceurs. Il traine au village, s'amuse &a®autres enfants de son age et, quand il a
faim, il revient chez la maman.

Vers six a sept ans, la petite fille commence &rald maman dans les travaux du
ménage et des champs : elle la suit partout et ellesapprend tout ce qu'une femme doit
faire et savoir. La malpropreté et la paresse sonsidérées comme des défauts. Quand un
garcon veut se marier avec une fille, il ne reggrde en premier lieu la beauté ou le
caractére, mais la propreté et le courage au trdeaielle-ci. Aussi quand la fiancée « fait
son stage?® chez les futurs beaux-parents, on examine surtbwlls est docile et
courageuse. Dans I'éducation de leurs filles, lasnans attachent beaucoup d’importance a
ce gu'elles soient propres et travailleuses ; autré elles risquent de ne pas facilement se
marier.

Le garcon quant a lui, a partir de six, sept ans,son pére a la chasse, a la péche ou
dans la pratique des autres métiers, ainsi d'adlequ’aux endroits ou on tranche les
différends par les palabres. Ce qu'il voit et edtahle retient et il tache de I'imiter dans
ses jeux avec ses copains. Il explore avec euxoledmautour de lui. A I'age de douze a
guatorze ans survient un autre type d’éducationitiation.

II.1.2. Initiation traditionnelle

Mulago (1976) affirme que le passage de I'enfaliage adulte constitue une période
critique dans la vie. Dans plusieurs tribus afrieai, dit-il, une éducation intensive se fait a
cette occasion, et les rites accompagnant les enaents physiologiques et I'éducation de
cette période revétent une grande importance piadividu et la société. L'individu passe
dans une nouvelle phase de vie, et ce passagesestsible.

Voici présenté schématiquement, les éléments déidlion clanique selon le méme
auteur :

- Séparation du néophyte de sa famille et de lanconauté, et retraite dans la brousse

Il'y a déja la un symbole de la mort ; la forétjuagle, les ténébres symbolisent I'au-
dela, les enfers. En certains endroits, on croltirgtigre vient et porte sur son dos les
candidats dans la jungle : le fauve incarne I'amcétythique, le maitre de Il'initiation qui
conduit les adolescents aux enfers. Ailleurs lephgte est censé étre englouti par un
monstre. L'auteur souligne le symbolisme des té®par le ventre du monstre ou régne la
Nuit cosmique : c’est le monde embryonnaire de i$®xce, aussi bien sur le plan
cosmique que sur le plan de la vie humaine. Souwvea cabane initiatique est construite
dans la forét a cet effet.

2 pendant les fiancailles, la fiancée allait souvéretz les beaux parents donne un coup de maibellea

mere dans des travaux ménagers afin que celleissgapprécier sa fagon de faire, d'étre...
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- Cabane initiatique

En maintes régions, dit l'auteur, il existe danbriausse une cabane initiatique. C'est la
gue les jeunes candidats subissent une partieude épreuves et sont instruits dans les
traditions secrétes de la tribu. Or, la cabaneaiigue symbolise le ventre maternel. La
mort du néophyte signifie une régression a I'étabsyonnaire, mais ceci ne doit pas étre
compris uniquement en termes de physiologie humamas aussi et surtout en termes
cosmologiques : I'état feetal équivaut & une réguasprovisoire au monde virtuel, pré-
cosmique, avant I'aube du premier jour.

La régression du candidat au stade prénatal alpdule le rendre contemporain de la
création du monde. Il vit maintenant non plus dEnsentre maternel, comme il vivait
avant sa naissance biologique, mais dans la Neihipue, dans I'attente de l'aurore, c'est-
a-dire de la Création.

L'auteur nous parle dutres rituelsqui mettent en lumiére le symbolisme de la mort
initiatique.

Chez certains peuples africains, les candidatsesuetrés ou couchés dans des tombes
fraichement creusées. lls sont recouverts de begeshet restent immobiles, comme des
morts. On les frotte avec de la poudre blanche pesufaires ressembler aux spectres. En
plus des opérations spécifiques comme la circantisit la subincision, en dehors des
mutilations initiatiques (arrachage de dents, aafut de doigts, etc.), d'autres signes
extérieurs marquent la mort et la résurrectiotauages, scarifications. Le symbolisme de
renaissanceorrespond selon I'auteur & celui de la mort tieue

Ce symbolisme correspond aux rites de purificatigrretour » dans la communauté,
destruction de la cabane et du camp, nouveau nioml.@s candidats recoivent des dons,
souvent ils aspergent la foule. Le symbolisme detenissance mystique se présente sous
des formes multiples.

Ainsi, tous les rites de renaissance ou de rédiore&t les symboles qu'ils impliquent,
indiquent que le novice a accédé a un autre moslestience, inaccessible a ceux qui n'ont
pas affronté les épreuves initiatiques, qui n'oms$ gonnu la mort. La mort initiatique est
indispensable au ‘commencement’ de la vie spiltuea fonction doit étre comprise par
rapport a ce qu’'elle prépare, la naissance a urerdtdre supérieur.

L’'auteur résume les rites initiatiques en troisgaEs:

rite de séparation
- situation marginale
- rite de sortie

En plus de ces éléments fondamentaux, on trouvetrd@ aspects plus ou moins
développés et accentués selon le contexte culturel

- linitiation aux traditions tribales est initiat@r et pas initiatique. C’est une
introduction au sacré, pas un acces au sacré.diffeaence de l'initiation véritable,
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elle est ouverte a tous. Elle introduit, non auxstases de la nature en général, mais
aux secrets de telle société particuliere. Néanspahe obéit au méme schéma que
l'initiation vraie : séparation, épreuves cérémdege avec enseignement sacré,
réinsertion. Elle vise aussi le méme symbolisma: nhort et la renaissance.
L'initiation tribale par excellence est l'initiatiode puberté. C’est un rite de passage,
un rite d’émancipation ;

- Tlinitiation secréte est par nature réservée ettigys. En accédant de linitiation
tribale a l'initiation secréte, I'Africain passe tiécole de brousse a la société secréte,
mais la transition peut-étre insensible. L'initiatisecréte ne peut concerner que des
fonctions héréditaires (forgeron, herboriste...) oes dprofessionnels émérites
(chasseur, pécheur, pasteur, guerrier, chef, éisder.).

Les différents rites initiatiques développent nat@nt le sens social, la dimension
supra-individuelle et supra-terrestre, le respectiadhiérarchie sociale, la participation a
une vie totale. Le secret entoure I'essentiel des r défense de les révéler aux non initiés,
parce que la vie et la procréation, I'unité et ¢eemonunion de vie sont des choses sacrées
gu’on ne peut profaner.

travers un agir concret, les valeurs intégréesepgune.

L’'apprentissage est basé sur la participation edie 'enfant aux différentes activités
du groupe. Il s’agit la d’'une pédagogie du vécuestadultes servent d’exemple et de cadre
de référence a I'action des jeunes. L'accent estsui I'expérience et la théorie fait corps
avec la pratique. Les enseignements recus sorapgont avec I'environnement physique,
avec les réalités socio-économiques et directefi@naux taches de production. On donne
ainsi a I'enfant un ensemble de connaissancesaut#s qui lui permettent d’affronter au
mieux les difficultés de la vie qui sera sienne.

Avec l'absence relative de I'écriture, I'éducatioe pouvait étre qu'orale et donc
occasionnelle et non institutionnalisée dans lessde la systématisation. De la son
caractere essentiellement informel.

Il faut dire aussi que I'éducation est adaptée aqub catégorie d’age. Elle va du plus
simple au plus complexe et se définit en termepaliers ou plutdt de hiérarchie des ages
ou I'ainé est censé connaitre plus que le plussjelaction éducative est donc continue et
graduelle, c'est-a-dire sans fossé ni coupure éedreifférentes étapes du développement
de I'enfant, entre la famille, le clan et la soéjéntre la théorie et la pratique.

Son contenu est quasi immuable et repose sur dumifé des principes éducatifs qui
régissent la société. Tous les enfants étaient isoanun méme type d'éducation qui
poursuivait un méme idéal, les mémes objectifsaviis faire de I'enfant 'homme de la
famille, du clan, de I'ethnie.

Elle vise a la formation de tout 'homme, c'estidedde 'hnomme dans toutes ses
différentes composantes : physique, intellectuedlegiale, morale, culturelle, religieuse,
philosophique, idéologique, économique, etc. Lexidiines ne sont pas découpées ni
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isolées les unes par rapport aux autres comme plesent I'étre dans I'éducation
moderne. A travers un conte par exemple, on enseigiienfant a la fois la langue
(vocabulaire et phraséologie), I'art de conterdkege et rhétorique), les caractéristiques des
animaux (zoologie), les comportements humains avetsa celles des animaux
(psychologie), le chant, le savoir-vivre en soci@érale, civisme), etc. L'éducation vise a
faire de l'individu un membre intégré et accepté lpagroupe. En participant activement
aux activités et a la vie du groupe, l'individu &yégre socialement et culturellement.

Nous constatons que la théorie dans le sens dés ragthiques, des expéditions
guerrieres, de la poésie lyrique et pastorale, adeges, etc. va de pair avec la pratique
parce que l'individu intégre ces valeurs, s’y canfe dans ses maniéres d’'étre et d’'agir.

C’est probablement dans ce sens que Senghor (20fi6he que la pensée négro-
africaine est pratique en méme temps que théoriqms le sens ou selon lui la pensée
africaine se fait connaissance, savoir, par le moyajeur du mythe qui est un récit tissé
d’'images symboliques. Mais ce mythe pour devenimeissance a besoin non seulement
de commentaires, ou le Maitre, l'initiateur se sem seulement de concepts exprimés en
mots abstraits, mais encore de réalisations vécupar.les puissants moyens qu’offre
I'art : masque, chant, poéme, danse, drame, etc.

Une autre lecture que nous faisons de cette éducasit que le savoir n'est pas morcelé
en disciplines comme aujourd’hui. L’enfant est mssituation plus ou moins complexe a
travers les contes, les proverbes, les chantsjdemettes, etc., et I'apprenant tirait des
lecons morales et méme des compétences variéesarolimider immédiatement a
commencer a faire face a de nouvelles situatioria gie de tous les jours. L'apprentissage
par les situations complexes didactiques ou d’imatiégn (objet de notre étude) n'est pas en
contradiction avec les techniques d’apprentisseaitionnelles et s’inscrit plutdét dans la
méme logique.

II.1.3. Les techniques d’apprentissage traditionnelles

On dénombre plusieurs dispositifs, mais les plumas et utilisés sont les contes, les
Iégendes, les proverbes, les devinettes, aindieguyeux d’imitation.

Les contes sont enseignés aux enfants le soir mdtofeu, et cela parce que la journée
est réservée aux travaux divers. Le contenu tobe rét varié de ceux-ci touche a la fois
plusieurs types d’apprentissages dont la languelangage, le chant, la zoologie, la
psychologie, la morale, etc. Les contes jouentiaums role a la fois formateur
(connaissances sur son environnement physiquesiet)set moral (facon de punir le mal et
de récompenser le bien).

Selon Puren (2010), les contes africains constituer littérature orale servant a
transmettre les valeurs de la société dans lagilelsont contés. Nul ne connait I'origine
des contes africains, dit-elle, qui sont en gériéregflet de la société et n'ont pas d’auteur.
lls appartiennent a la société dont ils sont isusssi parle-t-on de contes maliens, ou de
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contes béninois. Dans un méme pays, on différdesieontes par leur ethnie d'origine.
Ainsi, on entend dire au Bénin par exemple : céeestfon (ethnie du centre du Bénin) ou
bien cet autre conte egiruba(ethnie du sud-est du Bénin).

Les personnages des récits africains sont destaireains, des animaux, des éléments
de la nature, des génies de la foréamiwata(personnage mi-humain mi-poisson que I'on
peut assimiler a une siréne), des esprits, dex,dietiec. Tous sont différents mais se
comprennent. On retrouve surtout plusieurs aspietienfant dans les contes africains :
I'enfant ange, I'enfant curieux, I'enfant malinsl@umeaux (ils sont vénérés dans certains

pays africains), mais le plus fréquent demeurgdenorphelin.

Contrairement a ce que l'on croit, le public destes africains n’est pas uniqguement
jeune. Lors des veillées africaines, enfants, adelets et adultes se rassemblent pour
écouter le conteur, bien que le niveau de compsiteiffere selon I'age de I'auditoire.

Dans la plupart des villages africains, I'espaceaite est le méme. Le public est assis
(par terre sur des nattes ou sur des tabouretd¢micercle face au conteur de fagon a ce
gu’il puisse voir et étre vu de toute l'assistantersque cette derniére est composée
uniquement d’enfants, il arrive parfois que ceus‘alignent assis devant le narrateur. La
séance a toujours lieu la nuit en toute saison.

Le conteur est un artiste polyvalent : il doit &rda fois comédien, poéte, chanteur et
danseur. Le conte africain se situe au carrefodode les arts, et c’'est cette caractéristique
qui fait sa richesse. Le conteur ou la conteuse gtee le grand-pére ou la grand-mére de la
famille. Le conteur public est généralement untgoio un traditionnaliste confirmé. Chez
les Peulhs du Mali, on I'appelle « le maitre dpdaole ».

Le conteur doit avoir :

- de I'éloquence, pour bien convaincre son publia, wut conte est porteur de
message ;

- de la mémoire, pour se souvenir non seulement uke l&s récits de son pays, mais
aussi de ceux qui lui ont été rapportés par des@gérs, car les contes se transmettent
depuis plusieurs siécles de bouche a oreille. Gedtiition basée sur I'oralité reste
encore trés forte aujourd’hui dans certains vilkagéricains, mais tend a disparaitre
dans d’'autres, et les veillées de contes n'ontl@ustous les soirs comme il y a trente
ou quarante ans. La transcription des contes iwaditls africains est un phénoméne
récent ;

- de I'humour pour faire rire les personnes qui liéent ;
- de limagination ;

- de la culture : dans les sociétés africaines toamitlles, il n’existe pas d’'écoles ou
'on apprend la littérature, les sciences, la pujthie, les mathématiques, la
technologie. Tout cela s'apprend au contact deseasc mais il faut savoir les
écouter. Le conteur peut donc acquérir ces divezseraissances en fréquentant les
vieux de facon trés assidue ;
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- de lintelligence pour donner des réponses clataatelligibles aux questions qui lui
seront posées a la fin de chaque conte.

Il doit savoir rendre son récit vivant, provoquéntérét et de la motivation afin que
ceux qui I'écoutent ne s’ennuient pas, car toutnsé de conte a pour but d'instruire en
amusant.

Les thémes des contes africains sont extrémemeigsyvés sont tous moralisateurs et
peuvent aborder toutes sortes de sujets relalifsi@ quotidienne tels que : la cosmogonie,
les saisons, la disette, la fécondité, la stéril&énort, I'initiation, la richesse, la pauvreté...

En plus des contes, les Iégendes apprennent aartsiihistoire de la famille, du clan,
de I'ethnie, la localisation spatiale de celleles itinéraires suivis lors des migrations, les
cours d’eau ou fleuve traversés, I'origine du mqrede.

I'y a aussi des devinettes qui sont a la fois em ¢t un exercice d'esprit. Elles
supposent une connaissance trés large du milides Ednt appel a I'imagination, a la
mémoire et a I'esprit d’observation.

Les proverbes sont également une ressource pédagogon moins importante, car ils
sont porteurs de valeurs, de comportements etitd#gs souhaitables a transmettre aux
enfants. lls sont souvent utilisés lorsqu’il s'adié conseiller un enfant. Leur contenu
touche aux domaines trés variés de la vie socialgraupe : amitié, apparences, honnéteté,
politesse, solidarité, entraide, mariage, trawdd,

Quant aux jeux, ils sont non seulement des exercilestinés a la formation et a
'endurance physique de l'enfant, mais aussi deyem® efficaces de favoriser les
apprentissages fondamentaux, de développer liggeite, les perceptions, la tendance a
I'expérimentation, le pouvoir d'invention, etc. Gtepar des jeux d'imitation que les enfants
sont initiés a la pratique des activités productidel groupe et, enfin, I'observance des
régles du jeu constitue pour I'enfant une véritalnlacation morale et sociale qui forme son
caractere.

II.1.4. Les institutions traditionnelles d’éducation au Rwanda

Comme dans la plupart des pays d'Afrique subsammagiel’¢ducation coutumiere au
Rwanda commence trés tét. Intégré dans une commuamiliale d'une part, dans une
classe d'age de l'autre, I'enfant élevé en milieutamier est amené par cette double voie a
se situer dans la société globale et a participar\e.

En effet au Rwanda, affirme Erny (1972), l'attitudes parents vis-a-vis des enfants,
des ainés vis-a-vis des cadets, et des adultegrea vis-a-vis des cadets est codifiée,
mise en forme en des maximes et des sentences/)ajuecite pour justifier telle
intervention et au travers desquelles on devinaidtence d’'un authentique projet
pédagogique.
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L’'auteur précise a cet effet qu'on trouve au Rwadda institutions a visée éducative
claire, dont les intéressés savent rendre compitg quand il s’'agit de la transmission
des valeurs et des normes et de I'acquisition degpétences.

Ici 'auteur se demande si I'on peut parler deibéence d’'une pédagogie, autrement dit
d'une pensée élaborée, explicite, cohérente egmpgique concernant I'éducation en
Afrique en général et au Rwanda en particuliero®dli, du fait qu'il y a en toute culture
une sorte de schéma organisateur, on peut déjandveau parler de pédagogie, méme en
admettant qu'elle demeure purement diffuse voimmsciente. Il précise encore que la
tradition africaine véhicule également une pensédagogique hautement explicitée.
Comme cela se passe en occident a propos de |'dcafgve qu’elle crée des institutions a
visée éducative parfaitement claire qui aurontaexe a prendre un caractére initiatique, a
l'instar de I'académie culturelle rwandaise « |TCRE »

11.1.4.1. L'ltorero ou I’ « école » traditionnelle

Au Rwanda, c’est principalement autour de la coyale et des cours des grands chefs
gue s’est développée une pédagogie parfaitemestigmte et méthodique a l'intention des
jeunes pages au sein de I'TORERO. Selon un rapgertrecherche (Memos, 2008),
'I'TORERO était une école traditionnelle dont lengipal objectif était la promotion et la
diffusion de la culture du pays dans toutes se®d#ions. On y enseignait les généalogies
royales et familiales, la poésie pastorale et ggrerrla danse, les chants, les proverbes, les
contes, l'art de la guerre, etc. C'était donc &ds une formation militaire et civique
réservée exclusivement aux jeunes gargons.

Les métiers d’'agriculture, d'élevage et I'artisanatfiguraient pas dans les programmes
de cette école qui promouvait beaucoup plus lesuvslcitoyennes que les techniques des
différents métiers. Il y avait donc une différenestre I'école réservée aux pages et
I'apprentissage des autres enfants.

A cet égard Nothomb (1980) note qu'il arrive biemuwent que I'on reproche aux
cultures africaines, et a celle du Rwanda en pdieic le caractére incontestablement
primitif de son développement et de ses productismsles plans matériel et technique.

Mais ce qu'il faut noter, poursuit-il, c’'est que talture humaine en Afrique s’est
presque entiérement attachée a épanouir les qudétéceur de 'homme, au détriment sans
doute de l'invention créatrice et de la dominatitas forces de la nature. Selon le méme
auteur, la culture africaine est plus un humanigoiane civilisation.

Nous nous heurtons donc la a une divergence qutardétre discutée. L'on peut se
demander si 'un n'implique pas l'autre. Peut-omger un humanisme sans civilisation ?
En d’autres termes, est-il possible qu’'un groupeasancarne des valeurs qui restent a
I'état latent et ne se traduisent manifestemenepaaction concréte ?

Nous pourrions tenter de répondre a ces interrogsaipar I'expérience du Rwanda dont
I'une des ceuvres majeures est la construction Htan fort centralisé avec des structures
socio-administratives hiérarchisées et bien orgasisde la famille a la cour royale.
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La famille est considérée comme le lieu d’appreatie et d’épanouissement de la
premiére enfance.

11.1.4.2. La famille

Si, dés avant cing ans, les enfants prenaientipéisniter leur parents sans qu’on le
leur demande, a balayer, laver, piler, égrainemdiis, entretenir le feu etc., Erny (2005)
affirme qu’a partir de six ans les taches commamgad se différencier selon le sexe. La
petite paysanne assistait sa mére ou sa grandedsmesiies traveaux ménagers, puis la
suivait au jardin ou aux champs, soit pour cultizeec elle, soit pour s’occuper des enfants
plus jeunes. Elle allait puiser de I'eau, ramasisebois ou couper de I'herbe pour la literie,
ou participer aux lessives a la riviéere.

En milieu pastoral, la fillette était chargée d'eftpr et de nettoyer les récipients
destinés au lait. Quant aux garcons, ils étaiefit pepetit mis a contribution selon leurs
capacités aux c6tés des adultes ou des adolegmntte gardiennage et le soin des bétes,
la culture des champs ou les travaux d’'artisanat.

Vers neuf ans, un nouveau stade était atteint.llygapt des gestes et travaux étaient a
présent familiers a I'enfant. Plus rien ne lui €t@iché ou étranger. Les relations avec le
parent de méme sexe devenaient plus étroitesaill iiis a contribution dans la sphére
professionnelle qui allait étre la sienne le relteses jours pour des tadches de plus en plus
ardues, difficiles a exécuter et responsabilisar¥ess quinze ans, avec l'accession a la
puberté, les jeunes gens atteignaient un état daritdaphysique, psychologique et sociale
permettant la programmation de leur mariage et ddasression a une plus grande
autonomie.

La division sexuelle du travail se conformait awgles ordinaires: 'homme se
chargeait des travaux les plus durs, considérésneoranobles », qui exigeaient de la
réflexion et de la force physique ou étaient effést loin de I'enclos: défrichage,
constructions, soins du bétail, tannage des pemndection des objets en bois et en fer,
grosse vannerie, mais aussi culture des plantegsgmour masculines comme le bananier
et le tabac.

A la femme incombait en gros les travaux de l'iigér de I'enclos (tenue du ménage et
préparation des aliments), les taches agricoles [d#géres (semis, sarclage, et autres
travaux de patience), le soin des petits animauxedtiques et la culture des plantes
« femelles » : courges, haricots, sorgho, etc. amtte et la pierre a moudre le sorgho
étaient des instruments proprement feminins. CagsZleveurs, la femme se chargeait du
traitement du lait et de la confection du beurre.

Selon Erny (1972), la famille, a travers la pédagadgtuelle, transforme et touche
I'enfant non seulement dans son comportement,rgefligence ou son affectivité, mais
aussi dans son existence méme, pour le faire pded&rtat de nature a celui de culture et
le mener ainsi a sa véritable destinée, a son mpenouissement. Par son caractére
hautement symbolique, dit I'auteur, le rite signifie qu’il réalise et porte en lui-méme son
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sens. En cela il instruit. Dés que I'enfant estne#sure de comprendre, il s’accompagne
souvent d’'un enseignement de type particulier @hgminsi un caractere initiatique.

11.1.4.3. L'Ubuhake ou institution de clientéle

Cette institution est définie par Kagame (1980) e@mrun engagement volontaire par
lequel une personne vient se recommander a une dutn rang social plus élevé pour
obtenir I'investiture pour la possession de quedqié¢es de gros bétail, indice ultime de la
réussite sociale. En fait les obligations récipexétaient peu explicitées : le client devait
rendre les services les plus variés qu’on lui detadnet une fois qu'un chef était établi
Iégitimement sur une colline, tous ses sujets saentipar le fait méme en clients.

Dans le cas le plus favorable, le serviteur figkdeenait membre du foyer de son maitre
et en recevait aide et protection. Cette situatwait des implications éducatives trés
importantes car les jeunes garcons pouvaient siamg@es jeunes a I'age de 10-12 ans
pour entrer rapidement en possession de quelqubesaAu-dela du gain économique, le
client s'imprégnait de la culture et des savoirs deurs du roi, des grands chefs et des
chefs subalternes. Mais ceux qui n'avaient paslleu @ la cour des chefs pour y acquérir
savoir, fortune et protection devaient se formelesutas.

11.1.4.4. La formation sur le tas

C'est la famille qui organise les lieux d’acquisiti des savoirs par imprégnation.
L'apprentissage se fait en situation réelle pareolztion et imitation des comportements,
sans poser de questions a « celui qui sait ». @nefalonc le jeune adolescent d’abord et
avant tout en fonction de la vie qu’il est destngener au sein de la collectivité familiale
comme membre d'un groupe chez qui les motifs ddactsociaux devront toujours
I'emporter sur ceux qui lui sont personnels et lgué pourra concevoir lui-méme qu’en
fonction de I'ensemble auquel il est ainsi intégré.

Il apprenait donc le métier sur le tas, par I'eigére acquise progressivement en
situations réelles de la vie. L'apprentissage g'eqfe pére en fils et de mére en fille, car le
garcon est destiné a pérenniser le métier du pétei-méme a devenir époux et pére, et la
fille a remplir la fonction d’épouse et de mére.

Au cours de ce processus de formation sur le tasem d'une structure sociale qui
fonctionne de cette maniére, soumission et obé&ssaont les seules attitudes pensables et
socialement acceptables pouvant permettre a I'apptede s'imprégner véritablement de
I'activité sociale. Dans ce contexte, l'absence ltxole sert davantage le jeune
apprenant parce qu'il est en prise directe avesitieations de savoirs dans et par I'action.

Méme si I'école moderne s’est imposée comme liauegaellence d’acquisition des
savoirs avec des méthodes d'apprentissage quiisavndrde plus en plus la liberté et
'autonomie, cela ne veut pas dire qu'elle est ceétement en déphasage avec I'« école
traditionnelle ». Les situations complexes sousntme contes illustrés (surtout dans le
premier degré du primaire ou I'enseignement espetisé en Kinyarwanda, langue
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maternelle), peuvent étre trés bénéfiques dangréapissage du kinyarwanda, du calcul,
de I'éducation a la citoyenneté, du respect etadprbtection de I'environnement, de la
santé, de I'hygiene, etc.

Nous avons constaté que la pensée négro-africainperatique en méme temps que
théorique et que le savoir n'y est pas morceléistiglines comme aujourd’hui : I'enfant
est mis en situation. On pourrait se demander pmirtienseignement en Afrique est
devenu si transmissif et morcelé ! Nous pensonslgusntact avec I'école missionnaire
(d’évangélisation) durant toute la période de Ibpmisation a occasionné une rupture nette
avec les pratiques socioculturelles des traditiaficaines en général pour adopter les
modeles culturels importés. Le nouveau mode d'api@sage tranche avec la tradition
parce qu'il introduit non seulement les disciplingstéchése, calcul, lecture...), mais
également la mémorisation des contenus qui codduiit savoir non intégré. Ces pratiques
subsistent malgré des avancées dans les théopprdhtissage, probablement parce
gu'elles sont tellement ancrées dans les habitg@éssacteurs de I'enseignement qu'l
faudrait encore du temps et des moyens pour oparehangement.

Mais l'avenement de I'’école moderne au Rwanda ert tpe systéme formel
d’enseignement inaugure un nouveau mode d'appsagis Comme en témoignent les
principales réformes éducatives, les différentasigues pédagogiques ont évolué.

I1.2. De I'avénement de I'école au Rwanda a nos jours

La lecture que nous allons faire de I'histoire ‘@edle moderne au Rwanda est d’ordre
méthodologique et en rapport avec le contenu desigmements, parce que ce sont ces
aspects qui sont en lien avec I'objet de notreamgtte. Cette lecture interroge le probleme
des méthodes d’enseignement et d’apprentissage.

II.2.1. L’école catéchétique

La notion d’école commence au Rwanda avec la cedtion de 1900. « En vingt ans a
peine de présence, le colonisateur allemand n'&pdes temps ni les moyens de marquer le
Rwanda d’'une empreinte profonde sur le plan dedutiens » (Erny, 1981, p. 49). Dans le
méme sens, Jouannet (1984) affirme que dans leiderda I'enseignement, son ceuvre a
été quasiment insignifiante. L’occupation allemagdéea duré 17 ans n’a donc pas marqué
le pays d’'une identité germanique. Réticentes agsiger elles-mémes dans un processus
de scolarisation, les autorités coloniales germasgaccueillirent avec satisfaction, en
1900, les missionnaires d’Afrique, communément Hspegeres blancs, en majorité
francais, suivis en 1907 de missionnaires luthéredlemands de Béthel. C'est grace a ces
hommes d’église que I'ceuvre scolaire allait réelatrdémarrer.

La cour royale ainsi que les populations elles-n€sgeméfiaient de I'école des Blancs
car elles craignaient que son influence n'ait Uetefésagrégeant sur la coutume. En effet,
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les toutes premiéres écoles primaires ouverteendtaiatéchétiques, car leur premiere
mission était d'évangéliser les peuples paiensassgnt par la formation des catéchistes et
auxiliaires laics.

Afin d'y parvenir, I'alphabétisation fut nécessag@eles programmes d’apprentissage de
lecture, d'écriture et de calcul furent concus e plutdt de la propagation de la foi :
« Nous n’aurons pas de savants, mais nous seaogsnhent satisfaits si par I'école nous
arrivions a former une élite de chrétiens écla@tésapables de propager la foi autour d’eux.
La matiére importante n’est pas la lecture et itéog, mais l'instruction religieuse » (Erny,
1981, p. 55).

En 1912 fut rédigé le premier document destiné glementer I'organisation de
I'enseignement. Il était intitulé « De I'école dgtations ». On y distinguait trois sections.

Les petits, de 7 a 12 ans, se réunissaient quagr@dr semaine pendant une heure pour
une séance comprenant de la lecture, une intefoogaine instruction et des chants,
garcons et filles séparés les uns des autres gfiergnce sous la direction de Sceurs.

Les moyens, de 12 a 15 ans, se réunissaient tigipér semaine avec un programme
similaire, sauf pour les filles, dont I'instructioallégée, n'avait pas encore trouvé sa forme.
Les séances étaient précédées d’une messe.

Les grands jeunes gens de 18 a 20 ans, parfoisagks encore, se réunissaient, non
plus dans un hangar quelconque, mais dans unehléritlasse. Leur horaire était ainsi
congu :

8h00 : Lecon apprise par cceur en silence, en présknmoniteur ;
8h30 : Venue du Peére qui fait réciter et note ;

8h45 : Interrogation sur les explications donnéésgdemment ;
9h00 : Instruction durant laquelle on procéde beapgar questions ;
10h00 : Récréation et jeux ;

10h20 : Chant ;

10h50 : Exercices oraux de Kiswabhili ;

11h10 : Rédaction de I'instruction du jour ;

11h50 : Sortie, visite de I'église et Angélus.

Le contenu des instructions s'inspirait du catéuleisde persévérance. Les aspirants
séminaristes étaient rattachés a cette sectionapemttux ans : ils apprenaient en plus
I'histoire sainte en swabhili et s’entrainaient aédaction en cette langue.

Les secondes écoles qui seront créées sont pletiindaires et appelées « petits
séminaires », et plus tard « grands séminaires widée était la méme, celle de former les
prétres autochtones. On prévoyait six ans de gramarea humanités suivis de sept ans de
philosophie et de théologie.
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II.2.2. L’école artisanale et administrative

En 1916, le Rwanda passa sous la colonisation bieégenouvelles autorités coloniales
mettent en place des écoles d’Etat. L'une étaittisamale » car elle se livrait a des
plantations de matiéres premiéres, a des actidiéésorderie, de vannerie, de scierie, de
transformation du tabac, de tissage de tapis etads et a la fabrication de meubles en
rotin. A coté de cette école artisanale, d’autresles d’Etat donnaient une formation
d’administration et de secrétariat pour les futadsninistrateurs auxiliaires des autorités
coloniales. Une autre formation était celles destinteurs pour I'enseignement primaire.

Plus tard, il y aura quelques écoles de formati@ssistants médicaux, d’assistants
vétérinaires et de moniteurs agricoles. Ce sontdsggieres qui, quoiqu’élémentaires,
peuvent étre considérées comme précurseurs dematfon scientifique.

A la veille de I'lndépendance (1962), I'école prineaétait divisée en deux degrés, et le
deuxiéme degré en deux orientations : le premigrédée la 1a la 3 année) recevait un
enseignement élémentaire de catéchése, de ledfériture et de calcul. Le deuxiéme
degré dit ordinaire était destiné a I'enseignendétnie masse, c’est-a-dire a l'initiation aux
métiers locaux leur permettant de devenir des etwiordinaires capables de satisfaire aux
besoins habituels des communautés. Le deuxiemes ddigrsélectionné était appelé a
former une future élite intellectuelle. Les élevdmvaient donc étre préparés aux études
secondaires et recevaient une formation plus r@yme de lettres. On y prévoyait des cours
de grammaire frangaise, avec exercices d'élocutiemgdaction, et des legcons spéciales sur
les difficultés orthographiques.

La typologie de I'école secondaire était la méme cgile de I'école primaire. Elle était
divisée également en deux orientations générateprémiére, artisanale et professionnelle,
la deuxieéme, d’humanités générales latines ou sfigpres.

L'apprentissage artisanal et professionnel étajapisé en fonction des besoins et du
marché de I'emploi. Il s'agissait moins d’'écoleseqiiateliers et de petites entreprises
industrielles, installées en vue de la productioais soucieux de former des ouvriers dont
ils avaient besoin, sans programme véritable ( Et881, p. 108).

En ce qui concerne I'enseignement dit scientifigieyteur affirme que c'est avec
l'installation de la premiére imprimerie en 193leqles responsables de I'école vont
produire des brochures en séries dobservation et causerigui cherche notamment a
familiariser I'enfant avec le milieu qui I'entoureplantes, animaux, phénoménes
cosmiques. La séridygiénemontre 'origine des maladies et comment I'hygi@megliore
la vie familiale et sociale. La séri@éographiepart de la colline (la plus petite entité
administrative) pour aller a la découverte du pays.

Quant aux humanités générales et latines, surians tbks séminaires, I'enseignement
était a base de francais et de latin, 'usage amdirde la langue nationale était prohibé. Les
programmes étaient en substance ceux d’Europe,deg@daptations jugées nécessaires.
L'enseignement essentiellement grammatical du #&enc privilégiant les exercices
d’analyse, avaient pour but premier de favorisemgeignement du latin au séminaire.
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Les diverses filieres de formation prévues avagssentiellement pour but de former
des auxiliaires de I'administration, des subordennémpétents, mais des subordonnés
parce quil ne devait pas y avoir d'autochtones sddaes cadres supérieurs de
I'administration belge. Les titulaires des foncBosupérieures étaient recrutés en Europe.
Les conditions de formation intellectuelle et deralité exigée des candidats écartaient
pratiquement de ces fonctions les non-européemy (E981, p. 185)

De ce qui précéde, et si I'on peut tenter de dresaebilan de I'école coloniale au
Rwanda, manifestement I'accent a été mis sur ltassation de base. Erny (1981) écrit
gue l'idée qui a prévalu est qu'il fallait élevendestement, mais réellement, le niveau de
la masse paysanne, et ne passer aux étapes ssjingtauration de I'école moyenne,
secondaire et supérieure, qu’'une fois les basesasisurées.

D’ou la mise en place d’'une école sans prétentimtetiectuelles, mais visant a donner
au plus grand nombre possible un capital de bohabgudes tant en matiére de travalil
productif que de morale. Les colonisateurs furenjdurs trés préoccupés par l'idée qu’une
scolarisation trop intense en extension et en pa¥ar aurait pour effet de produire une
masse de déracinés difficilement intégrables.

I1.2.3. Un enseignement de type général

La loi scolaire du 27 aolt 1966 (Nturo, 1979) défies buts de I'école primaire comme
étant d'assurer I'éducation civiqgue, morale, religie, intellectuelle et physique des
écoliers, et de leur donner les connaissances étaimes dont ils ont besoin pour la vie
pratique ou pour des études ultérieures (art. Blf¢. souhaite atteindre ces buts par un
programme déterminé comprenant la religion ou laatepla langue maternelle, le civisme,
le francais, le calcul, la géographie, I'histoire, dessin, I'hygiéne, la musique, la
gymnastique et le travail manuel (art. 70).

Il semble que depuis 1962, I'enseignement des cegen’'a pas beaucoup évolué (Erny,
1981, p. 128). L'auteur note que pendant la péripgiea suivi I'indépendance, I'accent a
été mis de maniére unilatérale sur un enseignedherype général au détriment de la
formation professionnelle ou scientifique.

A propos de I'école primaire, l'auteur affirme que rapport Hanf a repris des
constatations formulées depuis des décennies datguyzment toute I'Afrique :

L’école rwandaise est exclusivement orientée vers préparation a I'école secondaire. Les

études primaires n'offrent aucun but sérieux ; seleont concentrées uniquement sur

I'éducation générale ; elles offrent un programmides matiéres relatives a la créativité et a

la productivité n'ont que peu d'importance, et €lf@ésentent par conséquent un caractére
d’intellectualisme prononcéErny, 1981, p 129).

A propos du passage du primaire au secondairdeliaumontre qu’une petite minorité
de ces éléves, un sur seize, est admise a I'éeotindaire. La majorité n'a d’autre choix
que le retour a I'agriculture. Cela signifie quécble primaire n'apporte a la plupart des
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éléves aucun bénéfice de formation pratique. Ldlproe de la méthode d’enseignement
est ici posé car I'éleve qui quitte I'école n'a pdes compétences nécessaires pour
transformer positivement son milieu.

L’école primaire congue pour continuer les études aiveau plus élevé, n'assure en
aucun cas l'ouverture d'esprit et I'intérét poureusctivité agricole. Au contraire, selon le
méme auteur, d'aprés les expériences faites, ignsment général des écoles primaires
conduit les éléves, et cela pas seulement au Rwarsiadétourner du milieu agricole sans
que pour autant il leur soit donné la formationesSaire et les possibilités pour entrer dans
le secteur des activités modernes.

Il constate en effet que :

L'enseignement primaire actuel n’est non seulentBaticune utilité pour I'exercice futur
d’'une activité professionnelle, c'est-a-dire ungvéaé agricole, a la plupart des éléves, mais
leur fait méme du tort. L’horizon des expériencesles exigences de I'écolier s'éléeve sans
gu'il ait la possibilité de 'atteindre (Erny,1984d, 138).

Les connaissances acquises ne peuvent étre nija@es, ni converties ; aussi sont-elles
soumises a une régression rapide. L'auteur corudtiie critique en disant que non
seulement I'école primaire au Rwanda n’est pasipeopu développement, mais qu’en
outre elle en freine méme le cours. Elle dispense mhatieres d’enseignement que la
plupart des éléves ne peuvent appliquer dans leupnatique. Cela doit conduire a la
frustration et a la résignation.

C’est pourquoi d'aprés Geronimi (1971), en 1962adéccession du Rwanda a
indépendance) avait été créé un enseignement geéndune durée d'un an pour les
jeunes filles sortant du primaire. Depuis 1968, aiseignement s'est étendu
progressivement a un cycle de trois années, coamoles 7, 8 et § complémentaires,
sous la dénomination de « section familiale ».

A cOté des cours d’enseignement général (francaisul, legcon de choses, éducation
civique et morale) et d’enseignement ménager progn¢ dit, on a accordé une place
prépondérante a la couture et a la coupe. De cettéére, selon I'auteur, au lieu de viser a
'amélioration des conditions de la vie familiale rerrale, I'enseignement post-primaire
féminin s’oriente de plus en plus vers un enseigm@mrofessionnel spécialisé, alors qu’on
constate un manque grave d'enseignants qualifiés d@s métiers pour assurer un
enseignement de qualité.

Outre les « sections familiales », il y a eu caaties « Centres d’Enseignement Rural
et Artisanal du Rwanda » (CERAR) avec pour objattfnener progressivement 'éléve a
se sentir de plus en plus engagé dans des actijité$ntéresseront au premier chef et qui
le conduiront tout droit a la vie, de fagon quiilpienne a se débrouiller dans la vie. Sur le
plan pédagogique, Geronimi (1971) affirme que leivgonement du Rwanda en plein
accord avec 'UNICEF précise que toutes les digusl seront approchées et approfondies
en partant de I'observation du réel. Par 'orgaisades travaux en groupe, les éléves
devront se sentir impliqués personnellement daeffolt commun. Constituant une
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communauté en miniature, ils trouveront un semsigslactes. lIs pourront avoir conscience
de leurs possibilités pratigues et de leurs respuli®s pour pouvoir s'insérer
individuellement ou collectivement dans le dévelappnt agricole.

Tant les sections dites « familiales », les CERARe les sections scientifiques du
secondaire général souffrent d'un manque d’équipgnue laboratoire et de matériel, et
d’enseignants bien qualifiés. Cela constitue unvpaenvironnement pour I'enseignement
des sciences et des métiers.

Dans le méme ordre didées, le rapport de I'Une4&871) montre que le
fonctionnement du primaire et du secondaire serdblener satisfaction du point de vue
quantitatif. Mais le contenu et la finalité desd#s ne paraissent pas correspondre aux
données socioéconomiques et aux traditions cuibgrelu Rwanda, ce qui a pour effet
d'aggraver les insuffisances du rendement, quiaktatent. C’est pourquoi les politiques
publiques en matiére d’éducation ont initié la réfe scolaire de 1979-1981.

Selon Hermans (1981), la réforme scolaire de 16@8¢ue dans le cadre de la période
de récupération linguistique qui caractérisa bomime de pays africains entre les années
1950 et 1970, a renversé la donne.

Tous les niveaux d’enseignement entendaient fomedp en langue locale, a
commencer par le primaire, dans le but ultime dganiser I'enseignement et de limiter le
taux d’échec élevé dans les écoles. Ce taux d’'éékat attribué en grande partie au
médium, en l'occurrence la langue frangaise, quetaie étrangére socialement et

linguistiquement. Cette réalité amena les autontandaises a justifier la politique de
kinyarwandisation pour I'imposer par la suite.

Par la méme occasion, le swahili, langue véhicaldans la région des Grands Lacs
africains, fut réintroduit dans I'enseignement rdais dans la perspective aussi bien
d’entretien des relations de bon voisinage avepdgs est-africains par lesquels passent les
produits d’'importation que d’ouverture sur le monde

La politique de kinyarwandisation, tres critiquéssde départ, a vite tourné court, non
seulement faute de moyens matériels et financierangels scolaires, ouvrages de
références, locaux, etc.) mais encore et surtaue fde ressources humaines (enseignants
qualifiés et bien préparés).

Le retour & la situation initiale s'annonca donenoee la seule solution valable étant
donné que les résultats enregistrés entre 197®D%t &taient largement décevants. Le
francais revint sur la scéne et la nostalgie desnts formés a I'école missionnaire fut
atténuée. Il convient de souligner que I'anglatisefiseigné comme matiére mais sans profil
de sortie certain.

Ce n'est qu’en 1994 apres le génocide, qu'une aéfoeme de I'enseignement eut lieu.
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II1.2.4. Un enseignement a dominance scientifique et
technologique

Apreés le génocide de 1994, tous les secteurs de kocio-économique du pays étaient
paralysés, y compris celui de I'éducation. Par éqoent, une redéfinition des orientations
de I'éducation s'est avérée nécessaire. A cettadfihlinistére de I'Education (MINEDUC)
s’est donné comme principale mission de « contrilwedéveloppement d’'une économie
nationale intégrée et durable, en investissant Baftsmation des ressources humaines qui
constituent la plus importante des richesses dap@ynesco, 2010).

En 1996, un séminaire atelier sur la révision kardmonisation des programmes du
primaire a été organisé a Kigali et a défini lesglaes d’enseignement des programmes
scolaires de la maniére suivante:

- au premier cycle du primaire(12°, 3), les programmes, excepté ceux du francais et
de l'anglais, seront élaborés et dispensés en kiryala.

- au second cycle {45°, 6°), les programmes sont réalisés en francais enhglaia sauf
celui du kinyarwanda. Les langues d’enseignement gonc le frangais et I'anglais
selon les capacités des enseignants, et le kinpalayacomme discipline enseignée,
sera particulierement valorisé (Mineduc, 1997).

Selon la loi organique portant sur I'organisati@nl’éducation n°20/2003, I'éducation a
pour mission de :

- former le citoyen libéré de toute sorte de disanaion et de favoritisme ;

- promouvoir la culture de la paix, de la tolérarde Ja justice, du respect des droits
de la personne, de la solidarité et de la démecrati

- dispenser a tout Rwandais une éducation intégeséebsur les valeurs éthiques sur
le plan intellectuel, physique, du bien-étre socél professionnel afin de
promouvoir la compétence et la bonne conduite @ew la construction du pays
pour son développement durable tout en protégeanere se servant de
'environnement ;

- promouvoir la science, la technologie et la recherc
- éduquer le Rwandais a aimer le travail et a bidaite, a étre assidu et performant ;

- préparer pour le pays des ressources humainessaé&esset suffisantes a chaque
échelon de travail et conformément au degré delolgvement ;

- développer chez le Rwandais la liberté de pensesprit de créativité,
d’acceptation et d’analyse des idées des autids @mmuniquer ses propres idées,
le patriotisme ainsi que le pousser a s’ouvrirlsumonde ;

- lutter pour I'élimination de toutes les causescetstles obstacles qui handicapent
I'éducation de la femme ainsi que toute autre peTsonécessitant une attention
particuliere (Journal Officiel n° 20/2003).
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Les acquis scolaires en termes d'objectifs a aiteid la fin de I'école primaire sont

spécifiés selon I'article 7 de la loi organiquetpat organisation de I'éducation n° 20/2003.

A la fin du cycle primaire, I'éleve doit avoir adgules savoirs, des savoir-faire et des

savoir-étre de base qui lui permettent de :

comprendre, parler, lire et écrire les languescigfies (kinyarwanda, francais,
anglais) ;

réagir de facon adéquate aux phénomenes physiggesiomiques, biologiques,
socioculturels et affectifs qui touchent a sa vie ;

maitriser et appliquer les notions de base de metigues dans la vie courante ;

manifester des comportements qui reflétent lesuvalpositives morales, religieuses,
civiques et esthétiques ainsi que les compéterfogsques et sportives ;

manifester des comportements qui protégent sa santdle des autres ;

comprendre les réalités historiques du peuple raiaret ceuvrer en faveur de la paix,
de la réconciliation nationale, de la tolérancdestunité nationale ;

avoir une ouverture sur le monde ;
apporter des solutions concrétes aux problemes de pratique ;
poursuivre les études ultérieures.

Ainsi, une série de transformations de curriculume¥mes de contenu, de disciplines a

enseigner et de méthodes pédagogiques a eu liga|l@déacon qu’entre 2008 et 2010, le
curriculum du primaire a été révisé trois fois. dlacnous pouvons ajouter le changement
de la langue d’enseignement : du francais a I'asglaur tout le systéme scolaire en 2008,
et de I'anglais au kinyarwanda afl degré du primaire en 2011. Le tableau suivant raont
l'importance que les autorités du Ministére de UEdtion Nationale accordent a
I'enseignement des sciences au primaire en termesihbre de cours par semaine :
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Tableau 1. Weekly time allocation for primary

Subjects P1 P2 P3 P4 P5 P6
Kinyarwanda 8 8 8 4 4 4
English 7 7 7 7 7 7
Mathematics 7 7 7 7 7 7
Science and pas de pas de cours | pas de cours 6 6 6
Elementary cours de STE de STE de STE
Technology
(SET)

Social studies 4 4 4 3 3 3
Sport, Religious 4 4 4 3 3 3
studies, Music,

art, cultural

activities,

practical work,

clubs

Total 30 30 30 30 30 30

Source: Ministry of Education, Science and elementary technology curriculum for upper primary, Kigali 2010

Dans ce tableau, il est visible que le cours de @&Rt en 8 position aprés I'anglais et
les mathématiques, en termes de charge horairetmeltthire (6 heures par semaine). Ceci
dénote effectivement d'une certaine volonté palitigde promouvoir la science et la
technologie a tous les niveaux de l'enseignementnece le montre le plan de
développement économique du Rwanda pour la péa606-2020 tel qu'exposé dans un
document officiel appelBwanda Vision 2020

Dans ce document I'Etat rwandais souligne I'imparéacapitale du role de la science et
de la technologie pour la construction d'une ndavebciété du savoir. C'est dans cette
optiqgue que tout est fait pour favoriser la scieetda technologie dans l'enseignement
depuis le primaire. Ci-aprés un extrait du docunkmanda Vision 202Gsur I'importance
de la science et de la technologie dans le dévetoppt du pays :

C’est avec raison que les Rwandais sont fiers ds legines culturelles et le gouvernement
fera en sorte de profiter de cet héritage sousesoles facettes du processus de
développement. Cependant, afin que ce processugwddodpement soit une réussite, le
Rwanda doit se tourner vers l'avenir et exploitey ilenovations des sciences et de la
technologie pour renforcer ses acquis culturels.

Au Rwanda, le niveau d'adoption et d'intégratios slgences et de la technologie dans la vie
socio-économique est tres faible et le manque deegsionnels techniqguement qualifiés est
visible a tous les niveaux. A partir de maintenastju'en 2020, le Rwanda projette d’avoir
des scientifiques adéquats, fortement qualifiédesttechniciens pour satisfaire les besoins de
I'économie nationale. Il est nécessaire de proddeeiffuser et d’acquérir des compétences
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scientifiques ainsi que des innovations technoleoggig pour ensuite les intégrer dans le
dynamisme du développement social et économiqullééti-dessus.

Afin que le Rwanda atteigne cet objectif, il devévelopper I'enseignement des sciences et
de la technologie aux niveaux primaires, seconglatainiversitaires. Il facilitera la création
d'entreprises de hautes et moyennes technologidévetoppera l'accés aux TIC jusqu’au
niveau des secteurs administratifs de base, emownité avec le plan national des TIC
(MINIFIN, 2000, p. 20).

En 2010, lors de la révision du curriculum de S.€tHintroduction de I'approche de
« situations-problémes », une nouvelle réorgamisaties matiéres a lieu, ainsi que la
redéfinition du profil de sortie des éléves du mima (C.N.D.P, 2010).

Le profil de sortie des éléves de I'école prima&sele suivant (en anglais) ;
- Understand ideas in different written, oral Englishd Kinyarwanda texts ;
- Express him/herself by writing and talking in Esbliand Kinyarwanda ;

- Posses basic knowledge of mathematics, sciencetexithology and apply that
knowledge in solving problems in his/her daily life

- Show appropriate attitude related to environmentahservation, interaction with
others and emotion management ;

- Show his/her role in economic growth ;

- Show appropriate civic, moral, religious, esthatadues and physical fitness ;

- Show good habits that protect his/her health afebt’ health ;

- Show good habits of hygiene on his/her body andetere he/she is ;

- Strive for the culture of tolerance, peace, unitgl @aeconciliation among Rwandans

- Apply different acquired knowledge and skills invew problems in his/her daily
life ;
- Access studies in ordinary level of secondary efiloica
La nouveauté dans ce profil de sortie par rappopracédent est que celui-ci inclut aux

points 3 et 10 la résolution de problemes de laceigrante, conformément a la méthode
proposée de I'apprentissage de « situations-coraplex

Pour prétendre réaliser cet objectif qui tradui wision politique sociétale a moyen et
a long terme, 'école dont il est question doitchenles éléves et les étudiants non pas de
simples exécutants, mais des gens capables dehiéflgar eux-mémes, d’exercer leur
esprit critique et de développer leurs propressdée

Les besoins en formations sur les cing prochainaées se présente comme suit :
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Tableau 2. Skills area and Number of Skills required in Education Sector

2013-2014 2014-2015 2015-2016 2016-2017 2017-2018

PhD in Sciences 102 86 63 53 37
PhD in Social 37 31 25 18 12
Sciences

Masters in 96 90 77 49 46
Sciences

Masters in 29 25 21 16 10
Social Sciences

Source : Ministry of Public Service and Labour (2013)

De ce tableau, il est aisé de constater que le Bavprojette d'orienter plus la jeunesse
dans la formation scientifique et technologique daes les sciences sociales. Comme dit
plus haut, I'enjeu économique est d’envisager waesformation économique en vue de
compter parmi les pays dits « économiquement éme&ge Encore faudra-t-il que toutes
ces personnes a former soient effectivement comg&test pouvoir intégrer les ressources
acquises dans des situations complexes de la wfegsionnelle. On constate également
que le nombre de personnes a former décroit griedueht de I'an 2013 a I'an 2018. Cette
stratégie de formation décroissante des ressoumgemines nous semble contraire a la
logique de la croissance démographique.

Conclusion

En guise de conclusion, nous estimons que la ibaditrale qui a caractérisé la culture
de la plupart des pays africains parmi lesqueRv&anda semble avoir un impact sur les
apprentissages scolaires modernes dont I'écritstdaedimension essentielle. 1l semble
également que I'on puisse puiser certains élénmisette culture, notamment les contes,
la poésie pastorale et lyrique, les proverbes ajosi d’autres productions d'inspiration
traditionnelle, pour constituer des ressources sitbations complexes & proposer aux
éléves lors des apprentissages scolaires. L'ersmignt des sciences et des technologies
étant priorisé au Rwanda a tous les niveaux delBéavec pour finalité la transformation
de I'économie nationale en vue d'un développemendae, il nous semble important de
mettre en place un ensemble de mesures visantigerdes curriculums ainsi que les
pratiques pédagogiques efficaces et équitablegdafinaduire la vision politique en réalité.
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C’est dans cette perspective que nous allons pe¥séans le chapitre suivant le cadre
méthodologique qui nous permet notamment de présédes résultats de la recherche
empirique.
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Chapitre III.

Dispositif de recherche et résultats

Cette partie empirique contient trois principauxing® a savoir les méthodes et
procédures de recueil et de traitement de donnésmditptives, la présentation des résultats
et leur interprétation.

Nous exposerons d’'abord les méthodes et les tasdmique nous avons utilisées pour
constituer notre échantillon, puis la procédureisupour la formation des enseignants, la
supervision des enseignements, la passation desw&x et le protocole de la correction
des copies des éléves. Enfin, nous expliquerodénzarche de construction de notre guide
d’entretien.

Dans le deuxiéme point en rapport avec la présentat I'interprétation des résultats,
nous allons d'abord présenter les scores moyensclisses d'éleves par approche
expérimentée au pré-test et aux pos-tests, pugales réalisés. Nous allons aussi présenter
les résultats des entretiens réalisés individuginpuis en focus groupes auprées des
enseignants.

Nous terminerons par une discussion des résultisumiere des théories explorées
dans la partie théorique de ce travail.

III.1. Méthodes et procédures de recueil et de traitement de
données quantitatives

La population de référence de notre échantilloncesistruite de I'ensemble des 97
établissements scolaires primaires que compte deiai (commune) de Huye (Sud du
pays), un des trente districts que compte le pRysmarge d'une réunion de tous les
directeurs des écoles primaires du district de H@y®, organisée par le Maire du district
en guise des derniers préparatifs pour la rentcétise de I'année 2012 (tenue début
janvier 2012), nous avons expliqué en détail I'bbe notre étude, sa phase empirique et la
facon dont nous allions la mener. Nous avons deéant directeurs qui voulaient faire
partie de I'échantillon de recherche de s’'inscawe une liste. Quinze directeurs se sont
librement inscrits et nous avons négocié avec aultges pour que soient représentés au
moins une vingtaine d’établissements scolaires.

Par la suite, sur recommandation écrite du Mair®wtrict de Huye, nous avons invité
les enseignants du cours de Science et Techndidgmeentaire (STE) pour une formation
sur la pratique de situations complexes.
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III.1.1. Echantillonnage

Nous avons ainsi retenu 20 écoles sur les 97 quostitoent notre population de
référence.

Notons que les individus concernés par I'étude knéléves des classes déadnées
du primaire. Nous avons choisi ce niveau d'étudascg que la discipline concernée
« Science et Technologie Elémentaire » est enseigmartir de ce niveau.

Le critére sur lequel nous nous sommes basé patmbdier notre échantillon est
notamment le statut des écoles, qui traduit def@rdiices en termes de conditions de
travail. En effet, au Rwanda il y a trois typesstituts juridiques scolaires :

- les écoles publiques sont complétement géréesiat.|Elles représentent plus de
80% de l'ensemble des établissements scolairesapam du pays. Elles sont
caractérisées par une population nombreuse dandaeses (40 a 60 éléves). Elles
sont organisées en 2 groupes-classes pour une méifieede classe et un méme
enseignant : « systéme de double vacation ». Ellesgénéralement rurales.

- les écoles privées sont initiées par les assonmtides parents. Elles sont
complétement autonomes et sont généralement ing@laigians les villes et les centres
urbains. Les conditions socioéconomiques des padad enfants qui les fréquentent
sont relativement bonnes. Les populations scolaieesont pas nombreuses (25 a 40
éléves/classe) et les enseignants sont mieux pBilés.sont dotées d'infrastructures
relativement bonnes (batiments, bibliothequesesatiformatiques, etc.).

- les écoles conventionnées sont celles tenues pdifférentes confessions religieuses.
L’Etat intervient dans le payement des salairesategignants et fournit le matériel
scolaire. Elles sont généralement rurales et tilemaidans les mémes conditions que
les écoles publiques (population nombreuse, dotdstation).

Nous avons seulement distingué les écoles « priv@ékscelles qui ne le sont pas que
nous regroupons dans la catégorie « publique ».

Par rapport a la taille de I'échantillon, nous raoms a I'idée selon laquelle

...la taille de I'échantillon ne dépend nullement mhmbre de personnes qui composent la
population de référence. Il faut bannir la réflexin termes de « taux de sondage » qui serait
une proportion idéale entre la population et I'édhian. L'idée selon laquelle « mon
échantillon serait représentatif parce qu'il comi@d ou 10 ou 20% de la population », bien
gu’elle soit une idée répandue, est une idée inexXadbarello, 2007, p. 121).

Ainsi, notre étude étant expérimentale (une mise sination contrdlée le plus
précisément possible par le chercheur dans le butedter des prédictions issues de
présupposés théoriques déterminé@sus avons sollicité la participation d’'une vingti
d’écoles (38 classes), tout en nous assurant gg’etfemplissaient les criteres de
représentativité des écoles au Rwanda : écoleegavé&cole publique. Nous avons ensuite
procédé a la constitution des groupes en veillasg gu’il y ait au moins une école privée
dans chaque groupe.
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III.1.2. Constitution des groupes

Le premier jour de la formation, tous étaient iésit(20 enseignants). Nous avons
constitué 2 groupes sur la base du statut juridibpikeurs établissements respectifs : public
et privé. En effet, il y a 4 enseignants du privél@ enseignants du public. Nous avons
réparti les 4 enseignants du privé et les 16 enaaig du public dans les 4 catégories de
pratiques pédagogiques : « situations en amoiatens en aval ; situations en amont et
aval ; groupe contrfle ». Rappelons ce que sorgifeations en amont des apprentissages,
les situations en aval des apprentissages, la c@isbn des deux approches ainsi que le
groupe contrdle :

- les situations en amont des apprentissages sontsitiggtions complexes que
I'enseignant organise pour I'ensemble d'un groulesse, dans le contexte d’'un
nouvel apprentissage : nouveaux savoirs, nouveaoirsfaire etc., afin de créer pour
les éléves un espace de réflexion et d’analyseundtan probléme a résoudre. Elles
permettent aussi aux éléves de conceptualiser weehies représentations sur un sujet
précis a partir de cet espace-probléme (Raynaieetrier, 1997).

- les situations en aval des apprentissages sont sdaations complexes que
I'enseignant donne a I'éléve (souvent individuekat) au terme d’un certain nombre
d’apprentissages, pour lui apprendre a mobiliseiskvoirs acquis et les utiliser pour
résoudre la situation (Roegiers, 2010).

- les situations en amont et les situations en awal exploitées en méme temps par un
autre groupe de classes.

- le groupe contrdle ou groupe témoin est un grouwpelasses qui n’introduit aucune
des pratiques de situations complexes, mais pasgestles épreuves comme les
autres groupes.

Nous avons réparti les groupes dans les catégieigsatiques pédagogiques par tirage
au sort et avons trouvé le tableau présenté codess

III.1.3. Distribution de I’échantillon

Tableau 3. Tableau de distribution de I’échantillon par approche et par statut de

I'école

Pratique de Pratique de Pratique de Ne pratique Total
L o L école/classe
situations en situations en situations en aucun des

amont des aval des amont et en types de

apprentissages apprentissages aval des situations
apprentissages
Ecoles privées 1 1 1 1 4
(1 classe) (1 classe) (1 classe) (1 classe) (4 classes)
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Ecoles 4 4 4 4 16
publiques (10 classes) (8 classes) (8 classes) (8 classes) (34 classes)
Total écoles 5 5 5 5 20
/classes (11 classes) (9 classes) (9 classes) (9 classes) (38 classes)

Ce tableau montre que notre échantillon est plusnoins équilibré dans le sens ou
nous avons 4 écoles privées qui sont distribuémssan d’une classe par approche sur la
ligne des modalités d'introduction ou non des s$itus complexes. De la méme maniere,
16 écoles publiques sont distribuées de facon ébprite sur la ligne des approches
pédagogiques a raison de 4 écoles pour chaquedgpro

Cependant, le nombre de classes est supérieurenatoren d’écoles parce que toutes les
écoles publiques ont 2 groupes-classes par promosauf I'une des écoles «amont-
publique » qui compte 4 groupes-classes, paral2lés2. Par contre, toutes les écoles
privées ont chacune 1 seul groupe-classe. Cela partout a 38 groupes-classes.

Le nombre total d'éléves ayant passé au moins tlstgs3 est de 1591. Mais 1194
éléves ont pu passer les 4 tests prévus (1 prétt@spost-tests). C'est en effet ce nombre
que nous avons considéré pour que les mesureg soieparables.

Apreés la procédure de la constitution de I'échhmmtiket la technique de distribution de
ce dernier selon les différentes modalités d'iniiitbn de situation-complexes, nous avons
procédé a la formation des enseignants.

II1.1.4. Formation des enseignants

Les enseignants qui se sont engagés volontaireinéravailler avec nous sont tous
qualifiés parce qu'ils ont le dipldme requis de &2 psychopédagogie. Cela veut dire (dans
le systtme scolaire du Rwanda) qu’ils ont fait 4 difenseignement secondaire général
(tronc commun) et 3 ans de formation pédagogifami eux, il y a 9 hommes et 11
femmes. lls ont tous une expérience dans I'ensaignéprimaire de plus de 5 ans.

Nous avons animé une formation cloisonnée de Gjdies 3 premiers jours avec un
groupe de 10 enseignants : le groupe amont (5 gtdupe amont-aval (5). Les 3 jours
suivants avec un groupe de 10 enseignants : lgpgraval (5) et le groupe amont-aval (5).
Cela veut dire que le groupe amont-aval a partiaipé 2 sessions parce qu'ils utilisent les
2 approches a la fois. Le groupe contrdle de 5ignapts n'était pas concerné par la
formation.

En ce qui concerne le dispositif méthodologique emsplace lors de la formation des
enseignants, nous occupions une large salle bige &t éclairée dans laquelle se trouvait
un petit tableau portatif. L’exposé s’est fait aoy@n de projection dedides powerpoint
Chaque fois les participants intervenaient pourefain commentaire ou poser des
questions. A la fin de chaque journée, les enseignacevaient les imprimés.
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Notons qu’'un des promoteurs de cette recherchaist@personnellement a l'une des
séances de formation des enseignants sur le t¢aaifRwanda) et a pu constater tout le
dispositif mis en place que nous décrivons ici.

III.1.5. Contenu de Ia formation

Session 1

La premiére session de trois jours a concerné deaxpes d’enseignants répartis dans
la catégorie de ceux qui ont pratiqué les situatiem amont et la catégorie de ceux qui ont
pratiqué a la fois les situations en amont et e av

Nous avons essayé de préparer un contenu beaudosippgatique que théorique.
Cependant, nous avons introduit la formation paipiésentation des théories sur les
méthodes pédagogiques afin de mieux situer la péagle I'intégration. Le module de
formation se présente schématiquement de la faguarge :

a. Généralités sur quelques méthodes pédagogiques

Les méthodes transmissives de contenu

Le behaviorisme ou approche comportementaliste

- Le constructivisme et le socioconstructivisme
b. Les situations complexes

- Les caractéristiques essentielles d'une situationptexe

- La pratique des situations en amont des appregéssa

- La pratique des situations en aval des apprentissag

- Comment évaluer les productions issues du trauailes situations ?
c. Exercices pratiques

- Concevoir les situations

- Micro-enseignement (simulation)

Session 2

Les trois derniers jours ont concerné le groupensBgnants qui ont introduit les
situations d’intégration ou situations en aval dpprentissages et le groupe qui a combiné
les deux types de situations. Le contenu de ladtiom était le méme.

Juste apreés la formation, a eu lieu la rentréeageoP012. Le tableau suivant montre le
nombre de semaines d’'études et la répartition pies.uges.
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III.1.6. Période d’enseignement et répartition des épreuves

Tableau 4. Répartition des épreuves

Semaine S1 S2 S3 | S4 | S5 S6 S7 | S8 | S9 S10 S32

(Sjours)
Tests Pré- Post- Post- Post-
test test 1 test 2 test 3

Le premier trimestre a commencé le 9 janvier 2Q12.période expérimentale des
enseignements a duré 10 semaines. Le dispositéremental (pratique de situations en
classe) est mis en place dés fas@maine et continue jusqu’a la®s@maine. Ensuite, les
enseignants arrétent de pratiquer systématiquelegsttuations parce que le chercheur ne
couvre plus les frais du matériel didactique (phomes des supports de situations...).
Cependant, il est possible que quelques enseignastigés aient continué quelques fois a
pratiquer les situations. Mais il faut aussi précigue le post-test 3 survenu 6 mois plus
tard n'était pas prévu au départ. Donc, les ens@ignne s’attendaient pas a une
quelconque « évaluation » différée, aprés la finndodule. Le chercheur lui-méme ne
savait pas qu'il reviendrait plus tard proposeBigost-test. Pendant les deux premiéres
semaines, les enseignants ne devaient introdumenaudes trois approches. A la fin de la
2° semaine, nous avons fait passer un pré-test,dplasfin de la Bet a la fin de la 10
respectivement un post-testl et un post-test Zidsetest 3 a été donné, lui, six mois plus
tard (comme nous 'avons dit plus haut), a savoinmis de septembre 2012. Il s’agit d’'un
post-test qui avait pour objectif de mesurer emésr de scores laquelle des trois approches
fixe durablement les apprentissages, aprés 6 neojatiques courantes d’enseignement.
Entre la semaine 10 et la semaine 32 (s'il fautoende préciser), aucune pratique de
situations complexes n'a été introduite de facost&yatique, aucune épreuve n'a été
donnée, les classes ont continué a fonctionner alement. Ce n'est qu'a la 32emaine
gue nous avons fait passer a tous les groupes preev@ « ressource » et une épreuve
« situation » sur le premier théme développé easelan janvier 2012hand tools and
their maintenance.e post-test 3 est différent du pré-test (ainsi deg deux premiers post-
tests), méme s'ils sur le méme type de situationségration (des situations appartenant a
la méme famille de situations).

Le tableau suivant montre la répartition des épsupar rapport aux approches
pédagogiques introduites.

III.1.7. Répartition temporelle des épreuves

Tableau 5. Tableau de répartition des épreuves

S2 S6 S10 Semaine 11 a S$32
semaine 32
Classes Pré-test/ Post-test 1/ Post-test 2/ Post-test 3/
amont Ressources et Ressources et Ressources et Ressources et
Situation Situation Situation Situation
Classes Pré-test/ Post-test 1/ Post-test 2/ Pas de Post-test 3/
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aval Ressources et Ressources et Ressources et pratiques Ressources et
Situation Situation Situation systémati- Situation
Classes Pré-test/ Post-test 1/ Post-test 2/ ques de Post-test 3/
amont et | Ressources et Ressources et Ressources et situations. Ressources et
aval Situation Situation Situation Pas Situation
Classes Pré-test/ Post-test 1/ Post-test 2/ d’épreuves Post-test 3/
contréle Ressources et Ressources et Ressources et Ressources et
Situation Situation Situation Situation

Un exemple du pré-test « ressources » et un autfréitest « situations complexes »
sont donnés dans les pages suivantes.

Avant d'exposer le contenu des sujets étudiés aurscade cette période
d’expérimentation, exposons d’abord les sujets lo@pes dans le curriculum de STE én 4
année primaire.

II1.1.8. Les sujets abordés et les compétences visées dans le
curriculum de S.T.E

Les sujets contenus dans le curriculum de S.T.Z alegré du primaire tels gu'ils sont
écrits en anglais sont les suivants :

“hand tools and their maintenance” ;“water” ; “humbody hygiene and first aid” ;“light” ;
“fuels” ;“trees and environment” ; “metals” ; “aand wind” ; “animals”; “the soil”; “plant”
(CNDP, 2010, pp. 3-4).

Ces sujets peuvent étre regroupés en deux gra@aesh:
- la santé et I'environnement
- les outils et les machines simples.
A partir de ces thémes, il y a lieu d’élaborer dearmpétences de base :

- C1: Dans une situation, proposer un ensemble denae a prendre pour protéger son
environnement, protéger sa santé et la santé desau

- C2: Faire face a une situation d'utilisation detsj technologiques du milieu
immédiat qui nécessite de recourir a des technigliebservation, d’utilisation,
d’entretien et de réalisation d’'objets courantseggters, 2010, p. 34).

Les deux compétences sont formulées pour ins&idispositif dans la perspective des
« compétences de basaei définit un nombre trés limité de compétencespselles a la
vie quotidienne et qui doivent dés lors absolunére maitrisées par tous les éléves a la fin
d’'un niveau ou d'un cycle scolaire (De Ketele, 2003

Dans cette étude, il s'agit de 1§"3année primaire.
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III.1.9. Les sujets abordés lors de la période expérimentale

Comme nous I'avons dit plus haut, la période expénitale commence avec le début de
'année scolaire (janvier 2012). Ainsi, les sujetsordés en classe sont ceux qui sont
programmeés dans le curriculum de STE au cours elmigr trimestre 2012.

Tableau 6. Le tableau des contenus et des compétences visées

Topic Competences Content Period
1. Hand tools and By the end of this topic, the - Agriculture tools: hoe, machete, 2 weeks
their maintenance learners will be able to: spade, watering can, spraying pump,
- Use and maintain simple wheel burrow, milking can etc.
agriculture, carpentry and - Carpentry tools: workbench, saw,
masonry hand tools hammer plane, T-square
- Masonry tools: Trowel, plumb line,
water level.

Their uses and maintenance

2. Water - Protect water sources - Properties of water 4 weeks
- Protect the environment - Sources of water
from effects of rain water - Importance of water
- Prevent dangers of stagnant - Effect of rain water on environment
water - Main methods of environment
protection

- Dangers of stagnant water
- Ways of controlling dangers

3. Human body, - Give first aid in case of skin - The skin and tongue: 4 weeks
hygiene and first aid | accident - Structure
- Take care of bones and - Properties
muscles of the head and trunk | - Fonctions
- Hygiene

- Skin deseases
- Skin and tongue accidents

Extrait du curriculum de STE (CNDP, 2010, pp. 3-4).

III.1.10. Supervision des activités des enseignants

Nous avons visité chaque enseignant une fois danksse pour nous rendre compte de
la fagon dont ils mettait en ceuvre les pratiquesclisse conformes a I'approche
pédagogique qu'il pratiquait. Nous avons ainsi tatésque dans I'ensemble, ils fournissent
beaucoup d’efforts, notamment en faisant travallleréléves en petits groupes pour ceux
qui pratiquaient « les situations en amont ».

Nous avons vu également que ceux qui introduisaidahs leurs pratiques
d’'enseignement «les situations en aval » concevalies situations d'intégration et
demandaient aux éleves de les travailler individneént a la fin de 2 ou 3 séances
d’'apprentissage. Le groupe d’enseignants qui coamm a la fois les « situations en
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amont et en aval » essayaient également d’intredeicours par une situation complexe, et
au bout de 2 ou 3 séances de cours, de proposétéaues une situation d'intégration. Mais

nous avons également constaté que certains degdgrderniers pratiquaient ou « I'amont »
ou « l'aval », et non rigoureusement les deux aglpee a la fois.

Une autre constatation importante est que touglespes d’enseignants concevaient
généralement des situations qu'ils recopiaientadletiu sous forme de petits textes (4-6
lignes), quelquefois avec un dessin qui les ilhistret 2 ou 3 consignes. Les éleves les
recopiaient dans leurs cahiers de situations etyagnt de les résoudre. Néanmoins
certains enseignants ont pu distribuer des situayé-préparées et polycopiées a chaque
éléve ou groupe d'éléves. Toutes les épreuves ldsnscores sont considérés dans cette
étude ont été élaborées par nous-méme et ont &tégmpar tous les éléves concernés dans
les mémes conditions.

II1.1.11. Elaboration et passation des épreuves

Pour élaborer les épreuves d'évaluation des pednces des éléves dans le cadre de la
pédagogie de l'intégration, nous avons adopté aptédle modéle (De Ketele, 2001 ; De
Ketele & Dufays, 2003 ; Regt al, 2003 ; Roegiers, 2000, 2003, 2004) qui consiste a
utiliser des épreuves « traditionnelles » baséesleswontréle des ressources (savoir et
savoir-faire), puis des épreuves « situations sndype nouveau pour les éléves, qui se
basent sur la résolution des situations complexes.

En ce qui concerne les épreuves « ressources s,avans consulté celles qui avaient
été concgues antérieurement afin de nous rendreteathepleur structure générale et de leur
niveau de difficultés.

Pour les tests « situations », nous nous sommgsrénsles modéles congus dans
d’'autres systéemes d’enseignement, surtout africgims nous avons consultés, notamment
dans les ouvrages de Roegiers (2010).

S'agissant du post-test 3 (passé 6 mois aprésriadeéexpérimentale), nous I'avons
concu en nous référant au tout premier sujet enéggndant les toutes premiéres semaines
(Hand tools and their maintenancefin de mesurer I'effet du dispositif dans laréki sur
les résultats des éléves.

Aprés avoir collecté quelques situations complexesigues et utilisées par les
enseignants, aprés avoir lu quelques épreuvesuressofaites antérieurement par les
éleves dans différentes classes, nous avons (peitEment) élaboré pour chaque theéme
enseigné, d'abord 1 pré-test puis 3 post-testgjuehdois « ressources » et « situations »
comme le montrent les exemples suivants.

Level: Primary 4 January, 27" 2012

Lesson: Science and elementary technology
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Topic I: Hand tools and their maintenance
Competence: By the end of this topic the learner will be able to:
- Use and maintain simple agriculture, carpentry and masonry hand tools.

Pre-test
Ressources
Question
Identify a) 2 tools of a farmer
b) 1 tool of a carpenter
c) 2 tools of a manson
To the attention of pupils:
- to read with attention the questions
- to answer by simple words
- to respect quiz time: 40 minutes
- to make a clean copy

L’'autre exemple que nous donnons ci-dessous, @séiest « situation ».

Level: Primary 4 January, 27" 2012
Lesson: Science and elementary technology
Topic I: Hand tools and their maintenance
Competence: By the end of this topic the learner will be able to:
-Use and maintain simple agriculture, carpentry and masonry hand tools.

Pre-test
Situation: school desks
The principal of our school wants to produce new pupil’s desks by using the forest big trees near the school. But
he doesn’t know the tools to use and how to maintain them.
Task: To produce a sentence in which you advise the principal in order to find
a) tools that he will use to make desks from trees.
b) tools that he will use to plant other trees.
c) the way to maintain some of those tools.
To the attention of pupils:
- to read with attention the situation
- to produce a sentence
- to respect time
- to make a clean copy

Nous avons joint a cette situation deux photosepr&ur internet : une photo montre un
grand arbre qui vient d’étre abattu et en part@mgformé en planches. Le probleme a
résoudre est le passage de I'arbre aux pupitres efutils a utiliser ainsi que I'entretien de
certains d’entre eux conformément a la compétersgey
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III.1.12. Validation des épreuves

S’agissant de la validation des épreuves, nous sousmes inspiré du modéle De

Ketele & Gerard (2005), qui expligue deux difféentfacons d’évaluer I'approche
« situation complexes » :

dans I'optique des contenus, évaluer consiste kevaéun échantillon de contenus
représentatif de I'univers de référence des coistenseignés ;

dans l'optique des compétences, évaluer consigigposer une ou des situations
complexes, appartenant a la famille de situatioéfnigz par la compétence, qui
nécessiteront, de la part de I'éléve, une prodoaite-méme complexe pour résoudre
la situation.

C'est ainsi que nous avons chaque fois élaboré gpmeuve « ressources » et une

épreuve « situations » au pré-test et a chaquetgststNous avons aussi tenu compte des
criteres relatifs a tout recueil d’information :néelles pertinentes, valides et fiables (De
Ketele & Roegiers, 1993) ?

La pertinence est le caractére plus ou moins apigraje I'épreuve, selon quelle
s'inscrit dans la ligne des obijectifs visés (De éd@t Chastrette, Cros, Metelin &
Thomas, 1989). C'est son degré de compatibilite d&e autres éléments du systeme
auquel elle appartient (Raynal & Rieunier, 2003).

La validité est le degré d’adéquation entre ce lpredéclare faire (évaluer telle ou
telle dimension) et ce que I'on fait réellementtrerce que I'outil mesure et ce qu'il
prétend mesurer (Laveault & Gregoire, 2002).

La fiabilité est le degré de confiance que I'ontpaccorder aux résultats observés :
seront-ils les mémes si on recueille I'informat@run autre moment, avec un autre
outil, par une autre personne, etc. ? Elle nouseigne sur la note obtenue et la note
vraie (Laveault & Gregoire, 2002).

Pour tenter de rencontrer ces critéres, nous aesseyé de collecter plusieurs épreuves

faites antérieurement (plus ou moins réussies) didfésentes classes. Ainsi, nous en avons
concu d’autres avec le méme niveau de difficulig® ce soit les épreuves « ressources »
ou « situations ». Nous avons également considérfagbn plus ou moins rigoureuse la
compétence visée dans I'apprentissage concerr@ypaluation.

Aussi, nous avons tenté d'appliquer la « reglex2¢@ii consiste, selon De ketele (1996)

et Roegiers (2000), a donner a I'éleve au moins wocasions indépendantes l'une de
l'autre de démontrer sa compétence et donc deeréifaque critére. On considérera qu'un
éléve maitrise un critere lorsqu'il réussit au mdindes 3 occasions qui lui sont offertes.
Autrement dit, selon les mémes auteurs, I'enseigmit se donner au moins trois
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occasions de vérifier si un critére est rencontiépeut considérer que c'est le cas si I'éléve
a réussi au moins deux fois sur les trois.

III.1.13. La passation des épreuves

Comme nous venons de le dire plus haut, nous alewstypes de tests.

Un pré-test est un test d’évaluation des acquisélfeges avant I'expérimentation du
dispositif pédagogique. En d'autres termes, et dansas qui concerne cette recherche,
c’est une épreuve qu’on fait passer aux élévestaliatroduire les « situations » dans les
pratiques de classe. Elle sert de référent conifjatahs la mesure ou elle nous permet de
mesurer I'impact de nouvelles pratiques sur lesltdts de I'éleve en termes d’efficacité et
d’équité. Rappelons que nous nous limitons darte cetherche a l'efficacité et a I'équité
des pratiques pédagogiques.

Le post-test est quant a lui une épreuve qui sornvé@rés une certaine période de
pratique de « situations complexes» dans la cldgsermet de mesurer les écarts de scores
entre le post-test et le pré-test. Autrement ditdiscrimine les différentes approches
« situations » introduites dans les pratiques dssel.

Aprés élaboration des tests, nous avons produitambre de copies égal au nombre
d’éléves de chaque école, les avons mises soutoppes scellées et les avons distribuées
la veille de leur passation aux enseignants.

Chaque épreuve « ressources » et « situation lweest expliquée par I'enseignant qui
s'assure que tous les éléves ont compris et leumalola consigne de travailler
individuellement sur une feuille double tirée diniea d’examens de chaque éléve comme
d’habitude.

Ensuite, chague enfant recoit une copie du testeeson support (dans le cas des
situations) et est invité a travailler individuelient. Il faut noter que les tests sont faits le
méme jour pour toutes les écoles de notre échamtiyl compris les écoles a classe double
c'est-a-dire celles ou il y a deux classes pourmméme salle de classe et un seul et méme
enseignant, fonctionnant I'une avant midi, 'aures-midi. Les deux tests (ressources et
situation) sont faits simultanément. Par souci ai&armité, les éléves commencent chaque
fois par I'épreuve « ressources » et terminentlgareuve « situation ». Les enseignants
ont-ils fait passer les épreuves conformément adications du chercheur ? Difficile de le
confirmer, mais nous pensons que du fait qu'ilseétasuffisamment informés du bien-
fondé de la recherche, ils ne devaient pas avainttes motivations pour ne pas mener a
bien cette phase.

Aprés le travail des éléves, les copies sont resrdsas les enveloppes et récupérées le
lendemain par nous-méme. Cette opération est ééatisatre fois (1 pré-test et 3 post-
tests). Il reste a mettre en place I'organisaties sances de correction.
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III.1.14. Correction et saisie des scores

Le dispositif de correction comprend la définitides criteres, I'élaboration d'une grille
de correction claire et précise, ainsi que lesédiffites consignes d'ordre pratique.
Rappelons que les criteres sont les différents rdsgaue I'évaluateur porte sur la
production d’'un éléve ou les différentes qualitésspnt attendues de celle-ci (De Ketele &
Gérard, 2005). Dans I'approche classique, il ntexia plupart du temps qu’un seul critére :
I'exactitude de la réponse (épreuve «ressource®aj contre, face a une situation
complexe, il n’existe pas de réponse unique, dene donne » réponse. Pour évaluer celle-
ci, il faut se référer a des criteres tels qué.aroduction est-elle pertinente par rapport a
la situation ? Est-elle compléte ? Les outils sdii sont-ils adéquats ? Sont-ils correctement
utilisés ? La structure de la production est-etleérente ? La présentation de la production
est-elle soigné@ Etc. » (De Ketele & Gérard, 2005, p. 12)

Aprés la mise en place de ces outils, les comestau nombre de 20 enseignants (y
compris ceux du groupe contrdle) ont corrigé peh@ajours toutes les copies des éléves
sous notre supervision. Chaque copie est corrigde2penseignants. De plus, aucun
enseignant ne devait corriger les copies des éldwesa classe. Pour le post-test 3 survenu
beaucoup plus tard, le dispositif de correctiornt é&améme que pour les post-tests 2 et 3.
Cependant, il y a lieu de discuter des effetsesirésultats des éléves que pouvait entrainer
la correction des épreuves « situations » parnesignants du groupe controle. Rappelons
gue ces enseignants n'ont pas pratiqué les «isiisatomplexes » parce qu'ils n'y ont
méme pas été formés. Leur seul role se limitadice fpasser les épreuves conformément
aux indications du chercheur. Selon nous, le fallsyn’ont pas été formés n'a pas eu
d’'effet ou en a eu trés peu parce que, d’'une femtgrilles de correction étaient claires et
précises et que, d’autre part, chaque copie étaiigée par 2 correcteurs. Une séance
d’entrainement avait été réalisée préalablemergreble sous la supervision du chercheur.

Apreés la correction manuelle des copies, les sooné®té saisis sur une feuille Excel
pour en faciliter le traitement. Cette tache arétdisée par une équipe de 6 personnes, non
enseignants, 2 a 2, c'est-a-dire que I'une litdmret la note de I'éléve, I'autre saisit, ainsi
de suite. Aprés la saisie, nous obtenons des fideescores qui ressemblent au tableau
suivant.

Tableau 7. Présentation de la structure des feuilles Excel des scores bruts

Scores Score Score Score Score
Pré-test 1 Post-test 1 Post-test 2 Post-test 3
(/10) (/10) (/10) (10)
(7] %] 7] 7]
Q (V] Q Q
o c o c o c o c
5 2 5 .0 5 .0 5 2
R 2 ® ] ® 2 ® 2 ®
Eleves 2 2 2 2 2 2 g =
o w o V) o w o w
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Eléve 1
Eléve 2
Etc.

C'est a partir de ces scores bruts que nous allomsmencer a calculer les moyennes
des classes pour les rendre facilement comparaflasi va commencer le traitement
proprement dit de traitement des données.

II1.2. Traitement des données quantitatives

Le nombre total d’éléves qui ont passé au moiresfldst de 1 591 éleves appartenant a
38 classes, réparties dans 20 établissementsresol®lais ceux dont nous disposons de 8
scores (2 pour le pré-test et 6 pour les 3 postitesnt au nombre de 1 398. Ce sont donc
ces scores que nous avons retenus pour rendrélgosscomparaison. Cependant l'unité
de comparaison reste le score moyen de chaqueclass

Etant donné qu'il est méthodologiquement vain desenter les scores de 1 398 éléves
dont nous disposons de 8 notes, la premiére oparat consister a calculer la moyenne
algébrique des scores bruts de chaque classe @quédtest (1) et tous les post-tests (3).
Nous avons aussi procédé au nettoyage des donceesertaines données irréalistes
pourraient fausser nos résultats.
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Tableau 8. Tableau des scores moyens par catégorie de classes et par type d’épreuve
avant nettoyage

Ecole/ | Approche Pré-test/ Post-test1/ Post-test2/ Post-test3
classe Score moyen/10 Score moyen/10 Score moyen/10 Score moyen/10
Ress. | situation Ress. Situation | Ress. | Situation | Ress. | Situation
Amont
1. Privée 3,6 3,9 6 1,6 3,6 2 5,5 2,1
2. 4,0 0,0 3,3 1,2 2,7 0,0 4
3. 3,6 0,2 4,1 3,1 2,8 0,1 2,2
4. 1,0 1,1 2,4 0,5 3,7 0,6 3,9 1,7
5. 1,4 2,4 1,6 1,1 2,2 0,3 5,4 3,1
6. 3,0 1,1 51 1,2 8,2 0,1 1,0
7. 2,5 0,6 4,2 1,3 6,1 1,0 4,2 3,2
8. 2,8 1,1 4,0 1,5 5,8 3,1 6,6 3,1
9. 3,2 1,9 4,4 1,6 2,7 5,7 5 2,2
10. 1,5 1,7 4 1,3 2,0 1,3 2 1,5
11. 2,2 0,5 5,0 4,4 2,2 0,4 3,5 2,8
Aval 2,27 1,65 3,95 1,66 3,53 1,8 4,51 2,1
12. 2,4 3,7 4,1 5,1 3,3 5,3 45 4.8
13. 1,8 5,8 3,9 5 3,2 4,2 3,1 4
14. 4,5 3,3 4,4 7,2 7,8 7,8 6,3 3,6
15. 6,0 3,4 4,4 7,1 8,5 9,2 6,2 5
16. 5,5 3,9 6,3 3,8 5,6 5,9 6,4 6,6
17. 45 3,6 5,4 5,8 3,9 5,7 6,3 6
18. Privée 6,1 2,8 4,5 7,8 8,4 8,8 8,1 7,8
19. 2,3 0,5 6,8 4,4 5,8 4,6 6,2 51
20. 3,7 2,1 6,9 5,0 6,7 5,7 7,2 5,9
Amont et
Aval
21. 5,6 5,2 7,2 5,0 4,4 7,5 4,7
22. 5,9 5,6 8,3 8,2 4,7 7,5 5,1 1,4
23. 3,6 1,6 3,2 3,0 5,6 4,4 3,1 3,2
24. 4,5 3,9 3,3 1,3 6,0 4,6 3,4 3,8
25. 5,6 4,6 2,8 0,9 6,2 5,4 6,2 4,3
26. 3,9 5,2 2,9 0,2 5,4 3,6 6,5 6,7
27. 3,3 0,0 6,9 0,8 5,1 8,3 5,4
28. 2,8 1,1 3,0 2,5 6,7 5,9 3,8 2,1
29. Privée 6,7 5,6 8,2 4,5 9,5 7,8 5,5 6,7
Groupe
contréle
30. 2,1 1,0 6,2 2,2 4,3 4,1 5,7 6,1
31. 3,5 1,6 5,4 2,2 3,5 3,6 53 3,6
32. Privée 8,0 8,3 6,5 9,5 8,6 8,8 7,8 5,2
33. 4,8 6,2 7,5 6,7 8,0 0,4 7,7 6,3
34. 3,2 5,1 6,6 1,6 7,2 7,3 7,4 5,7
35. 41 6,4 6,5 4,2 4,7 5,3 41 45
36. 5,4 6,8 5,8 3,4 6,7 3,5 5,4 3,1
37. 2,5 0,0 2,3 0,3 4,6 0,4 3 2,2
38. 4,4 0,2 5,1 0,7 6,2 0,3 3 2,3

« Privée » veut dire que c’est une classe apparténane école privée. Les autres écoles sontquesi
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Si nous avons en tout 38 classes (expérimentalééngdin), le traitement qui suit
concerne 33 classes, puisqu’il y en a 5 (en coufeuge ci-dessus) dont les scores
irréalistes biaiseraient les résultats de la redfeer Exemple : il est rare qu’'une classe
entiére ait une note moyenne de 0/10 dans une @l se rapporte au contenu étudié
dans les conditions « minimales » d’apprentiss&gda veut dire que toute la classe a
obtenu 0/10 ! On remarque aussi de notes aberrgrgegxemple une moyenne qui passe
de 1/10 dans une épreuve a 7 ou 8/10 dans la seigamble aussi invraisemblable ! Le
nombre total d’éléves concernés n’est plus 1 59finge annoncé plus haut, mais devient
apres « nettoyage », 1 194 éleves.
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Tableau 9. Tableau des scores moyens par catégorie de classes et par type d’épreuve

apreés nettoyage

Classe |Approche Pré-test/ Post-test1/ Post-test2/ Post-test3/
Score moyen/10 Score moyen/10 Score moyen/10 Score moyen/10
Ress. | situation | Ress. | Situation Ress. | Situation Ress. | Situation
Amont
1. Pri. 3,6 3,9 6 1,6 3,6 2 5,5 2,1
2. 1,0 1,1 2,4 0,5 3,7 0,6 3,9 1,7
3. 1,4 2,4 1,6 1,1 2,2 0,3 5,4 3,1
4. 2,5 0,6 4,2 1,3 6,1 1,0 4,2 3,2
5. 2,8 1,1 4,0 1,5 5,8 3,1 6,6 3,1
6. 3,2 1,9 4,4 1,6 2,7 5,7 5 2,2
7. 1,5 1,7 4 1,3 2,0 1,3 2 1,5
8. 2,2 0,5 5,0 4,4 2,2 0,4 3,5 2,8
Moy 2,27 1,65 3,95 1,66 3,53 1,80 4,51 2,46
Aval
9. 2,4 3,7 4,1 51 3,3 5,3 4,5 4,8
10. 1,8 5,8 3,9 5 3,2 4,2 3,1 4
11. 4,5 3,3 4,4 7,2 7,8 7,8 6,3 3,6
12. 6,0 3,4 4,4 7,1 8,5 9,2 6,2 5
13. 5,5 3,9 6,3 3,8 5,6 5,9 6,4 6,6
14. 4,5 3,6 5,4 5,8 3,9 5,7 6,3 6
15. Pri. 6,1 2,8 4,5 7,8 8,4 8,8 8,1 7,8
16. 2,3 0,5 6,8 4,4 5,8 4,6 6,2 51
17. 3,7 2,1 6,9 5,0 6,7 5,7 7,2 5,9
Moy 4,8 3,23 5,18 5,68 5,91 6,35 6,03 5,36
Amont et Aval
18. 5,6 5,2 7,2 5,0 4,4 7,5 4,7
19. 5,9 5,6 8,3 8,2 4,7 7,5 51 1,4
20. 3,6 1,6 3,2 3,0 5,6 4,4 3,1 3,2
21. 4,5 3,9 3,3 1,3 6,0 4,6 3,4 3,8
22. 5,6 4,6 2,8 0,9 6,2 5,4 6,2 4,3
23. 3,9 5,2 2,9 0,2 5,4 3,6 6,5 6,7
24. 3,3 6,9 0,8 51 8,3 5,4
25. 2,8 1,1 3,0 2,5 6,7 5,9 3,8 2,1
26. Pri. 6,7 5,6 8,2 4,5 9,5 7,8 5,5 6,7
Moy 4,65 3,64 5,08 2,93 5,95 6,11 4,85 4,02
Groupe contréle
27. 2,1 1,0 6,2 2,2 4,3 4,1 5,7 6,1
28. 3,5 1,6 5,4 2,2 3,5 3,6 53 3,6
29. Pri. 8,0 8,3 6,5 9,5 8,6 8,8 7,8 5,2
30. 4,8 6,2 7,5 6,7 8,0 0,4 7,7 6,3
31. 3,2 5,1 6,6 1,6 7,2 7,3 7,4 5,7
32. 4,1 6,4 6,5 4,2 4,7 5,3 4,1 4,5
33. 5,4 6,8 5,8 3,4 6,7 3,5 5,4 3,1
Moy 4,44 5,05 6,35 4,25 6,14 4,71 6,20 4,92

« Pri » veut dire école privée (voir plus haugs autres sont publiques.
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La seconde opération consiste a calculer les galadifs de chaque catégorie de
classes.

Cette démarche présente l'avantage de tenir conhptéeffet décrit par D’Hainaut
(1977) et repris par Gérard (2003), selon lequekil plus difficile pour un éléve qui part
d'une note de 8 sur 10 de gagner un point que p@are qui part d’'une note de 5 sur 10
de gagner un point.

Pour nuancer les gains de ces deux éléves, pavrtappendroit ou ils se trouvaient au
départ, nous allons construire une courbe de reigregui met en paralléle un gain au post-
test par rapport aux résultats au pré-test. Letabsuivant montre les moyennes des scores
des épreuves « situations ».

Tableau 10. Tableau des scores moyens par catégorie de classes et par type
d’épreuve aprés nettoyage

Ecole/classe Prétest Post-testl Post-test2 Post-test3
situation Situation Situation Situation
Amont
1 3,9 1,6 2 2,1
2 1,1 0,5 0,6 1,7
3 2,4 1,1 0,3 3,2
4 0,6 1,3 1 3,2
5 1,1 1,5 3,1 3,1
6 1,9 1,6 57 2,2
7 1,7 1,3 1,3 1,5
8 0,5 4,4 2,8
Moy 1,65 1,66 1,8 2,46
Aval
1 3,7 51 53 4,8
2 5,8 5 4,2 4
3 3,3 7,2 7,8 3,6
4 3,4 7,1 9,2 5
5 3,9 3,8 5,9 6,6
6 3,6 5,8 57 6
7 2,8 7,8 8,8 7,8
8 0,5 4,4 4,6 51
9 2,1 5 57 5,9
Moy 3,23 5,68 6,35 5,36
Amont/aval
1 5,2 5 7,5
2 5,6 8,2 7,5 1,4
3 1,6 3 4,4 3,2
4 3,9 1,3 4,6 3,8
5 4,6 0,9 5,4 4,3
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6 5,2 3,6 6,7
7 1,1 2,5 2,1
8 5,6 4,5 7,8 6,7
Moy 3,64 2,93 6,11 4,02
Témoin
1 1 2,2 4,1 6,1
2 1,6 2,2 3,6 3,6
3 8,3 9,5 8,8 5,2
4 6,2 6,7 6,3
5 5,1 7,3 5,7
6 6,4 4,2 53 4,5
7 6,8 3,4 3,5 3,1
Moy 5,05 4,25 4,71 4,92

Le groupe « Amont-aval » compte 8 classes au k&8 (Voir tableau précédent).

Les chiffres en couleur dans la premiére colonngaiehe représentent les écoles dont
une moyenne a été rayée parce que nous I'avongégoaberrante. Nous constatons que
deux groupes sont au départ équivalents au pré«tmfiiations » : le groupe « aval » avec
3,23 et le groupe « amont-aval » avec 3,64. Parredm groupe « amont » a une moyenne
de 1,65 et le groupe «contr6le » 5,05. lls sontgéés I'un de l'autre. On pourrait se
demander si la non équivalence des groupes autdé@paplique pas les résultats obtenus
par la suite. Mais si nous considérons les moyeaugdrois post-tests suivants, nous nous
rendons compte que le groupe « amont » et le greupmtrble » stagnent, alors que le
groupe « aval » et le groupe « amont-aval » pregrds Donc, cette stagnation d’une part
et cette progression d’autre part ne peuvent, setars, qu'étre attribuées a I'effet des
approches pédagogiques introduites plutdt qu'aslgarformances de départ. Le groupe
«amont» qui a 1,65 au pré-test devrait normalénpeagresser. Nous pensons que
I'exploitation des situations en amont (peut-étes reés bien pratiquées) aurait perturbé
I'acquisition des ressources ainsi que leur mailis pour résoudre des situations
complexes. Par contre le groupe a relativement faiegressé aux épreuves « ressources ».
Mais si on le compare a I'ensemble, il a les plas fcores tant aux épreuves « ressources »
gu'aux épreuves « situations ».

C’est a partir de ces moyennes des scores paeclpas épreuve et par catégorie que
nous avons pu calculer les scores moyens corrigeés.

La démarche est la suivante :

- nous reprenons toutes les moyennes par classeédasp et a chaque post-test, pour
les épreuves « ressources ». Nous allons doncealigntes les moyennes de classes
pour toutes les catégories (amont ; aval ; amantat ; témoin)

- nous mettons en « x » (abscisses) les moyennep@itest », et en « y » (ordonnées)
les moyennes au post-test, les unes en-dessoaalitles, et les valeurs sont mises en
évidence par un nuage de points.
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Exemples de configuration des scores atita en aval » au post-testl :

Figure 1. Positionnement des classes « situation » au post-test 1
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Les boules bleues qui représentent les classesralipg « situation en amont » se

positionnent au bas du c6té gauche de la figurka @t dire que les éléves appartenant a
ces classes n'ont pas du tous évolué, alors queol@es vertes qui représentent le groupe
« situation en aval » ont complétement décollérppport aux premiéres. Quant aux boules
rouges et noirs qui représentent respectivemengriaspes « amont-aval » et « témoin »,

elles sont tres éparpillées, les unes en bas,rdzuers le haut. L'effet de I'approche n’est
pas visible.

Pour parvenir a calculer le gain moyen, nous caissins la courbe de régression de ce

nuage de points. Les points qui sont situés awdeds la courbe représentent les classes
qui ont gagné plus que la courbe moyenne. Les paitiés en dessous de la courbe
représentent les classes qui ont gagné moins queyanne.
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Exemple de courbe de régression de « situatiowa&ngost-testl :

Figure 2. Nuage de points avec courbe de régression (situation post-test1)

10

8 * y = 1,4681In(x) + 2,5022

——Log. (Sériel)

La courbe de régression ainsi que la formule adficlklans la figure nous aident a
calculer le gain moyen. Pour chaque classe, ndasloas le résidu, qui est cet écart entre
la courbe et le point (résidu positif, il y a urirgpar rapport a la moyenne ; résidu négatif,
il y a une perte) par I'équation de la courbe dgeassion.

Les tableaux issus des traitements se trouvenneexa de ce document, mais nous
présentons un exemple en guise d'illustration.
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Tableau 11. Calcul du gain moyen au post-testl « situation »

c 2 c >.§ 5 z £
52 £ 2 2% 3§ = B %4
@ 3 @ 3 @ e @3 £ £y £2
&8 e 8 = = E 8 65 G§
Amont
3,9 1,6 -2,91 -2,3
1,1 0,5 2,15 -0,6
2,4 1,1 -2,70 -1,3
0,6 1,3 -0,46 0,7
1,1 1,5 -1,15 0,4
1,9 1,6 -1,85 -0,3
1,7 1,3 -1,99 -0,4
0,5 4,4 2,91 1,61 -1,31 3,9 0,02 -1,28
Aval
3,7 5,1 0,67 1,4
5,8 5 -0,09 -0,8
3,3 7,2 2,93 3,9
3,4 7,1 2,79 3,7
3,9 3,8 -0,71 -0,1
3,6 5,8 1,41 2,2
2,8 7,8 3,78 5
0,5 4,4 2,91 3,9
2,1 5 1,40 569 1,68 2,9 2,46 4,13
Am./av.
5,2 5 0,07 -0,2
5,6 8,2 3,16 2,6
1,6 3 -0,20 1,4
3,9 1,3 -3,21 -2,6
4,6 0,9 -3,85 -3,7
5,2
1,1 2,5 -0,15 1,4
5,6 4,5 -0,54 3,63 -0,68 -1,1 -0,31  -0,99
Témoin
1 2,2 -0,31 1,2
1,6 2,2 -1,00 0,6
8,3 9,5 3,88 1,2
6,2 6,7 1,51 0,5
51 7.3 57
6,4 4,2 -1,04 -2,2
6,8 34 -1,93 -3,4
4,70 0,18 -0,35 -0,17
Moyenne 3,33 3,85
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De ce tableau, ressortent les calculs de la moydeeeésidus pour chaque catégorie
(amont, aval, amont+ aval, témoin) ; les valews gous trouvons représentent ce que
chaque catégorie a gagné ou a perdu par rappodautbe moyenne.

Nous ajoutons ces résidus (positif ou négatif§) mbyenne générale obtenue au pré-test

pour la variable que nous travaillons et nous admerainsi le gain corrigé en nombre de
points.

Rappelons qu’a ce niveau des traitements destaésuhous présentons techniquement

les procédures; nous interpréterons les résuliiésieurement en profondeur et en
étendue.

Nous présenterons aussi plus bas les tableauyrdhése des résultats issus de ces
traitements.

Observons d’abord le positionnement des boulesgel) du groupe « situation » aux
post-test 2 et 3.

Le deuxiéme exemple concerne le groupe « situatiam post-test 2.

Figure 3 : Positionnement des classes « situation » au post-test 2
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Au post-test 2, on observe que tous les groupesetaiivement progressé, mais sans
beaucoup changer la configuration du post-testlp@unrait dire que les éléves s’habituent

a l'apprentissage centré sur les situations. Ladelovertes (situation d’intégration) se
démarquent encore par leur envolée.
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Le graphique qui suit concerne la position desescan post-test 3.

Figure 4 : Positionnement des classes « situation » au post-test 3
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Rappelons que le post-test 3 survient 6 mois dfa&ét de I'enseignement centré sur
les situations. L'épreuve avait pour objectif desorer I'effet du dispositif dans le temps.
La question est de savoir quelle modalité — amawdl ou amont/aval — du dispositif
« situation » fixe durablement les savoirs.

Il est facile de remarquer que toutes les boutedispersent davantage (effet temps),
mais garde quasiment la configuration de départ{fest 1). Les boules vertes (situation
d’intégration) continuent a se déplacer vers lda daua figure, a gagner des scores.

De facon plus analytique, nous allons présentelessous les résultats chiffrés et leur
interprétation en termes d’efficacité.

III.2.1. Interprétation des résultats en termes d’efficacité

I11.2.1.1. Efficacité et résultats relatifs aux épwes « situations »

Rappelons que dans le cadre de cette étude, uieatian complexe » est définie
comme un ensemble contextualisé d’informations géléve ou un groupe d'éléves est
invité a articuler en vue d’'une tache déterminéeofiters, 2003). L'éléve peut résoudre
une situation complexe en utilisant les savoirsue;@u peut étre amené a I'exploiter pour

acquérir ces savoirs. Les tableaux suivants mantedfet de ces dispositifs pédagogiques
sur les performances des éléeves.
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Tableau 12. Gain moyen corrigé en nombre de points (épreuve « situations »)

Amont Aval Amont et aval controle
Post-test 1 -1,28 +4,13 -0,99 -0,17
Post-test 2 -1,77 +4,53 +1,47 +0,54
Post-test 3 -0,16 +3,31 -0,33 +0,23

Moyenne -1,07 - +0,05 -

Figure 5. Gain moyen corrigé en nombre de points (épreuve « situations »)

B Post-test 1

B Post-test 2

t Aval nt et controle
1 - val

Post-test 3

Les résultats montrent que la catégorie de claagant pratiqué les « situations en
amont » ne réalisent pas, dans les épreuves &aitsia, de gain positif mais plutot
négatif.

Le gain négatif dans les épreuves « situationsut péexpliquer par le fait que
commencer par introduire le changement dans leatgins relatives aux ressources traduit
essentiellement une priorité a mettre dans le dgpelment de I'autonomie de I'apprenant,
ainsi que dans un développement cognitif que Roe@2910) qualifie de « divergent x:
'apprenant apprend a penser sur de multiplest®ig de maniére ouverte, plus qu'il
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n'apprend a résoudre des situations concrétesegprésentent a lui, et qu'’il doit pouvoir
résoudre : c’est l'outillage de profondeur quiedbrisé en premier liea (Roegiers, 2010,

p. 141). Cela veut dire que ces situations exm@sign vue d’acquérir de nouveaux savoirs
favorisent en premier lieu la dimension réflexiteegnitive. Les éléves, souvent en petits
groupes, réfléchissent sur un ensemble d’informaticontenues dans une situation afin
d’acquérir de nouveaux concepts, de nouveaux savoir

Les études disponibles dans le monde anglo-saxontremb que les enseignants
efficaces sont ceux qui pratiquent un apprentissigeturé plutdét que des pratiques de
découvertes a travers les activités de résoluteprdblemes (Zahorik & al., 2000). Chall
(2000) confirme aussi ces conclusions, a partime’importante revue des recherches
menées sur les méthodes les plus efficaces. Danértee sens Roegiers affirme :

Il semble gu’aucune étude ne soit en mesure de mkéenajue la pratique d’apprentissage a
partir de situations-problemes complexes lors dppremtissages de ressources a une
influence positive sur les résultats scolaireséleges au niveau de I'enseignement de base, et
a grande échelle (Roegiers, 2010, pp. 146-147).

L’'auteur ajoute que cette approche crée un flouysmuwx des éléves dans la mesure ou
le travail sur les situations complexes n’est magours suivi d'un travail systématique et
analytique. C’est une approche qui prend beauc@ugehps, et qui est de plus en plus
parfois développée dans un discours idéologigueymke socioconstructiviste mal compris,
qui rend parfois tabou le travail systématiquelsarressources auprés des apprenants, ce
qui provoque un déficit en efficacité a I'échelke lensemble de la classe ou du groupe. De
méme, lorsque le travail sur les situations darite ceptique n’est pas suivi par des
situations d’intégration, il devient difficile deodner sens aux apprentissages ainsi élaborés
et de les situer par rapport a un profil de sortie.

Enfin, une pratique des situations didactiques réest sur les apprenants est trés
exigeante si I'on veut I'appliquer convenablement :

- elle exige un haut degré de qualification des gmseits ;
- elle exige un environnement favorable et des ciarditde mise en forme adéquates ;

- elle rend trés difficile la mise en place d’'un dispif adéquat des acquis des éléves et
empéche par la de remédier de fagon efficace dfizuliés des moins avancés.

Cette approches quand elle est mal comprise et mal conduite, alfeflus de dégats
gu'elle n'apporte de réponses(Roegiers, 2010, p. 149). Aussi, les travaux séalipar
Galand, Bourgeois & Frenay (2005) dans I'enseigméragpérieur confirment ces résultats
en montrant que l'apprentissage par résolution deblpmes n'a pas d'influence
significative sur les réussites en termes de caesaaces proprement dites. Et si influence il
y &, elle est en faveur de I'enseignement de tyguitionnel.

Il semble que la pratique de « situations en amosérait bien adaptée pour des
formations générales, en particulier dans I'ensmigent général (secondaire supérieur, ou
supérieur universitaire a orientations généraljstesrce que la priorité est mise d’emblée
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sur une formation et une ouverture large de ladmnst que les compétences et les familles
de situations visées sont surtout liées a un aggliconceptuel que Roegiers (2010) qualifie
d'outillage de profondeur, qui prend le pas surautillage de type plus fonctionnel.
L’auteur affirme également qu’on estime en généual faut compter 5 a 10 ans au moins
pour que les enseignants adoptent spontanémenptdiajissage par problémes a la place
des pratiques transmissives.

Par contre, I'approche « situations d’intégratioffiait remarquablement gagner les
éleves dans les épreuves « situations », aveciomggyen de 3,99/10 donc de 4 points sur
10, ce qui dépasse largement les gains de 2,5a@n8pur 20 réalisés dans des études
antérieures (Aden & Roegiers, 2003 ; Roegiers, PGDO gain peut étre expliqué par le fait
que les situations d'intégration permettent a chaijave de faire un travail systématique et
analytiqgue a certains moments. L’approche « sitnatid’intégration » lui permet aussi de
donner sens a ce qu'il apprend, de relier les ayigeages entre eux, de les intégrer dans
une structure cognitive (Ausubel,1968 ; ReigelutBi&in, 1983).

En plus, en introduisant les situations d’'intégnattomme premier changement dans le
systeme, la question de I'évaluation se présentmal@ere plus favorable : les situations
que les apprenants doivent pouvoir résoudre aueteles apprentissages caractérisent le

profil attendu. lls ne sont plus évalués par rapporleur aptitude a restituer des
connaissances ou a appliquer des régles et desdaek.

Aussi, I'introduction des situations d’intégratiest une innovation a la portée de tout
enseignant, et mieux comprise par eux dans la mesiurla consigne est claire : « c'est
individuellement que les apprenants résolvent iesations d’intégration. Le gain en
efficacité, pour chacun d’entre eux, est une comséce directe de ces facteurs » (Roegiers,
2010, p. 149).

Pour ce qui est de la combinaison des deux appsackguations en amont + situations
en aval », on remarque que dans les épreuvesatisits », ce modele n'a presque pas
d’effet, parce qu'il fait gagner une moyenne de50p@ints sur 10. Ceci peut étre d0 aux
exigences méthodologiques de cette double apprdameeffet, certains enseignants ont
pratiqué, soit le modéle 1 (situations en amortj, Ie modéle 2 (situations en aval), de
facon alternée et non combinatoire parce que labeoast en « dents de scie » : seul le
post-test 2 est réussi! Deux innovations intragkiien méme temps brouillent les
enseignants. lls ne pratiquent correctement niel'an I'autre. La combinaison des deux
approches n'a pas d’effet sur les résultats deseappts, du moins dans le cas de cette
étude.

Dans la pratique, les situations en amont et femtsdns en aval proposées dans les
apprentissages se ressemblent sur le plan dautdwst, mais se distinguent par la fagon de
les aborder. Pour les premiéres, il s’agit de lmwder en début de lecon, souvent en petits
groupes afin d’exploiter les productions des élépesrr I'apprentissage de nouvelles
notions (voir les themes abordés plus haut). Peiqbjet de ces situations didactiques est
de faire acquérir de nouvelles notions aux appisndivaluation ne concerne pas les
situations complexes mais les ressources. Dangsan ou ces situations didactiques sont
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bien menées par les enseignants, les éléves agnuiede facon constructive ou
socioconstructive, les savoirs qu'ils devraient itiedr par la suite pour résoudre des
situations complexes dite d'intégration. Les sia didactiques ont été utilisées pour les
apprentissages de ressources et non pour les éprdies résultats montrent que le groupe
«amont » a relativement plus de difficultés a risdi les ressources acquises pour
résoudre les situations complexes contrairementgeaupe «aval ». Les épreuves

« situations d’intégration » ainsi que les éprew@sssources » n’ont pas été choisies par
d’'autres, mais comme nous I'avons déja dit, nossalons nous-méme congues en nous
inspirant a la fois de celles congues par différ@mtseignants pendant les apprentissages et
de celles congues dans d’autres systéemes scaamdaires a celui du Rwanda.

Quant au groupe témoin, celui qui n'a pas chang@rdiques, on se rend aisément
compte qu'il n'y a effectivement aucun effet sus lésultats, parce qu'il réalise un gain
moyen de 0,20 points sur 10 dans les épreuvesatisihs ». Mais contrairement au groupe
précédent (amont+aval ), le groupe témoin ne gagme perd. La courbe est une ligne
presque paralléle a I'axe des abscisses, proche de

Au-dela de ces moyennes générales des groupes, liey de constater, au niveau des
classes, des résultats trés contrastés au sefluslées groupes : certaines classes décollent
complétement, comme c’est le cas des classes narhéret 18 du groupe « aval », qui ont
obtenu respectivement 3,3 ; 7,2; 7,8 ; 7,8/10,8t 7,8 ; 8,8 ; 8,8/10. D’autres décollent
avec un peu de retard comme les classes numérds98de groupe «amont» avec
respectivement 1,1; 1,5; 3,1; 3,1/10 et puis;11% ; 5,7 ; 5,7/10. D'autres stagnent
comme la classe numéro 10 du groupe « amont »Bvecl,3 ; 1,3 ; 1,3/10. On dirait que
rien ne se passe dans cette classe. Il y en aquissigressent remarquablement comme la
classe numéro 26 du groupe « amont+aval » ave¢ B2; 3,6 ; 3,6/10. Les épreuves
« situations » discriminent plus les approche®dites que les épreuves « ressources ».

Qu’en est-il alors des épreuves « ressources » ?

I11.2.1.2. Efficacité et resultats relatifs aux épwves “ressources”

Tableau 13. Gain moyen corrigé en nombre de points (épreuve « ressources »)

Amont Aval Amont et aval Controle
Post-test 1 +1,09 +1,20 +0,12 +2,14
Post-test 2 +0,68 +2,22 +1,28 +2,11
Post-test 3 +1,37 +2,35 +0,01 +1,28

Moyenne +1,04 - +0,47 .
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Figure 6. Gain moyen corrigé en nombre de points (épreuve « ressources »)

2,5 1 P
2 .
15 1 B Post-test 1
1 - B Post-test 2
Post-test 3
0,5 -
0 T T T T
Amont Aval Amontet controle
aval

On ne peut pas dire grand chose a propos de adtatégparce que tous les groupes
gagnent de facon différenciée bien sdr, mais tagmgnt quand méme. Le groupe contrdle
gagne aussi bien que les autres groupes. Cela aibudire que dans I'ensemble
'enseignement centré sur les situations complev@pas d'effet négatif sur I'acquisition
des ressources parce gu'aucun groupe expérimeatsgressé par rapport au pré-test.

Le groupe « contrdle » obtient un gain moyen cérgtpbal le plus élevé aux épreuves
« ressources ». Il est fort probable que ce gait7j2résulte du fait que les éléves ont eu
plus de temps pour le seul apprentissage des resson remarque aussi que les scores
diminuent progressivement du post-testl au poss-tes

Le groupe « amont-aval » a un gain moyen corrigaédes élevé, alors qu'il venait en
2° position en termes de performances au pré-tesiplitation liée au temps peut étre
évoquée puisqu’il a pratiqué les situations en ametren aval. Par ailleurs, on peut peut-
étre se poser la question de savoir si les ensagnant privilégié I'une des deux
approches. Si on observe bien les résultats, ostai@nque la moyenne de ce groupe est
plus proche de celle du groupe « amont » que dupgre aval ». Mais ces résultats sont
relativement meilleurs. Est-ce que cela voudrai djue les enseignants ont pratiqué plus
les situations en amont que les situations enagal alors est-ce parce que la moyenne au
pré-test était assez faible et que par conséqllemespeut que progresser ?

Le groupe « aval » est au départ plus performastlgugroupe « amont », mais plus
faible que les autres groupes. On observe une ggsign de plus en plus forte dans les
épreuves « ressources » (respectivement 1,20, @2235). On peut sans doute attribuer
cette progression au fait que les situations djraton permettent de renforcer les
connaissances en leur donnant du sens, alors gstel'adiverse pour le groupe « contrdle »
ol on assiste a une régression avec le temps. #ttgrt 3, c’'est le groupe « aval » qui a le
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gain moyen corrigé le plus élevé. Probablementepgue les situations d’intégration fixent
durablement les savoirs, du fait que c’est chadéreeéndividuellement qui est amené a
mobiliser les savoirs acquis pour résoudre unatsita complexe.

Dans ce modele, I'enseignant mene les apprentissigeessources selon ses pratiques
habituelles. Le recours aux situations complexes diss apprentissages de ressources n’est
pas exigé. Ce qui est exigé, c’est que, a un rythégelier, il propose aux éléves des
situations complexes dans lesquelles ils utiligemtressources qu’ils ont acquises. Une fois
de plus, on voit que ce modeéle n'exige pas un obaegt total de la part de I'enseignant
en une fois. Au contraire, il respecte ses habgtudes pratiques, et lui permet d’évoluer

graduellement.

Du coté de I'éleve, I'on observe le méme chemindmén’est pas contraint a changer
brusquement la maniére d’apprendre. On lui appéer@soudre, souvent individuellement,
les situations complexes qu’il a déja rencontréasqa’il peut rencontrer dans sa vie
quotidienne, en utilisant les savoirs acquis dassdpprentissages de ressources. Ainsi,

I'éleve n'étant pas «bousculé » au départ est amerapprendre a intégrer seul les
ressources dans les situations complexes.

Qu’en est-il des résultats de cette étude en rappec I'équité ?

III.2.2. Traitement des résultats en termes d’équité

Comme vu précédemment, I'équité d'une réforme ot les bénéfices différentiels
obtenus aupres des éléves, des écoles, des emgsigles moins favorisés au départ ont-ils
obtenu des bénéfices au moins équivalents a cesnplds favorisés, si non supérieurs ?
L'écart entre les deux s’est-il comblé, ou a-ttigaenté ? Selon Sall & De Ketele (1997)
et Solaux (2005), l'efficacité et I'équité sont destions qui, de plus en plus, sont
considérées comme indissociables en éducation.aGe=urs affirment en effet que la
meilleure maniére d’augmenter l'efficacité des égws scolaires est d'augmenter les
performances de tous les éléves, en particulieleselles moins avancés, et donc
d’augmenter I'équité.

La procédure de traitement est différente de cmligie lors du traitement en rapport
avec l'efficacité. Ce qui nous intéresse, c'eggrleupe de niveau des éléves : les « forts »,
et les « faibles ». Ces qualificatifs méritent tBétliscutés. Roegiers (2004) distingue les
faux forts des vraix forts et les faux faibles desix faibles.

Les faux forts, ou les forts apparents, sont léged qui ont une maitrise des savoirs,
des savoir-faire, des procédures automatiséeslissimportants. C’est un éléve qui a
suffisamment bien intégré le systéme scolaire, pouroir anticiper les types de questions
qui seront posées a I'évaluation. Le phénomeneadadiage, qui consiste a entrainer sur
des épreuves similaires a celles qui seront sosnaiséleve, dans I'espoir de retrouver une
proportion de questions identiques ou proches lg jde I'examen, illustre bien ce
phénomeéne de faux forts. L'auteur affirme que lenguis restent souvent superficiels, et a

130



Chapitre 1ll. Cadre méthodologique

cours terme, et qu’'ils sont peu capables d'utilises acquis, en particulier dans un cadre
extra-scolaire.

Les vraix forts sont a l'inverse, selon le mémeeautles éléves compétents, ceux qui
n'ont pas besoin de recours a des artifices conamathotage. Ce qu'ils ont appris, ils
I'ont bien appris, et peuvent le restituer dans gigesstions de restitution, ou I'utiliser dans
des questions de mise en oeuvre de savoir-fairés Ndatirent surtout leur force de cette
capacité a transférer spontanément leurs acquigule ont acquis dans une situation A,
ils se le sont suffisamment approprié pour pouldgiiliser dans une situation B.

L’auteur distingue aussi les faux faibles des vfaikles. Les faux faibles sont pour lui
ceux qui échouent parce qu'ils ne sont pas scelaige’ils ne rentrent pas dans le
fonctionnement de I'école. lls ne manquent pasedsaurces, mais la facon d’évaluer ne
révele pas leurs forces. L'auteur affirme que a& sies incompris du systéme parce qu’ils
sont compétents, mais que leur compétence n’esepasnue.

Les vraix faibles quant a eux se répartissent em datégories. Les premiers sont ceux
qui ne maitrisent pas suffisamment les ressourtes qavoirs, les savoir-faire, les
procédures automatisées). Les autres sont ceux uma, fois qu'ils ont acquis les
ressources, ne sont pas capables d'intégrer lequssaspontanément. Ces derniers ne sont
pas capables de transférer leurs acquis d'undisitud vers une situation B. lls ont besoin
d'un apprentissage particulier a gérer la compéexitest-a-dire un apprentissage a pouvoir
résoudre des situations complexes dans lesqukliag mobiliser des savoirs et des savoir-
faire qu’ils ont appris. Les premiers, ceux quinmaitrisent pas les ressources, ou certaines
ressources « clés », ont sans doute aussi besaiet @pprentissage a gérer la complexité,
mais ils ont d’abord besoin de maitriser les ressEsunécessaires a la résolution de taches
complexes.

En ce qui concerne la mesure de I'équité pédagegigbjet de cette recherche, nous
avons identifié les éléves qui ont gagné des palats les épreuves « situation » et ceux
qui n'ont pas progressé dans chaque catégorieadsed qui ont pratiqué les différentes
approches pédagogiques (situations en amont, isitgagn aval, situations en amont et en
aval, et le groupe contréle). Nous avons consitééndoyenne des gains bruts a partir de la
note obtenue au pré-test (épreuve faite avant féayjssage centré sur les situations
complexes). Nous avons alors calculé la progressésnéléves sur base des scores réalisés
aux post-tests (épreuves faites pendant et apmisotiuction de nouvelles pratiques
pédagogiques). Les procédures des traitementssdioomées sont détaillées ci-dessous.

Traitement proprement dit

Il faut rappeler que pour la mesure de I'équitéysnavons considéré les scores bruts
individuels et non les moyennes des classes conuus Pavons fait pour la mesure de
I'efficacité pédagogique des innovations introdsliea raison n’est autre que pour I'équité,
il s'agit de mesurer les gains des éléves (indsjidw départ faibles ou forts appartenant a
un ensemble de classes ayant pratiqué telle @uaette approche pédagogique.
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Nous avons d’abord constitué une base de donnéke4 84 scores (33 classes), ensuite
nous avons importé la base de données initialers@ste sur des pages Excel dans le
logiciel SPSS $tatistical Package for the Social Sciencddne classe appartenant au
groupe « contrdle » dont la moyenne des scoregétept est de presque 9 sur 10 a été
rayée parce que ses scores sont considérés conemardb. Il est resté donc 32 classes.

La premiére opération a été de nettoyer le fichierayant tous les éléves qui ont raté
une (ou plus) des 8 épreuves faites durant toupedimde de I'étude empirique parce que
les espaces vides sont interprétés par le logameime zéro. Cela pouvait fausser nos
résultats. Apres cette opération, sont restés 1s66res complets.

En deuxiéme lieu, étant donné qu'il y a eu beaucdeipotes zéro au pré-test, nous
avons ajouté a toutes les notes du pré-test ure(ra) sauf au score 2@t nous avons
divisé par 1,25 pour rééquilibrer 'ensemble dewes de cette méme épreuve pré-test. Une
autre raison de procéder de cette maniére-la deépbuvoir traiter I'effet de bord a l'aide
d'une courbe de régression logarithmique, mémeosism’y avons finalement pas eu
recours, pour des raisons qui sont expliquéeslpins

La troisieme opération a consisté a distinguer dhasjue catégorie les éleves faibles et
les éléves forts par rapport a la note obtenuerédtgst « situation ». Le tableau suivant est
un exemple de catégorisation des résultats auxuégse « situation » des classes
« Amont+Aval », ceux qui sont considérés commelésilpar rapport au pré-test, et ceux
qui sont considérés comme forts. Précisons quatégorisation des groupes « faibles » et
« forts » a été réalisée sur 'ensemble des donfydelsal data basgafin de traiter de la
méme maniere les scores de tous les éleves. Laigpgeemoitié de tous les scores est
considérée comme faible et la seconde moitié cofonéle tableau de synthése plus loin
va le montrer). Le tableau suivant est un exempleatégorisation « faibles » et « forts »
ainsi que la moyenne aux différents tests que awass utilisée pour calculer les gains.

ZL |l ne semble pas normal qu'un éléve qui a sidigutierement les lecons obtienne 0/10 c’est-agliré

n'a maitrisé (méme minimalement) aucune compétsadeut dans une épreuve de type « situation
complexe » ! de méme, maitriser parfaitement lapgience visée surtout dans une épreuve ou I'éléve
est amené a réaliser une production écrite complest pas fréquent.
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Tableau 14. Scores bruts catégorisés des éléves pour le groupe Amont et Aval

Epreuve situations « Amont-Aval »

Pretest posttest Posttest2 Posttest
1 3
Faibles 1,60 7,00 5,00 6,00
,80 10,00 10,00 8,00
,80 8,00 10,00 9,00
,80 3,00 1,00 2,00
,80 4,00 1,00 2,00
1,60 5,00 10,00 2,00
,80 1,00 1,00 1,00
1,20 1,00 10,00 1,50
,80 3,00 5,00 5,00
,80 1,00 1,00 3,00
1,60 2,00 5,00 8,00
1,60 1,50 1,00 3,00
1,20 4,00 10,00 1,50
1,20 1,50 10,00 3,00
,80 2,00 1,00 2,00
,80 3,00 10,00 4,00
1,60 1,00 10,00 1,50
,80 3,00 10,00 1,50
1,60 5,00 10,00 3,00
,80 2,00 8,00 2,00
,80 1,00 1,00 1,50
1,60 4,00 10,00 1,50
,80 4,00 10,00 2,00
,80 3,00 5,00 2,00
,80 2,00 10,00 1,50
1,60 6,00 10,00 3,00
,80 3,00 8,00 8,00
,80 1,50 1,00 3,00
,80 4,00 2,00 4,00
,80 2,00 4,00 6,00
1,60 1,00 5,00 3,00
,80 1,00 1,00 2,00
1,60 1,00 5,00 1,50
1,20 1,00 2,00 6,00
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1,60 1,00 5,00 4,00
1,60 4,00 1,00 2,00
,80 1,00 5,00 1,50
,80 1,00 5,00 1,50
1,60 1,00 5,00 4,00
,80 1,50 8,00 1,00
1,60 1,00 3,00 2,00
1,20 1,00 5,00 5,00
1,60 1,00 5,00 5,00
1,60 1,00 5,00 4,00
,80 1,00 5,00 5,00
1,60 5,00 5,00 7,00
,80 7,00 1,00 7,00
,80 1,00 1,00 4,00
1,60 1,00 6,00 6,00
,80 3,00 1,00 5,00
,80 1,00 5,00 5,00
,80 1,00 6,00 5,00
,80 7,00 5,00 5,00
,80 9,00 6,00 4,00
,80 2,00 6,00 4,00
,80 7,00 10,00 4,00
,80 7,00 6,00 2,00
,80 6,00 7,00 2,00
,80 1,00 7,00 4,00
,80 3,00 7,00 6,00
,80 3,00 5,00 3,00
,80 3,00 7,00 3,00
,80 1,00 5,00 4,00
1,60 2,00 10,00 6,00
,80 6,00 1,00 4,00
,80 3,00 7,00 8,00
,80 7,00 1,00 5,00
,80 1,00 1,50 2,00
,80 5,00 1,00 1,50
,80 1,00 10,00 4,00
,80 5,00 8,00 6,00
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,80 8,00 7,00 4,00
,80 1,00 1,00 4,00
,80 1,00 1,00 4,00
,80 1,00 8,00 5,00
1,60 1,00 6,00 5,00
,80 1,00 7,00 5,00
,80 1,00 8,00 6,00
1,60 1,00 7,00 6,00
,80 1,00 8,00 4,00
1,60 1,00 4,00 6,00
,80 1,00 5,00 6,00
,80 2,00 5,00 4,00
1,60 4,00 5,00 2,00
1,60 6,00 10,00 2,00
,80 1,00 8,00 6,00
1,60 1,00 1,00 3,00
1,60 1,50 5,00 7,00
,80 1,00 5,00 4,00
1,60 1,00 5,00 5,00
,80 1,00 5,00 6,00
Nbre:92 1,60 1,00 1,00 1,50
Moyenne 1,06 2,74 5,46 3,92
Forts 4,80 7,00 10,00 8,00
4,80 10,00 10,00 8,00
4,80 7,00 8,00 7,00
4,80 1,00 10,00 8,00
4,80 1,00 5,00 6,00
3,20 3,00 5,00 9,00
4,80 6,00 7,00 7,00
4,80 10,00 5,00 7,00
8,00 6,00 10,00 8,00
4,80 1,00 6,00 7,00
3,20 1,00 7,00 9,00
3,20 7,00 5,00 8,00
6,40 6,00 10,00 7,00
6,40 4,00 10,00 6,00
4,80 4,00 1,00 8,00
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4,80 4,00 9,00 7,00
4,80 3,00 8,00 7,00
3,20 7,00 10,00 8,00
8,00 7,00 9,00 6,00
3,20 7,00 8,00 8,00
8,00 3,00 5,00 8,00
3,20 7,00 9,00 7,00
3,20 7,00 3,00 9,00
2,40 4,00 5,00 2,00
6,40 5,00 10,00 5,00
3,20 1,00 1,00 2,00
4,80 3,00 2,00 5,00
8,00 5,00 5,00 4,00
8,00 4,00 1,00 3,00
6,40 6,00 5,00 7,00
8,00 6,00 5,00 2,00
6,40 7,00 5,00 8,00
4,80 1,00 5,00 4,00
4,80 1,00 1,00 4,00
8,00 1,00 5,00 3,00
4,80 1,00 5,00 4,00
2,40 2,00 1,00 1,50
6,40 1,00 8,00 5,00
5,60 5,00 3,00 2,00
3,20 2,00 1,00 1,50
8,00 6,00 5,00 4,00
5,60 2,00 5,00 3,00
2,40 5,00 5,00 6,00
8,00 1,00 5,00 1,50
8,00 1,00 5,00 3,00
2,40 1,00 5,00 7,00
4,80 1,00 1,00 2,00
8,00 1,00 5,00 6,00
4,80 1,00 5,00 4,00
4,80 1,00 1,00 3,00
3,20 1,00 1,00 5,00
2,40 1,00 5,00 3,00

136




Chapitre 1ll. Cadre méthodologique

3,20 3,00 10,00 5,00
3,20 1,00 5,00 8,00
2,40 1,00 0,00 2,00
4,80 1,00 7,00 8,00
3,20 1,00 10,00 6,00
4,80 1,50 2,00 5,00
4,80 1,00 5,00 4,00
3,20 1,00 5,00 5,00
3,20 10,00 5,00 7,00
4,80 1,00 2,00 2,00
6,40 4,00 5,00 8,00
4,80 1,00 10,00 5,00
2,40 1,00 8,00 4,00
6,40 3,00 10,00 4,00
6,40 1,00 7,00 8,00
3,20 1,00 5,00 5,00
4,80 1,00 5,00 8,00
5,60 2,00 5,00 5,00
6,40 3,50 5,00 8,00
6,40 1,00 1,00 6,00
3,20 1,00 7,00 8,00
3,20 1,00 5,00 7,00
4,80 1,00 3,00 3,00
7,20 1,00 10,00 7,00
6,40 1,00 3,00 6,00
3,20 3,00 3,00 4,00
3,20 6,00 5,00 5,00
3,20 5,00 1,00 5,00
3,20 3,00 5,00 5,00
4,80 1,50 1,00 6,00
6,40 1,00 10,00 4,00
6,40 1,00 1,00 5,00
4,80 3,00 3,00 4,00
6,40 5,00 7,00 2,00
3,20 1,00 5,00 6,00
3,20 1,00 5,00 2,00
4,80 1,00 8,00 2,00
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3,20 1,00 7,00 3,00
4,80 3,00 10,00 4,00
3,20 5,00 5,00 3,00
3,20 1,00 5,00 4,00
4,80 5,00 8,00 4,00
3,20 6,00 0,00 6,00
4,80 1,50 6,00 4,00
4,80 2,00 8,00 4,00
3,20 8,00 1,00 8,00
3,20 1,00 1,00 4,00
4,80 7,00 10,00 3,00
3,20 1,00 5,00 2,00
3,20 1,00 1,00 6,00
4,80 1,00 4,00 7,00
4,80 1,00 5,00 6,00
3,20 1,00 1,00 5,00
3,20 5,00 1,00 4,00
3,20 5,00 7,00 3,00
3,20 1,00 5,00 3,00
3,20 1,00 1,00 5,00
3,20 1,00 5,00 6,00
4,80 7,00 8,00 4,00
6,40 1,00 1,00 7,00
3,20 2,00 1,00 7,00
4,80 1,00 1,00 1,50
3,20 1,00 1,00 1,50
3,20 10,00 5,00 5,00
4,80 1,00 7,00 3,00
8,00 8,00 10,00 4,00
6,40 7,00 1,00 6,00
5,60 1,00 7,00 7,00
3,20 1,00 4,00 8,00
4,00 1,00 1,00 6,00
4,00 1,00 4,00 5,00
4,80 1,50 10,00 7,00
Nbre:125 6,40 1,00 5,00 5,00
Moyenne 4,69 3,00 5,13 5,18

138




Chapitre 1ll. Cadre méthodologique

Tableau 15. Synthése des scores moyens des faibles et des forts

Pré-test Post-testl Post-test2 Post-test3
Forts 4,69 3,00 5,13 5,18
Faibles 1,06 2,74 5,46 3,83

Les éleves faibles (au pré-test) ont une note gules0,80 a1,60 sur dix ou 1 a 2 sur dix
avant la transformation (division par 1,25), tandig les forts ont une note qui se situe
entre 2,40 et 8 sur 10 c'est-a-dire entre 3 etsd dix avant la transformation. Ce
traitement est le seul qui équilibre les effectiés éléves forts et les éleves faibles et qui
permet une comparaison acceptable comme nousrenggplus loin.

Bien que ce mode de traitement ait des limiteséléme qui obtient 3 sur 10 est classé
parmi les forts!), il nous semble plus adéquatsdae sens que d’autres modes de
traitement en 4 catégories (trés faibles, faiblasyens et forts) donnent des résultats
difficilement comparables en termes de nombre d&dédans chaque catégorie (exemple :
la moyenne de 191 scores des éléves tres faiblesefie étre comparée a celle de 9 scores
des éleves forts ? ). C'est pour cela que noussawpté pour le mode de traitement en deux
catégories.

La quatrieme opération a concerné le calcul du gaiyen a partir des scores bruts
parce que les moyennes, méme des groupes forégpassknt pas la note de 6 sur 10. Nous
n'avons pas tenu compte de I' «effet de bord ». dffiet, cet effet de bord est ici
négligeable, surtout aprés la suppression de Eselpour laquelle les résultats au prétest
étaient aberrants (puisque tous situés autour @E010f. ci-dessus). A titre d’exemple,
pour le groupe « amont-aval », les correctifs aodagp se situent, en termes de moyenne
des résidus pour les faibles d'une part et lesfdtautre part, a -0,02 et +0,016 pour le
post-testl, a +0,26 et a -0,19 pour le post-tesi2-68,11 et +0,08 pour le post-test3, ce que
nous avons considéré comme négligeables commectitsre

Dans ce tableau, on constate que les forts du grewgmont-aval » régressent au post-
testl. On pourrait dire que la premiére semainecoetact avec un nouveau mode
d’'apprentissage leur a posé probléme et qu'ilsosé ensuite habitués (aux post-tests 2 et
3) a l'exploitation des situations en amont, d'upart, et l'intégration des acquis
« ressources » dans des situations complexesreljpatt. Dans la catégorie des « faibles »,
il y a une nette progression imputable, nous seflblea I'apprentissage qui centre les
situations complexes dans les pratiques de classeégression qu'on observe entre le
post-test 2 et 3 semble étre due a I'effet deétades pratiques de situation et du temps qui
sépare les deux post-tests (six mois).

Ci-dessous nous présentons le tableau de syntleasessultats en rapport avec I'effet
de différentes pratiques pédagogiques sur lestaésules éléves en termes de diminution
d’écarts entre les éléves faibles et les élevas féquité).
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Tableau 16. Gain Moyen par approche et par catégorie

Pré-test Post- Post- Post- .
Groupe Nombre test1 test2 test3 Gain Moyen
0,97
Amont faible 191 ’ 2,02 2,31 2,08 116
fort 69 4,37 1,84 1,75 1,85 -2,56
Aval faible 163 116 5,75 6,34 6,45 5,02
fort 154 4,69 5,97 6,88 6,42 1,73
1,06
Amont-Aval faible ! 2,74 5,46 3,92
fort 4,69 3,00 5,13 5,18
Contréle faible 1,07 2,91 3,68 4,58
fort >,66 4,66 3,40 5,53

Pour pouvoir mieux comparer les scores, nous avdahst (ceux du pré-test) a la méme
valeur de 1 pour les fables et a la valeur de 41 fes forts (la moyenne des faibles est
proche de 1/10, et la moyenne des forts tend v&&1). De ce tableau nous constatons
gue dans la colonne « Nombre », les effectifs m¢ gas trés éloignés les uns des autres ce
qui était le cas lorsque nous avons pensé diVerscores en quatre catégories (trés
faibles, faibles, moyens et forts).
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Tableau 17. Gains remis sur les mémes valeurs par approche et par catégorie

Pré-test

Post-

Post-

Post-

Groupe Nombre testl test2 test3 Gain Moyen
Amont faible 191 1 2,08 2,38 2,14 1,20
fort 69 4,5 1,89 1,80 1,91 -2,63
Aval faible 163 1 4,96 5,47 5,56 4,33
fort 154 4,5 5,73 6,60 6,16 1,66
Amont-Aval faible 1 2,58 5,15 3,70
fort 4,5 2,88 4,92 4,97
Contréle faible 1 2,72 3,44 4,28
fort 4,5 3,70 2,70 4,40

Notons que nous allons interpréter ces résultatégorie par catégorie chaque fois en
rapport aux tableaux y relatif.
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La figure suivante illustre la progression des esates éléves « faibles » et « forts » du
groupe « Amont et Aval ».

Figure 8. Syntheése de I'évolution des scores « Amont-Aval » par groupe de niveau

u faible
u fort

Pré-test Post-testl Post-test2 Post-test3

Cette figure montre que le groupe des « faiblegohu@ nettement a tous les post-tests.
Cependant, on remarque que ces éléves n’'ont prgsguévolué au post-test 3 par rapport
au post-test 2. On constate le méme phénoméne guaiieves dits forts au post-testl. On
observe aussi une petite regression au post-tgsir3rapport au post-test2), qui peut étre
I'effet du temps qui sépare le post-test2 et let-pest3. Le post-test 3 est donné 6 mois
apres le post-test 2, alors que les enseignantgrateuent plus systématiquement les
situations complexes en classe. On pourrait exptiqussi le gain négatif au post-test 1 par
le fait que ce groupe qui a pratiqué les deux age a la fois (amont et aval) aurait pris
du temps a s’y habituer parce qu'il gagne remarlguadnt aux post-tests 2 et 3.
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Figure 9. Syntheése de I'évolution des scores « Aval » par groupe de niveau

H faible

H fort

Pré-test Post-test1 Post-test2 Post-test3

Ce qu’on peut dire de cette figure, c’est que dangroupe qui a pratiqué les situations
d’intégration, les scores des éléves au dépan firtles éléves au départ faibles ont tous
graduellement et visiblement augmenté. Toutefoes, ains des éléves faibles sont
nettement plus élevés que ceux des éléves fortgjiaaontre que la pratique des situations
d’intégration a un effet trés net sur I'équité ugdes éléves sont gagnants, mais les plus
faibles gagnent davantage que les plus forts. @ette progression des gains pour tous les
éleves, mais encore plus nettement pour les faggas étre I'effet des avantages avérés de
la pratique des situations d’intégration tels geefdit qu’elle est en continuité avec les
pratiques en place, qu'elle offre des occasionisadjge éléve de résoudre individuellement
des situations complexes etc.
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Figure 10. Synthése de I'évolution des scores « amont » par groupe de niveau

2,5 m faible

H fort

Pré-test Post-test1 Post-test2 Post-test3

De cette figure I'on pourrait dire que les élevaibles dont les classes ont pratiqué les
situations en amont ont relativement peu prograaséjs que les éléves au départ forts ont
regressé de fagon remarquable au post-test 1spusnt stabilisés presqu’au méme niveau
que pour les éleves faibles. Non seulement ilsgagné moins que le groupes « amont et
aval » et «aval », mais les « faibles » et lesrtsf» s’'inversent. Ces résultats peuvent
s'expliquer par le fait que le recours aux situagiproblémes complexes lors des
apprentissages de ressources exige un changenoéomgide pratiques. En particulier, si
I'enseignant recourt aux travaux de groupes, it geiller a ce que chacun des éléves du
groupe y effectue un travail cognitif pour pouvpiiogresser. C'est pour cela que méme
dans certains pays occidentaux Roegiers (2010)meffiqu’une proportion importante
d’enseignants n’arrive pas a entrer naturellemansdae type d’approche.
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Figure 11. Syntheése de I'évolution des scores « contrble » par groupe de niveau

H faible

H fort

Pré-test Post-test1 Post-test2 Post-test3

Le groupe contrdle est celui qui n'a introduit ameudes approches « situations

complexes». Ce qui le distingue des deux premisyepgs, c'est la régression des éléves
forts a tous les post-tests par rapport au prét@stlis que les éléves faibles ont progressé
graduellement. On peut dire que la diminution dexes des éléves forts seraient dle au
fait qu'ils n'ont pas appris la résolution dewaitons complexes ni en amont, ni en aval

des apprentissages. Méme si au post-test 3 lessélexts remontent, ils ne dépasseront pas
la moyenne de départ au pré-test.

Le tableau (suivant) de synthése des moyenneslgohbaus permet de discuter de facon
plus étendue les résultats aux épreuves « sitisati@m termes d’équité.
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Figure 12. Synthése de la moyenne globale des gains par groupe de niveau

Moyenne globale

1 - B Moyenne globale

faible fort faible fort faible fort faible fort

Amont-Aval Aval Amont Controle

II.2.3. Discussion des résultats

Si nous commencons par le groupe contrble, celuindga rien introduit comme
innovation pédagogique, on constate un grand nemigléves au départ « forts » qui ont
systématiqguement et progressivement regresse. Méraa pré-test le groupe affiche le
plus grand nombre d’éleves « forts » qui ont mietussi, I'effet de non apprentissage de
résolution de situations complexes se révele &tsales régressions des résultats aux post-
tests 1 et 2. Si le groupe des «forts » a raatent progressé au post-test 3, il ne
dépassera pas la moyenne des scores obtenus tastpcémme vu plus haut. Ce qu’on
peut dire des éléves faibles qui ont progressé pust-tests alors qu'ils n'ont pas été
entrainés a résoudre des situations complexeg,qriesce sont des éléves qui sont capables
de transférer spontanément leurs acquis sans rgrmant. Mais ces éléves sont
relativement peu nombreux.

Ensuite, le groupe « Amont » est celui qui a prafides situations complexes en vue
des apprentissages de ressources. Si I'on condaerésultats auxquels on a abouti, on se
rend compte que, d’'une part, c'est le groupe deiplus grand effectif d’éléves au départ
faibles et qui a le moins gagné. D’autre part, mge a le plus petit effectif d’éleves au
départ forts et a le moins gagné (ou le plus perdala voudrait dire que dans I'ensemble
c’est un groupe qui n'a pas (ou presque) profitd'@eloitation des situations problemes
complexes. Néamoins, les plus faibles ont quandenémpeu progressé.
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La raison est a la fois de I'ordre de I'adhésios daseignants et de I'effort a fournir
pour leur formation (Roegiers, 2010). En effetpiatique de situations en amont (comme
nous l'avons dit plus haut) exige de la part dese@mants un changement profond
d’habitudes et de pratiques pédagogiques au gantidi'est pourquoi Roegiers (2010)
affirme que dans les pays occidentaux, malgrédieffnportant de formation consenti, une
proportion importante d’enseignants n’arrive pasrdrer naturellement dans ce type
d'approche qui s'appuie sur les méthodes partisipat sur l'interdisciplinarité, sur
I'apprentissage par résolution de problémes. Liaufécise aussi que ce changement de
pratique prend en général beaucoup de temps postadler de fagon durable. Il estime en
général qu'il faut compter 5 & 10 ans au moins pgue les enseignants adoptent
spontanément I'apprentissage par probléme a l& plas pratiques transmissives.

Dans le cas qui concerne notre recherche, lesges@s du groupe « amont » (et ceux
du groupe «aval » d’ailleurs) ont été formés pendeois jours seulement, et devaient
initier ces changements pendant une période de i8. l@m peut donc comprendre que
I'effet de I'apprentissage centré sur les situaidiactiques sur les résultats des éléves ne
pouvaient pas étre optimal en termes d’équité.

En troisieme lieu il y a le groupe « Amont+Aval i gst celui qui a simultanément
introduit les deux innovations a savoir les sitiasi didactiques et les situations
d’'intégration. Nous avons déja vu plus haut queorsicommence par introduire les
situations en vue de I'apprentissage des ressquecpsobléme d’adhésion des enseignants
se pose parce que l'approche exige un changemeictla’habitudes de leurs pratiques
d’enseignement et une formation assez poussée.lddegjue l'enseignant est invité a
pratiquer en plus les situations d'intégrationtdahe semble a priori difficile. La lecture
des résultats de ce groupe montre qu'en généraéleges ont gagné 2,57 sur 10 (la
moyenne de la somme des gains moyens des fores daithles). Mais concernant I'équité,
seuls les éleves qui sont partis d'une basse B@te&leves faibles) ont gagné 2,81 sur 10.
Les éleves forts (125) c’est-a-dire ceux qui ontenb une note relativement élevée ont
perdu 0,24 sur 10. On ne saurait imputer cetteesSjgpn qu'a la double exigence
méthodologique de cette approche.

En réalité, certains enseignants ont pratiqué I'des deux approches seulement,
d’autres qui ont essayé de les pratiquer simultaméme I'ont pas fait systématiquement et
de facon efficacd

Enfin le groupe « aval » est celui qui a pratigee dituations en aval des apprentissages
ou encore appelées « situations d’intégration ».effet, les résultats de ce groupe sont
tellement clairs qu’on ne peut en attribuer I'effgta I'approche en question. Les éléves
faibles gagnent 4,33 sur 10, ce qui semble étrélataur de I'impact de cette approche sur
les performances des éléves au départ plus ou rfaililss. Les éleves dits « forts » ont
également gagné 1,66 sur 10! Il est intéressamed@rquer que c'est le groupe qui fait
progresser le plus les faibles et fait regresserdms les forts. Il faudrait aussi noter que ce

22 Crest ce qui ressort des entretiens menés agemkeignants (a voir plus loin).
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groupe continue a faire progresser les faibles mémpost-test 3 survenu 6 mois aprés le
post-test 2. Le travail individuel d'intégratioxéi durablement les savoirs.

Comme nous l'avons expliqué plus haut, il semblecdgu’on ne puisse attribuer ces
effets incontestables sur les résultats des élgu@sce dispositif pédagogique (situations
d’'intégration) qui met chaque éléve au centre d@sremtissages et qui lui offre une
occasion d'intégrer les ressources apprises argaas situations complexes. Le gain trés
remarquable du groupe ‘aval’ est aussi lié a lgpBoité méthodologique de la pratique des
situations complexes d’intégration. En effet, emjueconcerne ce modeéle, I'enseignant est
invité a changer ses pratiques en deux temps. Dapsemier temps, I'enseignant est libre
de mener les apprentissages de ressources selpnasgsies habituelles, sans étre obligé
de pratiquer les situations d’apprentissage demuoeses. Ensuite, I'enseignant propose aux
éléves, a un rythme régulier, des situations coxesledans lesquelles ils utilisent les
ressources acquises pour résoudre ces situatioeglidRs parle de modules d’intégration
(2010). Dans un deuxieme temps, I'enseignant estéira faire évoluer ses pratiques au
guotidien en termes de recours aux pédagogies appriéntissage notamment, a son
rythme, et selon le style d’enseignement qui luivient.

De facon globale, si nous considérons tous lespg®amont, aval, amont-aval), on
peut dire que I'apprentissage centré sur les gittmcomplexes diminue les écarts entre les
éléves forts et les éléves faibles parce que aesede progressent d’'une moyenne de 2,78
points sur 10 alors que les premiers régressesitiégerement de 0,43 points sur 10. On
peut donc dire que dans I'ensemble les « forts pemdent presque pas.

Si on tient compte de quelques limites d’ordre métiogique le fait que d'une part,
dans le cas de cette recherche, la formation desiggrants a duré six jours, trois pour ceux
qui ont introduit les situations complexes en and@® apprentissages, trois pour ceux qui
ont pratiqué les situations complexes en aval gpseatissages. Ceux qui ont combiné les
deux approches pédagogiques ont participé aux skessions ; alors que le dispositif exige
un temps relativement long pour que les enseigmanssent changer leurs pratiques et que
les enfants s’habituent a ce nouveau mode de tom@iment ; et d’autre part le fait que le
formateur lui-méme n’est pas un spécialiste demtitins complexes. Si ces limites n'ont
pas pu neutraliser I'impact (positif) de la pragqies situations complexes sur les résultats
des éléves en termes d'efficacité et d’équitépilsisemble incontestable que ces résultats
découlent de I'effet de la pratique des situatiomsplexes dans leurs différentes modalités.

De maniére générale, les résultats comparatifsrooerft, tant sur le plan de I'efficacité
que sur le plan de I'équité, les grandes tendanbservées dans des pays qui pratiquent
une approche similaire, notamment en MauritaniBjiouti et au Madagascar. Dans ces
pays, les études réalisées montrent qu’en ternedcdcité, la mise en ceuvre de modules
d’'intégration proposant un travail systématique des situations complexes permet de
gagner 1 & 1,5 point sur 10 dans des épreuvesatisiis complexes ». En termes d’équité,
I'on observe dans les méme pays qui ont généridip€dagogie de I'intégration un gain
significatif supérieur pour les éléves moins avangée pour les éléves plus avancés
(Roegiers, 2010).
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En termes d'équité (notre recherche), la pratiqee gituations complexes profite a tous
les éleves surtout aux plus faibles dans les épewsituations » avec un gain moyen
global des groupes expérimentaux de 2,78 sur 1, uso peu plus de 27 % dans
'ensemble. Mais si I'on considére I'approche «afions en aval » ou situations
d’'intégration, il est aisé de constater qu'ellet farogresser les éléves faibles d'une
moyenne de 4,33 points sur 10 ( plus de 40 %). r€ssltats s’avérent excessivement
significatifs si on les compare aux autres issgsrdeherches similaires.

Ainsi, si on analyse les résultats de cette étedéagon globale sur le plan de I'équité,
il y a lieu de mettre en exergue trois principagsultats :

(1) la diminution des écarts entre les scores des lfaibles et ceux des éléves
forts est nettement liée au fait de traiter dagasibns complexes en aval, c’est-a-
dire au fait de pratiquer I'intégration des acquis

(2) dans tous les groupes, il y a une « égalisationi s&| produit entre les notes des
faibles et des forts : cette égalisation est unvellement par le bas », comme
dans le groupe « amont », ou un nivellement p&aldg, comme dans le groupe
« aval » et, dans une moindre mesure, dans le gre@mont-aval » ;

(3) il existe une cohérence globale des résultatd’osiexamine les résultats du
groupe « amont-aval », on constate que, tant msufdibles que pour les forts,
ils constituent, de maniére presque parfaite, lgempne entre ceux du groupe
«amont » et ceux du groupe « aval » (2,81 estquement la moyenne entre
4,33 et 1,20 (2,76) ; -0,24 est proche de la mogemtre 1,66 et -2,63 (-0,32).
Nous considérons que ceci constitue une validadigrosteriori de I'ensemble
des résultats, et de notre dispositif méthodolagiqu

A propos des résultats des épreuves « ressour@ealysés par rapport a I'équité, nous
n'avons pas voulu les présenter parce qu'ils neridisnent pas les différentes approches
« situations complexes ». Le groupe contréle sepoota de la méme facon que les autres
groupes en termes des gains des groupes faiblies efroupes forts. Nous estimons que la
compétence d’'un éléve se mesure par rapport a pacitd a résoudre les situations
complexes, c'est pour cela que les épreuves disihsacomplexes » discriminent mieux
les approches pédagogiques pratiquées par legeas&s que les épreuves « ressources ».
C’est pour cela que nous n'avons pas jugé oppatuprésenter ces résultats dans cette
dissértation.

A part I'expérimentation de différents modes dadtuction des situations complexes
dans les pratiques de classes, nous avons voulpreadre le point de vue des enseignants
par rapport a la facon dont ils ont pratiqué etuvs nouvelles pratiques pédagogiques.
C’est pourquoi nous nous sommes entretenu avecdéalxord individuellement, puis en
groupe.

Le point qui suit traite du dispositif méthodologeyde recueil et du traitement qualitatif
de données qualitatives des deux séances d’enfretiais nous allons commencer par
I'entretien individuel.
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II1.3. Approche qualitative

La démarche de la recherche qualitative dans édtide & dominance quantitative a
pour but de comprendre les opinions des enseignasta-vis de l'introduction des
situations complexes dans leur pratique en tern'sggprbpriation, d'indifférence ou de
rejet de facon générale. Plus particulierement, aadtl nous permet d’interpréter les
résultats quantitatifs a la lumiére des représiemstdes enseignants sur la facon dont ils
ont vécu le changement induit par I'innovation datmite dans leurs pratiques. Il permet
aussi de tenir compte du sens donné par les emseggid leur pratique pour pouvoir
interpréter les résultats quantitatifs de la recher

III.3.1. Entretien individuel

Selon Albarello (2003) un entretien de recherchengrplace dans une démarche
globale ; il poursuit un but particulier, il estrmluit en respectant diverses regles, il vise a
produire un matériau et I'analyse de celui-ci esinsise a des techniques spécifiques.

Cet auteur considére que les données qualitatiéesutent de I'entretien qualitatif ou
entretien de recherche. « Ce type d'entretien peuter sur des comportements ou des
pratiques sociales diverses ». Il ajoute qu'« i@@ne plus fréquemment la recherche et la
compréhension de représentations mentales » (Aiba2603, p. 63).

Dans le méme sens, Wolfs (2010) affirme que leesapbsés par les enseignants et
leurs décisions de planification et de régulatien’dction reposent du moins en partie sur
leurs représentations. L'analyse des représentaties enseignants constituerait ainsi un
élément de compréhension du processus d’enseighéWielfs et al, 2010).

Pour des raisons de complémentarité méthodologitpues avons d’'une part interviewé
les enseignants individuellement sur la pratigue «situations complexes », la description
des activités concretes d’enseignement, les éslesudifficultés rencontrées et la fagon
dont ils ont essayé de les résoudre. Ce dispgsitiinet « plus de liberté de parole parce
que la contrainte sociale y est moins grande que tbune discussion de groupe »
(Albarello, 2007, p.66)..

D’autre part, nous avons organisé un débat sonsefalefocus groupgpour comprendre
la maniéere dont les enseignants ont vécu le chasigemduit par la nouvelle approche
pédagogique. Les themes renvoient principalementvéau du changement de leurs
pratiques induit par la pratique des situations memnes. Selon Albarello (2007), I'entretien
collectif ou focus-groupprésente l'avantage de susciter la réflexion, iEcussion, la
contradiction, I'échange d’'idées. Dans le méme Emn&etele et Roegiers (1996) estiment
que dans certains cas leterviewsde groupe peuvent se révéler intéressants, soitqes
raisons de gain de temps, soit parce que les effeterchés se situent davantage au niveau
des interactions entre différentes personnes gue dies faits précis. La situation de groupe

150



Chapitre 1ll. Cadre méthodologique

crée une dynamique interne plus forte que dansetdsetiens successifs individuels.
Albarello (2007) précise aussi que :

le choix du chercheur entre I'une ou l'autre forenwlépend de I'objectif poursuivi et de
I'hypothése a tester. Certains sujets relativemeéfitats ne seraient pas objet de débat en
focus groupparce qu'il est peu probable que des individugpimnt de se confier en présence
d’autres personnes (Albarello, 2007, p. 66).

Les deux techniques de reccueil de données quasat(entretien individuel et
entretien de groupe) nous semblent étre en adéguatec le sujet de notre recherche.

111.3.1.1. Technique de sélection des sujets.

Nous avons vu plus haut que les enseignants quicmeipté de travailler avec nous sont
au nombre de vingt et que parmi eux quinze onbihtit les différentes modalités de
situations complexes dans leurs pratiques d'enseignt. Cing autres enseignants
constituent le groupe contréle. Ces derniers fasispr les mémes épreuves que les autres
sans changer de pratiques.

Ainsi, nous avons invité tous les quinze sujets raayen d'un texto-message
téléphonique a nous accorder un temps d’entretidividuel. Seuls cirfg enseignants ont
accepté notre invitation, et nous avons d( néganiec un sixieme enseignant pour que
nous ayons au moins deux sujets par pratique pgaago

Le tableau suivant montre le choix et la distribotdes individus.

Tableau 18. Matrice de distribution des sujets

Amont Aval Amont et Controle Total
Aval (ni amont ni école/classe
aval)

Ecoles privées 1 1 1 0 3
Ecoles 1 1 1

. 0 3
publiques
'I"otal 2 2 2 0 6
école/classe

111.3.1.2. Période, procédure et instruments

Avant de procéder concrétement a l'interview desegmants, nous leur avons précisé
les raisons pour lesquelles nous menions cet @rtrdd procédure que nous proposions et
le contenu que nous aborderions.

Ainsi nous leur avons annoncé :

2 e probléme d’expression francaise serait a &elshu refus de certains enseignants qui avaiemisapp

que I'entretien se ferait en frangcais méme si utonde est francophone.
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- l'objectif de notre interview,

- la durée approximative de l'interview,

- l'enregistrement audio de l'interview,

- la possibilité de le mettre a disposition pour et

- la garantie de rendre chaque témoignage anonyme.

C’est vers la fin du trimestre, avant la dernigpecéive expérimentale, que nous avons
interviewé chacun des enseignants. Aprés l'accégbcié, nous avons rencontré chaque
enseignant a son école, dans sa classe apréaites lde classe (17h00). L'entretien a duré
15 minutes en moyenne.

Ainsi, notre guide d’entretien est composé de Stioles semi-ouvertes qui s’accordent,
semble-t-il, avec nos hypothéses de recherche:

« L’enseignement basé sur les situations complamediore les résultats des éleves ».

« L’enseignement basé sur les situations compldiafue la disparité des résultats
entre les éléves forts et les éléves faibles ».

Au travers de ces hypothéses, nous pouvons idamtihis variables ; la premiere est
indépendante et est relative a la « pratique deat&ins complexes » dans I'enseignement ;
la deuxiéme variable est dépendante et est reldtiVe amélioration des résultats des
éleves (efficacité) » ; la troisieme aussi dépetelast en rapport avec la « diminution de
la disparité entre les éleves forts et les éleadmes (equité) ».

C'est autour de ces trois variables que nous awssayé d'élaborer notre guide
d’'entretien pour recueillir du matériau qui nousrpette de comprendre les résultats
chiffrés (scores) déja analysés, et ainsi de powaifirmer ou infirmer nos hypothéses de
recherche, et enfin d’aboutir a de nouveaux questments, de nouvelles pistes de
recherche.

A ce propos Albarello estime que les « entretieamislirectifs sont menés sur base
d’'un guide d’entretien constitué de différents mies-questions » préalablement élaborés
en fonction des hypothésegAlbarello, 2003, p. 68)
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111.3.1.3. Guide d’entretien

Recueil des représentations sur I'approche de « situations complexes » dans
I’enseignement apprentissage

Q1. Quelle modalité de situations complexes avez-vous expérimentée et dites comment vous I'avez
exploitée en classe ?

Q2. Quels sont les avantages de cette approche par rapport aux pratiques habituelles ?
Q3. Quelles sont les difficultés liées a la méthode que vous avez rencontrées ?

Q4. Comment les éléves réussissent-ils les épreuves « situation » et « ressources » et pourquoi selon
vous ?

Q5. Y a-t-il une catégorie d’enfants qui réussissent mieux les épreuves « situation » ?

Il nous semble que ces questions couvrent les thépnecipaux développés par
Roegiers (2003 ; 2006). Ces themes sont :

Themel. Les caractéristiques essentielles d’une situation complexe en général, des « situations
d’apprentissage » (en amont) et des « situations d’intégration » (en aval) en particulier.

Theéme 2. Les avantages de chaque approche
Theéme 3. Les limites de chaque approche
Théme 4. L'impact des situations d’apprentissage (en amont) sur les résultats des éléves

Théme 5. L'impact des situations d’intégration (en aval) sur les résultats des éléves.

Théme 6. Le probléeme de I'équité

[11.3.1.4. Traitement qualitatif des données quilites

Tous les entretiens ayant été enregistrés, noussapocédé a leur retranscription
intégrale en utilisant un ordinateur et des écastefivec les six entretiens réalisés, nous
avons obtenu une douzaine de pages saisies fgitéel de traitement de texte « Word »,
c’est-a-dire en moyenne deux pages par entrétien

Sur ce point Albarello (2003) rappelle que I'analygle contenu n’est pas un résumé, car
celui-ci est une synthése non sélective d’'un texteprocede par réduction et consiste en
une lecture endogéne et fidele, et a une fonct®stdckage. L'analyse de contenu, selon
I'auteur, implique des hypothéses et est de lasane lecture exogéne réalisée en fonction
des objectifs de la recherche ; elle procéde mmomiposition d'unités et elle a une
fonction d'intelligibilité et d’interprétation.

2% Nous n'avons pas voulu étendre la dimension tpie de cette recherche parce que nous I'estimons

complémentaire a la recherche quantitative, esslentiu son objet.
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111.3.1.4.1. TECHNIQUE DE TRAITEMENT DES DONNEES

Apreés plusieurs lectures et relectures du maténiaus avons identifié les unités de sens
qui correspondent aux themes sur base desquelsdtatruit le dispositif d’entretien. Le
codage des unités de sens est fait de bandeletssuteurs différentes en rapport avec les
catégories élaborées de la fagcon suivante.

111.3.1.4.2. ELABORATION DES CATEGORIES

Rappelons d'abord que [I'objectif de I'étude coresish analyser I'impact de
lintroduction des situations complexes, dans l&geement des sciences au cycle
primaire, sur les résultats des éleves en terneffiddicité et d’équité. Les catégories sont
donc élaborées en fontion a la fois des réponsesujets et des variables dépendantes et
indépendantes a étudier.

La catégorie est un élément central dans une andlysontenu selon Albarello (2007).
Il affirme que cette technique peut étre visualisgé@me :

autant de petites boites ou de tiroirs dans lesdaathercheur, aprés découpage systématique
et exhaustif des discours retranscrits (c’est-a-tBr matériau), regroupe tous les éléments
qu'il estime étre de méme nature sur base de esitgréalablement définis (Albarello, 2007,
p. 83).

Ainsi, les catégories suivantes émergent du matéria
- Catégorie 1 (couleur rouge) : maitrise du dispiositi
- Catégorie 2 (couleur verte) : activité des éléves
- Catégorie 3 (couleur vert foncé) : efficacité dspdsitif
- Catégorie 4 (couleur jaune): difficulté d'implancat
- Catégorie 5 (couleur grise) : contextualisation skegirs
- Catégorie 6 : (couleur marron) : fixation durabéss gavoirs

Nous avons identifié ces catégories par un tradeilecture répétée du matériau, puis
par le codage et le découpage des bandelettesniés de sens en coupant et en collant
dans le tableau. Nous avons ensuite abstrait Xesaségories dont nous allons tenter de
faire une double analyse, intra-catégorielle etricatégorielle.

A propos de l'analyse intra-catégorielle, Albare(003) estime qu’elle permet de
travailler sur le sens des attitudes expriméesgcdmm ce qui est dit au sein de chaque
catégorie. Tandis que I'analyse inter-catégorigi@met, selon le méme auteur, de se
rendre compte de I'importance que les sujets aectnolus a tel aspect qu'a tel autre.
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111.3.1.4.3.ANALYSE INTRA-CATEGORIELLE
Catégorie 1 : Maitrise du dispositif

Tous les individus interviewés ayant introduit #mitles approches « situations »
donnent I'impression d’avoir maitrisé la pratiquedispositif « situations complexes» :

Jai utilisé les deux méthodes a la fois, et je omncais au début de la legcon avec une
situation, écrite au tableau, ou quelquefois unpgrp papier sur lequel j'ai dessiné par
exemple, je les mets en petits groupes, ils trievijl puis apres ils présentent ce qu'ils ont
produit en groupes. Ainsi, je compléte la ou ilen’pas bien fait. A la fin de la lecon je leur
donne des exercices habituels et non les situatiGesqui est bien c’est que la situation-
probléme leur permet de trouver facilement les nig@s aux questions d’application. Une
autre lecon je commence par enseigner normalerpeaig,a la fin je propose une situation.

Ceci nous confirme que les pratiques telles gquselent proposées ont été plus ou
moins bien maitrisées et que les résultats obtédcsulent principalement de ces pratiques
différenciées. A travers les visites régulieres qums avons effectuées auprés des
enseignants sur le terrain (a I'école), pendarmpdeode de I'étude, nous nous sommes
également rendu compte qu'ils étaient enthousiagt@s rapport a la pratique des
« situations complexes ». Les traces écrites daurs Icahiers de préparation ainsi que les
supports de situations (croquis, photos, objetserdiv) présents dans les classes
témoignaient de cet enthousiasme.

Catégorie 2 : Participation des éléves

Tous les individus interviewés ont confirmé que paatique des « situations
complexes » rend les éléves tres actifs, en grosymsut, mais aussi individuellement. En
effet, 'une des caractéristiques de la pratique «situations complexes » est le travail en
petits groupes d’éléves au lieu du grand groupssel@omme d’habitude. Méme pour les
situations d’intégration ou I'essentiel du trawest individuel, Roegiers (2010) affirme que
par moments les éléves peuvent se grouper par aleurois pour chercher ensemble a
résoudre le probléme posé. L'auteur montre quetrgaux de groupes favorisent la
participation des éléves.

Il faut dire que si cette pratique de travail patifs groupes est nécessaire pour la
catégorie «amont» et «amont+aval» dont le pgmael théorique est le
socioconstructivisme, elle est secondaire pouratégorie « aval », dont le paradigme est
intégratif et cognitif, dans le sens ou c'est clmgtléve qui est invité a résoudre
individuellement la situation en y mobilisant lesessources apprises. Méme
individuellement, les enseignants ont constaté de® éléves au départ pas trés actifs
s’activent remarquablement pendant les momentési#ution de situations complexes :

L’enfant entre réellement dans la lecon, il n’appadeplus par coeur parce que lui-méme a eu
un temps de production ou de découverte seul oullaseautres. Comme ca il n'apprend plus
ce que I'enseignant lui donne gu'il a pris lui-médans les livres, mais il a une connaissance
dont il a participé a la construction.
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Ou encore

Enseigner par les situations, ¢a éveille les erdfagttils réfléchissent mieux, ils sont plus
actifs.

Catégorie 3 : Efficacité du dispositif

Rappelons que I'efficacité pédagogique signifie Budispositif mis en place parvient a
améliorer les résultats des éleves. Quelques et l'ont déclaré dans ces mots :

J'ai comparé les deux méthodes (ancienne et na)vidi trouvé que la nouvelle est plus
fructueuse du point de vue des résultats.

Ou encore
lIs peuvent bien mieux réussir que dans I'anciemé¢hode.

Les enseignants affirment aussi qu’une fois lealgf bien implanté, les résultats des
éleves pourront sensiblement s’améliorer vu l'iétéat la participation qu'il suscite chez
les apprenants. En travaillant sur la motivatios dpprenants, ce dispositif les rend plus
actifs, plus créatifs et en fin de compte plus @enfants en termes de résultats scolaires.

Catégorie 4 : Difficulté d’'implantation

Nous avons identifié dans cette catégorie troiesyde difficultés déclarées par les
enseignants :

- Difficulté liée a la nouveauté du dispositif
- Difficulté relative a la langue d’enseignement ‘@ipgirentissage
- Difficulté qui se rapporte au matériel didactique.

Certains enseignants nous ont dit que le nouvesapositif qui met les situations
complexes au centre des apprentissages a pluseuaistages si on le compare a
I'enseignement dit traditionnel de type transmissifr plusieurs plans. Mais que son
appropriation requiert plus que les trois mois lsul'ont pratiqué. Ceci est valable aussi
bien pour les enseignants que pour les appren@etsains enseignants I'ont dit en ces
mots :

Nous faisons les exercices simples chaque jour lesisituations-problémes c’est nouveau.
Et nous aussi les enseignants nous voyons quéuesians sont compliquées, et donc pour
les éléves aussi parce que c'est la premiére i@ifsgsont confrontés aux situations.

Par rapport a la langue d’enseignement, les ereeigrmontrent que les situations
complexes exigent, a la fin de I'exploitation, gigeductions souvent écrites de la part des
apprenants. C’est pour cela que la non maitrida thngue d’enseignement (I'anglais) a un
effet sur les performances des éléves. lls comprnnen ce qu'ils doivent faire, mais la
mise par écrit est difficile. Certains I'ont dit ees termes :
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Au niveau des activités, les enfants suivent biamers’ils ont un probléeme d’expression.
Un autre renchérit :

L’autre difficulté, c’est la langue. Nous enseignensanglais et les enseignants ne maitrisent
pas, ils ne s’expriment pas convenablement. Sirmeignait en Kinyarwanda, ca serait
beaucoup mieux, les enfants pourraient mieux congjpecet mettre en pratique dans la vie
de tous les jours.

Par rapport au matériel didactique, certains enseis disent que la nouvelle approche
exige relativement beaucoup de matériel didactiquetpout les situations d’intégration ou
situations en aval des apprentissages. Un ens¢itmamsi déclaré :

Les difficultés que j'ai enregistrées, c’est lahliecche du matériel, parce que ¢a demande
beaucoup de matériel didactique

En effet, pour qu’elle soit efficace, la pédagogig utilise les situations d’intégration
requiert du matériel individuel a I'endroit des\@é parce que chaque éléve doit disposer
des supports pour résoudre des situations comppexesacquérir les compétences visées.

Catégorie 5. Contextualisation

Rappelons que la contextualisation des apprentssast le fait d'investir une part de
désir dans des apprentissages qui portent surudssions proches des préoccupations ou
des expériences des apprenants. La contextuafisedid’'un des atouts d’'un enseignement
centré sur les situations complexes, c'est pourtgmienseignants qui ont pratiqué cette
approche nous ont dit que :

Cette méthode les met aux prises avec la vie dddsysurs...
Les situations, ¢a leur apprend a vivre cela dangié de tous les jours.

En effet, les supports des situations devaientétesfl I'entourage immeédiat de
'apprenant afin de l'intéresser et le rendre coi@pépar la capacité de résoudre ces
situations, et ainsi progresser sur le plan desisascolaires.

Catégorie 6. Fixation durable des savoirs

Un des enseignants a pu remarquer que les nouymldisiues pédagogiques fixent
durablement les apprentissages en ces termes :

Avec cette méthode, les enfants se souviennerdénfieeit de ce qu'ils ont appris, ils
n'oublient pas ce qu'ils ont pratiqué. Je penseayetc le temps c¢a sera une meilleure
méthode.

Cet enseignant I'a constaté avant les épreuvesigug avons données aux éléves huit
mois apres la pratique des situations dans lesadasxpérimentales. Celles-ci nous ont
effectivement montré que les situations d'intégratinstallent durablement les acquis, par
rapport a I'ancienne méthode (voir résultats qutatifs).
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111.3.1.5. Discussion des résultats a travers I'grs@ intercatégorielle

Nous avons dit plus haut que le codage du matésiast fait a l'aide d'une
numérotation systématique de toutes les lignesedte tretranscrit et le coloriage des
bandelettes identifiées comme des unités de seinsi, Aour déterminer les catégories
dominantes dans le discours des enseignants, nons aimplement procédé au comptage
des unités de sens de méme couleur.

Les résultats de ce traitement simple nous montpeates bandelettes de couleur rouge
qui représentent la catégorie « maitrise du disipessont les plus nombreuses avec 51
fréguences. Les bandelettes de couleur jaune, catdégorie « difficultés d'implantation »,
viennent en deuxieme position avec une fréquencéldenités de sens. Les bandelettes
vertes qui représentent la catégorie « participadies éleves » se positionnent au troisieme
rang avec une fréquence de 34 unités de sens. UtBss acatégories apparaissent a une
fréquence inférieure a 20.

Manifestement, il y a trois catégories qui dominéntdiscours des enseignants. La
logique qui fonde cette hiérarchisation nous ser@kivante. D'une part, les enseignants
affirment maitriser le dispositif pédagogique awesrtaines difficultés d’implantation
conjuguées a d'autres, non inhérentes au dispoaisfvoir la non maitrise de la langue
d’enseignement ainsi que l'exigence du matérielaclidue (moyens mobilisés par le
chercheur pour I'acquisition de ce matériel). Draypart, ils sont nombreux a affirmer que
I'innovation introduite suscite la participationsdéleves, ce qui laisse supposer que les
résultats quantitatifs auxquels nous avons aboétbalent de la pratique du dispositif
pédagogique. En effet, s'ils affirment avoir ma#rile nouvel outil, c’'est qu’ils I'ont
régulierement utilisé dans leurs pratiques de elaBg méme, une méthode qui rend plus
actif les éléves encourage certainement I'ensetggans'’y est engagé a continuer cette
méthode d’enseignement. Toutefois ils ont pu sarercompte eux-mémes, lors des
entretiens, des limites contextuelles du dispoaipibstériori, c’est-a-dire aprés la pratique !

Ces trois catégories dominantes qui représentesnpéeceptions des enseignants en
rapport avec la pratique des situations complexas des classes confortent les résultats
guantitatifs. De fagon générale, les informatiamsrfiies par les enseignants des différents
groupes, essentiellement axées sur la pratiquesitaations complexes », nous permettent
de confirmer les résultats quantitatifs obtenusgipalement sur le plan de I'efficacité.

En guise de complément d’'information, nous avorganisé un entretien de groupe
avec les enseignants pour discuter d’une dimensilaquelle nous n'avions pas pensé lors
des entretiens individuels. Il s’agit du vécu damgement de la part des enseignants. En
d'autres termes, il s’agit de tenter de compremaragon dont les enseignants ont vécu le
changement de leurs pratiques.
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III. 3.2. Entretien de groupe

Rappelons que ce dispositif de recueil d'informagieest pour nous un complément
utile dans la mesure ou il nous a permis de mieumprendre les résultats quantitatifs de la
recherche et ou, dans une certaine mesure, ilacosaforté pour confirmer les hypothéses
de recherche.

Le nombre restreint des participants et des itermassdce dispositif n'implique
naturellement pas une généralisation des résulteiis, permettent de comprendre (comme
nous l'avons dit plus haut) le rapport des enseithau changement dans le domaine de
I'éducation en général, et spécifiguement aux nbes@ratiques centrées sur les situations
complexes.

Ainsi, nous avons invité les mémes persoffr@ sujets : voir tableau n° 21) six mois
aprés l'entretien individuel, nous leur avons pnéSdes procédures de déroulement de la
table ronde :

- Le lieu: une salle de classe lumineuse et aétéemsphere agréable, conviviale et
détendue des participants.

- Langue de discussiém Kinyarwanda

- Enregistrement audio des discussions

- Prise de parole individuelle par tour de table

- Temps approximatif des discussions : 2 heures

- Utilisation du matériau de fagon anonyme a desdmsecherche seulement.
- Présentation de la synthése juste apres la séancegidation.

Par rapport au contexte de I'entretien et au r@d’idterviewer, nous nous sommes
inspiré des écrits d’Albarello (2007) qui montreeqlexpérience limite le nombre de
personnes a réunir dans les entretiens colleatifie &6 et 10. Il affirme que lorsque le
groupe est trop restreint, la dynamique s'engageibjEment et les échanges restent
parcellaires et pauvres. Lorsque la taille du geoapt trop élevée (au-dela de 10 sujets),
d'autres effets négatifs peuvent également apparatitamment des effets de leader (les
mémes qui s’expriment) ou de timidité.

S'agissant de la maniére de présenter I'étude ext dxpliquer les objectifs, I'auteur
estime que le chercheur doit exposer sans déwhjettif de I'étude et le réle attendu pour
chaque participant et le produit espéré.

% Nous avons invité les mémes personnes interviemdisiduellement auparavant pour comparer les

deux discours et pouvoir identifier les continuités les discontinuités des logiques internes des
discours.

Nous leur avions proposé de mener les discus&nnfsancais parce qu'ils sont tous francophones,
mais ils ont préféré de parler en Kinyarwanda, l@ngnaternelle, pour pouvoir s’exprimer plus
aisément.

26
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Ainsi en début de séance, nous avons présenténectiet explicité les questions. On a
procédé a chaque question par un tour de table, pai des discussions libres mais
organiseées.

Le théme et les questions posées sont les suivants
Théme :

Le vécu des changements en éducation par les easésig
Questions :

1. Y a-til eu des changements d'ordre institutionqel ont affecté vos pratiques
d’enseignement depuis que vous exercez le mégaisdignant? Si oui lesquels ?

2. Quelle était la marge de liberté que vous aviezsdanmise en pratique de ces
changements ?

3. Ou situez-vous le changement induit par l'introdluttdes situations complexes ?
Parmi les changements imposés ou négociés ? Ditegumi.

4. Apres la formation sur la pratique des situatiomsglexes, quel est le sentiment que
vous aviez en rapport avec la tache qui vous adiefid

5. En ce moment méme, six mois apres, quel est lensemt que vous avez du travail
accompli ?

Aprés la transcription du matériau, nous avons gégheux assistants de recherche de
niveau universitaire qui ont chacun une licencé&emcais et Kinyarwanda (une option qui
existait avant 2007 a la Faculté d’Education deniiidrsité Nationale du Rwanda). Ces
deux personnes ont traduit le matériau séparémparst,nous avons organisé une séance de
mise en commun ou ils se sont entendus sur quettivergences.

Afin de ne pas nous répéter, le mode de traitentahalyse et d’interprétation de
données est le méme que pour le matériau issuentietiens individuels, c’est pourquoi ce
point n’est pas développé ici.

[11.3.2.1. Elaboration des catégories
Les catégories suivantes ont émergé du matériau.
Catégorie 1. Perception négative des changements

Les participants a ce petit débat ont dit sans gebgue ces dernieres années plusieurs
changements ont eu lieu dans le domaine de I'emsgignt au Rwanda. lls ont précisé que
ces changements que nous avons qualifiés d'inistituels affectent leurs pratiques en ce
sens qu'ils les perturbent dans I'organisationete &ctivités quotidiennes :

La plupart des fois des changements nous sont #spok peux parler de la langue
d’'enseignement qui a changé du jour au lendemaitteGéforme m’'a beaucoup perturbé
parce qu’'on nous a formés pendant deux mois sealepugs... Et nous sommes rentrés en

160



Chapitre 1ll. Cadre méthodologique

classe pour nous débrouiller sans manuels... Les elgraont venus six mois apres si jai
bonne mémoire

Sur ce point, tous les participants ont été unasipour dire que les décisions qui leur
tombent dessus sans concertation préalable leutrembrgu’ils sont considérés comme de
simples exécutants :

lls nous prennent pour de simples exécutants qismgcident la-bas en haut alors qu’en fin
de compte c’est nous qui devrons mettre en ceuviestoas décisions

lls ont donné d'autres exemples de décision lesamant mais sans la moindre
concertation des acteurs de terrain. lls ont ddiex@mple du changement de calendrier
scolaire en ces termes :

Voila que les autorités un jour décident que I'amrseolaire doit désormais commencer en
janvier et non plus en septembre. Cela est décidéeonous dit pas pourquoi ils ont pris
cette décision, et voila six ans aprés presgue nweteurnons a la case départ,

I'enseignement supérieur recommence déja en sepentut cela sans explications.

Catégorie 2. Perceptions positives de la collaborat

Dans cette catégorie, les enseignants disent cadimirent la collaboration entre les
différents acteurs de I'éducation avant toute pifiselécision les concernant :

Par exemple quand il y a un probleme d'indisciplidi@n éleve, avant de prendre une
mesure, je consulte d'abord le directeur ou le gréfe discipline et on prend la décision
ensemble ! Aussi, quand il s’agit par exemple d'doenation quelconque pendant les
vacances, la direction nous contacte pour savoir sgrait disposé a y participer ! Il
n’impose jamais. Mais quand ca vient du Ministé&'est la ou on nous considere comme de
petits enfants !

Dans le méme sens les enseignants donnent I'exedapbeojet de recherche que nous
leur avons soumis pour collaboration :

Un autre exemple que nous pouvons donner c’ese vettherche. Il y a tout un ensemble de
démarches que vous avez faites comme la présentdéovotre projet, la demande de
collaboration de fagon libre puisqu'il y a des eiggmnts que vous avez informés mais qui
n'étaient pas disposés a ce moment-la a travailezc vous ! Cela rehausse notre estime, et
nous nous sentons adultes et responsables....

Catégorie 3. Autonomie relative

Cette catégorie renferme tout ce que I'enseignaat faire a l'intérieur de la salle de
classe sans étre dicté par quelgu’un d’autre. beeignants disent qu’en fin de compte la
mise en pratique des décisions ou des changemetdsitsd’ordre pédagogique se réalisent
a lintérieur de la classe entre I'enseignant et s&&ves. lls montrent que, malgré
I'existence des réglements et pressions de toutdess ils conservent quand-méme une
marge de liberté a l'intérieur de la salle de dass
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Est-ce que les gens, ou les autorités de I'écadeerst que le degré de réussite d'une
politique, qu’elle soit en rapport par exemple gwangement de curriculum, d'une révision
d’'un contenu, d’une discipline ou d’'une nouvelletimée d’enseignement, dépend du bon
vouloir de I'enseignant ? Dans nos classes nousnsesnles seuls a décider du comment
faire....

Catégorie 4. Travail bien accompli

Une idée qui émerge du matériau est le sentimesatigfaction qu’'ont les enseignants
qguand ils ont I'impression d’'avoir bien accomplieudiche quelconque dans le répertoire de
leurs activités :

Au-dela de toutes les difficultés de tous ordres gous rencontrons dans notre métier
d’enseignant, il y a quelque chose qui nous fatgil. Le fait de planifier les activités de tout
un trimestre par exemple, et a la fin de ce trimesh se rend compte que nous avons essayé
d’atteindre méme 70% des résultats escomptés, ga fait énormément plaisir et nous
oublions momentanément les mauvaises conditiotrazeal.

Catégorie 5. La relation pédagogique

Cette catégorie traduit un ensemble d'interactioaslles et symboliques entre
I'enseignant et I'apprenant. Les enseignants a#firngue le fait de travailler avec les petits
enfants, de se parler, de jouer etc... prolonge dicipe le rdle de parent chez les
enseignants :

Vous voyez, quand on passe plus de six heureslesenfants cinq jours de la semaine...
Malgré leurs caprices, ... il y a méme des enfarfficiths vous le savez, mais on se sent dans
le role parental, qu'on soit célibataire ou mari§(eEt étre parent dans les conditions
normales c’est valorisant. On doit tout faire pa@as enfants. C’est pourquoi dans nos classes
avec nos éléves, nos enfants, nous faisons tauteceous pouvons pour les rendre heureux !

111.3.2.2. Discussions des résultats (focus group)

Les questions posées autour du théme « changenasmatient pour but de comprendre
la fagon dont les enseignants ont vécu le changedssnpratiques pédagogiques induit par
notre recherche. Pour comprendre ce vécu particullia fallu traiter d’abord la question
du changement en éducation en général, puis gtatheeit discuter des questions plus
spécifiques en rapport avec la pratique des sitmattomplexes.

Les enseignants ont beaucoup souligné que les ehwmrds qu’ils ont vécus en
éducation sont généralement « imposés » par demnaes administratives hiérarchiques.
Ce type de changement a certainement des effetdesuapprentissages. A ce sujet,
Goodsoret al. (2003) affirment que I'enseignant, privé de sariB, de son initiative et de
sa responsabilité par ses supérieurs, ne peuessi@ instructions qu’en privant ses éléves
des mémes qualités existentielles. Les auteursspmant la réflexion : « I'enseignant qui,
en réaction a la pression mortelle d’'un systemefedesst devenu une créature de routine
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et d’habitudes ne peut suivre ses instructions sansformer ses éléves en marionnettes
aussi impuissantes que lui-méme. » (Goodsoal, 2003, p. 115). Il est évident que tout
changement impliquant plusieurs acteurs requie® goncertation préalable et une
collaboration franche pour aboutir aux résultatoemptés.

Dans le contexte ol un changement exige des matidits plus ou moins majeures des
pratiques, Lafortune (2006) estime que les inteamén peuvent vivre ce changement de
trois facons :

a. Pour certaines personnes, le changement est atiéngjpond a leurs croyances ; ainsi
leurs pratiques sont plus naturellement en cohéramec ces croyances.

b. Pour d'autres, le changement préconisé bouscutaimes de leurs croyances et
pratiques, mais n’est pas nécessairement refusé.

c. Enfin pour dautres, ce changement va a l'encordee leurs convictions, le
changement leur apparait difficile, voire impossibl

Dans la discussion que nous avons eue avec legyeasts, il ressort que la plupart
s'inscrivent dans la deuxieme catégorie (b), pas thangements «imposés » par la
hiérarchie. Ceci s’explique par le fait qu'ils egsat (tant bien que mal) de mettre en ceuvre
ces changements malgré le manque de concertatiéalapte a I'implantation de ces
changements. Mais pour le changement en rappartlay@atique de situations complexes,
les enseignants se retrouvent dans la premiérgaréd§a) parce qu'ils affirment avoir été
associés a toutes les procédures d'implantaticceddangement de pratiques de telle sorte
gue certains enseignants continuent les pratigeiesitulitions complexes dans leurs classes
méme au-dela de la période expérimentale.

Les catégories qui émergent du discours des erm#gnous permettent d’affirmer que
ces derniers ont mis en ceuvre de facon plus ousnagpropriée le changement proposeé,
négocié et accepté, en rapport avec I'enseignecastité sur les situations complexes.

Conclusion

En guise de conclusion de ce chapitre, rappelors mpus avons élaboré trois
dispositifs de recueil de données dont un a visdentifative et deux autres a finalité
qualitative. Le premier dispositif est constituéi’ensemble de pré-tests et de post-tests
« ressources » et « situations » qui nous ont gedai mesurer le degré d'efficacité et
d’équité pédagogiques des pratiques d’enseigneosritées sur les situations complexes
en amont et en aval des apprentissages. La praliggisituations complexes en aval des
apprentissages se démarque considérablement eiv@osnt des autres approches, en
termes d'efficacité mais aussi d’équité. Le dewaatispositif est un ensemble d’entretiens
individuels qui se rapportent a la facon dont leseéggnants pensent avoir vécu les
pratiques pédagogiques en classe. Il nous a peenmprendre que les effets observés
sur les variables dépendantes (efficacité et gdééoulent principalement des pratiques
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de situations complexes introduites expérimentaférdans I'enseignement. Le troisieme
dispositif, quant a lui, est constitué des entretide groupef@cus group dont les discours
mettent en exergue le vécu du changement de lalpanseignants. Les catégories qui ont
émergé de ces discours nous montrent que les easgsgne considerent pas (en général)
favorablement les changements qu’on leur impose enélils ne les rejettent pas. Par
rapport au changement de pratiques pédagogiquesnqug leur avons proposé, les
enseignants en affirment I'appropriation et le seaht du travail bien accompli.

Avant de conclure, il nous semble opportun et utde

jeter un coup d’'ceil dans le rétroviseur méthodajogi Quelle technique de recherche s’est
révélée performante ? Quelle autre a fourni deslteds moins pertinents ? L'outil que le
praticien-chercheur a congu s’est-il révélé judigiet adéquat ? Cette source originale de
données était-elle aussi riche et dense qu'il piou\espérer au départ ? (Albarello, 2007,
p. 184).

Pour répondre a ces questions qu'a notre tour nous posons, nous pouvons affirmer
gue tous les dispositifs méthodologiques mis engpf@ur optenir (au bout de deux ans de
terrain) une base de données quantitatives de gBud300 scores (résultats scolaires
initiaux des éléves), se sont révélés efficacesepgu’ils nous ont permis d’aboutir au
matériau espéré au départ.

Les outils de recherche qualitative congus pouedeieil de données qualitatives se sont
avérés aussi efficaces, méme si le matériau réiaviéifait pas trés dense (6 pages pour les
entretiens individuels et 8 pages pour I'entretiengroupe). Ceci ne nous semble pas étre
une limite méthodologique parce que, d'une partnute tenu de la nature quasi
expérimentale de cette étude, le dispositif de eiéale données qualitatives n'est pas
principal, mais elle est indispensable. D’autret,pganalyse du contenu des discours des
enseignants (individuellement ou en groupe) onttostir montré linfluence de
'environnement global et des input institutionneds organisationnels dans leur vie
professionnelle.
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Notre recherche semble provisoirement aboutir a élesuches de réponses et a
I'émergence de nouvelles questions. Cette disgmmtaest partie d’'une double
préoccupation, d'une part, en rapport avec le gmblde I'enseignement des sciences dans
I'enseignement primaire au Rwanda dont la méthodmigante est « transmissive de
contenu », et ol l'oralité occupe les trois quaksl'espace pédagogiciieCes pratiques
ont pour conséquence, a la fin de la scolaritfgrdmouvoir des dipldomés incompétents, en
déphasage avec les besoins d’une économie quiuséwergente a moyen terthéd’autre
part, la préoccupation d'approfondir la problématiqdes méthodes pédagogiques
relativement plus efficaces et plus équitablessdam environnement scolaire caractérisé
par des effectifs pléthoriques, nous a conduitagers la revue de la littérature en rapport
avec notre sujet de recherche, a la « Pédagodimuigration ».

Selon les tenants de cette approche (Jean Marleelde et Xavier Roegiers), celle-ci
a fait preuve d'efficacité, car les éléves qui cemt leurs apprentissages sur les situations
complexes améliorent leurs résultats scolairespaniculier lors de la résolution des
situations complexes. La pédagogie de lintégratish aussi équitable parce qu’elle fait
évoluer tous les éléves, en particulier ceux qot ptus faibles au départ.

Il existe trois maniéres d'introduire les situasocomplexes dans I'enseignement. On
peut commencer par introduire les situations corgdeen amont pour mener des
apprentissages de ressources. On peut aussi diznpeiorité aux situations complexes
d'intégration en aval des apprentissages qui oat pat de mobiliser les savoirs acquis en
vue de résoudre une situation complexe. Une aussilplité est de combiner les deux
modalités en un méme temps.

L'objectif de cette recherche est d'étudier I'impate la pratique des situations
complexes dans I'enseignement des sciences a d'@uaaire au Rwanda, en termes
d'efficacité et d’équité.

Pour parvenir a mesurer l'efficacité et I'équitésdeois modalités d’introduction de
situations complexes dans I'enseignement, noussa@taboré plusieurs dispositifs, dont la
formation des enseignants, la supervision des igdivles enseignants, I'élaboration des
épreuves, la passation des épreuves, la corregtiarsaisie des scores des éléves.

Aprés ce travail de collecte de données, nous lemsa traitées, analysées et
interprétées.

2 Sebaganwa, (2009), Mémoire de Master, inédit.

% MINECOFIN (2000), Indicateurs socio-économiques’an 2020.
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Il ressort des analyses de ces résultats que tajyeades situations complexes dans
I'enseignement des sciences fait évoluer les appterde facon fulgurante, aussi bien dans
les épreuves « situations » que dans les épreuvessaeurces », tant sur le plan de
I'efficacité que de I'équité. Ces résultats confamy avec plus de clarté et d’évidence,
d'autres études réalisées dans d’autres pays eelop@ement comme le Rwanda, en
I'occurrence le Djibouti, la Mauritanie, le Madagas (Roegiers, 2010).

Les analyses montrent de facon plus particuliere tpu pratique des situations
d’intégration se démarquent des deux autres typespritiques du fait des gains
relativement supérieurs qu’elle fait gagner auxrapants en efficacité et en équité. Cela
est d0 au fait qu’

elle est motivante : elle contribue a donner duss®ix apprentissages ; elle est valorisante :
elle conféere aux apprenants le sentiment de valiwis pour ce qu'ils sont capables

d’accomplir & travers les défis des situations demes ; elle est progressive et inclusive :
tout en créant une rupture dans la maniére d’egersdes apprentissages, elle est en
continuité avec les pratiques en place ; elle esexe : elle posséde un haut potentiel de
contextualisation des apprentissages (Roegiers,, p1066-167).

Sur le plan de I'équité, les résultats montrent lgugavail des situations complexes en
aval des apprentissages diminue remarquablemeréckats entre les éléves forts et les
éléves faibles en augmentant les scores de cesederh’accent mis sur le travail
individuel surtout pendant les phases d'intégratlea acquis profite surtout aux éléves qui
ne sont pas capables de transférer de maniéreasgent

L'enseignement des sciences auquel s'applique dtigole des situations complexes
dans cette recherche requiert particulierementdémearche d’investigation qui développe
la curiosité, la créativité, I'esprit critique eintérét chez l'apprenant. Les situations
complexes a visée didactique et les situations texep a fonction intégrative sont des
dispositifs précieux quand elles sont mises aureafe la démarche d'investigation dans
I'enseignement des sciences.

En ce qui concerne I'adaptabilité de la pédagogielidtégration dans un contexte
éducatif caractérisé par une tradition de pédagagasmissives de contenu vieilles d’'un
siécle, l'introduction d’'un enseignement centré kupratique des situations complexes,
individuellement ou en petits groupes d’élévesaemont ou en aval des apprentissages,
requiert un changement décisif et engjdg tous les acteurs impligsi dans ce processus.

Nous avons également vu que les avantages liés amaeeele, comme la
contextualisation des savoirs qui stimule la mdibraet la créativité des éléves a travers
leurs productions collaboratives ou individuelles,sont pas en déphasage avec les modes
traditionnels d’apprentissage qui, eux aussi, dortement contextualisés a travers les
outils forgés par les cultures a cet effet ; lestes, les proverbes, les devinettes, les chants,
etc.

En plus du dispositif de collecte de données qtaivés décrit plus haut, une collecte
de données qualitatives (individuellement et enuge) a été réalisée auprés des
enseignants dont I'analyse et l'interprétation nonspermis de comprendre la fagcon dont
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les enseignants ont pratiqué les « situations oexegl». En travaillant sur leurs discours,
six catégories ont émergé. Deux types d’'analyse éb@tréalisés : une analyse intra-
catégorielle et une analyse inter-catégorielle.

La double analyse du discours des enseignantwigiogilement et en groupe) a travers
les catégories élaborées met en évidence le fat lgs résultats obtenus découlent
essentiellement de I'effet des pratiques de sinatcomplexes. Ceci s’explique par le fait
que les catégories qui ont émergé des discouremEsgnants indiquent les atouts de la
pédagogie de l'intégration (Roegiers, 2010, pp-168).

Des lors, les résultats tant quantitatifs que tat#Es auxquels nous aboutissons au
terme de cette recherche tendent a confirmer npsthgses selon lesquelles :

- I'enseignement centré sur les situations complexegliore les résultats scolaires des
éleves.

- la pratique de situations complexes a I'école dirrita disparité entres les éléves forts
et les éleves faibles.

Plus spécifiquement, les résultats mettent en éciElele facon claire la pratique des
« situations d'intégration » ou « situations enlavacomme approche qui semble plus
efficace et plus équitable que d’autres approchessdignement basées sur les situations
complexes.

Nous ne pourrions terminer cette dissertation gadsiser que par rapport a notre
itinéraire de recherche, nous avons eu plusiewasians de présenter, a toutes les étapes
de la recherche, les différentes parties de caitieéa la cellule de recherche 2. (dispositif,
motivation, apprentissages) du Groupe Interdigeijide de Recherche sur la Socialisation,
I'Education et la Formation (GIRSEF) et au groupe &hReche Interdisciplinaire en
Formation d’Adultes » (RIFA). Nous avons recu flssdbackencourageants de la part des
spécialistes du domaine et de la part des collédaewrants. Nous avons aussi publié un
article en rapport avec un aspect de I'objet deetnerche dans une revue internationale
reconnue International Journal of Education : Macrothink kitate, Volume 5, issue 3,
September 2013 es traitements quantitatifs des données ontéggélierement validés par
un spécialiste de la pédagogie de l'intégratiorrsLd’une mission au Rwanda, I'un des
promoteurs de cette thése a pu assister et mérieigera une des séances de formation
des enseignants sur la pratique des situations lesa® dans I'enseignement que nous
avions organisées dans le cadre de cette thesep@écattester que les résultats auxquels
nous avons abouti apportent des réponses validasp@oblématique étudiée, dans les
limites des contextes similaires a ceux du Rwanda.

Cette recherche a été confrontée a des limitesldanéthodologique liées notamment
au dispositif expérimental mis en place lors dpHase empirique de notre recherche. Nous
avons dit plus haut que lors des pratiques pédggesgiexpérimentales qui ont duré trois
mois, nous avons effectué une seule visite en elaagprés de chaque enseignant.

L’inquiétude qu'on peut exprimer a ce niveau edatiee au respect du dispositif
expérimental. Quelle assurance peut-on avoir qus fes enseignants concernés ont
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pratiqué plus ou moins correctement les situatiomsplexes en nombre et en qualité
suffisants ? Les enseignants affirment dans leigsodrs avoir maitrisé et pratiqué les
situations, mais leur pratique déclarée ne cormpas toujours a leur pratique effective.
Par ailleurs, le dispositif de correction des épesua inclu les enseignants du groupe
contrdle alors qu'ils n'ont pas pratiqué les siias complexes. Cela peut-il avoir un effet
sur I'appréciation des productions des éleves m&itseutilisent des grilles de correction
claires et précises ? Enfin, une autre limite comeda non équivalence des groupes au pré-
test qui peut avoir un effet sur les résultats past-tests.

Les résultats de cette étude ouvrent pour nous aleaux questionnements, de
nouvelles pistes de recherche. Il serait intérestmprolonger cette recherche en I'étendant
dans le temps (une année scolaire) et dans I'egpagaus large échantillon d'écoles) pour
mesurer les effets des différentes aproches «isiisacomplexes » en termes d’efficacité
et d’équité, d’'autant que le systéme éducatif duaRda vient d’intégrer I'APC dans
I'enseignement primaire et secondaire.

Une autre piste de recherche pourrait étre dévémpguite a nos réflexions en rapport
avec les modes traditionnels d'apprentissage et tapprochement avec les modes
modernes basés sur les situations complexes. Compeeitron concevoir un dispositif
d’apprentissage centré sur les situations compleresinspirant notamment des dispositifs
culturels existant dans les traditions orales afinies, pour I'enseignement de la langue
maternelle par exemple ? Une hypothése peut égagée : les contes, les devinettes, les
proverbes ainsi que d'autres « outils » pédagogigpeesents au sein des traditions
africaines pourraient étre des ressources au setleis situations complexes.
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