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L’envie d’apprendre les sciences a I’école : apports de la recherche et
développements dans la formation des enseignants du secondaire

Patrice Venturini

Les différents rapports qui se sont succédés aussi bien en France qu’a 1’étranger, montrent que
depuis une quinzaine d’années, les jeunes ne sont plus attirés par les études scientifiques.
Cette désaffection devient préoccupante, a la fois par sa persistance et par les hypothéques
qu’elle fait peser sur le développement économique et le fonctionnement démocratique des
pays concerngés.

Aussi n’est-1l pas surprenant que la recherche en éducation scientifique se soit intéressée au
probléme depuis de nombreuses années. Trois champs, qui seront présentés tout a tour, ont
contribué¢ a mieux comprendre la situation : motivation a apprendre en milieu éducatif et donc
en particulier a apprendre les sciences ; attitudes envers les sciences ; rapport au savoir et plus
particuliérement aux savoirs scientifiques. Si comprendre la situation est une premicre étape
nécessaire, son amélioration est maintenant a 1’ordre du jour. Or, les résultats issus de la
recherche incitent, entre autre et sur une large échelle, a une évolution de I’enseignement des
sciences. Celle-ci ne pourra se faire sans actions de formation.

Apports de la recherche et conséquences pour la formation seront donc développés
successivement, en limitant I’exposé aux aspects directement liés aux activités en classe.

Les apports de la recherche

Les travaux sur la motivation a apprendre et sur les attitudes envers les sciences, développés
essentiellement a 1’étranger, sont beaucoup plus anciens et plus nombreux que celui du
rapport au savoir, mais tous ont produit des résultats intéressants. Avant d’en faire état, je
donnerai pour chacun de ces champs quelques indications sur leurs fondements théoriques'.

Motivation a apprendre les sciences

Cadres théoriques

« La psychologie de la motivation s intéresse au pourquoi des comportements » (Vallerand et
Thill, 1993, p.4), et est donc susceptible d’expliquer ce qui favorise ou compromet certains
comportements scolaires. Dans le cadre d’une approche sociocognitive privilégiée ici, Viau
(1994, p. 7) définit la motivation en contexte scolaire comme « un état dynamique qui a ses
origines dans la perception qu’un éleve a de lui-méme et de son environnement et qui l’incite
a choisir une activité, a s’y engager et a persévérer dans son accomplissement afin
d’atteindre un but». Quatre de ses effets servent principalement d’indicateurs de la
motivation : choix de réaliser une activité, persistance a la poursuivre, performance atteinte
quand elle est terminée, et engagement cognitif consenti pour la mener. Ce dernier est

! Voir Venturini (2006) pour une présentation approfondie de ces champs, des méthodologies utilisées et des
résultats obtenus.
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caractérisé par 1’'usage de stratégies d’apprentissage et de stratégies d’autorégulation des
apprentissages (Pintrich, 1999b ; Viau, 1994, p. 77-92). Les différentes théories relevant de
I’approche  sociocognitive sont articulées autour d’un nombre trés réduit de
déterminants comme :

— les buts des individus, de divers types et constitutifs de la plupart des théories : par
exemple, la théorie des buts de compétence (Dweck et Legget, 1998) distingue les buts
d’apprentissage poursuivis lorsque [’activité est réalisée pour augmenter la
compétence, et les buts de performance qui sont en jeu lorsque 1’activité vise a obtenir
une récompense, 1’estime des autres, ou un jugement favorable ;

— la valeur d’une activité et I’expectation de sa réussite : ces facteurs sont liés a I’idée
que le comportement d’une personne est déterminé a la fois par la valeur qu’elle
accorde au but qu’elle se propose d’atteindre et par la probabilité supposée
(expectation) de voir ce comportement produire le résultat recherché (Thill, 1993, p.
362);

— ID’expectation d’efficacité : cette notion renvoie a la perception de ses capacités
personnelles a réussir une activité avec un certain niveau de performance (id., p. 392),
et Bandura (1986), a qui elle est due, la relie a la motivation ;

— les attributions causales : elles concernent les processus qui permettent de donner du
sens a un événement en lien avec la nature des causes attribuées a son apparition
(Deschamp, 1993, p. 436). Ces processus influencent la motivation a s’engager dans
une activité du méme type (Weiner, 1986) ;

— les émotions : selon Weiner (id.), un événement, une activité générent inévitablement
des émotions positives ou négatives, et celles-ci sont susceptibles d’avoir une
influence sur la motivation a réaliser de nouveau une activité similaire.

Selon Pintrich et Schrauben (1992) ou encore Viau (1994), ces déterminants peuvent étre
associés au sein de modeles globaux de la motivation scolaire ce qui autorise a regrouper dans
un méme ensemble les résultats obtenus indépendamment par chaque théorie.

Résultats

Les travaux sur les buts de compétence ont montré que les éléves ayant des buts
d’apprentissage font preuve d’une grande persévérance dans 1’activité et d’'un engagement
cognitif important, alors que ceux qui témoignent des buts de performance utilisent des
stratégies conduisant a des apprentissages plus superficiels (Dweck, 1989 ; Pintrich et de
Groot, 1990). Les buts d’apprentissage sont favorisés par un contexte scolaire adapté (Ames,
1992) qui offre la possibilité d’étre acteur dans et a propos de sa formation, dans lequel les
efforts réalisés sont reconnus et les progrés valorisés, qui apporte une aide notamment pour
développer les stratégies cognitives et d’autorégulation, qui propose des défis et des objectifs
réalistes et a court terme, qui donne des occasions de travail collaboratif, et qui adapte le
rythme de travail a I’¢éléve.

Le modele d’Eccles et al. (1986), issu de la théorie de 1’expectation-valeur, a donné lieu a des
recherches qui ont montré par exemple que les expectations de réussite des éléves en
mathématiques sont fortement reliées a leur réussite actuelle (Wigfield et Eccles, 1992), et
qu’elles constituent de bons prédicteurs de la réussite future dans cette discipline (Wigfield,
1994).

Les travaux auxquels la théorie de Bandura a conduit dans 1’éducation montrent que
I’expectation d’efficacité est notamment influencée positivement par I’observation de pairs
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qui réussissent, la proposition d’objectifs d’apprentissage a court terme, [’attribution de
récompenses pour souligner des progres, ainsi que par le feed-back retourné a 1’éléve sur son
aptitude a réussir une tache (Schunk, 1991) ;

Les recherches utilisant le modéle de Weiner ont montré que ’attribution d’un événement a
une cause stable augmente I’expectation de son déroulement futur et que la performance d’un
¢leve est d’autant meilleure qu’il se sent responsable de ce qui lui arrive (Viau, 1994, p. 67).

Un certain nombre de travaux ont été spécifiquement réalisés en science, dont les résultats
sont proches des précédents. Ainsi, différentes études ont établi des relations entre la
motivation et

— le changement conceptuel (Von Rhoneck et al. 1998 ; Von Rhoneck et Grob, 1991;
Laukenmann et al., 2003), montrant par la que celui-ci n’est pas un processus
purement rationnel (Pintrich, 1999a).

— D’engagement cognitif (Meece et al., 1988 ; Zusho et al., 2003)

— D’environnement scolaire : Meece (1995) confirme les conditions identifiées dans un
autre contexte par Ames (1992) pour lesquelles en classe de science, les éleves
privilégient les buts d’apprentissage. Toutefois, elle y ajoute en plus le travail sur la
signification des concepts. A I’opposé, les éleéves privilégient les buts de performance
lorsque I’enseignement est centré sur les techniques et les habiletés (Anderman et
Young, 1995). Par ailleurs, un controle de I’enseignant moins important sur les
activités et un niveau d’exigence significatif favorisent I’engagement cognitif de
I’¢léve (Hanrahan, 1998). Enfin, les émotions générées par les relations entre ¢léves et
enseignants (Teixera dos Santos et Mortimer, 2003) ou entre ¢léves dans les groupes
mixtes (Matthews, 2004) ont un réle dans le comportement des éleéves vis-a-vis de
I’enseignement scientifique.

Attitudes envers les sciences

Le champ des attitudes envers les sciences a été privilégi¢ par les chercheurs en éducation
scientifique qui se sont intéressés au comportement des €léves vis-a-vis des sciences. Mais
contrairement aux travaux sur la motivation, le cadre théorique est pauvre, voire souvent
inexistant et les résultats concernant les sciences trés nombreux.

Cadres théoriques

En effet, dans bon nombre d’études, c’est dans la méthodologie qu’il faut rechercher des
indicateurs pour repérer ce que leurs auteurs désignent sous le terme d’attitude, puisque cela
n’est précisé nulle part ailleurs. Les publications qui font état d’une définition reprennent
généralement celle d’Oppenheim (1992, p. 174), pour qui les attitudes sont « une disposition,
une tendance a répondre d’une certaine maniere [positive ou négative] a certain stimuli »,
liés a un objet social. Certains chercheurs comme Manassero Mas et al. (2001), leur
reconnaissent une composante cognitive (ensemble de convictions et de croyances sur un
objet social), une composante affective (liée a I’émotion qu’il génére et qui est a ’origine de
I’évaluation positive ou négative dont il fait I’objet) et une composante comportementale
(intentions d’actions vis-a-vis de I’objet), reprenant en cela les travaux en psychologie sociale
de Rosenberg et Hovland (1960). Enfin, quelques études, trés rares et récentes, utilisent le
modele du comportement planifié d’Ajzen (1991).
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Résultats

Malgré 1’absence fréquente de cadres théoriques, les résultats obtenus sont remarquablement
récurrents. Ils concernent la nature des attitudes et les facteurs auxquels elles sont reliées,
notamment le curriculum, la discipline, 1’age, les activités d’enseignement et le genre.

Tout d’abord, il ne semble pas qu’il y ait de crise idéologique a 1’égard des sciences et les
attitudes envers les sciences ne semblent pas poser de probléme significatif (Boy, 2002 ;
Osborne et Collins, 2001).

Par contre, dans la plupart des pays, I’enseignement des sciences parait aux éléves peu
attrayant (Hendley et al., 1996), difficile (Havard, 1996), souvent théorique et décontextualisé
(Osborne et Collins, 2001). Ces perceptions conduisent a une attitude négative et se
détériorent depuis une quinzaine d’années (Dawson, 2000). Le choix de réaliser des études
scientifiques est souvent li¢ a 1’obligation qui en est faite pour atteindre la carriére envisagée
(Munro et Elsom, 2001) et la valeur que les éléves attribuent aux sujets traités est purement
instrumentale (Osborne et Collins, 2001), particuliérement en physique (Lindahl, 2003). Cette
derniére, que seuls les meilleurs ¢éléves choisissent d’étudier (Osborne et al. 2003), suscite les
attitudes les plus négatives (Boyer et Tiberghien, 1989). En effet, I’é¢tude de la physique pour
la physique, telle qu’elle est généralement réalisée, intéresse seulement un peu plus d’un éléve
sur cinq (H&ussler et al., 1998), alors que les attentes des €éléves sont généralement centrées
sur la compréhension de I’environnement scientifique et technique et sur les impacts sociaux
(Reid et Skryabina, 2003). Cette situation, que 1’on retrouve parfois dans d’autres disciplines,
combinée a 1’usage croissant de concepts abstraits dans 1’enseignement secondaire conduit les
¢leves a juger que les études scientifiques n’ont plus de pertinence vis-a-vis de la vie
quotidienne (Piburn et Baker, 1993). L’attitude a I’égard des sciences se dégrade donc avec
I’age (id.), et la dégradation s’accentue aprés le passage dans le secondaire (Reid et
Skryabina, 2003).

En classe, les ¢leves apprécient beaucoup plus les activités expérimentales que les activités
écrites (Campbell, 2001) ou les activités de formalisation théorique (Reid et Skryabina, 2003),
et de manicre générale, selon eux, ’enseignement scientifique manque d’activités de
discussion, particulicrement sur des aspects qualitatifs (Osborne et Collins, 2001). Leurs
attitudes sont favorablement influencées par les cours dans lesquels ils peuvent fortement
participer, dans lesquels 1’enseignant apporte un soutien personnel important, met en ceuvre
des stratégies d’enseignement trés vari€es, offre une organisation lisible de 1’enseignement, et
propose une faible compétition envers les éléves (Myers et Fouts, 1992). L’enseignant a donc
une grande importance sur les attitudes envers les sciences (Ebenezer et Zoller), notamment
aussi par I’expérience qu’il donne des sciences dans et hors de sa classe (Gogolin et Swartz,
1992).

Enfin, les études portant sur I’influence du genre sont certainement les plus nombreuses.
Selon leurs résultats, les filles ont une attitude envers les sciences dans la société moins
positive que les gargons (Weinburgh, 1995), et ce phénomeéne qui s’accentue a I’école deés
I’entrée dans le secondaire (Reid et Skryabina, 2003), s’accroit ces dernieres années (Dawson,
2000). Elles prennent moins de plaisir, trouvent les sciences plus difficiles (Jones et al., 2000)
et se jugent moins performantes que les garcons (Reid et Skryabina, 2003), ce qui est
objectivement faux.

Le rapport aux savoirs scientifiques

Le concept de rapport au savoir fait I’objet de trois théorisations différentes, dont 1’approche
socio-anthropologique (Charlot, 1997) qui est utilisée ici.
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Cadre théorique

Charlot, Bautier et Rochex (1992) ont proposé ce concept pour permettre de comprendre les
trajectoires scolaires qui conduisent (ou non) a 1’échec scolaire. Analyser 1’expérience vécue
par 1’¢leve dans cette situation et la maniére dont il D’interprete, analyser ses propos, sa
conduite, son histoire, revient a caractériser son rapport au savoir, qui peut étre défini comme
« un ensemble de relations de sens et donc de valeur, entre un individu et les processus ou
produits du savoir » (Charlot, 1997, p. 93). Pour cela, il s’agit d’identifier les phénomeénes en
jeu ainsi que les processus au sein desquels ils interagissent qui permettent de comprendre
pourquoi « ... certains individus, jeunes ou adultes, ont envie d’apprendre alors que d’autres
ne manifestent pas cette envie » (Charlot, 2001, p. 4).

Généralement, quand on repere certains phénomenes, on en repére aussi d’autres, toujours les
mémes, si bien qu’on peut les regrouper au sein de « constellations, constructions théoriques
du chercheur présentées souvent sous forme idéal-typique (Weber, 1965) rendant compte de
cohérences apparues dans les données empiriques.

Si un individu entretient un rapport dominant avec le savoir, il peut avoir « des rapports
différents avec les différents types de savoirs » (Charlot, 1999a). On peut donc chercher a
savoir quel rapport un éléve entretient par exemple avec des savoirs particuliers pour mieux
comprendre en quoi celui-ci I’aide ou non a les apprendre. C’est ce que les didacticiens des
sciences ont fait.

Résultats

Un premier ensemble de travaux concerne 1’identification de rapports aux savoirs de la
physique, a la fois a 1’université et dans le secondaire (Venturini, 2006, § 4.3). Dans ce
dernier cas, cinq idéal-types (IT) ont été construits pour interpréter la réalité observée,
notamment en classe de seconde, particulicrement sensible pour le choix des filieres de
formation. On peut synthétiquement caractériser chacun d’entre eux par la nature et les
finalités de mobilisation des ¢léves a apprendre la physique : 1) mobilisation forte en
physique avec une centration sur les savoirs, surtout pour ce qu’ils apportent dans la
compréhension du monde; 2) mobilisation forte en physique pour des raisons
stratégiques liées aux études ; 3) mobilisation faible et intermittente en physique
principalement pour des raisons utilitaires liées a la scolarité ; 4) mobilisation sur la physique
pour des raisons essentiellement utilitaires sans que celle-ci ne se traduise par des effets
significatifs au niveau des apprentissages ; 5) absence de mobilisation sur la physique. Méme
si les phénomenes qui constituent chacun d’eux et les modalités avec lesquels ils interviennent
ne sont pas identiques, on peut pointer dans ces rapports 1I’importance de la composante
utilitaire (IT 1, 3 et 4), la perception purement scolaire des savoirs enseignés (IT 2, 3, et 5),
I’absence de représentation de la physique et de sa fonction sociale (IT 2, 3, 4 et 5),
I’engouement pour les activités expérimentales (tous), la responsabilité attribuée a
I’enseignant pour faire aimer la physique et donc s’investir pour I’apprendre (IT 3 et 5) et
pour la comprendre (IT 3, 4 et 5), la faible proportion d’¢léves mobilisés en physique (20 %,
IT 1 et2).

Un deuxiéme ensemble de travaux menés a la fois en sciences de la vie et de la Terre et en
physique, concerne les relations entre rapport au(x) savoir(s) et conceptualisation. Pour les
premicres, différentes études ont montré que les éléves associés a des rapports au savoir
conduisant aux mobilisations les plus importantes, quelle qu’en soit la raison (plaisir ou
stratégie), progressent le plus conceptuellement dans différents domaines : volcanisme dans le
primaire (Chartrain, 2003), production végétale par photosynthése en sixieme (Catel et al.,
2002). Pour la seconde, la nature des rapports aux savoirs de la physique a été reliée a la
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maitrise conceptuelle en électromagnétisme d’étudiants en licence de sciences physiques
(Venturini et Albe, 2002).

Enfin, un dernier ensemble de travaux s’est attaché a étudier I’influence culturelle dans le
rapport a certains savoirs particuliers, comme la théorie de I’évolution (Chabchoub, 2000 ;
Hrairi et Coquidé, 2002). Les résultats font état de différentes « attitudes comportementales »,
par exemple, adhésion a la théorie, rejet de la théorie (plus d’un tiers des éléves), attitude
instrumentale, déchirement entre les visions scientifiques et religieuses, attitude nuancée.

Conséquences pour la formation

L’ensemble des résultats précédents peut étre synthétisé sous la forme d’orientations pour
I’action en classe en vue d’améliorer I’envie d’apprendre les sciences. Pour cela, il y aurait
intérét a (Venturini, 2006, §5.3) :

— mettre la question du sens au centre des activités proposées aux éléves, notamment
— en centrant 1’enseignement sur la signification des concepts plutét que sur les
techniques et les habiletés, généralement procédurales,
— en rapportant les concepts a un contexte d’utilisation applicatif ou social,
particulierement en physique,
— en donnant une image de la science telle qu’elle se pratique ;

— rendre ’éleve acteur a propos et dans sa formation en lui donnant de la liberté et de
I’autonomie dans le choix et le déroulement des activités de formation, en développant les
activités expérimentales ou les débats dans lesquelles il est actif ;

— développer les activités collaboratives, notamment au sein de groupes mixtes ;

— aider 1’¢éléve a réussir en fixant des objectifs a court terme, ambitieux mais réalistes, en
I’aidant a améliorer ses stratégies d’apprentissage et de régulation des apprentissages, en
¢valuant surtout les progres réalisés, sans dévaloriser, en lui renvoyant des feed-back
positifs sur son aptitude a réussir ;

— développer un bon climat de classe en favorisant les bonnes relations entre éléves, entre
enseignant et ¢léve en évitant la compétition entre €éléves et en favorisant la collaboration.

Différentes actions ont été proposées par la recherche ou I’institution, qui s’inspirent de ces
orientations :

— D’approche Sciences — Technologie — Société (Aikenhead, 2003 ; Solomon et Aikenhead,
1999) dans laquelle on utilise le contexte social et les applications comme point de départ
pour les cours de sciences a ¢té largement développée a I’étranger. Elle permet de
travailler sur le sens des savoirs et des activités en montrant comment ceux-ci sont en
relation avec la vie quotidienne. Les évaluations dont elle a fait 1’objet dans diverses
¢tudes (Lubben et al., 2005) montrent qu’elle présente un grand intérét pour les éléves du
secondaire, a la fois en ce qui concerne leurs attitudes, la compréhension des concepts et
les effets de genre ;

— l’organisation fréquente de discussions en petits groupes sur des questions a résoudre
(essentiellement a I’étranger — Bennett et al., 2005, p. 55-62) est I’occasion pour les €éleves
d’articuler leurs idées sur des phénomenes scientifiques a partir d’une réflexion collective.
C’est aussi le cas lors de débats en classe organisés en France dans le cadre de la
recherche a des fins de problématisation ou pour traiter de questions socialement vives
(Albe, 2005; Beorchia, 2005 ; Orange, 2003 ; Simonneaux, 2003). Ces activités
privilégient donc le sens donné aux savoirs et les activités collaboratives. Les évaluations
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réalisées a propos des discussions (Bennett et al., 2005) montrent qu’elles sont
intéressantes pour la compréhension des sciences mais qu’elles ne fonctionnent pas sans
difficulté.

— la réalisation d’un projet scientifique personnel, éventuellement pluridisciplinaire, est un
autre exemple d’action susceptible de donner envie d’apprendre les sciences. Le choix du
sujet et I’organisation du travail y sont généralement laissés a I’éléve. Les problématiques
¢laborées sont souvent liées a des applications techniques ou sociales, et les éléves y
répondent en groupe en menant souvent de véritables activités scientifiques. Ce type de
réalisation concourt a donner du sens aux savoirs, a rendre 1’éléve acteur de sa formation,
implique des activités collaboratives et concourt a susciter de bonnes relations dans la
classe. Il est envisageable dans I’enseignement secondaire frangais dans quelques espaces
trop réduits : travaux personnels encadrés en premiére, enseignement thématique en
seconde (quand il est réalisé), ateliers scientifiques qui relévent toutefois du volontariat ;

— la démarche scientifique peut aussi étre utilisée a une échelle plus réduite, dans un
contexte d’enseignement courant. Son usage favorise 1’envie d’apprendre les sciences
notamment en raison de I’engouement des €léves pour les activités expérimentales ainsi
que pour l’activité de 1’¢éléve et le travail collaboratif qu’elle implique généralement.
Apres le primaire, son usage est maintenant prescrit au collége sous le nom de démarche
d’investigation ;

— la mise en ceuvre de dispositifs d’aide a la réussite, réalisée dans d’autres disciplines et/ou
d’autres niveaux ou systémes scolaires, reste dans le secondaire frangais en science un
chantier a développer, tant au niveau de 1’aide au travail personnel de I’¢léve que dans
I’évolution des modalités d’évaluation.

Cependant, on ne peut absolument pas imaginer 1’intégration de tout ou partie de ces actions
dans notre systéme d’enseignement sans formation ni accompagnement. Elles ont en effet en
commun d’exiger des enseignants scientifiques de nouvelles compétences pour la plupart
totalement en dehors de leur culture professionnelle. Ainsi, particulierement en physique,
ceux-ci ont suivi en tant qu’éléve ou ont effectué¢ jusqu’a présent en tant que professeur un
enseignement plutdt théorique et décontextualisé, dans lequel le réel traité est souvent tres
épuré. Ils n’ont eu que trés peu d’occasions de concevoir, d’animer et de faire aboutir des
débats scientifiques, tout comme ils ont eu trés peu d’occasions de mener a bien eux-mémes
ou de diriger un projet scientifique. Peu d’entre eux ont une réelle expérience de la démarche
d’investigation et de son utilisation dans le cadre de I’enseignement. Enfin, généralement
bons éleves dans la discipline, ils ont construits eux-mémes leurs stratégies de réussite sans
forcément les formaliser ni avoir conscience de leur importance.

La formation a donc un réle important a jouer sur plusieurs plans. Elle a tout d’abord a faire
en sorte que les enseignants s’approprient les résultats des recherches et aient connaissance
des innovations en cours. IIs seront en effet d’autant plus mobilisés sur I’évolution de leurs
pratiques si celle-ci a du sens pour eux, s’ils en comprennent les fondements et les finalités.
La formation a aussi a identifier les compétences nécessaires pour mettre en ceuvre ces
nouvelles situations d’enseignement et a faciliter leur acquisition par les enseignants, a
contribuer a 1’élaboration de ces situations voire a accompagner leur réalisation. Dans ce cas
donc, les résultats de la recherche suggerent des orientations pour les activités en classe, la
formation les finalise, analyse les conditions de mise en ceuvre et prépare les enseignants en
conséquence. La recherche peut servir de point d’appui en contribuant a la création
d’ingénieries didactiques, en évaluant les effets des stratégies élaborées pour réguler le
processus, et en se saisissant des nouvelles questions qui ne manqueront pas d’apparaitre.
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Cette analyse appelle deux remarques. D’une part, les formateurs qui sont aussi souvent des
enseignants de terrain a plein temps, ont sur les questions évoquées une culture
professionnelle peu différente de celle de leurs colleégues a former. L’institution doit donc
créer les conditions favorables a son évolution rapide et a la constitution d’une certaine
expertise en la maticre. Il semble a cet égard que leur association avec un chercheur et un
formateur d’IUFM pour réaliser des projets en classe soit une procédure intéressante, tout
comme leurs contacts avec des laboratoires disciplinaires. D’autre part, si ’institution exige
d’autres stratégies d’enseignement comme c’est le cas avec I’introduction de la démarche
d’investigation, elle doit aussi impérativement procéder a d’autres aménagements
(programmes, évaluation notamment) pour qu’elles puissent étre mises en oeuvre. Soumettre
les enseignants a des injonctions paradoxales ne facilite pas en effet une évolution des
pratiques !

Ainsi donc, on pourrait espérer que cet ensemble de travaux de la recherche et d’actions en
formation puisse étre une des pierres permettant une évolution de la situation actuelle vis-a-
vis de I’enseignement scientifique. En effet, I’enjeu pour les différents acteurs de I’éducation
scientifique est aujourd’hui beaucoup plus de donner aux jeunes adolescents I’envie, dans la
salle de classe, d’apprendre les sciences, que d’améliorer ponctuellement la transmission de
tel ou tel savoir.
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