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Introduction générale

Nous avons travaillé en DEA sur I'importance desocaptions d’éleves, les obstacles
pouvant empécher la construction de savoirs stigunis chez les éléves en biologie et leur
réle dans les apprentissages. Comme le soulignaubas (1983), les enfants n'attendent pas
d'aller a I'école pour formuler des explicationsx gthénoménes naturels dont ils font
I'expérience. Ainsi, avant méme d'avoir suivi desrs de sciences, les enfants ont élaboré de
nombreuses conceptions a propos de notions ausgiesa sur des questions pouvant
concerner plusieurs disciplines en sciences commighgsique, SVT et mathématiques. Ces
conceptions correspondent aux connaissances petmrdes éleves par rapport a un
phénomeéne quelconque ; elles marquent égalemarfalgan de penser et de raisonner face a
des situations qui y font référence. Ces concegtisont souvent différentes de celles
généralement acceptées par les scientifiques, sblestenaces et elles résistent aux efforts
qui sont faits pour les amener a évoluer.

Nous nous appuyons sur des études qui parlenimgmfitance de prendre en compte

ce que les éleves savent déja ou leurs concertBiasdan, Bachelard).

Devant des conceptions, qui font souvent obstatkpparentissage, les chercheurs et
les chercheuses en didactique ont développé de reambmodéles pédagogiques et

didactiques qui cherchent a changer, faire évaluegncore complexifier ces conceptions.

Depuis une vingtaine d'années, le constructiviseteada mode. C'est ainsi que les
recherches portant sur les conceptions d’élevesg@op des objets et des phénoménes qui les
entourent sont devenus le moteur de presque teudflats visant a améliorer I'enseignement
et I'apprentissage des sciences a I'école. |l afipdiautre part que les enseignants rencontrent
un certain nombre de difficultés pour prendre emgie ces conceptions dans les situations

d’enseignement-apprentissage.

La formation des enseignants occupe de nos joues grand place et surtout
concernant leur professionnalisation. Nous noudrésserons au plan de formation initiale
des enseignants en France et surtout aux formaftidispositif, stratégie) concernant

I'utilisation des conceptions d’éleves lors d’'ugasce en SVT.

Nous nous intéresserons également aux enseignéhtgadts et aux stagiaires de
PLC2 en SVT pour étudier leurs points de vue lad'utilisation des conceptions d’éleves

lors de leurs séances. Nous essayons d’identdialidpositif que les stagiaires mettent en
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place, leurs difficultés avec les conceptions désepour les évaluer et les diriger vers des

savoirs scientifiques plus raisonnés.

Nous essaierons de montrer les parcours des sesgmiant leur entrée en IUFM et

leur formation en ¥¢année d’lUFM.

Nous tenterons également de caractériser les Wt des stagiaires, vues par leurs
formateurs d'lUFM, et ce que les formateurs obsgnmmme difficultés aupres de leurs

stagiaires lors du travail sur les conceptionseyés.

1- Vers une précision de la problématique :

Notre recherche se situe dans le cadre du modekdraootiviste d’apprentissage et de
son lien avec les formations des enseignants de SVT

Dans le modéle constructiviste, I'enseignant kst le seul émetteur des problemes,
des connaissances et des savoirs, méme s'il imlposgémarche : il a plutdét un réle de
meédiateur et de metteur en scene. De plus, I'egsluconsidérée comme positive et on la
laisse apparaitre, on la provoque méme, pour perada travailler a partir des productions
éléves. L'erreur est utilisée pour repérer lesaubss de la pensée des éleves ; elle est au coeur
méme du processus d'apprentissage ; dans ce mbelgsejgnant doit décortiquer la logique
de l'erreur des éléves. D’'une certaine fagconglerest donc la preuve d'une véritable activité
intellectuelle de chaque éleve.

D'apres Meirieu, (1997) 6n n'a donc aucune chance de faire progresser (&t su
I'on ne part pas de ses représentations, si oresddit pas émerger, si on ne les travaille pas,
au sens ou un potier travalille la terte

Plusieurs moyens didactiques sont possibles powndpe en compte les
représentations des éléves (Giordan et De Vecd@6)1®es enseignants prennent en compte
les conceptions des éléves dans leurs séancesasas@ sur un modeéle constructiviste, c'est-
a-dire un modele qui considere qu'il est nécesslrpartir des représentations initiales des
eléves pour pouvoir les faire évoluer. Les enseigmnatilisent des situations d'enseignement
variées au cours par exemple de situations prolsdedeedébats scientifiques (Orange, Fabre
1997) et mettent en ceuvre différentes stratégims dax conceptions des éléves (Giordan et
De Vecchi, 1996). L'étude de Vérin (1998), par epmporte sur des enseignants
expérimentés. Les résultats de sa recherche morguen les enseignants éprouvent des
difficultés réelles pour s’appuyer sur les idées éléves «_e projet devalorisation des idées
des éleves entrainait nécessairement effacemerdgndesgnants dtaccent mis sur l'activité
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cognitive des éleves ne pouvait se concevoir pesr dnseignantgju'en mettant entre

parenthéses le projet pédagogigue

2- Problématique générale de recherche :

Pour notre travail de recherche, nous avons cahkrproblématique générale a partir

des deux questions suivantes :

1- Quelles sont les difficultés que les enseighantshdgants rencontrent pour
construire et mettre en ceuvre des situations d’engmement de SVT s’appuyant sur leg
conceptions d’éleves ?

2- Pourquoi de telles situations sont difficlement g&éralisées chez le

U)

enseignants débutants?

A partir de la Tequestion, nous développons les questions suivante

a- Quelles sont les situations que les stagiairesenit pour 'enseignement de SVT ?

b- Quels sont les éléments qui créent des obstacllEs @nstruction de situations
d’enseignement par les stagiaires de SVT ?

c- Comment les stagiaires de SVT construisent unatsiu qui prend en compte les
conceptions d’éleves ?

d- Quels sont les éléments qui fondent les constmgtibune situation par les stagiaires
qui prennent en compte les conceptions d’éléeves ?

e- Quels sont les éléments qui confortent les stagavant et pendant leurs cours de
SVT en utilisant des situations de prise en cordpteconceptions d’éléves ?

A partir de la ™ question, nous distinguons les interrogationsauas

a- Quels sont les éléments que les stagiaires dep®hnent en compte pour construire
une situation d’enseignement- apprentissage pswléves ?

b- Quel sont les déterminants qui fondent les dw#tss des enseignants des SVT
débutants en situation pour que les éleves appnéfine

c- Quel est I'écart entre ce que I'enseignant asprédenseigner et ce qu'il enseigne
réellement ?

d- Pourquoi certains enseignants de SVT débutarnteat plus facilement que d’autres

a mettre en ceuvre de telles situations de prisempte des conceptions d’éleves ?
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A partir de toutes ces questions, nous arrivons asemp la problématique

générale suivante:

Quelles sont les difficultés que les stagiaires ddant de PLC2 en
SVT rencontrent a l'utilisation des conceptions d’&ves dans une situation

d’enseignement?

Nous nous intéresserons plus particulierement datie recherche a caractériser les
difficultés rencontrées par les stagiaires débatad# PLC2 en SVT a lutilisation de
conceptions d’éleves dans leurs séances. Notrelgmmabique de recherche pourra se
développer selon le contexte de I'analyse que naus/erons et les contraintes que nous

pourrons confronter lors de la recherche.

3- Objectifs de la recherche :

Le but de notre recherche est de :

> Caractériser les difficultés qu’ont les enseignaetsSciences de la Vie et de la
Terre débutants (college et lycée) a construirg etettre en ceuvre de telles situations. Ces
situations aident les éleves a dépasser les coossmbstacles ;

> Analyser les dispositifs mis en place par les siagg de PLC2 en SVT pour
travailler avec les conceptions d’éléves ;

> Etablir une relation entre les formations des ameits en IUFM et leurs

démarches d'utilisation des conceptions d’éleves dme séance de SVT.

4- Contexte de la recherche :

Dans le contexte actuel, notre travail de rechessgustifie par plusieurs raisons
importantes :

1. Il existe actuellement un certain nombre d'inteataans sur le fonctionnement,
I'efficacité et l'avenir des systemes eéducatifsuelst et ses modes d'enseignement-
apprentissage qu’on qualifie souvent de « classiguau « traditionnels ».

2. 'importance de connaitre les dispositifs que leseggnants utilisent dans leur
classe pour développer et évaluer le plan de foomakes enseignants.
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3. 'importance de connaitre la logique de constructet d'assimilation des

savoirs scientifiques par les éleves a partir desleonceptions initiales.

5- Type de la recherche :

Pour préciser nos champs de recherche, nous tosadans deux axes :
> Avec les stagiaires de PLC2 en SVT éff®2année de formation en IUFM.
Nous travaillons avec les stagiaires sur deux sges-:
¢+ A partir des mémoires professionnels présentékepatagiaires.
A patrtir de questionnaires lors de leurs formatiensUFM.
> Avec les formateurs d’'lUFM, par des questionnagescernant la formation

de leurs stagiaires en IUFM.

6- Organisation de la thése :

A partir de notre problématique de recherche, ra@welopperons dans les chapitres
de cette these tout ce qui entoure les conceptighsves, les stratégies didactiques de travail
avec les conceptions initiales des éleves, lesodisfs et les modeles d’enseignement des
stagiaires avec lesquels ils peuvent travaillectaseptions, et enfin les réles des formations
des stagiaires en IUFM sur leur travail dans Issdaet la prise en compte des conceptions

d’éléves.
Cette these est subdivisée en douze chapitresués en deux parties.

La premiére partie porte sur le cadre théoriqugéréral, avec des analyses de plans
de formation des stagiaires et de la méthodologapieecherche, et la seconde partie porte
sur 'analyse de données et I'analyse de cas.

Dans la premiere partie, Nous commencerons damhdeitre 1 par identifier les
origines des mots « conceptions » et « représengat, leur définition par des didacticiens,
les caractéres et le r6le de la notion « obstaeleee les conceptions des éléves. Nous verrons
également la place des conceptions d’éléves danrdis modeles de I'enseignement des
sciences expérimentales, la relation des erreues #s conceptions des éleves dans le

modele constructiviste.
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Nous analyserons dans le chapitre 2, la place daseptions d’éleves dans les
transpositions des savoirs, les différentes méthqueposées par les didacticiens pour
recueillir les informations des éléves (plus pattérement les moyens de faire émerger les
conceptions d’éleves) et les stratégies pedagogiqueidactiques proposées pour travailler

sur les conceptions d’éléves.

Dans le chapitre 3, nous montrerons les disposiifiactiques variés (Probleéme,
Situation probléme, Débat scientifique et modélésy, relations et les conditions que les

enseignants peuvent utiliser lors de la prise empte des conceptions d’éleves.

Au chapitre 4, nous expliquerons la démarche dadtion que les stagiaires suivent
avant et aprés leur entrée en IUFM, les formatmuns les stagiaires doivent maitriser pour
entrer en IUFM et leurs plans de formation dansxdikiFM, a Nantes et a Caen. Nous
montrons finalement les points essentiels que leseignants prennent en compte pour

préparer une séance.

Nous verrons dans le chapitre 5, les études défasfaoncernant la place des
conceptions d’éléves lors de la formation des gnseits, les études montrant les difficultés
des enseignants expérimentés en SVT et des semyid@butants lors du travail sur les

conceptions d’éleves.

Dans le chapitre 6, nous expliquerons notre métlogo de recherche en montrant

les questionnaires de recherche et les échantiflessecueils donnés.

Dans les chapitres 7, 8, 9, 10, 11 nous analyséesnecueils de données, nous ferons
des comparaisons avant et aprés la formation dggses et nous analyserons des cas de
mémoires professionnels de stagiaires rapportatilidation des conceptions d’éléves sur la

circulation sanguine.
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Chapitre 1
Conceptions des éléves, caractérisation et relation avec les
obstacles
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Chapitre 1 - Conceptions des éléves, caractérisati@t relation
avec les obstacles

Introduction :

Nous soulignons dans ce chapitre les définitioncalucept de « conceptions », les
relations de ce concept avec d’autres conceptsdactajue des sciences et la place occupée
par les conceptions des éléves dans les différeatieles d’apprentissage que les stagiaires
en SVT peuvent mettre en ceuvre dans la classegréaytier dans le modele d’apprentissage
constructiviste. Nous commencerons ce chapitre lparecherche de l'origine du mot
« conception » et le sens de ce mot dans diffé&seadiseiplines, plus particulierement dans la
didactique des sciences en général. Nous précsemnment les didacticiens I'ont utilisé et
la facon dont nous l'utilisons dans cette recher®h®us aborderons les recherches sur les
conceptions des éleves. De plus, nous essaieronmotdrer les caractéristiques de ces
conceptions et leurs relations avec les obstadtedin, nous montrerons les différents
modeles d’'apprentissage en nous appuyant sur lee ptes erreurs dans le modele

constructiviste et la relation entre les erreudegtonceptions d’éleves.

1- La notion de représentation ou de conception :
1-1- les origines et les définitions :

En didactique, la notion de représentation ou deeption est un concept large qui
est utilisé d’abord pour les connaissances desglanéme si depuis quelques temps, les
recherches sur les représentations des enseigsantsultiplient : Piot (1997). Robert et
Robinet (1992). Robardet et Verin (1998). C’estrdéson pour laquelle les différentes
définitions sont souvent en relation avec les &éve

Selon Christian Ridao (1993). En consultant leidictaire, on apprend selon que ce
mot a une utilisation ancienne, puisqu’on le troeweusage des le début du Xllleme siecle.
Selon le ROBERT, la représentation c’est I'actiemakttre devant les yeux ou devant I'esprit
de quelqu’un, 4e fait de rendre sensible un objet absent ou umcept au moyen d’une
image, d’'une figure, d’un signe ».

Des les premiéres apparitions du mot, une reprasentest a la fois un processus et
un produit. Du coté de la philosophie, pour qu’aiy connaissance, il faut qu’il y ait mise en
présence devant le sujet, d’'un objet, d’une cestadalité.
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Pour Moscovici (1981), la représentation c’esine organisation psychologique, une
modalité de connaissances patrticulieres

Piaget, dans ses travaux, comme par exemplesiglu la représentation du monde »
(1926), parle de représentation, de vie représeatdt parle d’'une sorte d’histoire naturelle
qui va du monde de I'enfant au monde de I'adulurHui une représentation est un tout
cohérent, explicatif, symbolique, a mettre en refaivec une structure mentale.

En fait le mot « représentation » renvoie a divdr@amps de recherche et, dans chacun
de ces champs, il a des significations que I'ort pdficilement superposer.

Le concept de représentation a été importé descgsehumaines puis il est devenu
classique en didactique selon Christian Ridao (199e concept semble avoir son origine
dans l'idée que tout apprentissage ne consiste ggadement a emmagasiner, a empiler
progressivement des connaissances dans une tétestsupposée ne rien savoir quant au
sujet étudié, mais aussi qu’il s’agit plutét d’ectrir et /ou de réélaborer, si nécessaire, un
systeme d’explication déja construit, afin de ledee toujours plus performant »

C’est a partir de 1970 que les représentationsagpsenants sont prises en compte
dans les savoirs et cela grace aux Journées ltiterales sur I'Education Scientifiques
(Giordan et Martinand, 1972). Ces journées ont peron travail approfondi sur les
conceptions et leur utilisation en classe.

Pourtant des chercheurs comme Jean-Louis Martioandndré Giordan, depuis le
début des années 80, s’interrogent sur le bienéaledl'utilisation du mot « représentation »
en didactique, dans un sens gu'’ils estiment difftde celui dans lequel il est utilisé ailleurs,
par exemple en psychologie.

Quant a S. Johsua et J.-J. Dupin (1981), la reptatsen est pour eux le contenu
structuré de la pensée d’'un sujet concernant umpim&ne ou une classe de phénomenes
Les auteurs déterminent trois catégories dansdarigion d’'une représentation lacrégle
de production des actions du sujet« I'invariant opératoire, caractéristique fondamate
d'une représentation ; «l'expression symbolique. lls affirment que «’est le niveau du
signifié, celui de I'organisation des invariantséaptoires, qui est déterminant

Giordan et de Vecchi (1987, 1994) préférent le &rnconception » a celui de
représentation ; ils en donnent la justificaticnau terme de représentation, nous préférons,
pour des raisons de clarté, celui de conceptioml@weonstruct. Le premier met I'accent sur le
fait qu'il s’agit, & un premier niveau, d'un ensembd’idées coordonnées et d’'images
cohérentes explicatives utilisées par les appremgdur raisonner face a des situations

problemes, mais surtout il met en évidence l'idée get ensemble traduit une structure
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mentale sous-jacente responsable de ces manitastatontextuelles. Quant au second, il met
en valeur l'idée, essentielle a nos yeux, d’élémmeotteur entrant dans la construction d'un
savoir, et permettant méme les transformations Ssstees ».

A. Giordan et G.de Vecchi (1987) définissent uneception par plusieurs choses :

1- Une conception correspond a une structure souagente

C'est-a-dire que ce ne sont pas les remarques gueept faire les éléves, ou les
productions gu’ils peuvent faire a propos d’'un sdgnné, mais ce qui dans leur téte a été a
I'origine de ces remarques. Les remarques gu’ilsyget faire ne sont que I'émergence d’une
conception sous-jacente plus globale.

2- Une conception est un modéle explicatif

Une conception est un modeéle explicatif qui permex éléves d’interpréter leur
environnement ou une situation donnée de facosfaente. Les conceptions sont toujours
actualisées par la situation vécue et les questjoinse posent face a cette situation.

3- Une conception dépend du niveau de connaissande,vécu et du milieu socioculturel
de l'apprenant.

Selon les deux auteurs, les conceptions dépendentivau de connaissance de
I'éleve. Chaque éleve a des conceptions différesgtmmn I'activité culturelle de ses parents et
de son entourage, selon son vécu scolaire, sefdluénce des divers médias auxquels il peut
étre soumis. Le milieu socioculturel joue un rél@pondérant sur les conceptions des
apprenants et sur leur évolution.

Une conception est donc personnelle. Chaque él®ssede une panoplie de
conceptions qui lui permet d’expliquer le monde kpntoure. Cependant, il est possible que
plusieurs apprenants possedent les mémes conceptfmopos d’un sujet donné.

Les conceptions peuvent évoluer, il est certainugéleve entrant a I'école primaire
ne va pas avoir les mémes conceptions qu'un elestars du lycée. Cette idée d’évolution
correspond a une construction progressive du savoir

D’autre part, nous voyons qu’une conception essysieme explicatif fonctionnel et
personnel, qui permet a un éléve d’interpréter sin@tion rencontrée d’'une fagcon cohérente
et satisfaisante. A. Giordan et G.de Vecchi (19Bigjstent sur le fait que la conceptioest
une veritable stratégie cognitive que met en place l'éleve pouw sélectionner les
informations pertinentes pour structurer et orgamise réel». lls nous mettent en garde
contre une interprétation simplificatrice des catimns de «imples éléments d’'un stock
informatif ».

Pour Giordan (1987), une conception peut se madaisus la forme d’'une donnée :

23



CONCEPTION = f (P.C.O.R.S.)

P = Probleme: Ensemble de questions plus ou moins explicitesimgpilique ou
provogue la mise en ceuvre de la conception (Céestdteur de I'activité intellectuelle).

C = Cadre de référence Ensemble des connaissances périphériques actiaéds p
sujet pour formuler sa conception (Ce sont les esutreprésentations sur lesquelles
'apprenant s’appuie pour produire ses conceptions)

O = Opérations mentales : Ensemble des opérations intellectuelles ou
transformations que I'apprenant maitrise et quipketimet de mettre en relation les éléments
du cadre de référence et ainsi de produire etlidertila conception (Ce sont des invariants
opératoires).

R = Réseau sémantique Organisation mise en place a partir du cadre dgagate et
des opérations mentales. Elle permet de donnecaim&rence sémantique a I'ensemble et par
la produit le sens de la conception.

S = Signifiants: Ensemble des signes, traces et symboles néceadaiproduction et
a I'explication de la conception.

Et la figure suivante (qui tente d’expliciter le d&bde précédent) montre que le réseau

sémantique prend appui sur le cadre de référence :
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grille de lecture

2

PROBLEME ——— | CONCEPTION ——— REPONSES

G s

transformation
de la conception’
reformulation
du probléme
3+
N
CONCEPTION
Cadre de
référence - mémoire
Régeaux
sémantiques - Invariants
signification
etde codage
Signifiants

Figure 1 : modeles a compartiment (extrait de : les Origghdu Savoir de A. Giordan et
G.de Vecchi (1987).

Giordan (1994) dresse la liste des mots utilisés parler des conceptions des éleves :

« Représentations, pré-représentations, discours @endéja-la, idée initiale, erreurs
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positives, pupils paradigmes, modéles spontanéstituckes prématurées, pré-requis,

préconcepts, raisonnements spontamés.

1-2- I'utilisation de conceptions :

De nombreux didacticiens des sciences, comme JeamRAstolfi, utilisent le terme
« représentation ». Pour Astolfi (1998), on ne peag figer le vocabulaire dans le partage
entre conception et représentation. Pour 4ia conception (ou représentation), au sens
didactique du terme, renvoie a quelque chose exprpar I'éléeve, qui présente deux
caractéristiques, a la fois opposées et compléniresta

%+ Une certaine distance par rapport au savoir savaeinau savoir enseigné, qui
la désigne comme un écart par rapport a une forthuta « correcte »
attendue ;

% Mais portant une certaine logique interne pour cetui I'exprime, la
conception n’étant pas une faute mais l'indicatdium mode de pensée et de
raisonnement « privé » de I'éléve.

On a donc une double lecture simultanée a faire mgsésentations, a la fois dans le

caractére négatif de fausseté relative et dansssatut positif de fonctionnalité »P. 29

Les travaux actuels considerent les représentatimos plus seulement en tant que
produit, mais aussi comme des processus mettaogusme des structures mentales, dans des
situations de problémes.

Dans le modele constructiviste, on fait essentiedlet usage de conceptions
« spontanées ». Le qualificatif « spontané » pdurasser supposer qu’il s’agit de
conceptions qui naissent a tout hasard au gré fntaisie. Il n’en est rien cependant. On
parle de conceptions spontanées lorsqu’on faitegé& aux conceptions qu’a construites une
personne au fil de ses expériences physiques tigdseccognitives, sociales, etc.., en dehors
de tout contexte formel d’apprentissage tel queolé.

Nous utilisons dans cette recherche les mots rept&son, conception,
représentations initiales et conceptions des éleuesens ou ils sont utilisés en didactique par
A. Giordan (1987) c'est-a-dire comme un ensembldéds coordonnées et dimages
cohérentes utilisées par les éleves pour raisdanera une situation problématiquee plus,
nous considérons des mots comme représentationsgions, représentations initiales et
productions des éleves que les stagiaires peuvdiseuau méme titre que conceptions des

éleves.
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Nous prenons en compte que l'acquisition d’une e@sance sera considérée comme
passer d'une conception initiale a une autre pliggj@ate face a une situation proposée ; nous

considérerons les conceptions comme jouant uregdentiel dans la construction du savoir.

2- Les caractéristiques des conceptions des élee¢seurs roles dans les
apprentissages :

Dans cette partie nous étudions les roles impatgué donnent les didacticiens aux
conceptions d’éleves dans l'acquisition de saveisleur influence sur l'apprentissage
scientifique.

Les représentations, selon Giordan et Girault (,99€uvent étre considérées comme
des modéles explicatifs opérants dont dispose ehatpve pour résoudre un ensemble de
problémes ; elles constituent pour I'apprenantcamre de signification : son réel, sa maniere
de penser, son rapport au monde. L’élevalasexplications sur le monde qui I'entowe

De ce fait, ces conceptions ont une certaine #&bdt déterminent les futurs
apprentissages des apprenants. Ne pas tenir coepidées des éleves selon G. de Vecchi et
A. Giordan (1994) revient & les tenir absents du processus d’apprentissagja, risque de
les empécher de construire leur propre savwoir

Mais pour prendre en compte les conceptions dee<ld faut définir les caracteres
spécifiques qui les distinguent des autres concé&s chercheurs essayent d’identifier le
statut des conceptions d’éleves. Nous nous int@nesaux travaux menés par Astolfi et
Peterfalvi.

Selon Astolfi et Peterfalvi (1993) les conceptiates éléves présentent un double
statut ; elles ont d’abongin écart au savoir savant « a partir de réponses fausses des éleves
gue nous pouvons obtenir par un questionnaire coeseptions constituent le contrepoint du
projet didactique et peuvent empécher d’atteindreilément en classe l'acquisition de
savoirs scientifiques. Dans ce statut, les enseignants de SVT doiséntéresser aux
conceptions des éleves parce qu’elles occupentplace de méme nature que le savoir
scientifique. C’est dans cette mesure que les gmaeis doivent évoquer ces conceptions et
rappeler aux éléves en quoi elles sont fausses.

Le deuxiéme statut des conceptions des élevesupststatut d’explication
fonctionnelle pour I'éleve : <elles fonctionnent chez lui comme un mode de cesaatce

parmi d’autres et elles correspondent a un systédiiméerprétation cohérent des phénomenes
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scientifiques qu’il s’est construit de longue dateDans ce statut, les enseignants ou les
stagiaires de SVT doivent s’efforcer de transfaroes conceptions.

D’un coté plus épistémologique, selon Michel Fafr®99), une conception parfois
peut faire obstacle a I'apprentissagdokte représentation peut fonctionner, tantét comme
outil, tantét comme obstacle, selon le contexte

Si I'enseignant n’a pas pris la peine de travagteec les éléves sur leurs conceptions
de facon a les mettre face a une situation d’apigsage, les €léves continueront a s’en servir
et les savoirs enseignés restent en secondaire lpowleves. Notre opinion rejoint celle
d'’André Giordan (1999, p30). En effetsk 'on n’en tient pas compte, les conceptions se
maintiennent et les connaissances enseignées rglissda surface des éléves sans les
imprégner.

Les conceptions qu'ont les apprenants peuvent @iresun obstacle a l'intégration du
cours. Elles peuvent aussi expliquer que les élagesoient pas intéressés par les problemes
traités en classe car ils pensent en connaitréplanse. En effet, selon Brunet (1998) &
probléme scientifique [...] permet dans sa formulatet sa résolution la construction de
savoirs, mais ces savoirs sont construits congectinceptions déja présentes dans l'intellect
de I'apprenant» On comprend donc que cela est un obstacletégtation des savoirs par les
éleves et qu'il faut en tenir compte pour qu'ilsgent les construire.

Certaines conceptions peuvent étre trés diffickesdétruire, elles résistent aux
contradictions et reviennent apres le cours, otepdors de conception-obstacle. Il faut les
déstructurer pour parvenir a construire une noavahception (niveau supérieur de savoir).

Patricia Schneeberger (1997) a noté que les cdoosptdes éléves ont les
caractéristiques suivantes :

A- La diversité des représentations « Le plus souvent, les enfants d'une méme

classe n’ont pas les mémes représentations congeumaconcept donné ».

B- La résistance des représentations«Le caractére résistant des représentations
apparait a travers leur persistance : on retrouvtaines représentations
chez des éléves de I'école primaire, du collegelydée, de I'Université.
Cette résistance est révélatrice de I'existencéstacles qui empéchent la
pensée de progresser

C- La transversalité des représentations « Il est important de mettre en évidence
ce caractére transversal afin de mieux appréherdsrobstacles sous-

jacents a certaines représentations
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Nous pouvons résumer les caracteres des concepties éleves par les points
suivants :

% Les conceptions des éleves empéchent les éléveasiruire leurs propos
savoirs ;

+ Les conceptions des éleves ont des écarts auxsaaviants ;

% Les conceptions des éléves présentent un systa@apeeprhez chaque éleve et
ce systéme aide chaque éléve a expliquer la fonadties phénomeénes
scientifiques rencontrés par I'éléve ;

+ Les conceptions des éleves jouent comme des obstadlapprentissage et
ces obstacles sont difficiles a dépasser.

Nous pouvons souligner que les conceptions dese®l@nt des caracteres des
obstacles difficiles a les débarrasser. Mais d@t«€esqu’'un obstacle et comment les

enseignants peuvent le franchir ?

3- Les obstacles épistémologiques et leurs relatoavec les conceptions des
éleves :

3-1- La notion d’obstacle et la notion d’objectif-obstacle :

Nous essayons de montrer que la notion de concegés éleves a une forte relation
avec la notion d’objectif et la notion obstacleuPprendre en compte les conceptions des
éleves, I'enseignant doit préciser un objectif @iatlre et pour atteindre cet objectif il y a
bien sOr des obstacles qui empéchent d’atteindneosgectif. Nous commencerons par la
définition des deux termes (objectif, obstacle) rpenfin voir la relation d’'un obstacle avec

les conceptions des éleves. Nous commencerongpdrécisions sur la notion d’obstacle.

3- 1-1- La notion d’obstacle :
Le concept obstaclest largement ignoré par le modéle pédagogiqusrressif et

par la pédagogie par objectifs PPO. Cette notiobbstacle a été développée par
Bachelard (1938) et correspond aux difficultés déaler a la connaissance scientifique
abstraite en partant de la perception commune.
Un certain nombre de caractéristiques sont respiesade I'existence de ces
obstacles. Michel Fabre (1995) en retient six damsouvrage intitulé Bachelard éducateur :
1- L'intériorité de I'obstacle : les obstacles résident avant tout dans la pensée,

les mots, la vie quotidienne «.L’erreur est constitutive de I'acte de penser ».
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2- La facilité de l'obstacle: c’est une facilité que I'esprit choisit face a une
difficulté en s’aidant d’analogies et de métaphayeidui sont propres.

3- La positivité de I'obstacle : I'obstacle n’est pas un non savoir mais une
connaissance comme une autre que I'on peut ménsédéoer comme un trop
plein de connaissances.

4- L’ambiguité de I'obstacle : I'obstacle est lié & des mécanismes intellectuels
qui sont parfois fonctionnels et donc difficilemeemis en cause par 'éleve. «
L'obstacle est ambigu car tout mode de fonctionmgnmeental présente la
double dimension d’outils nécessaires et de soultaseurs possibles. C'est
un mode de pensée qui n'est pas récusable en lmiem@ais seulement dans
les modalités de son usage

5- La polymorphie de I'obstacle :I'obstacle est difficile a délimiter, il renvoie a
d’autres aspects des choses et ses adhérencesgoant multiples.

6- La récursivité de I'obstacle : Il faut analyser la démarche faite par la pensée
pour espérer comprendre ses obstaclesscerreurs ne sont reconnaissables

gu’apres coup, une fois que les obstacles ont guf&nchis».

Toutes ces caractéristiques de I'obstacle expligpearquoi celui-ci est si difficile a
franchir et pourquoi il est difficile de bouscules conceptions des éléves.

L’emploi d’un mot fort pour désigner I'obstacle elinc lié a la résistance de celui-ci,
a la difficulté de le franchir.

Selon Bachelard, I'apprentissage est un processifsgai associe des compétences
anciennes a des données nouvelles permettantlaiosnstruction d’'un savoir nouveau. On
retiendra pour citer Bachelard (1938) qudrconnait contre une connaissance antérieure, en
détruisant des connaissances mal faites, en suanoboé qui dans I'esprit méme fait obstacle
»,

3-1-2- La notion d’objectif :

La notion d’objectifest issue du modele behavioriste de I'apprentistapédagogie
par objectifs (PPO) a été ainsi nommée par RalderT{t935). Selon lui cette pédagogie
définit a priori les connaissances a acquérir en termes d’objegtifssont autant de

comportements observables, du tyéléve sera capable de», suivis d’'un verbe d’action.

3-1-3- La notion d’objectif-obstacle :
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Le concept d’objectif-obstacle a été introduit paan-Louis Martinand dans sa these
de doctorat (1982). Martinand a essayé de mariex dsoncepts qui sont a priori
contradictoires : les obstacles et les objectifspBrlant de ce couplage Martinand (1982) dit
gue c'est wne tentative pour faire rejoindre deux courantgJuc des pédagogues qui
cherchent, a travers les objectifs, a rendre pliic@ces les actions didactiques, et celui des

épistémologues qui s’intéressent aux difficultéaffronte la pensée scientifique

3-2-Prise en compte de I'importance de la notion dbjectif - obstacle :

La notion d'objectif-obstacle a une grande impareampour les apprentissages en
sciences expérimentales. Normalement, les ensegyrmam un objectif qu’ils préferent
atteindre. Mais, pour arriver a cet objectif, lesegnants rencontrent des obstacles dont les
conceptions obstacles des éleves.

Jean-Louis Martinand (2004) propose d'utiliserdaactérisation des obstacles comme
un mode de sélection des objectiteLa notiond’objectif-obstacle est un concept didactique
décisif dans la mesure ou il propose wweible réduction symeétrique, des objectifs possible
aux objectifs utiles, d’'une part, dedbstacles repéerés aux obstacles franchissablestrd'au
part. Mieux : elle se proposé’utiliser la caractéristique des seconds (les abkis
franchissables) comme mode sdection des premiers (les objectifs utileevelay, 2004,
81).

Astolfi (1992), proposé le schéma ci-dessous gasgmte la relation de dialectique
entre I'objectif et I'obstacle. Il expliqueCette mise en relation dialectique des objectifs e
des obstacles et, surtout, cette facon de faireofbstacles repérés comme franchissables un
critere essentiel de sélection parmi la diversits bjectifs possibles. Si I'on considére
'obstacle comme ce qui empéche l'atteinte de &otif visé, alors on reste “bloqué”.
Comment le champion de saut en hauteur franchir#tfil s’il se le représentait comme ce
qui lui barre le passage vers l'autre c6té ? Si, @ntraire, on examine ceux qui nous
paraissent franchissables, pour peu qu’'on orgamffectivement I'apprentissage autour de
leur dépassement, on leur confére une fonction dmgu plus dynamique et stimulante, qui

renouvelle notre facon de voir les objectifs d’egsement»
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Figure 2 : La relation dialectique des objectifs et des obstacselon Astolfi (1992).
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De plus, Astolfi (1992) nous propose les étapegasiies pour caractériser un objectif-
obstacle :

1- Repérer les obstaclad’apprentissagejont les représentations font partie sans
les minorer ni les survaloriser.

2- Définir a contrario, et de maniére dynamiquepregres intellectuatorrespondant
a leur éventuel franchissement.

3- Sélectionner, parmi les obstacles repérés, ¢eluwiceux) qui parait (paraissent)
franchissable(s), au cours d’'une séquence, praduisaprogres intellectuel décisif.

4- Se fixer comme objectié dépassement de cet obstacle jugé franchissable.

5- Situer cet objectif parmi les familles que digtient les taxonomieslassiques,
I'aspect dominant d’un objectif-obstacle relevantjours de I'une d’elles.

6- Traduire cet objectif en termes opérationsellon les méthodologies classiques de
formulation des objectifs.

7- Construire un dispositif cohérent avec I'objecti

Tous ces points montrent I'importance de I'obstaDle plus, nous pouvons remarquer
que :
%+ Les conceptions des éléves jouent un rdle impordanis le repérage d’'un
obstacle a viser.
s Tout dabord, il est important d’identifier précisént I'obstacle avant de
mettre en ceuvre une séance visant un objectifadies
«» Cependant, les objectifs d’apprentissage ne peypasntoujours se limiter aux
seuls objectifs.
s Une relation importante entre la notion d’obstaeteles conceptions des
éleves. Mais, quelles sont ces relations entreaolest et conceptions des

éléves en didactique des sciences ?

3- 3- La relation de la notion d’obstacle et des omeptions d’éleves :

Nous essayons dans cette partie de montrer queihegptions des éléves ont de tres
fortes relations avec l'idée d'obstacle et commdifférents didacticiens et psychologues
traitent cette relation.

La premiere apparition et introduction de l'idéestttle dans un forme claire, en
didactique de science, a fait par Gaston Bach€E988) «une rupture séparant la pensée

commune et la pensée scientifigue C'est la notion dobstacle épistémologique ou la
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connaissance scientifique ne s’établit qu’en ruptavec I'expérience premiere et la pensée
commune.

La notion d'obstacle, issue des travaux de Bacta(d®38) est développée, en
didactique des mathématiques, dans les travauxragsBeau. Il définit cette notion dans un
sens bien particulier : il s’agit d’'une connaissaaocienne, appartenant a I'histoire du sujet,
qui s’est avérée utile pour résoudre certains prabk, a un moment donné, mais qui ne
permet plus de répondre de facon satisfaisante riodeelles classes de problemes. Pour y
répondre, le sujet devrait accéder a de nouvelmmaissances, mais lI'existence de la
" connaissance-obstacle " constitue un attraitesqupéche le progres. L'obstacle doit alors
faire I'objet d’un travail de déconstruction -restmction (Brousseau, 1989).

Selon Martinand (1986), I'aspect dominant pour bstacle décisif se situe dans une
grande catégorie d'objectifs, d'attitudes, de méds) de connaissances, de langages, et de
savoir-faire en prenant en compte que I'éducatmansifique et technologique ne consiste
pas a construire sur terrain vierge, mais a tranmsdo des attitudes, des représentations qui
existent déja et qui trouvent a s’'investir pareaitks.

Pour Johsua et Dupin (1989) I'obstacle est produmatie sens et c’est ce qui fait la
difficulté de I'enseignement. On ne peut ni le ni@rle détruire : il faut le dépasser, d’autant
gue les représentations des éleves font la preluwe aéxtraordinaire capacité d’adaptation
logique. Elles sont souvent aptes a se développar @nglober des expériences nouvelles,
tout en restant fondamentalement « fausses » daot @@ vue scientifique. Elles vont
déterminer la lecture de I'expérience, mais ellesvent aussi se modifier pour tenir compte
d’'informations nouvelles.

Dans le méme sens, nous voyons Brousseau (198%leqgtifie que I'obstacle est une
connaissance qui joue un role important a résolefrgoroblemes rencontrées par I'éleve.
Mais si non, I'obstacle va conduire a des erreBresusseau a expliqué que I'obstacle peut
résister a modifier méme si I'éleve a développé sesnaissanceslk est nécessaire
d’incorporer son rejet dans le nouveau sawilEt M. Fabre (1999, P160) insiste a identifier
les obstacles qui font des erreur®w a donc tout intérét a distinguer I'obstacle, géteur
des erreurs normales qui caractérisent les passam#gés de la genese du savoir, des
blocages psychologiques qui résultent de telletetbes singularités de I'histoire des sujets,
ou encore des difficultés qui tiennent a la comptexies taches et aux défauts de
connaissances. C'est donc une erreur normale, générésistante et récurrente qui signale

I'obstacle.».
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En didactique de la biologie et selon Astolfi (1R9dn obstacle se définit quand
I'éleve « dispose d’idées plus amoins structurées, qu'il tente d’adapter a la sttaa, et ces
idées constituent pour lui usystéme explicatif bien installé, qui résiste anforimations
nouvelles proposées pbenseignant ».

Les recherches sur l'identification des obstactesant développées pour affirmer que
les éléves n'arrivent pas en classe la téte videlisposent d’idées plus ou moins structurées,
gu’ils tentent d’adapter a la situation, ces idéesstituent pour les éleves un systéme
explicatif bien installé qui résiste aux informaisonouvelles proposées par les enseignants.

C’est pour cela que Brigitte Peterfalvi (1993) agmsé un modele de fonctionnement
qui distingue plusieurs points. Nous montrons lesxdpoints suivants qui montrent une
relation forte entre un concept et un obstaele :

1- Lareprésentation stable, qui fait obstacle a I'egtissage.

2- Ce que lobstacle empéche de comprendlest-a-dire ce a quoi la
représentation fait vraiment obstacle du point de eonceptuePar exemple : le fait que les
végétaux puissent construire leur matiere a padir CO2 atmosphérique, difficilement
envisagé comme une "nourriture ».

Selon Astolfi et Peterfalvi (1993) l'idée d'obstaehtretient évidemment des relations
avec celle de représentations ou de conceptiongldess, mais on peut la décrire comme
plus forte. Ce n'est pas seulement que les élegnasept différemment et que l'on peut
identifier leur logique cognitive, c’est qu’existee certaine nécessité au maintien de ce
systeme de pensée. L'obstacle est considéré comnmdyau dur des conceptions et a un
caractére plus large que les conceptions des éle@mspeut dire que I'obstacle présente un
caractére plus général et plus transversal quedrésentation : il est ce qui, en profondeur,
I'explique et la stabilise. Diverses représentasionui portent sur des notions sans lien
apparent, peuvent en effet apparaitre, a I'analgsenme les points d'émergence d'un méme
obstacle »

Pour Elisabeth Plé (1997) lenseignant, lui, percoit d’abord I'obstacle comme
écart au savoir a enseigner, comme ce qui s’oppdseréussite de son projet En effet, si
'éleve n’arrive pas a se défaire de sa reprédentail ne pourra pas s’approprier de
nouvelles connaissances et le savoir ne passer&elas Elisabeth Plé, Il est donc du devoir
du professeur de tenir compte de ces représergationvant faire obstacle et de les faire
évoluer. Pour ce faire, le professeur va faire eieobstacle un objectif-obstacle : il va se

donner pour objectif le dépassement de cet obstatiea chercher a remettre en cause la
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pertinence des conceptions de I'éleve avant ménessdyer de lui faire acquérir une
guelcongue connaissance nouvelle.

L’enseignant devra alors traiter les obstaclesrs@lstolfi et Peterfalvi (1993) ®on
pas négativement comme ce qui empéche I'appregéssaais plutodt les considérer comme
'enjeu conceptuel», c’est-a-dire la clé de I'apprentissage en quelgoees L'obstacle
constitue ce qu’il faut avant tout transformerleetranchir devient alors I'un des buts le plus

important a 'apprentissage des éléves.

Bilan:

A partir des idées précédentes, nous pensons quelstacles ont une place
importante dans les apprentissages des élevestetitsus-a-vis des conceptions des éleves.
En effet, on peut considérer que les obstaclesdenfortes relations avec ces conceptions
d’éléeves. Les obstacles jouent deux réles diffédmt premier, pour les éleves, considére ces
obstacles comme des obstacles aux savoirs sajgm@ipar rapport a leurs relations avec les
conceptions des éléves. Le deuxieme role, powgrissignants, ou les obstacles sont difficiles
a déterminer ou a repérer chez les éléves pouitenparmettre aux éléves de les transformer
ou de les franchir.

Dans le cadre de notre recherche, nous nous istéresiux possibilités mises en place
par les stagiaires pour dépasser ces obstacldmeger les conceptions erronées des éleves
pour arriver aux savoirs scientifigues. Mais poue d’enseignant se fixe un objectif pour
franchir un obstacle, il faut qu’il mette ses édans une situation qui favorise tout d’abord
'apparition des conceptions initiales des élévies'agit ensuite, pour I'enseignant, de saisir
ces conceptions pour les dépasser et les transf@msavoirs scientifiques. Mais avant que
nous montrions les dispositifs ou les situationstzapitre 3 et les moyens pour faire émerger
les conceptions au chapitre 2, nous montrons leepties conceptions des éléves dans le
modele contrevisite de I'apprentissage en scieselm Astolfi (1992). Ce modéle explique
de maniére d’envisager les processus d’apprengs#lagpnstitue, pour I'enseignant, un angle

de vue possible pour observer et tenter de compraraqui se joue dans sa classe.
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4- Place des éléves et leurs conceptions dans ledéle d’apprentissage
constructiviste :

Nous essayons de montrer dans le modele de l'ajigsage constructiviste en
sciences expérimentales, les avantages, la miseusne du réle de I'enseignant, le r6le de

I'éleve et la place des conceptions d’éleves dansadele.

4-1- Le modeéle constructiviste :

Ce modele est tres employé dans des plusieurs demaiNous nous
intéressons a la définition en didactique. Selotolig1997), c’est mettre les éleves
au cceur de l'apprentissageer didactique, le constructiviste concerne plus |
procédures d’enseignement quand elles mettentvéélu cceur des apprentissages
scolaires ».

Nous citons la figure (3) qui présente le travauipe de IREM de Lyon
(1988) avec des modifications de notre par pousenter I'importance de ce modéle

aux conceptions des éléves.

Roéle de
I'enseignant

'Nouvel
Equilibre

Nouvelles

Conceptions

initiales h déséquilibre

Ancien
équilibre

Figure 3 : le modéle constructiviste de I'apprerg&ge en sciences a partir de l'illustration
extraite de Gilbert ARSAC, Gilles GERMAIN, Michel ANTE en probleme ouvert et
situation probleme. Villeurbanne : IREM de Lyon, 88.

Nous voyons bien que selon ce modele, les élevemiaaent les nouvelles
conceptions aprés un passage dans une phase dpuitiése (conceptions insuffisantes,

conceptions erronées, conceptions obstacles). §&xdiibre que les éléves ont mis par des
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situations permet aux éléves de déclancher un itaatnitif pour trouver une nouvelle
conception. Quand les éléves trouvent la nouvedleception, ils arrivent de nouveau un
nouvel équilibre.

L’enseignant a un réle de plus en plus est complekeloit d’abord repérer les
obstacles, puis mettre en place des situationgndesta faire prendre conscience a I'éléeve de
l'insuffisance de ses conceptions ( phase déséqili Finalement, il doit aider I'éleve a
construire les nouveaux savoirs qui aident leseSl@varriver & un nouvel équilibre.

L’'importance de ce modele que I'éléve participe lpdilisation de ses connaissances
initiales pour résoudre la phase déséquilibre énheles éleves construisent des nouvelles
conceptions.

Dans ce type de modeéle, les erreurs sont révéatde conceptions inadéquates. En
ce sens, elles sont constitutives de I'apprentesgag va éclairer 'importance des erreurs
dans les paragraphes suivants).

L’avantage de ce modeéle est que I'éléve est cotéramun probléme a résoudre, ce qui
lui permet de mettre du sens a son apprentissagecanceptions initiales inadéquates ayant
éte détruites ou remodelées, elles ne risquent géugefaire surface et le nouvel état

d’équilibre est durable.

Bilan :

Nous pouvons remarquer des difficultés spécifiqgeds nous intéressent dans ce
modéle parmi lesquelles :

Il nécessite des bons niveaux de compétence dseigmant, autant pour la
conception que pour la gestion des lecons.

Il est probablement difficile de trouver des sitoas-problemes adéquates qui
prennent en compte les conceptions initiales daseél

% Quand I'enseignant arrive a la phase de déstaimiisaux éleves, il rencontre
plus de difficultés chez certains éléves (en paiec ceux en grande
difficulté).

« Enfin, 'enseignant utilise ce modéle prend plugaetaps dans les séances que

les autres modele de cours. par exemple le coursodéle magistrale.

Nous pouvons également noter que faire une situai@pprentissage par le biais de
ce modele c’est garder en téte I'importance derigepen compte des conceptions d’éleves
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pour les déstabiliser et les dépasser ou les chameavoirs bien organisés. Mais pour
utiliser ce modele, les enseignants doivent paltis erreurs des éléves et changer leurs

conceptions.

5- Le statut de I'erreur dans le modéle constructiiste d’enseignement :

Nous essayons de montrer la place de l'erreur dapprentissage. Nous nous
appuyons sur la place de 'erreur dans le modéhstoactiviste. Mais avant tout, nous nous
intéressons a montrer son importance dans |'appsagfe.

5-1- Le modéle constructiviste :

Les erreurs sont positivée et pas du tout évaaeepntraire on la laisse apparaitre,
on la provoque méme pour parvenir a I'éradiquerpieductions d’éleves. Les erreurs selon
Astolfi (1997) «deviennent les symptémes intéressants d’'obstacteguals la pensée des
eléves est affrontée. « Vos erreurs m’'intéressenkch’erreur est utilisée comme constitutifs
de la pensée des éleves ; elle est au coeur mépreakssus d’'apprentissage ; elle indique un
progrés conceptuel a obtenir. Il faut décortiquerndgique de l'erreur des éleves ; en se
mettant a la recherche du sens des réponses, bmepewver I'opération intellectuelle dont
elle est la trace.

Nous nous appuyons également sur les travaux dfAgtP97) qui S’interroge
longuement sur le statut de l'erreur dans les diffts modéles de I'enseignement par le

tableau suivant :

La faute La bogue L'obstacle
Statut de Erreur déviée Erreur déviée Erreur positivée
I'erreur
Origine Eleve auraitdd la  Défaut repéré dans Difficulté objective
parer la planification pour s’approprier le
contenu de
I'enseignement
Traitement Evaluation a Traitement a priori Travail in situ pour
posteriori pour la pour la prévenir la traiter
sanctionner
Modele Transmissif Béhavioriste Constructiviste
Tableau 1: Le statut de I'erreur dans les trois pdipaux modéles d’enseignement (Astolfi,
1992)

Nous pouvons noter dans le modéle constructivisée: q
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« Les erreurs se présentent plutdt comme indices pounprendre le processus
d'apprentissage.

% Les erreurs se présentent aussi comme témoinggéner les difficultés des éléves.

+ Les enseignants doivent prendre en compte querdeg®existent mais qu’elles sont
liees a l'inattention ou au désintérét des éléves.

% Les erreurs sont la preuve d’une véritable activitéllectuelle de chaque éleve. Ces
erreurs peuvent servir d'indicateurs des processtedlectuels en jeu lors d'un
apprentissage. Dans ce cas, on considére que menépsage passe obligatoirement
par des moments de difficultés face auxquels leésedl doivent remplacer leurs
anciennes conceptions erronées par de nouvellesctes.

% L’enseignant doit alors situer les erreurs dansg thversité, afin de déterminer les
modalités de lintervention didactigue a mettre exuvre. L'important est que
'enseignant informe clairement I'apprenant desseaude son erreur et lui donne les
moyens de se corriger ou le guider pour découwr bbnne voie d'aprés
Astolfi ;1997).

Mais pour situer et rectifier une erreur, il faatfaire émerger ou l'identifier. Dans
notre recherche nous nous intéresserons aux emgaisssurtout aux erreurs provenant des
conceptions d’éléves. Ces erreurs peuvent étralifiii@ilté pour les enseignants du point de

la vue de leur saisie, de leur compréhension &tudeectification.

6- Les rbles des conceptions d’éléves par rapportia principaux types
d’erreurs scolaires :

Les erreurs des éléves ont des relations fortes lageconceptions et les prés acquis
des éléves selon Brousseau (1998)erreur et I'échec n’ont pas le réle simplifié’'qn veut
parfois leur faire jouer. L’erreur n’est pas seulent le reflet de I'ignorance, de l'incertitude,
du hasard que I'on croit dans les théories empasset béhavioristes de I'apprentissage ;
mais l'effet d’'une connaissance antérieure qui avadn intérét, ses succes, mais qui
maintenant se révele fausse ou simplement inadapt&e erreurs de ce type ne sont pas
imprévisibles, elles sont constituées en obstaclesAussi bien dans le fonctionnement du
maitre que dans celui de I'éleve, I'erreur est ddnsve du sens méme de la connaissance

acquise».ll est plus fructueux de s’interroger sur les aas des erreurs ; I'enseignant doit
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situer les erreurs dans leur diversité afin de rdéteer les modalités de lintervention
didactique & mettre en ceuvre pour les éviter.

Pour nous aider, Jean Pierre Astolfi (1997) noop@se, a cet effet, une typologie des
erreurs en fonction de leurs origines, nous noté&essons plus particulierement aux erreurs
provenant des conceptions d’éleves :

1- L’erreur peut provenir de la compréhension des ansignes :

Les termes employés pour un questionnement ne EBtclairs vis-a-vis des
attentes des éleves; exemple: analyser, indig@xpliquer, interpréter,
conclure... . Le vocabulaire employé pour chaqueiglise est spécifique et ainsi
source de probleme pour les éléves.

2- L’erreur peut résulter d'un mauvais décodage desregles du contrat
didactique :

Ces erreurs reviennent plutét aux relations erétéve et 'enseignent dans
la classe.

3- L'erreur peut témoigner des conceptions alternaves déja construites qui
résistent et se retrouvent inchangeées :

Comme [l'indique Bachelard (1938), le principal a@loé est la
représentation de ce que l'on sait déjdrn«connait contre une connaissance
antérieure, en détruisant des connaissances masfagén surmontant ce qui dans
I'esprit méme fait obstacle. L'esprit ne peut ge former qu’en se réformant
Pour former les éleves, il faahalyser leurs erreurs et leurs origines pour ques n
puissions les dépasser. Des ressources différentasutilisées pour ces erreurs
comme par exemple selon Jean Pierre Astolfi (1997)

» Comprendre la signification profonde des reprédiemis/les faire
exprimer/ placer les éléves en situations de raison
» Prise en compte didactique des conceptions :
v les entendre,
v' les comprendre,
v les faire identifier,
v les faire repérer,
v' les faire discuter,
v' les suivre.
» Réponses étonnantes :

v L'utilisation des conflits socio-cognitifs
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v' La métacognition (retour sur I'activité)
v/ Comparaison des démarches au sein de la clas$eéet de zone
proximale

4- L’erreur peut-étre liee a des opérations intelletuelles impliquées :

Ces erreurs montrent lorsque certaines opératiersont pas disponibles a
tout moment chez les éléves.
5- L’erreur peut provenir des démarches adaptées eitonnantes des éleves :

C’est quand les éléves adoptent souvent des déesabibn différentes de
cequ’attend I'’enseignant.
6- L’erreur peut-étre due a une surcharge cognitive

Ces erreurs montrent lorsque différentes conditinfisent sur I'efficacité
de la mémorisation.
7- L'erreur peut-étre liée au fait que les éléves entransferent pas les outils
utilisés dans une discipline a une autre discipline

Il semblerait qu'un éléve aux prises avec deuxasitls dans des
disciplines différentes, soit d’abord sensible aitailaritéde leurs traits de surface
et donc ne ferait pas le rapprochement entre autils communs.
8- L’erreur peut résulter de la complexité propre cu contenu :

L’origine des erreurs pourrait, en effet, se rafgraa la complexité interne
dans le sens ou elle peut avoir des répercussiopsidt de vue psychologique de

I'apprenant, par exemple : charge mentale, nateseogérations intellectuelles,...

Nous pouvons distinguer ces erreurs dans le teagiglactique en mettant en évidence
la place des erreurs les plus fortes relations bseéleves (figure 4). Nous référons pour cela
un schéma d’Astolfi (1997) dans lequel nous avoékectionné les éléments qui nous

paraissent directement en relation avec notreitrava
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Conceptions
alternatives

Ecarts aux
démarches
attendues

\_ J

Opérations
intellectuelles
disponibles

o J

Etats de Décodage
surcharge de la
cognitive coutume

Figure 4 : la place des erreurs des éléves dansismgle didactique (a partir d’Astolfi,
1997, modifié).

Mais comment peut-on médiatiser ces erreurs &dues erreurs provenant des conceptions
d'éleves ?

7- Moyens pour remédier aux erreurs provenant desanceptions d’éleves :

Nous nous intéressons aux démarches que les eastigpeuvent suivre pour
meédiatiser ces erreurs dans le processus de l@ijgsage et donc, desquelles proviennent les
conceptions des apprenants.

Jean Pierre Astolfi (1997), nous propose médiatainé-médiations de ces erreurs qui
sont des maniéres de transformer I'erreur en triemalin de débloquer les démarches

d’apprentissage. Nous les regroupons dans le tablggant :
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Nature du diagnostic

Médiations

Erreurs relevant de la rédaction et de
compréhension des consignes

{analyse de la lisibilité des textes scolaire
- travail sur la compréhension, la sélection
formulation des consignes.

UJ

, la

Les erreurs résultant d’habitudes scolaires
d’'un mauvais décodage des attentes

5 ouanalyse du contrat et des coutun
didactiques en vigueur.
- travail critique des attentes.

nes

Erreurs  témoignant  des

alternatives des éléves

conceptig

nsAnalyse des conceptions et des obstac
sous-jacents a la notion étudiée.

- Travail d’écoute, de prise de conscienc
par les éleves et de débat scientifique g
sein de la classe.

es

[¢)

\u

Erreurs liées aux opérations intellectue
impliquées

lesanalyse des différences entre exerc
d’apparence proche, mais qui mettent en
des compétences diverses.
- sélection plus stricte des activités et ana
des erreurs dans ce cadre.

ces
jeu

yse

Erreurs portant sur les démarches adop
par I'éleve

téesnalyse de la diversité des démarc
« spontanées », a distance de la stratég
canonique » attendue.

- travail sur différentes stratégies proposg

pour favoriser les évolutions individuelles.

hes
e «

Erreurs dues a une surcharge cognitive
cours de l'activité

aanalyse de la charge mentale de I'activité.

- décomposition en sous-taches d’ampl
cognitive appréhendable.

eur

Erreurs ayant leur origine dans une au
discipline

itréravail de recherche des éléments invaris
entre les situations.

ANts

Erreurs causées par la complexité propre
contenu d’enseignement

» agnalyse didactique des nceuds de difficu

[tés

internes a la notion, insuffisamment analys

es.

Tableau 2 : les médiations possibles pour les areg des erreurs selon Jean Pierre Astolfi.

Bilan :

Nous pouvons distinguer que :

% Des erreurs, que les enseignants remarquent dales$s, peuvent étre attribuées aux

conceptions d’éleves.

K/
£ %4

erreurs provenant des conceptions

d’éléves, pasguklles :

» L’analyse des conceptions des apprenants ;

» L’analyse des obstacles sous-jacents a la notiafiés.

» Travail d’écoute, de prise de

conscience par kegesl

44

Les enseignants peuvent utiliser des meédiationsiitaptes servant a transformer les



> Faire des débats scientifiques au sein de la classe
% Mais la difficulté la plus importante pour les eigsants débutants, auxquels nous
nous intéressons, est de connaitre les originesslerreurs, et plus particulierement
celles provenant des conceptions d’éléves, et aeésichune stratégie pour les

rectifier.
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Conclusion :
Nous pouvons noter les points suivants :

<> Les conceptions d'éleves sont un ensemble d’idéess-jacentes,
dépendantes du niveau de connaissances et utifpsgédss éleves dans une situation

pour expliquer le probléme de cette situation méme.

X Les conceptions obstacles des éléves les empédiesdimiler les
nouveaux savoirs. Mais, pour les didacticiens, sl enportant de considérer les
conceptions obstacles comme une clé de I'appreggss I'enseignant ne doit pas
donner un sens négaskBvere aux obstacles mais il doit plutdt essayelentifier

I'obstacle puis travailler a le transformer poufirete franchir.

X Pour le modele constructiviste, les conceptionseué&s sont un point
essentiel dans I'apprentissage des éleves, canraitt au modéle transmissif pour

qui les conceptions d’éléves ne sont pas prisenempte.

X L’analyse et le débat scientifique d’'une séancet stgs moyens

importants de re-médiation des erreurs provenantdeceptions d’éleves.
Et dans le plus particuliére, nous pouvons refesipoints suivants :

» Limportance que les conceptions des éleves ocdupende I'apprentissage

des éleves et lors de la construction des savugstsfiques.

» L'intérét de demander des enseignants, dont lesigments débutants, de les
prendre en compte pour la construction des sadessléves.

» On peut s’attendre a des difficultés rencontréeslgm enseignants lors de

I'utilisation des conceptions des éleves dans Iséasices.

Pour préciser, nous allons étudier les moyensseitlatégies proposés par les didacticiens en
utilisant les conceptions des éleves dans des sgamcSVT.
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Chapitre 2

Savoirs enseignés et prise en compte des conceptions des
éleves
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Chapitre 2 — Savoirs enseignés et prise en comptesiconceptions
des éleves

Introduction :

Nous étudierons dans cette partie les référenéssitfues concernant les savoirs que
les éleves doivent apprendre. Nous verrons eneeitgue les didacticiens proposent comme
stratégies ou démarches didactiques pour travailler séance et mettre en ceuvre les
conceptions des éléves. Mais avant tout, nous e¥esai de montrer I'importance des
conceptions des éleves dans la construction duirsawous aborderons également les
démarches qui permettent aux éleves de constragesavoirs et les difficultés que peuvent
rencontrer les enseignants pour aider les élevesngprendre et ensuite dépasser leurs

conceptions.

1- Les savoirs a apprendre et le concept de la traposition didactique :

L’'analyse théorique du concept de «la transpasitd@actique » est nécessaire.
Elle nous permet de préciser le cadre théoriques dequel nous allons identifier les
difficultés des stagiaires par rapport a ce questagiaires prennent en compte des savoirs

pour préparer le cours dans notre recherche.

Nous nous référons au concept de transpositiorciiiglee, emprunté au sociologue
Verret (1975) et introduit en didactique des mathiémues par Chevallard (1985). La
transposition didactique peut se définir commeskenble des étapes et des processus
grace auxquels un savoir savant est transformén esawpir a enseigneChevallard (1985)

a définit la transposition didactique ainsur contenu de savoir ayant été désigné comme
savoir a enseigner dés lors un ensemble de tramsfbon adaptatives qui vont le rendre
apte a prendre place parmi les objets d’enseignénmentravail qui, d’'un objet de savoir

a enseigner, fait un objet d’enseignement est &plaeiransposition didactique. Champy

et Etévé (1998) notent que Chevallard distinguexdgapes de la transposition didactique,
une qui fait passer d'un savoir savant a un saveirseigner, puis une autre qui conduit au
savoir enseigné réellement en classe. La premiape &'effectue sous le contréle de ce
gue Chevallard nomme la noosphére, la secondeetiedf sous la responsabilité de

I'enseignant.
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Le concept de transposition didactique est anglgséDevelay (1989 et 1992) dans le
but de I'adapter aux sciences biologiques. |l psgpde tenir compte, a c6té du savoir savant,
des pratiques sociales de référence Martinand 1885 préciser le savoir a enseigner_a«
transposition didactique s’intéresse au passagealoir savant au savoir a enseigner sans
considérer que le savoir a enseigner pourrait etetng des rapports avec des pratiques
sociales de référenceDevelay (1989).

Outre les deux étapes de la transposition didaetagfinies par Chevallard (1989),
Develay (1992) définit une troisieme qui s’effecaais le contrdle de I'éléve et qui conduit
d’'un savoir enseigné a un savoir assimilé. Il résues differents degrés de la transposition

didactique par le schéma suivant :

Pratiques sociales ¢ > Savoirs savants
de référence

Travail des concepteurs
des programmes

Y
Savoirs a enseigner

Travail de
I'enseignant

Y

Savoirs enseignés

Travall
de I'éleve

\4
Savoirs assimilés

Figure 3 : les différents degrés de la transpositididactique. Develay (1992)

Ce schéma nous servira de référence pour I'andlysa transposition didactique mise

en place par les stagiaires tout en prenant en teoleg conceptions des éleves.
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Par ailleurs, Legardez (2001 et 2004), en s’ingpices travaux de I'équipe ESCOL
sur le rapport au savoir (Charlot 1997) ainsi geeeux de Chevallard (1991) sur les « genres
de savoirs », propose une grille de lecture gyp®ige sur la distinction entre trois genres de
savoirs théoriquement bien distincts : les « savde référence », les « savoirs sociaux », et

les « savoirs scolaires » Legardez (2004)

X Les savoirs de référenceont essentiellement des savoirs savants (ou
scientifiques) et des pratiques sociales et primfiesslles (des acteurs sociaux hors de
I'école).

X Les savoirs sociaux (ou naturelspnt ceux des acteurs de I'école (des
éléves et des étudiants, mais aussi des parendgseenseignants) ; ces savoirs
construits hors du systéme scolaire deviennent «dsavoirs préalables » a un
enseignement scolaire lorsqu’ils sont «importésux différents niveaux de ce
systeme. lls peuvent étre partiellement constitdés véritables représentations
sociales, et ils peuvent inclure des « éléments sayoirs scolaires antérieurement
« exportés » dans les savoirs sociaux.

X Enfin, les savoirs scolairessont un troisieme genre de savoirs. Ces
savoirs sont construits essentiellement par lesigmants, d’'une part en relation avec
les deux autres genres de savoirs, et d’autre gvat les autres sous-ensembles de
savoirs scolaires : savoirs institutionnels derggfée (programmes, référentiels, sujets
d’examen ...), savoirs intermédiaires (manuels, revaurefessionnelles, pédagogiques
ou de vulgarisation ...). A chaque étape du proces®ugroduction des objets
d’enseignements scolaires, les différents actearscal systéeme de production des

savoirs scolaires tentent de gérer au mieux leyogarts aux savoirs

Legardez propose le schéma suivant (ci-desgmus) définir 'origine des savoirs
scolaires enseignés et pour préciser les difféseftapes permettant de le déterminer.

Pour notre travail de recherche, nous nous réféaores schéma pour définir le genre
de savoirs pris en compte par les stagiaires psunider a comprendre les conceptions des

éleves.
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Savoirs scolaires
Institutionnels

Savoirs (Programmes, ...)

et pratiques sociales
de référence

v

Savoirs scolaires
Intermédiaires
(Manuels ...)

P >
Production

Des objets d’enseignement scolaireg--—- -

Par les enseignants

~Savoirs Sociaux
des éléves

—

Influences principales Savoirs Scolaires
Enseignés

Infiiences spcondair

Savoirs appris

Figure 4 : la gestion des rapports aux savoirs ddienseignement : savoirs de référence,
savoirs sociaux et savoirs scolaires (d’aprés Letgn).

Nous voyons bien ce qui peut jouer dans la cornstrucles conceptions des éleves.

Le savoir appris est le résultat de plusieurs tyges savoirs : soit des savoirs enseignés par
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d’autres enseignants, soit des savoirs sociauxétfages, ou encore des savoirs et des
pratiques scolaires de référence.

Pour que les stagiaires essayent de mettre en dasvomnceptions des éléves lors
d’'une séance, il faut tout d’abord que les staggagachent de les émerger. D’apres Meirieu
(1987), «on n’a donc aucune chance de faire progresser (et ill'on ne part pas de ces
représentationssi on ne les fait pas émergesi on ne les travaille pas, au sens ou un potier
travaille la terre » Nous partons de la référence théorique sur lethodés et les outils
utilisés pour faire émerger des conceptions degesgldes travaux de Giordan, De Vecchi,
Astolfi, Peterfalvi.

Nous essayons de décrire les méthodologies usliggeur faire émerger les
conceptions des éleves en prenant en compte lassphifférents de ces méthodologies. De
plus, nous présenterons des stratégies pédagogiguesoposent de prendre en compte les

conceptions des éleves sur le plan didactique.

2- Des techniques proposées pour faire émerger lesnceptions des éléves :

Nous essayons de citer tout d’abord et globalenentdifférentes techniques et
méthodes proposées par les didacticiens et legpgs pour faire émerger les conceptions
des éleves puis nous tenterons de les regroupsrdégrparagraphes détaillés.

L’équipe de recherche ASTER (1985), propose difftag techniques de recueil
d’'informations concernant les représentations appientissage des éléves. Elles sont
organisées en différentes catégories, schématisésde tableau ci-dessous :
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Méthode de Comment Moyens possibles
recueil
Entretiens Individuel
En groupe

En classe entiere

Avec supports verbaux uniquement

Avec manipulations de matériel

Avec supports écrits (schémas, dessins, etc.

Avec le matériel habituel de I'éleve (élevage,
culture, etc)
Avec support matériel puis avec support|de

documentation

Questionnaires

Semi directif

Directif

Réponse ouvert (écrite et /ou dessin)

Q.CM

Questions uniquement

Questions avec support (photo, schéma, film

Questions avec incitations (ex: bulles |de
bandes dessinées a remplir)
Observations | Directes
de classe Armées Magnétophone ou
magnétoscope
Verbales
Gestuelles
Textes écrits Brouillon, productions
« spontanées »,
productions demandées.
Situations A priori

standardisées

Reproduisant une situation de classe

Papier crayon

Avec matériel

Tableau 3: différentes méthodes pour recueillir degormations aupres des éléves d’apres

Giordan (1983) modifié.

Giordan (1999) propose des autres facons pour iflecles conceptions des éleves.

Ce sont les types suivants :
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» Le questionnaire semi-directif comme par exemplgque signifie pour toi le
mot « respirer » ? Qu’ est- ce qu’'une cellule.?

» L’interview avec support, par exempleegarde cette photo, que représente-t-
elle pour toi ?».

» L'observation des éleves en classe et de leursm$ad@border un sujet sont
d’autres moyens de recueillir I'information nécessa la connaissance de
leurs conceptions.

» Le questionnaire écrit, si I'on souhaite des infations rapides et multiples.

» L'enregistrement au magnétophone ou au magnétoscapde méthode
permet aux enseignants d’analyser les productiass éeéves ; elle permet
aussi de n'a pas perdre les productions oralegldess.

Mais Giordan préfere utiliser plusieurs méthodesrmmmprendre ce que I'éléve veut

dire et pour connaitre son obstaglen fait, il semble nécessaire de combiner cdérdiites

méthodes, a la fois pour comprendre ce que I'enf@uitt dire ou faire et pour préciser les

obstacles sur lesquels il bute. De méme, de tetlemmations, multiples et variées,

permettent de mieux comprendre I'évolution de gz@e et d’en déduire ce qui lui permet

d’avancer.»

De Vecchi (1992) nous montre plusieurs techniques kgs enseignants peuvent

utiliser pour faire émerger les conceptions degeslé

0
0'0

0
0'0

0
0'0

Demander la définition de certains mots aux éléves.

Leur faire réaliser un dessin, un schéma représenta élément ou un phénomene
(particulierement adapté pour les jeunes enfants).

Leur poser des questions sur des faits ponctuels.

Partir d'un schéma ou d’une photo et leur demadtar faire un commentaire.

Placer les éleves en situation de raisonnementlgparégative (Et si tel élément
n’existait pas ?).

Réaliser soi-méme une expérience qui étonne leggl@ont 'aboutissement n’était
pas celui attendu) et leur demander d’émettre dgmthéses pour expliquer ces
résultats.

Les mettre en situation de choisir, parmi diffésemodéles analogiques, celui qui aide
le mieux a comprendre le phénomene étudié, oupleposer de construire eux-mémes

un modele explicatif (c’est comme...)
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% Les placer devant des faits, des affirmations chagpce contradictoire et laisser une
discussion se développer.

% Les faire s’exprimer a travers des jeux de rélagt@sit pour les jeunes enfants).

% Les mettre en situation de confrontation avec umrception fausse provenant d’un
autre éleve (ou méme recueillie dans une autreejas

% les confronter avec une conception en relation a¥es croyances anciennes ou
actuelles...

% Mais surtout, étre toujours a I'écoute de ses éleateles observer : les conceptions
apparaissent a n'importe quel moment de la démaetloe sont souvent celles-ci qui

sont les plus intéressantes !

Mais pour permettre une expression riche, il eserisel que les éleves sachent qu’ils
sont en train de se construire un outil de trastatlonc que leur production ne sera pas jugée ;
cela est particulierement important dans le cagemseignant a par exemple I'habitude de
noter I'ensemble des réalisations écrites qu’omdnd.

On peut organiser ces différentes techniques detocatégories suivantes :

« Emergence des conceptions initiales par des tegbside prospection orale ;

« Emergence des conceptions initiales par des tgeabside prospection écrite ;

% Emergence des conceptions initiales par des tgeabside prospection orale et écrite.
Ces catégories nous aident a identifier ce qustégaires utilisent dans leurs cours et

les techniques le plus et le moins utilisées pastagiaires.

2-1- Emergence des conceptions initiales par deschmiques de prospection
orale :

La prospection orale est un moyen pour connaigecdmceptions des éléves sur un
sujet. Elle se pratique au début et tout au lond ajgprentissage. Elle peut se faire par
lintermédiaire d’'un questionnement aux e€léves danblors d'activités pédagogiques
(utilisation de documents, manipulations, obseoveti..), ces derniéres permettant aux
éleves de s’exprimer spontanément. C’est par s Hiachanges oraux que I'enseignant peut
mettre en évidence l'existence de conceptions éammet par la méme situer les blocages a
'apprentissage, ainsi vie un débat scientifique.

Nous pouvons ici citer le débat scientifique (theggalement abordé plus tard)

comme un moyen de faire émerger les conceptiongldess. Selon Orange (2001), le débat
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scientifique comme travail sur les représentatides éleves a pour but, dans beaucoup de
recherches de didactiques, de faire passer leegtBune conception a une autre qui sera plus
proche des savoirs actuels.

2-2- Emergence des conceptions initiales par deschmiques de prospection

écrite :

Pour faire émerger les conceptions des élevesititiseusouvent des questionnaires
ecrits. lls peuvent étre directifs ou semi direstih questions ouvertes ou fermées mais
suffisamment précises, a choix multiples...

Selon Giordan et De Vecchi (1987), la question podéit étre soigneusement
réflechie par I'enseignant suivant I'objectif quslest fixé. La question doit étre simple, dans
un vocabulaire adapté aux éleves.

Ces types des questionnaires peuvent éptacés a différents moments de la
démarche pédagogique (avant d’entamer un sujet, aoulong de la progression, en fin
d’étude et méme plusieurs mois aprés). lls pourétre soumis a 'ensemble de la classe, a
des petits groupes ou a des éleves isol€8ordan et De Vecchi (1987) P 98. Les éleves
peuvent transmettre leurs conceptions sous formsckémas et/ou de phrases explicatives.
Lorsqu’on leur demande ce travall, il faut veillerce que ces conceptions puissent étre
schématiseées.

Le travail d'émergence des conceptions peut compdifférentes phases:

- Une phase ou I'éléve est seul ce qui lui permetedeoncentrer et d'essayer de

donner sa réponse et uniquement la sienne.

- Une phase en groupe qui permet aux éléves de sertemn d'enrichir le travail et

d'aider ceux qui ont plus de difficultés.

De plus, lorsque I'on veut étudier les conceptioihsfaut faire attention a leur

demander d'expliquer un mécanisme et non de fagesimple description.

2-3- Emergence des conceptions initiales par desclmiques de prospection
écrite et orale :

Nous essayons de citer les travaux d’Anne Vérutestdidacticiens du francais sur les
fortes relations entre I'oral et I'écrit et notanmhéutilisation de I'écrit et de I'oral pour faire
émerger les conceptions des éléves.

Les didacticiens du francgais sont d’accord powditeer conjointement oral et écrit,

I'oral préparant I'écrit mais I'écrit favorisant &gment la qualité des communications orales.
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Nous pouvons citer les travaux d’Anne Veérin (1995) a pu montrer que dans la

phase de confrontation des conceptions,

confrontation entre les conceptions et les contsmaseentre éleves.

Selon Garcia-Debanc C & Laurent D. (2003), suiillsdtion de I'oral et de I'écrit lors

la présetiéerits préalables favorise la

de difféerents moments de la démarche scientifitjaegl et I'écrit jouent un rdle important

lors de la mise en commun des conceptions et lorgepérage du probléme : I'écrit

accompagne I'émergence des conceptions des élévesae permet aux éléves d'exposer

leurs points de vue et de les confronter a cekssaditres. Voir le tableau suivant :

Différents moments| Formes et fonctions de I'écrit| Conduites discursive et
lors de la démarche fonctions de Il'oral
d’investigation
scientifique
Mise en commun des- dessins, dessins légendés | - décrire
. - schémas - justifier
conceptions . .
- questions - réfuter
Repérage du probleme- Textes courts individuels - formuler une question
- Phrases interrogatives L'oral engage I'éleve dans Ila
L’écrit accompagne collectivité. Il lui  permet
'émergence des conceptionsd’exposer son point de vue, de|le
Il aide & leur clarification, sert confronter a celui des autres, e
de mémoire et permet les¢e défendre et de convaincre paur
confrontations collectives. que ses interrogations soient
débattues ou ses affirmations

retenues.

Tableau 4 : le réle de I'écrit et de I'oral lors da mise en commun des conceptions ou le
repérage du probleme dans la démarche scientifigiegores Garcia-Debanc C & Laurent

D. (2003) modifié.

Selon Orange (2001), on peut utiliser le débatnsifigue pour faire émerger les

conceptions des éleves. Ainsi, les enseignants midena a leurs éléves de répondre a une

guestion par écrit puis ils lancent une discussi@ie autour de la réponse des éléves. Les

stagiaires essaient de faire émerger les concapties éleves a partir de la réponse écrite (qui

est faite par les éléves) et des réponses oralesoqtifaites entre les éleves eux-mémes et

entre le stagiaire et les éleves.

Pour Astolfi (2005), il faut diversifier les facoule faire émerger les conceptions des

éléves et ne pas systématiquement le faire en diEbs€ance. Les conceptions s’élaborent

aussi en actionll faut aussi faire attention a l'influence du mende questionnement : les
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enfants s’adaptent a ce qu'on attend d’eux. Il faldrs varier les recueils et c'est la
convergence qui permettra de s’assurer qu’il s’dign d’'une conception. Il faut donc

diversifier les questionnements et le monde deeikcu

Bilan :

Nous voyons que les stagiaires peuvent a pridisetiplusieurs techniques pour faire
émerger les conceptions des éléves. Il existe damerdes techniques d’avantage utilisées
gue d’autres dans les recherches que nous vengésknter.

Tout d’abord,le moyen de saisir les conceptions des élevdss stagiaires peuvent
utiliser plusieurs techniques pour saisir les cptioes des éleves comme par
exemple lorsque les stagiaires ou les enseignatsamdent aux é€léves de répondre aux
guestions oralement ou par écrit (par un débatoligcriture d’un texte).

Ensuite,le temps de mise en ceuvrde ce moyen :les stagiaires ont la possibilité
d’appliquer ces techniques en début de cours alébuat de chapitre.

Et enfin,la structure ou la formulation de ce moyen: les stagiaires peuvent jouer

sur le type de question (fonctionnelle, descriptior) et bien sar, sur leur formulation.

3 - Des reperes généraux des recherches en didaaggpour prendre en
compte les conceptions des éleves :

Nous essayons dans cette partie de montrer leseged@élactiques généraux que les
didacticiens envisagent face aux conceptions deseapnts et les moyens de prendre en
compte les représentations des éleves les transfoembien sOr enfin pour dépasser les
obstacles des éléves et construire des savoirstifigees bien structurés.

Nous voyons bien I'importance de prendre en conggeconceptions erronées des
éléves dans la transmission de la savoir entresdeeirs enseignés par I'enseignant et les
savoirs appris par I'éléve. Alors que doit-on dfaice des représentations erronées ?

Nous aborderons quelques repéres didactiques, ldesapciennes propositions aux
plus récentes.

Nous commencons avec Bachelard (1940) qui met entda rectification par la
destruction de l'idée fausse :L&esprit scientifigue ne peut se constituer qu'atrdisant
'esprit non scientifique»P8. Pour rendre cela possible, il propose de sefalune
psychanalyse de la connaissance visant a libéngerlaée de la pesanteur, a la remettre en

mouvement en brisant les connaissances initialéapr& lui, il faut commencer par
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'apprentissage de connaissances initiales, cepenbd@oprentissage scientifique ne passera
gue par la destruction de ces connaissances @stipli font obstacle a I'esprit scientifique.

Selon I'équipe de recherche ASTER (1985), pour gmenen compte les
représentations au plan didactique, c’est-a-ding ponstruire des dispositifs qui permettront
aux éleves d'effectuer un travail intellectuel glies, il y a plusieurs aspects qui peuvent
constituer les différentes phases de cette démaktbguipe ASTER (1985), propose quatre
étapes que les enseignants doivent prendre en edanptde mettre les éléves dans un travail
intellectuel :

A- Reformulation des représentations I’enseignant peut donner un retour aux €éléves,
en essayant de mettre en relation différentes id#ga émises de fagon a les
reformuler. Et surtout, amener les éléves a ledicgitgy davantage sans porter de
jugement positif ni négatif pour obliger a allertzaut d’un raisonnement.

B- Sélection d’obstacles franchissablesl’enseignant est conduit a faire
des choix parmi les représentations repérées eblasadictions percues puisqu'il
est impossible, dans le temps didactique, de peeedrcompte tous les points de
vue exprimés. Le choix gagne a étre raisonné aitaein fonction des exigences
du contenu (certaines idées fausses peuvent pn@risent ne pas étre pointées car
elles ne font pas obstacle directement a la cortgtrunotionnelle en cours) et en
fonction des caractéristiques du développementhogénétique. La sélection des
représentations « prises en compte » renvoie ael'ie¢k d’objectif obstacle »
développée par Martinand en 1982. L’idée centraelal notion « d’objectif
obstacle » porte sur la liaison entre les deux ésrrrelle fournit des criteres pour
sélectionner des objectifs d’apprentissage, insamts dans la mesure ou ils
correspondent a un obstacle franchissable siVigéetile classe est bien conduite.

C- Activation de conflits socio-cognitifs : Cela se fait a partir des
représentations des éleves contradictoires afirchaésir un systeme explicatif
pour résoudre un probléme. Le conflit socio-co§pitur un réle e stimule a la
formulation du probléme et lors de la révolutiorsgiucomme se présente au

schéma suivant :
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Deux systemes explicatifs

provoquent conflit

contradictoires exprimés

Y

socio-cognitif

Formulation d'un probleme

]
!
!
susceptible de "trancher" : :
Recherche d'une situation |
(expérimentation ou recueil de :
données d'observation, a réaliser stimule I
soi-méme ou non) pour laquelle
des prévisions seraient différen-
tes selon les systemes explica-
tifs en présence - La formulation

du probleme amene 2 préciser les

7

Révolution (au moins partielle)

I
|
!
|
I
I
|
systemes explicatifs I
|
I
|
du probleme formulé : un des :
systemes explicatif est en plus stimule I
grande conformité avec les faits |
observés ou construits v

Y
Choix d'un des systemes expli- |——m—

résolution du conflit
catifs

Figure 5 : la stratégie pédagogique proposée paqliipe ASTER pour travailler les
représentations des éleves.

D-recherche de limites :
Il est souhaitable selon I'équipe ASTER de fait€hercher des situations-limites
ou les représentations évoquées ne permettent@asndire compte d’'un observable ou

entreraient en contradiction avec lui. Ceci ameénetgrcher les limites du pouvoir
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d’explication de la représentation et conduit adanstruction de systemes explicatifs
ayant un champ plus large
La relation entre représentation, formulation/régoh de probléme et conflit

cognitif peut alors étre schématisée comme suit :

Une représentation ou systeme explicatif
lien de nature
logique

Formulation le systeme explicatif implique une

d'un probleme : révision par rap ort 2 diverses situations.
P P
Une prévision peut &tre faite sur des situa-

tions jusque la non connues

RN

Résolution du probleme mise en place observation
formulé : d'une situation directe ou par
expérimentale 'intermédiaire de
ou recherche dans documents d'un
des documents phénomene.
Y
Résultat : Prévision non confirmée par la confrontation avec

la réalité (s'il s'agit d'une situation limite par rapport

au systeme explicatif)

* Conflit *
cognitif ou =<

Déstabilisation de la représentation

sociocognitif

Recherche d'un autre systeme explicatif qui a pour

enjeu la résolution du conflit

Figure 6 : La relation entre représentation, formation/résolution de probleme et conflit
cognitif.

Le conflit cognitif est ici consécutif a une déntecde résolution de probléme et
stimule une phase de recherche de systemes eKplidaans le cas précédent ou deux
systemes explicatifs étaient en concurrence, ldlit@ocio cognitif stimulait une phase de
formulation-résolution de problémes.
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Enfin, on peut dire que prendre en compte les quites des éléves c’est conduire un

travail intellectuel sur celles-ci avec les élevagpour cela, il faut que les enseignants mettent

en place des dispositifs qui stimulent les conflisio-cognitifs et conduisent au dépassement

de I'obstacle. Selon I'équipe ASTERGeci suppose une perception claire par I'enseignant

de la structure de la construction intellectuellelaguelle il cherche a parvenir, et des

caractéristiques des obstacles que les éleves midirgnchir pour y parvenis.

Plus récemment, Giordan et De Vecchi (1996) ontmésles différentes attitudes face

aux conceptions erronées. Ces difféerentes facon$aide sont décrites dans le tableau

=

suivant :

Différentes attitudes face aux conceptions des apgmants

Attitude En quoi consiste Avantages de la Inconvénients et

cette attitude ? méthode limites de la méthode

« FAIRE | - Ne pas les reconnaitrg - la méthode la plus - les conceptions
SANS » | (comme si elles « conventionnelle » ne persistent et empéchent

n’existaient pas) présente aucun avantage | une réelle construction
- Les ignorer car on sur le plan de du savaorr.
les considere comme | 'apprentissage.
parasites
- Les éviter
« FAIRE | Les prendre en compte | - Faute de pousser les - Que faire des
AVEC » | comme outils choses plus en avant, conceptions apparues
didactiques : cette méthode ne présentesi on ne les utilise pas
-En les utilisant pas de réels avantages si|cau-dela ?
comme motivation n’est de mieux connaitre | - Bien souvent les
-En les traitant de les représentations de seg obstacles subsistent
facon implicite eléves. aux explications
-En les faisant (méme claires) du
seulement s’exprimer professeur.
-En les opposants
« FAIRE | - les réfuter en les Cette méthode présente un- Des résultats décevant
CONTRE | remettant en cause intérét pour les formateurs la méthode de Migne
» - Les purger pour les | qui veulent développer ungs’avere peu efficace pou
détruire attitude critique. développer des
savoirs construits.

« FAIRE | - Les faire se confronter| - Les éléves sont - La mise en ceuvre de
AVEC | par les apprenants : véritablement acteur de | cette méthode ne
POUR | -Tout en s’appuyant leur formation. convient pas forcément ¢

ALLER | sur elles - Les activités vécues par | tous les themes.

CONTRE | -Pour les transformer | les éleves produisent de

»

bien meilleurs résultats en

1%

termes d’apprentissage.

Tableau 5 : Les différentes attitudes face aux ceptions des apprenants d’aprés Giordan
et De Vecchi (1996).
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Nous nous intéressons bien sdr dans cette recharthdacon dont les enseignants
travaillent les conceptions. Pour cela, nous vaalldistinguer les deux points suivants :

A- Travaliller avec les conceptions des éléves partir du tableau précédent,
nous voyons que Giordan et De Vecchi proposenpdasts suivants pour travailler avec les
conceptions des éleves :

% les enseignantprennent en compteles conceptions des éleves comme un
outil didactique ;

+ les enseignantstilisent les conceptions comme des motivationgour les
éleves dans le cours ;

% les enseignanibordent les conceptions de facon indirecte ;

% les enseignan&xpliquent ces conceptions ;

% les enseignanigpposentces conceptions.

B- Travailler avec les conceptions pour aller cont : nous pouvons
souligner que Giordan et De Vecchi préférent lestpcsuivants lors de travailler avec pour
aller contre:

+ les enseignant®nt se confronterles conceptions variées entre elles-mémes
qui présentent chez éléves ;
% les enseignants essayenttidasformer les conceptions des éléves.

Apres avoir comparé ces attitudes, il est apparll dpllait tenir compte des
représentations fausses, mais que la place ded'@ans la remédiation de ces erreurs est
centrale. L’éléve, qui a lui-méme construit sa peogprésentation, doit étre I'acteur principal
de sa transformation car il est le plus a mémeedlerlles obstacles qu'il s’est lui-méme
construits.

Nous pouvons aussi citer Astolfi (1997) qui nousntn® que la prise en compte des
conceptions des éleves suppose les points déedessous lors des apprentissages scolaires :

» la mise en place de situations qui permettent amaitre les conceptions des
éleves, c’estine forme d’évaluation diagnostique initiale

» La construction de situationde confrontation entre les représentations
différentes de la class@ermet de faire des conflits socio-cognitifs ena®
éleves. Les interactions entre éleves seront fadtéuolution.

» La conception de situations problémes « travaibantes représentations

conduisent I'éleve a modifier son systeme explicgtia rompre avec le
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précédent. Les apprentissages scientifiques nétegspas des connaissances
antérieures, le progres intellectuel résulte pluétla réorganisation d’'un

ensemble, souvent complexe, qui S’y opere.

Astolfi & Peterfalvi (1997) proposent une stratégiielactique qui s’appelle plutét

selon eux « raisonnement guidé interactif » quiastepar que des étapes de la séquence se

succedent comme celles d'un raisonnement logigeegléves devant étre convaincus par le

caractére deécisif des arguments. Chaque étaperésue a I'avance (raisonnement guide) et

des modalités de travail privilégient les interacts (confrontations entre €léves et avec les

documents proposés). Les échanges, organisés derstructures et modalités variées

(groupe-classe, petites équipes dans des tachegedtion d'expériences, de modélisation,

etc.) sont systématiguement organisés sur la base pbductions personnelles et

systématiquement repris individuellement. Tout cate a impliquer personnellement les

éleves, mais dans le fil d'un schéma préconstruit »

Le dispositif a pour coeur la recherche d'un cosfiitio cognitif, dans la mesure ou

celui-ci permet de contredire de fagcon non dogroatigs conceptions premieres des éléves.

lIs nous montrent qu’il peut étre schématisé dag¢an suivante :

>
>
>

faire émerger les représentations des éléves ;

les mettre a I'épreuve en leur demandant d'imagiegexpériences ;

les déstabiliser en provoquant des conflits soomndifs en situation de
résolution de probléeme ;

élaborer une représentation alternative scientfigent plus satisfaisante ;
enfin, faire identifier I'obstacle par les éléevgsice a une comparaison entre

réponses initiales et réponses finales.

Nous finissons ces reperes didactique par Gior@889) qui dans ses travaux « une

didactique pour les sciences expérimentales »iétid points essentiels pour faire face a des

conceptions préalables tres fortement ancréeslebegéves :

1- Importance de situations signifiantes pour I'éléve I'enseignant fait préciser la

propre idée ou question a chaque éléve pour gudess restent motivés en classe.

2- Importance des confrontations : la confrontation permet de faire préciser les

conceptions des éleves car la confrontation estasnpremiers éléments favorables a

I'élaboration de savoir. Il est conseillé aussifdie plusieurs confrontations pour

arriver au savoir demandé. Selon Giordan (1999)mbdtre a un double réle :

«d’abord, celui d’animateur pour le développemenirs attitude scientifique et si
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'on veut un dialogue ou les éleves s’écoutent rgumentent, ensuite celui de
fournisseur d’informations : l'enseignant peut intenir, directement ou
indirectement, en s’appuyant sur les travaux deges »

3- Apport des modeles des schémas et des modeles sont a envisager peutlédborer
un premier niveau de formulation apres la confribotades conceptions des éleves au
savoir.

4- Des activités de mobilisation :il faut considérer ce type d’activités afin que les
eléves utilisent leurs savoirs et qu’ils prennemtscience de leur pertinence ou encore
gu’ils limitent le niveau de formulation obtenu.

5- Des activités de métacognition il s’agit de réfléchir sur le savoir lui-méme. Ces
activités sont aussi a mettre en place. Les élpeasgent buter sur des obstacles liés a

d’autres aspects du vivant.

Giordan (1999) nous présente également un schéndessous - qui peut favoriser

I'élaboration du savoir a partir de « faire avexdenceptions des éléves pour aller contre » :

66



Interpeller Proposer
Motiver des situations

Concerner qui aient

Questionner du sens

Perturber par des
confrontations

apprenant-apprenant
apprenant-réalité
apprenant-information
apprenant-médiateur

N

Favoriser I'élaboration

Accompagner

du savoir

Faire avec les conceptions

pour « aller » contre

Faire prendre du
recul par :

- I'expression orale
- le passage a l'écrit

Mettre a disposition
des supports

de pensées
Symboles, schémas,
modeles...

S

Faire établir des liens

et formaliser

Favoriser les
investigations :
observation,
expérimentation,
maitrise de
l'information,
pragmatique,
systémique,
modélisation,
argumentation

—— Donner confiance

Avancer
des
reperes

Proposer
des ancrages
Concepts
organisateurs

Favoriser un savoir
sur le savoir

Faire mobiliser
le savoir,
le situer

Figure 7 : Elaboration du savoir a partir de « fagravec les conceptions des €léves pour

aller contre » d’apres Giordan (1999).

modele insiste sur :
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A partir du schéma précédent, nous voyons gquenssignants, qui travaillent avec les
conceptions pour aller contre, doivent prendre @mpte plus de 13 points avec les points
essentiels que nous avons déja montre.

Ce sont tous ces points qui nous aident a évalisecdnceptions d’éléves apres les

avoir faites émerger dans une situation motivaoigr fes éléves. Nous voyons bien que son




¢+ une situation qui intéresse les éleves ;
% une confrontation entre les conceptions d’éléves ;
% une modélisation premiére ;

¢+ une activité qui permet aux éleves d'utiliser lecmaceptions.

Bilan :

A partir des reperes didactigues que nous venongrdeenter, nous pouvons
remarquer que :

% Des propositions didactiques variées a I'utilisattes conceptions des éleves
dans une séance en SVT ;

% les enseignants doivent prendre en compte plusadaux que d’habitude lors
de I'utilisation des représentations initiales dEves dans une séance ;

s Ces repéres didactiques, que les enseignants peévemtuellement prendre
en compte dans leurs cours, posent des difficidtés stagiaires dans cette
démarche.

Nous essayons d'étudier comment les enseignantdubdt les stagiaires des IUFM
procedent pour prendre en compte les conception€léees lors d'une séance en SVT. De
plus, nous essayons de montrer les difficultés tlanemarche que les stagiaires mettent en
place dans leurs séances en SVT.

Nous finirons ce chapitre par les reperes didaeSgproposés par les recherches en
didactique des pays anglo-saxons et notammentd&imae changement conceptuel.

4- Le modele de changement conceptuel :

Devant de telles conceptions qui font souvent absia I'apprentissage, les chercheurs
et les chercheuses anglo-saxons en didactique éwelappé de nombreux modeles
didactiques qui cherchent a changer, faire évotwueencore complexifier ces conceptions.
Nous nous intéressons au modele de changementptoaecqui met en place une stratégie de
travail sur les conceptions d’éléves.

Ainsi en est-il du modele de changement conceptuahcé avec Hewson (1981), et
Nussbaum et Novick (1982). Ce modéle demande dladpoe I'enseignant mette a jour les
conceptions d’éléves, puis qu’il crée une situatiatactique dans laquelle ils n'arrivent pas a
expliquer un «incident critique». Le but visé ist ele susciter chez eux un conflit conceptuel

qui ne pourra voir sa résolution que dans l'accodation de leurs conceptions initiales a la
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lumiere de la conception appropriée présentée '@asdignant. Bien sar, l'incident critique

proposé par l'enseignant n'est pas nécessaireregnt ppmme tel par les éleves qui ne sont
alors pas préts a simplement rejeter leurs cormeptinitiales. Les éléves, tout comme les
scientifiques, ne changent pas d'idée uniguememt ges raisons rationnelles (Cleminson,
1990).

Strike et Posner (1982), ont précisé les conditieagplus favorables au changement
conceptuel. Ces conditions sont nécessaires poun capprenant modifie l'une de ses
conceptions :

» |l faudrait d'abord que les éléves éprouvent utagedegré d'insatisfaction a
I'égard de la conception initiale ;

» |l faudrait que la nouvelle conception qu'on leuégente soit a leurs yeux,
intelligible, plausible et féconde ;

» Il doit enfin considérer que la nouvelle conceptish fructueuse et susceptible
d'enrichir ses connaissances. Ces conditions affedirectement le statut que
différentes conceptions peuvent avoir aux yeuxaiges.

Hewson et Thorley (1989), s'inspirant du modélePdsner et al. (1982), précisent
guant a eux qu'au cours du processus de changesoeoéptuel, la conception initiale,
considérée comme pertinente au départ, perd pgigeesent son statut pour étre remplacée
par une conception plus semblable a celle destffaijeies. Dans ce paradigme, l'intervention
pédagogique recommandée pour l'enseignant congisieipalement a créer un conflit
cognitif chez les apprenants.

Nous pouvons imaginer le role de I'enseignant darntype des séances. |l doit mettre
en place des conditions qui permettent de mod#istatut des conceptions émergées pendant
la séance, dont il doit montrer aux éleves quesleanceptions initiales ne peuvent pas
expliquer certains phénomenes alors que d'autqesueent. On n'oublie pas que I'enseignant
doit aussi assurer un climat de confiance dantakse de fagon a ce que les conceptions des
éleves puissent étre remises en question et égaluée

Le modele de Posner et al. (1982) a toutefois @étdéisr en question par plusieurs
chercheurs au cours de la derniere décennie. Hevidgmth et Thorley (1998) ajoutent que
I'enseignant doit, durant la démarche d'appremfesséavoriser l'expression d'une variété
d'idées provenant de différentes personnes dariadae et qu'il doit inviter ces personnes a

bien expliquer leurs idées.
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Nous voyons aussi que le changement conceptuel éis®es donne une piste
supplémentaire aux enseignants a prendre en cdorptdu travail dans une séquence avec

les conceptions des éleves.
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Conclusion:

Nous soulignons que la stratégie commune mise atepbar les didacticiens pour
prendre en compte les conceptions des éléves sdtaerdes points suivants :

% Faire saisir les conceptions des élévetors de la ségquence ou I'on prend en
compte les conceptions des éleves, les enseigrastéent de faire émerger
ces conceptions par des moyens variés qui ontsrmdes éleves.

% Faire confronter avec d’autres conceptions I'enseignant essaie de montrer
des conceptions variées produites par les éléviesgake les ces derniers
modifient leurs conceptions erronées.

% Faire identifier les obstacles aux éléeveslienseignant met a I'épreuve des
conceptions erronées pour les montrer comme déaabks aux éleves.

% Faire dépasser les obstacles et institutionnalisées savoirs scientifiques :
I'enseignant met en place des activités et desnsahidu des textes pour que
les éléves modifient leurs conceptions erronéeas a@di qu’ils établissent des
savoirs scientifiques bien assumés.

Ces propositions de didacticiens donnent des petgsenseignants pour travailler
avec les conceptions des éleves, mais peuventnégaleleur poser des difficultés. Ces
difficultés concernent notamment le choix et lagres ceuvre de stratégies prenant en compte
ces conceptions.

Nous essaierons dans la deuxieme partie de cetiercdhe de montrer comment font
les stagiaires pour faire émerger les conceptiessétbves et quelles stratégies ils ont suivies

pour faire passer leurs €leves des conceptions coesra des conceptions plus scientifiques.

71



72



Chapitre 3

Des dispositifs didactiques utilisés en classe pour prendre en
compte les conceptions des éléves
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Chapitre 3 — Des dispositifs didactiques utilisésneclasse pour
prendre en compte les conceptions des éleves

Introduction

Apres ce que nous avons souligné a propos des dilede I'importance des
conceptions des éléves pour I'acquisition des sawti les moyen de les obtenir dans une
séance, nous essaierons dans cette partie d’abdesddispositifs didactiques utilisés par les
enseignants pour faire apparaitre les conceptiéhsves en classe, du point de vue de ce que
disent les recherches en didactique. Certains gesgentiels sont a prendre en compte par les
enseignants lors de leur mise en ceuvre. Nous ewmssid’ éclairer ces points en montrant la
relation entre ces dispositifs et la prise en cengjgs conceptions d’éléves, les points du vue
variés dans chaque dispositif, les difféerents goohi vue qui peuvent étre utilisés par les
stagiaires et qui créent en méme temps un dédeguitiu qui rendent les pratiques des
enseignants plus compliquées et le role des eradigret des éleves dans ces dispositifs.
Mais avant tout, nous commencerons par une défindie chaque dispositif et de ses types

dans la science.

1- La notion de probléme :

Nous essayons de définir des types difféerents dadblgmes et surtout dans la
didactique des sciences afin de faire apparaittgpe de problémes qui permet de mieux
prendre en compte les conceptions des éleves.

En consultant le dictionnaire le Robert, un proldést une« question a résoudre qui
préte a discussion, dans une sciencd=. Vecchi (2002), retient a partir de plusieurs
définitions (soit par des dictionnaires, soit pas dohilosophies) les idées qui peuvent
apparaitre comme les principales facettes d'unl@nod: un probléemest une situation
initiale, comportant certaines données, qui imposein but a atteindre, qui oblige a
élaborer une suite d’actions, qui mobilise une aadtité intellectuelle, qui fait entrer dans
une démarche de recherche, en vue d’aboutir & un séltat final. Ce résultat est
initialement inconnu et la solution n’est pas immétement disponible.

Michel Fabre (1993) décrit le mot probleme en delimensions : I'énigmeyui

empéche d'avancer et la controvegse est jetée dans la discussion et qui deviengtadg
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débat et qui renvoie a lintersubjectivité et tdnogénéité des points de vue. Dans la
psychologie cognitive, la notion de probléme faiterence aux mots « tache », « domaine »
(situation) et « activité ». L'analyse de la tadbernit la description objective de I'espace
probleme.

Ainsi un probleme se définit depuis Newell et Sinbmmme un espace de recherche
avec un certain nombre de nceuds (les états) esdlms transformations a opérer sur ces
états, les principales étapes du raisonnement)

Etat initial Les Transformations

Etat terminal

Figure 8 : La définition d’un probléme selon Newedlt Simon cités par Fabre (1993)

En général, il existe trois types de problemes :

A- Les problemes de transformation d'étaisla tache correspond au parcours d'un
espace d'états geneéreés les uns a partir des anteggpliquant des regles de transformation.

B- Les problemes d'induction de structune le sujet cherche a établir des relations
dans un ensemble. C'est le cas des tests psyapoésgides problemes de diagnostics, des
problemes d'optimisation ou encoreamstruction de concept
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C- Les problemes de conceptiau le sujet se représente plutdt la tache comme
l'anticipation plus ou moins détaillée du but cometest le cas dans la rédaction d'un article
ou la mise en place d'un dispositif.

Selon les psychologues cognitivistes, les problédeegansformation d'états sont les

plus facilement formalisables et sont pour cetigoratrés etudiés.

2- Des caractéristiques d’'un probléme :

Nous essayons de citer des caracteres spéciauxodme pour bien clarifier un
probleme et, en méme temps, pour montrer les saktentre le probléme et la situation
probleme que nous allons citer un peu plus tard darchapitre.

* Le probleme trés loin de I'exercice. De Vecchi (2002) propose le tableau
suivant entre le probleme et I'exercice. Un proldemmpligue une démarche de
recherche et se définit moins par la tache a effagr que par la situationdans laquelle
'apprenant est placé. Les exercices servent &ewxdls viennent apres, pour s’exercer a

faire fonctionner la connaissance que I'on a cong@enconstruire.

Exercice Probleme

Situation connue Situation inédite

Méthode déja acquise Méthode inconnue

Application, reproduction Création

Exécution mécanique Processus a inventer

Consolidation d’'un savoir Acquisition d’'un savoir

Entrainement

conditionnement Ouverture
Autonomisation

Tableau 6 : la relation entre le probléme et I'exdéee d’aprés De Vecchi (2002).

e Un probleme c’est un chemin possibleil est nécessaire que chaque éléve se
fasse une représentation de I'état initial, deat'@nal et du (ou des) chemin(s) possible(s)
pour y parvenir. Cette idée est trés différenteectd probleme et la situation probléme
gue nous la verrons aux paragraphes 5 de ce ahapitr

* Un probleme doit avoir du sens pour I'élévec'est-a-dire que I'éleve doit se

sentir concerné
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* Un probléme doit étre ni facile, ni trop difficile : il doit entrer dans ce que
Vygotski appelle la Zone Proximale de Développemente role d’aide du maitre tient
une place déterminante.
Enfin, nous appuyons a l'idée de De Vecchi (2008 gla problématique doit étre
construire par |'éleves ; cette idée donne le temps aux éleves de seo@par la
problématique d’'un cours et ensuite que les élgpvesnent la signification du probléme au

moment ou le probléme est résolu.

3- Les sortes de problemes en didactique des scieac

Les didacticiens des sciences, comme Orange (188%guent deux types de probléme :

1- Le probléme scientifique : le probléme scientifique a, dans les épistémotogie
contemporaines, rationalistes, les fonctions et&eactéristiques suivantes:

> Le probleme est fondamental ddiastivité scientifique, ou plus précisément,
parune situation problématique et il s'oppose la aux conceptions empiristesfapii partir
la connaissance scientifique des faits et des &@sodiobservation.

> Le problemean’est pas donné mais construipar les scientifiques et c'est dans
la construction des problemes que réside la difBamajeure et non dans leur résolution.

2- Le probleme d’école :le classique probléeme d'école n'est pas vu commpoint de
départ de la connaissance mais comme un exeraipplidation, donc séparable et séparé de
la connaissance elle-méme : on suit le cours puifaib des exercices. Selon ce point que le
probléeme a posé a la fin du cours.

D'autre part, le probléeme d'école est donné (pamsBignant) et non construit par
I'éléve qui doit "simplement” en trouver la soluticC'est un probleme fermé, ou la situation
est décrite le plus completement possible avesdakes données nécessaires et suffisantes.

Ces différentes classifications montrent que légonade probleme a plusieurs sens que
les enseignants peuvent tout d’abord distingueanstiite les prendre en compte avec leurs
effets et leurs rdles variés. Nous insistons suprgbleme scientifique d’Orange ou le
probleme est un moyen d’accéder et ensuite dercineskes savoirs par les éléves.

Il existe différents types de problémes proposéd’'@aseignement. Nous essayons de
les montrer et de faire le point sur les roles eleseignants et des éléves face a ces types de

problemes.
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4- Des fonctions possibles pour le probleme dansdtasse :

Nous nous appuyons sur le schéma suivant fait pange (2004) pour montrer les

places et fonctions possibles du probleme danpriéayissage des sciences :

Types pédagogiques de Place du probleme Fonctions du probléme
problémes
Probleme incitatif En début d'apprentissagel Motiver / donner du sens
Faire faire des sciences "pour
Probléme ouvert Dans le second temps deai"
l'apprentissage Faire fonctionner "en vrai" le
concepts
Pédagogie du projet Motiver/ donner du sens
Pédagogie de l'activité | Au cceur de Permettre I'auto-structuration du
"Pédagogie du l'apprentissage Savoir
probleme"
Investigation Au coeur de Motiver/ donner du sens
structuration l'apprentissage Permettre I'évolution des
Représentations
Situation-probléme Au cceur de Rendre nécessaire un apprentiss
"piagétienne" I'apprentissage et donner du sens
Au ceceur de Permettre une rupture
Situation-probléme I'apprentissage (destruction / reconstruction)
"bachelardienne”

Tableau 7 : Les places et fonctions possible duljpe¢one dans I'apprentissage des sciences.

D’aprés M. Fabre (1999), on distingue trois fonai@u probléme :

> Une fonction de manifestation dans la mesure ouisé a motiver ou a
« enrdler » I'éléve.

> Une fonction de garantir la valeur du savoir appnisorganisant le passage du
savoir « que » au savoir « comment ».

> Une fonction de référence : il s’agit d’ancrer k&ghes scolaires dans les

pratiques sociales.

Bilan :

Nous pouvons remarquer I'importance du probléemesdarclasse, mais aussi, nous
pouvons voir des points essentiels pour poser olbblgme aux €léves dans la classe :
% Nous nous appuyons sur les idées d’Astolfi surpgamance des conceptions
des éleves pour faire une problématisation, qui sperque <a

N N

conceptualisation, c’est ce qui peut aider les & situer la diversité des
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informations parcellaires, a les hiérarchiser pol@ur conférer du sens et,

surtout & les problématiser$1993).

% Le probleme assure bien la valeur du savoir amiris développe le niveau
du savoir aux éleves.

« L'utilisation du probléme par les enseignants resieniveau simple kne
guestion a résoudre méme si le probléeme prend des points initiaux en
compte.

« Pour poser un probléeme aux éléves, il doit avoirsdas pour les éléves, |l
doit étre ni trop difficile ni trop facile et il doy avoir un chemin pour trouver
la solution.

% Le type de probleme que les didacticiens propophrift aux enseignants
pour I'enseignement des sciences, c’est le problsamentifique car il est
fondamental dans les activités en classe, il astoait dans la classe et n’est
pas donné ; il motive ou donne du sens aux éleviéapprentissage de la

science dans la séance.

Nous voyons déja la place et les fonctions du grbl Alors comment les
enseignants mettent-ils en place un probléme pdgi@ntifique dans la classe en prenant en
compte les conceptions des éleves ?

Pour faire un probléme scientifique dans la clabseseignant doit le mettre dans une
situation. Cette situation permet aux éléves déagiyzer a la résolution du probleme. Nous
allons éclairer ce qui peut aider les stagiairgmser le probleme en classe en montrant le

dispositif de la situation probleme et les conaaides éleves.

5- Les dispositifs de la situation probleme et lesonceptions des éléves :

Nous essayons d’éclairer le dispositif de situatipmobléme pour dépasser les
obstacles des éleves qui ont une relation fortec dge conceptions des éléves. Nous
commencgons par des définitions et notamment céllaedsituation probleme selon des
pédagogues et des didacticiens.

Le concept de situation-probleme est récent. lapparu a I'issue d’'une évolution de
'idée de probleme, selon Gamo (2001Ada fin des années soixante-dix, I'expression «
situation-probléme » recouvrait aussi bien les peofies permettant la construction de
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nouvelles connaissances, que ceux permettant adwesdir et d’approfondir les notions
étudiées. En fait, on qualifiait de situation-pretrle, toute situation qui posait probléme aux
éléves, c’est-a-dire toute question ou ensemblequiestions dont la réponse n'est pas
evidente et nécessite la mise en ceuvre de conmuoaffietmatiques importants et incite I'éléve
a se dépasser pour reussir

De plus, les IREM (Institut de Recherche sur I'Egrsement des Mathématiques)
particulier G. Arsac, G. Germain, M. Mantes (1988&),G. Brousseau (1983%nt apporté

beaucoup a l'idée de situation probléme.

Nous essayons de montrer la place qu’occupent deseptions d’éleves dans la
construction d’une situation probleme et comme ri@awons expliqué dans le chapitre (1),
gu’il existe une relation entre les conceptionsléVés et les obstacles. Nous essayons de
montrer la place des obstacles dans la construdtiore situation probleme. Nous aborderons
ces points selon les acteurs principaux en didaesiqdes sciences et en SVT plus

précisément.

5-1- La situation probléme selon Philippe Meirieu :

Philippe Meirieu a généralisé le concept dans sare I« Apprendre...oui, mais
comment 8. La premiére édition de ce livre date de 1987, ddtmjuelle ce terme ne figure
pas encore. Il apparait plus tardivement, dangéédition, datant du début des années 1990,
dans une annexe proposant un « Guide méthodologique I'élaboration d’une situation
probleme » :

= Un sujet, en effectuant une tache, s'affronte a uabstacle.

® Le sujet est orienté par la tackeeformateur par I'obstacle.

= Le franchissement de ['obstacle doit représenter un palier dans le
développement cognitif du sujet

= |'obstacle est franchi si les matériaux fournis et les consignes données
suscitent I'opération mentale requise

= Pour effectuer une méme opération mentale, chaoitrpduvoir utiliser une
stratégie différente

= La conception et la mise en ceuvre de la situatimbleme doivent étre
régulées par un ensemble de dispositifs d'évaluati@e n'est pas une

«Pédagogie de la réponse » mais une « Pédagogi®léme »

81



On voit bien que pour Philippe Meirieu, une sitaatiprobleme contient un
obstacle d’origine peut étre les conceptions il@siales éleves (comme nous avons au
chapitre 1). Cet obstacle doit étre franchi avecagérations mentales mais aussi avec

I'utilisation de différentes stratégies.

5-2- La situation-probleme selon Jean pierre Astoaif:

Astolfi (1993) a défini une situation probleme fes points suivants :

1- Une situation-probléeme est organisée autouirahchissement d'un obstaclepar
la classegpbstacle préalablement bien identifié

2- L'étude s'organise autourudé situation a caractére concretqui permet
effectivement a I'éleve de formuler hypotheses ebgjectures Il ne s’agit donc pas d'une
étude épureée, ni d'exemple ad hoc, a caractere illustratif.

3- Les éleves percoivent la situation qui leur gpsiposée commene véritable
énigme a résoudredans laquelle ils sont en mesure de s'investirst@&econdition pour que
fonctionnela dévolution : le probleme, bien qu'initialemenoposé par le maitre devient
alors « leur affaire ».

4- Les éléves ne disposent pas, au départ, desnsalgela solution recherchéem
raison de l'existence de I'obstacle gu’ils doiverftanchir pour y parvenir . C'est le besoin
de résoudre qui conduit I'éleve a élaborer ou ppsiprier collectivement les instruments
intellectuels qui seront nécessaires a la consbrudtune solution.

5- La situation doit offrir une résistance suffisgramenant I'éléve a y investir ses
connaissances antérieures disponibles ainsi que seprésentations (ou conceptions)de
facon a ce qu'elle conduise a leur remise en catus&elaboration de nouvelles idées.

6- Pour autantia solution ne doit pas étre percue comme hors dtginte pour les
éleves,la situation-probleme n'étant pas une situaticrar@ctére problématique. L'activité
doit travailler dans une zone proximale, propice @g&fi intellectuel a relever et a
l'intériorisation des « regles du jeu ».

7- L'anticipation des résultats et son expressiollective précédent la recherche
effective de la solution, le « risque » pris paa@m faisant partie du « jeu ».

8- Le travail de la situation-probléme fonctionnmsa sur le mode du débat
scientifique a l'intérieur de la classestimulant les conflits socio-cognitifs potentiels

9- La validation de la solution et sa sanction ot pas apportées de facon extérieure

par l'enseignant, mais résultent du mode de stattdn de la situation elle-méme.
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10- Le réexamen collectif du cheminement parc@astu'occasion d'un retour réflexif,
a caractére métacognitif. dide les éleves a conscientiser les stratégies uont mises en
ceuvre de facon heuristiqueget a les stabiliser en procédures disponibles geumouvelles
situations problemes.

Nous pouvons remarquer que les conceptions deseléeccupent une place
importante lors de la mise en place d’'une situapoobleme, selon Astolfi, et surtout les
conceptions obstacles des éleves. Un autre poiporiant que la situation probleme doit
offrir est la mise en place de conditions favorabtians lesquelles les éléves peuvent
participer et utiliser leurs conceptions initialEsifin, nous voyons également qu’une situation
probléme, selon Astolfi, doit insister sur la me&e débat scientifique (que nous détaillerons
au paragraphe 9 dans ce chapitre) pour créer utt@mtiocognitif entre les conceptions des

eléves afin de les dépasser en savoirs plus rasonn

5- 3- La situation-probléme selon Gérard De Vecchi

Pour G. De Vecchi et N. Carmona-Magnaldi (2008g situation-probléme devrait :

A- avoir dusens,(interpeller, concerner I'apprenant qui ne se auetgpas d’obéir,
d’exécuter) ;

B- étre liée a umbstaclerepéré défini, considéré comme « dépassable daogtt les
apprenants doivent prendre conscience a travers Ihdergence de leurs conceptions
(représentations mentalek;

C- faire naitre un questionnement chez les élegesre répondent plus aux seules
guestions de I'enseignant) ;

D- créer une ou desiptures amenant a déconstruire le s modeles explicatifs
initiaux s’ils sont inadaptés ou erronés ;

E- correspondre a une situation complexe, si plestide au réel, pouvant ouvrir sur
différentes réponses acceptablext différentes stratégieautilisables ;

F- déboucher sur usavoir d’ordre général (notion, concept, loi, regle, compétence,
savoir étre, savoir-devenir...) ;

J- Faire I'objet d’un ou plusieurs moments de magadion (analysea posterioride

la maniere dont les activités ont été vécues stdoir qui a pu étre intégre).

Nous remarquons qu’un point principal a la congioumcd’une situation probleme est
de le relier a un obstacle a partir de 'émergeateconceptions des éléves. De plus, un point

intéressant est que la situation probleme ait s g@ur que les éléves soient motives et
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participent a la séanc&lous rappelons aussi, selon Cornu et Vergnioux 19%ue la
situation probléme peut mettre les conceptions @eses en situation réelle lors de la
démarche d’apprentissage uwe situation- probléme est trés structurée suplaas cognitif
et méthodologique ; elle doit en méme temps pemnett I'éleve liberté d'action et
investissement personnel. Le choix des consigneswdemment deécisif. La situation-
probléme est ainsi au cceur de la réflexion didaetiqelle articule le niveau des
représentations des éleves et le niveau de I'orgation conceptuelle des apprentissages

Bilan :

Nous voyons que mettre en place une situation enobl en classe donne des
avantages aux €léves et aux enseignants ;

% Elle permet aux éléves de faire de réels appraggssen les placant au coeur du
processus d’apprentissage.

+ Elle sollicite 'enseignement des éleves ; ils daevient davantage acteurs puisqu’ils
utilisent leur conceptions cognitif ;

s Elle permet aux enseignants d’étre riches d’'un tpdm vue didactique. Legrand
(1996) estime que I'enseignant cherche a constddisesituations, il doit parcourir les
méandres du sens par lesquels passent les élawesgpoprendre ; ils sont conduits a
buter sur les obstacles qu’ils ont appris a com@udepuis si longtemps. lls doivent
amener les éléves a se poser les « bonnes » augestioau contraire comment les
aider a se les poser sans leur faciliter trop tzhdé C'est toute une recherche
épistémologique et didactique que I'enseignant maiher a cette recherche.

« Méme si la situation probléeme a des avantages,aedlessi des points critiques. Ces
points notés par M. Fabre (1999), qui a remarq@eqd@tre ambiguitédes situations

probléme.

Mais quels sont les éléments que I'on doit metimepéace pour construire une

situation probleme.

6- Des éléments a prendre en compte pour faire uis@uation probléme en
classe :

Il apparait que créer une situation probleme npest si simple. La démarche de

situation probleme peut fait peur parce qu'ellé &ppel a notre "créativité" et que certains
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s'en sentent démunis et suscite une part importantecherche pour étre mise en pratique.
Remplir toutes les conditions d’'un modele théorigse laborieux. De méme, le recul et la
compréhension par rapport a la démarche de reanhetpistémologique est difficile et

demande temps et remédiation avec I'expérience.

Nous nous appuyons sur ce que disent Cornu et \enrgn(1992): <«pour
'enseignant, construire une situation-probleme st’@as chose facile : il faut avoir bien
clarifié I'objectif cognitif qu’il souhaite atteim# avec ses éléves, donc bien connaitre aussi
leur niveau, I'obstacle sur lequel ils vont butémgei va les faire progresser quand ils auront
trouvé les moyens de le franchir. Ou alors, c’&sbdtacle rencontré incidemment dans une
progression préétablie qui va indiquer a I'enseighdiobjectif cognitif sur lequel il doit

travailler ».

Mais comment peut-on procéder pour élaborer unatsin probleme ?

Philippe Meirieu (1990) a proposé les questiong @aser avant I'élaboration d'une

situation-probléme :

1. Quel est mon objectif? Qu'est-ce que je veux faoguérir a I'apprenant qui
représente pour lui un palier de progression ingpd®t
2. Quelle tache puis-je proposer qui requiert, porer Gtenée a bien, l'accés a cet
objectif (communication, reconstitution, énigmepagation, résolution, etc.)?
3. Quel dispositif dois-je mettre en place pour gaetivité mentale permette, en
réalisant la tache, l'acces a l'objectif?
= Quel matériau, documents, outils dois-je réunir?
= Quelle consigne-but dois-je donner pour que leseaamts traitent les
matériaux pour accomplir la tache?
= Quelles contraintes faut-il introduire pour empéches sujets de
contourner l'apprentissage?
4. Quelles activités puis-je proposer qui permettenhéigocier le dispositif selon
diverses stratégies? Comment varier les outils,adémes, degrés de guidage, modalités

de regroupement?
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D’aprés G. De Vecchi et N. Carmona - Magnaldi (2082 peut procéder en plusieurs
points pour préparer et commencer une situatiobl@noe dont voici les points qui nous nous
intéressent :

» Le plus simple :renvoi aux €léves de leurs propres conceptions
contradictoires,

* Textes contradictoires

* Opinions opposées(en confrontant deux points de vue d’historiens ou
d’intellectuels par exemple),

» Contradiction non formulée mais sous-jacente

« Elément remettant en cause les stéréotypesens commun

e Formule ou idée qui choque

* Erreur trouvée dans certains journaux, magazines ounémes ouvrages
scolaires

« Transformation de fausses situations-problemes trorées dans des
manuels scolaires

Nous voyons bien que les conceptions des élevdssebbstacles sont des points
essentiels a I'élaboration d’une situation probleme

Mais, comme en toute chose, il n'y a pas un seeinagh pour créer des situations-
probléemes, mais une situation-probléme pertineaflete toujours l'intégration réussie de
trois choses selon C. Partoune (2002) :

v" un profond désir que les éléves apprennent quathose qui ait du sens pour
eux, et donc une bonne connaissance de ces def(giereurs besoins, de
leurs centres d'intérét, de leur état d'étre au de)n

v une forte conviction que les éléves sont tous dapatiapprendre par eux-
mémes et une volonté de chercher a cerner leur zmoximale de
développement, tout en sachant prendre le risquesdmettre en insécurite;

v une grande rigueur dans la définition de la tacké des conditions

d'exécution.
7- Le réle principal de I'enseignant et I'éleve das la situation probleme :

Nous essayons d’éclairer le role de I'enseignantedtii de I'éleve pour essayer

d’identifier les difficultés des enseignants daetecdémarche en classe :
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7- 1- ROle de I'enseignant :

D’aprés Philippe Perrenoud (1997), le professeitralmir :

» La capacité d'encourager et de guider le tatonnenegpérimental,
l'acceptation des erreurs comme sources essestdlerégulation et de
progres, a condition d'étre analysées et comprises,

» La valorisation de la coopération entre éleves di@ssaches complexes,

» La capacité d'expliciter et d'ajuster le contradadiique, d'entendre les
résistances des éleves et d'en tenir compte,

» La capacité de s'impliquer personnellement dansrdeail sans rester
constamment dans la position de l'arbitre ou deall&teur, sans pour
autant devenir un égal.

» La capacité a veiller a ce que I'on ne puisse pasarner 'obstacle.

Cependant, il ne faut pas confondre situation deadéet situation-probléme. Cela
nous parait important pour deux raisons : la siinade départ est un outil intéressant, pour
gue les éleves puissent analyser leurs erreurgo@t @onscience du chemin parcouru. De
plus, cela permet a chacun de prendre conscierita gies idées, ce qui peut laisser plus de
place pour s’exprimer. Méme si I'enseignant a @djardé le méme probleme avec d’autres
classes, il semble néanmoins important de passarepia étape, car si le professeur connait
les principaux obstacles qui vont apparaitre, leges, eux-mémes, ne sont pas conscients de
leurs conceptions.

Il parait indispensable que les éléeves aient uodymtion a réaliser. Un but a atteindre
est un bon repére, aussi bien pour I'enseignantpgue les éléves. Cette production est un
moyen d’apprendre.

Ensuite, il est important que les éléves aient dense de I'objectif, sous peine d’étre
déroutés par l'activité proposée. Un obstacle gétude des conceptions fait émerger
correspond a un nceud de difficulté. Une analyseedeobstacles fait préciser les objectifs
gu’il sera pertinent de privilégier.

Enfin, méme si la situation-probléme est un « iadif», elle doit proposer une
situation d’apprentissage inductrice de sens peux qui apprennent, c’est la I'essentiel.

Le professeur peut, par ailleurs, étrecuabsent...trés présentselonG. De Vecchi et

N. Carmona - Magnaldi (2002) et avoir les rélevaunis lors d’une situation probleme:
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Le role du professeur dans une situation probleme

étre continuellement a I'écoute des éleves,

Savoir attendre, tout en observant,

Bien gérer la phase d’appropriation du probléme,

Entrer dans la démarche des éléves sans imposienhe,

g B~ W N|

Faire expliciter ou reformuler quand ce n'est plas ou quand il y a une anomalie dans le

raisonnement,

»

Favoriser les échanges,

Veiller aux bonnes relations sans jamais porgugement négatif, au contraire,

8 S’assurer que tous suivent et progressent, queese pas seulement la démarche d’'un| ou

deux éleves,

9 Proposer des aides au bon moment

10 Pointer une remarque passée inapergue maifogyeade intéressante,

11 Relever les contradictions,

12 Parfois donner directement des éléments de sépamx questions qu'’ils se posent si on juge

que celles-ci n’ont gqu’un intérét limité,

13 Apporter des contre-exemples quand le groupsuesd mauvaise voie (relance),

14 Mettre en évidence les points importants,

15 Si besoin, renvoyer a la situation de dépadmbeler le but a atteindre,

16 Faire formuler des synthéses partielles,

17 Permettre la validation au bon moment,

18 Avoir un certain degré d’exigence sur les préidas en expliquant pourquoi,

19 Faire s’exprimer les éleves sur leur démarche.

Tableau 8 : Le role du professeur dans une situatiprobleme par De Vecchi (2002).

Au fur et a mesure de I'avancement de la démaithst important que les apprenants
construisent et formulent la problématique, c'eslira passent de la situation-probléeme elle-
méme a un probléme (ou un ensemble de probléna@sraent pose(s).

Enfin, il est intéressant que les éleves prennensaence du chemin qu’ils ont
parcouru, par un retour sur les conceptions ieisiales présupposés, que I'on compare a la

production finale.

7- 2- Role de I'éleve :

Les principaux roles des éleves sont de :

» Participer au débat en soumettant ses idées ;
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* Collaborer a I'élaboration d'une ou des représenia) de la classe ;
» Identifier les problémes et émettre des hypothgses

» Travailler sur la démonstration de ses hypotheses ;

* Prendre conscience de I'évolution de ses représmsrga

Pour Philippe Perrenoud (19%¢jlans une pédagogie de situations-problémes, le role
de I'éléve est de s'impliquer, de participer a ffiore collectif pour réaliser un projet, par la
méme occasion, de nouvelles compétences. Il é&t infaire part de ses doutes, a expliciter
ses raisonnements, a prendre conscience de sessfaig comprendre, de mémoriser, de
communiquer. On lui demande en quelque sorte, tlartmdre de son métier d'éléve, de
devenir un praticien réflexif. Un tel contrat exigavantage de cohérence et de continuité,
d'une classe a la suivante, et un effort incesdaplicitation et d'ajustement des regles du
jeu. Il passe aussi par une rupture avec la contipétiet l'individualisme. Ce qui renvoie a
I'improbable coopération entre adultes et au costea possible entre la culture
professionnelle individualiste des enseignants'isvitation faite aux éleves de travailler
ensemble.»

Les situations-problemes mettent en place desistidans lesquelles il y a quelque
chose a trouver, une énigme a résoudre, des swudiconfronter a d’autres pour en éprouver
la validité, l'efficacité. Un probléme posé devralbnc solliciter, exciter la curiosité,
représenter un moteur pour chercher, pour appreRadng certains éleves, c’est parfois tout
le contraire : il insécurise, il angoisse, il dé@age. Car on n'apprend pas simplement en
mettant en ceuvre des opérations mentales, il sequid@ apprenne avec toute sa personne.
D’ou I'importance du contexte relationnel, de I'eatipie, du cadre.

Bilan :

Nous pouvons développer les points suivants :
+« A la construction d’'une situation probléme : I'eigg&ant peut utiliser les conceptions
des éléves pour gu'’ils construisent le probléemewrud’un obstacle qui émerge. Mais
avant tout, I'enseignant doit faire émerger ceseptions.
« A la résolution du probleme : les éléves utiliskenirs conceptions pour résoudre le
probleme. L’enseignant doit connaitre les proces$es ces conceptions dans le
raisonnement des éleves.
s Le rble de l'enseignant est difficile, surtout patomprendre les conceptions des

éleves.
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+ Nous nous appuyons sur I'idée d’'Orange C. et d'@eaD. (1993), comme quoi la
situation-probleme se caractérise par deux étapes dlans le temps :

» Un temps de déstabilisation ou la faiblesse destseptations initiales doit
étre bien percue et comprise par les éleves (celpenit se réduire a un
jugement du professeur) ;

» Un temps de re-stabilisation qui permet a I'élévaddpter une nouvelle

conception.

Mais pour poser un probleme aux éléves dans unmtisibh probleme, les
didacticiens proposent des outils a mettre en place de la construction de cette
situation. Ces outils, les enseignants peuvenutidiser et les mettre en place avec les
éleves. Nous nous intéressons dans cette rechauctiébat scientifique et a son modele
car ils permettent aux enseignants de prendre mpteoles conceptions des apprenants.

Nous commengons par montrer le débat scientifiqureance un moyen que l'on

peut utiliser dans la classe en prenant les coimcepties éléves.

8- Le débat scientifique : un moyen que les enseigmis peuvent prendre en
compte dans la classe

Nous essayons de définir ce dispositif, ses fonstiessentielles en relation avec les

conceptions des éléves, des types des questionkeg@mseignants peuvent utiliser lors de

débats et le role de I'enseignant et celui deseslélans un tel dispositif.

Orange, Fourneau et Bourbigot (2001) distinguenisipurs formes au débat

scientifique :

1- Ce peut étre l'opposition de deux idées défenguee deux individus ou deux

groupes qui argumentent.

2- Dans d'autres cas, c'est la discussion de lidéeindividu ou d'un groupe qu'un

autre tente de rejeter (critique « négative »)ss@@tessairement avoir un autre point de vue a

proposer.

3- Parfois, l'idée d'une personne est critiquée yra autre pour la faire avancer

(critique "constructive").

4- Enfin, deux personnes (ou plus) peuvent discemsemble pour faire avancer des

idées communes.
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Nous nous intéressons au débat scientifique damtatse au sens large du débat
explicatif qui porte des explications ou des pridits de faits ou des phénomenes. Ce débat
ne doit pas :

= étre confondu avec les débats portant sur lesiquestocialement vives.

= Ne fonctionne pas selon les mémes régles et agemémes objectifs qu’un
débat démocratique.

= Ne doit pas étre une discussion dans la classexgmple : tout échange oral

dans la classe n’est pas un débat scientifique.

Mais un débat scientifique dans la classe doitgmé&s selon Orange (2008) les
caractéristiques suivantes :

1- Les débats scientifiques portent essentiellensentdes problemes scientifiques
pour comprendre des événements ou des phénomenes ;

2- Les éléves s’y engagent avec leurs idées giéiisndent (seuls ou en groupes) ;

3- lls ne peuvent pas porter sur de simples canétigtails descriptions, anatomiques
etc.) mais sur des modeles explicatifs.

Nous voyons bien quels types de débats les enseggraa partir e ce que disent les
chercheurs en didactique, mettent en place damsclasse et dans quelles conditions ainsi
gue les principaux caractéres du débat scientifijoeis essayons d’expliquer ce que font les
stagiaires dans leur classe.

Dans cette recherche, nous nous intéressons a endes fonctions du débat
scientifique par rapport aux conceptions des éle@eglles sont les fonctions d’'un débat
scientifique que les enseignants peuvent mettreeanre lors de la prise en compte des

conceptions des éleves dans une séance ?

8-1- Les fonctions essentielles du débat scientifig dans la classe :

Nous essayons de montrer les différentes fonctiondébat scientifique mis en place
dans la classe que proposent les didacticiens. Mapgelons que le concept « débat »
apparait dans le livre Dupin et Johsua (1989) comumemoyen pour I'enseignement
scientifique.

Plusieurs études ont été faites par Fabre M. enders&., (1997) et Fabre M. (1999)
sur le débat scientifique. Ces études montrenplirrance de faire un débat scientifique avec

les éleves pour montrer les conceptions des ébvesurs.
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Récemment Orange (2008) propose des fonctionspplses du débat scientifique
dans la classe. Nous nous appuyons sur ces foaction

1- Des fonctions pédagogiquestes fonctions pédagogiques soimés générales et
peuvent étre invoquées pour beaucoup de débatdalatesse. Le débat permet aux
eléves d’entrer ou de s’'impliquer dans le suje¢sttégalement une occasion parmi
d’autres de travailler 'argumentation orale.

2- Des fonctions didactiques :qui S’appuient sur les recherches concernant les
dimensions sociales des apprentissages et suralesix de didactique des sciences
ou les conceptions des éléves peuvent faire olstaalx savoirs scientifiques. Le
débat va aider les éléves a remettre en causedenceptions.

3- Des fonctions didactiques et épistémiquegjui partent d’une analyse de ce gqu’est un
savoir scientifique et font du débat la conditioBme de ces savoirs. Les savoirs
scientifiques sont comme argumentatifs, c'est-@-gliril ne s’agit pas simplement de
savoir ce qui est vrai, mais de pouvoir dire ce @gti possible et ce qui ne l'est pas.
Ces savoirs sont seulement construits dans lagsisnucritique.

Alors a partir de ces trois fonctions, le débaéstifigue passe du statut de moyen

pour apprendre a celui de composant essentieladess a construire.

De méme a travers la présentation des travaux deré2003), il apparait évident que
le « débat scientifigue » a toute sa place damséignement si on le considére du point de
vue d’une épistémologie de I'obstacle et si 'oemat au sérieux les conceptions des éleves.
Dans ce cas, c'est en effet « une aide au chandeateeronception et a la construction des
savoirs scientifiques visés ». Le but des appresugiss scientifiques étant de passer d’une
opinion a un savoir problématisé, organisé en weae de nécessités et de contraintes,

correspondant a la mise en tension des deux cheappssentés par le schéma suivant :
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Monde des idées
explicatives et
des modeles
(champ des
modéeles )
Communauté X
scientifique critique

\ 4

4 )

Monde du vécu de
I'observation de
I'expérimentation
(champ
empirique)

N /

Figure 9 : Schéma de l'activité scientifique selon Oran2@0Q3)

Pour faire un débat scientifique dans la classégut commencer par une question
pour déclencher le débat. Nous pouvons alors nuasesser aux types de questions que
les enseignants peuvent utiliser pour commencelébat scientifique et surtout lorsqu’ils

travaillent avec les conceptions des éléves.

8-2- Des questions spécifiques que les enseigngmsivent utiliser pour s’engager
dans un débat :

Les types de questions, que les enseignants peutiésdr pour commencer le débat
scientifique, sont variés selon Orange (2008) :

» Des questions explicatives pour préparer un débat portant sur une explinala
guestion doit bien sir étre de nature explicagteon factuelle ou descriptive. Cette question
permet aux éléves de mobiliser leurs connaissaf@eguis scolaires antérieurs, acquis
extrascolaires) et leurs modes de raisonnementqumstruire une explication du phénomene
étudié ou un modele explicatif.

» Des questions qui évitent les questions descriptveces questions ne permettent
pas aux éléves de développer une véritable argatmmtet elles n’engagent pas les éleves
dans une explication comme « dessiner ce gu'’itlgras ton corps ».

» Des questions explicatives mettent en relation unoiictionnement et une

fonction : ces questions sont les plus justes pour intredwir débat scientifique explicatif ou
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les questions mettent en relation un fonctionneraenh résultat ; par exemple « comment ce
gue j'ai mangé peut-il me donner des forces ? »x oamment expliquer qu'il n'y a pas des
volcans partout ? ». La demande d’une prévisiotifigrs est une forme particuliére de ce type
de question, il s’agit de donner lieu a une arguatem et pas seulement a une vérification.
Par exemple : « que va-t-il se passer si je feamaviarium avec un couvercle (vivarium ou il
y a des végétaux et des insectes de la forét} oGt objet va-t-il flotter ? ».
De plus, il y a des points essentiels a prendrecampte lors de la mise en place de
débats par les enseignants :
» La question qui permet d’engager le débat n’estn@aessairement
en début de séquence ;
» La question vient du maitre car les questions (kg8 ne sont pas
des types pertinents pour amener un débat ;
» La question du maitre doit faire sens pour lesedést qu’ils soient

capables de s’y engager.

8-3- Ce que I'enseignant doit prendre en compte acours du débat scientifique
dans la classe :

Des recherches en didactique (Orange 2005 et 2006les débats scientifiques en
classe montrent que I'enseignant a un réle essgutig que le débat se déroule bien dans la
classe avec les éleves. Ce rble prend deux phémssde la mise en ceuvre d’'un débat et lors
du déroulement dans la classe. Nous nous appuyona secherche d’Orange & Guerlais
(2005) qui nous disent que pour mettre en ceuvr@ébat scientifique, I'enseignant doit
prendre en compte une double exigence : une clatibn des nécessités a construire par le
recours a des approfondissements épistémologiquésalaples et I'adaptation d’un
guestionnement permettant a I'éléve de faire foncter sa proposition explicative et de

'argumenter.

Orange (2008) nous présente une double fonctidenlgeignant au cours du débat :
» «il doit réguler d’'une maniere générale le débat, germettant & chacun
d’intervenir, en veillant au respect de la parole et des idées uhs et des
autres etc.; on pourrait parler de régulation pédagique, au risque de
donner a ce terme une acception beaucoup tropdamwit,
= «Il doit réguler le débat de sorte gu’il porte sued points essentiels a la

construction des savoir@égulation didactique), tout en laissant aux élede
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véritables espaces de discussion, donc en pernaitamlébat suffisamment
ouvert».

De plus, le tableau a une grande importance lordéhat, «une partie peut servir
d’espace de travail ou I'enseignant note telle elletidée pour la laisser a disposition de la
classe travaillant comme une petite communauténsficrie ; une autre partie peut recevoir
les traces écrites du débat Pour Orange (2008), & tableau ne doit pas étre totalement
encombré par les affiches ou les productions d&devalors méme qu'il est souvent
intéressant que les différentes productions soresiibles en méme tempsOn voit ici selon
Orange qu’il y a un probleme d’espace que I'ensegrdoit prendre en compte dans la

préparation du débat.

Bilan :

Nous pouvons remarquer les points suivants :

+ Le débat scientifique joue un réle important dansise en ceuvre les conceptions des
eléves oralement et en méme temps le débat peenwepdrer les obstacles des éleves.

% Le débat joue aussi un role de confrontation desagles et des conceptions pour les
définir et ensuite les dépasser.

+ Des capacités et des formations nécessaires aagpasts pour bien commencer et
mener le débat dans la classe.

% Une motivation par les éléves au débat pour motdtes points de vue aux concepts
Proposeés au cours.
Nous essayons de passer rapidement en montraetréagdlle dispositif du modéle en

didactique et son role lors de la prise en compme donceptions des éléves par les

enseignants.

9- L'utilisation du modele en classe ; un moyen pawépasser les
conceptions obstacles des éléves :

Nous essayons de montrer les idées qui sont redées notre recherche et surtout
I'utilisation de modele dans une séance prenantdeseptions des éleves. L'usage du mot
«modele » s'est considérablement développé dansodebulaire scientifigue et dans
I'enseignement. Il s'agit comme d’une nouvelle mé¢hscientifique en Science de la Vie et

de la Terre.
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Les modeles et la modélisation ont fait I'objetdiéerentes recherches en didactique
des sciences, en réaction en particulier avec tasgpes d’enseignement actuelles. Une
approche, a laquelle nous nous intéressons, astsm@yée par les travaux de Samuel Johsua
et Jean-Jacques Dupin (1993). Il s’agdiexprendre les conceptions des éleves comme un
base explicite d'un processus de modélisatiogt d’'instaurer par la un débat scientifique
dans la classe permettant aux éleves de donnermi au savoir et a I'enseignant de
provoquer un « changement conceptuel ».

Samuel Johsua et Jean-Jacques Dupin (1993) expligues quand I'enseignant
propose une situation initiale aux éleves et quée cgituation conduit & des plusieurs
hypothése explicatives contradictoireset en méme temps les éleves ont des conceptions
implicites a cette situation, I'enseignant peutisiiaces conceptions comme deremiere
modélisatior» pour avance le cours ensuite ou certaines hypeshgeront éliminées par un
débat scientifique.

Une des difficultés importantes du travail de l'eigaant dans ce type de séances est
gu'il doit prendre le role de porteur de véritéertméme temps réussir a se mettre a distance.
De plus, ce type de situation doit amener I'ensaigd bien travailler sur I'élaboration de la
situation proposée aux éléves qui conduira en nmémes a des hypotheses contradictoires.
De nombreux autres points se rapportent a ce modelas les aborderons plus loin dans
notre recherche.
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Conclusion :

Nous voyons que l'utilisation des dispositifs ditigges par les enseignants reste au
niveau simple en classe. Par exemple : l'utilisatiu probléme ne doit pas en rester au
niveau d’'une simple question a résoudre mais plat@oser des problemes scientifiques
fondamentaux a la construction du savoir avecliges.

Les enseignants doivent établir une situation gnolel ou les éleves participent a la
résolution de la problématique scientifique, etsdan méme temps, les enseignants ont la
capacité de montrer les obstacles émergeants agecdnceptions d’éleves afin de les
modifier en savoirs scientifiques raisonnables.

A la situation probleme, les enseignants essayentsalsir et de modifier des
conceptions d’éleves a partir de I'organisatiomddébat scientifique avec les éleves.

D’autres dispositifs peuvent aussi étre pris emme par les enseignants comme les
modeles ou les enseignants utilisent comme poimégart dans une séance les conceptions
des éleves.

Nous notons des difficultés que les enseignantsvgrgurencontrer face a ces
dispositifs. Ces difficultés peuvent étre plus ctiqu#es et plus difficiles pour les
enseignants débutants.

A partir de ces points, nous pouvons établir utegics entre ces dispositifs et ce que
font réellement les enseignants dans leur classe gpasser les conceptions erronées des

éleves.
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Chapitre 4

Les formations initiales des stagiaires PLC dans les IUFM
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Chapitre 4 - Les formations initiales des stagiaire PLC dans les
IUFM

Introduction

Nous présentons dans cette partie les formatiatialés que les IUFM mettent en
ceuvre et les références théoriques qui sont peiseompte pour former les enseignants de
PLC".

Nous aborderons tout d’abord les étapes principddebhistoire de la formation des
enseignants en France. Puis, nous montreronsredgldormation ainsi que les stagiaires de
PLC1 doivent maitriser pour passer le CAPES &fafnée aux IUFM.

Ensuite, nous présenterons les formations desagtegide PLC2 en®?® année
d’'lUFM. Enfin, nous montrerons les principaux traxaécents portant sur la formation ses

enseignants.

1-L’histoire de la formation des enseignants en Frace :

Nous nous appuierons sur les travaux de Vincent GAM999) qui constate que
pendant longtemps et tout au long du XIXe, I'enseigent secondaire ignore ou marginalise
toute formation. L'idée de formation professioneedist née en 1902 a I'Institution (Ecole
Normale Supérieure) avec I'obligation pour tousdasadidats a I’Agrégation d’effectuer un
stage en lycée et de suivre un cours de pédaghagiéur et a mesure, I'idée de formation
professionnelle s’est développée jusquen 1941 au nkécessité d'une formation
professionnelle initiale spécifiqgue des professelursecondaire se fait ressentiEr effet, la
population scolaire se diversifie et cette formatwermettrait de répondre a I'hétérogénéité
des caractéristiques sociales et scolaires desglde 'enseignement secondaire

En 1941, nait la véritable formation pédagogiqueeagii généralement attachée a la
transformation des EPS (Ecole Primaire Supérieeme)olleges modernes ; un décret institue
alors le Certificat d’Aptitude a I'Enseignement deslléges (CAEC), concours ouvert aux
licenciés et dont I'une des épreuves est forterpragfessionnalisée. Le CAEC sera transforme
en CAPES en 1950. Des Centres Pédagogique Régiq@RR) sont créés en 1952 afin

il s’agit de la formation avant la réforme de 2@a@stérisation).
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d’organiser la formation professionnelle initialesdcandidats recus aux épreuves théoriques
du certificat.

Plus récent, les IUFM (Institut Universitaire derfration des Maitres) sont créés par
la loi d’orientation du 10 juillet en 1989 qui gmibliee dans le Bulletin officiel spéciale n° 9
du 3 octobre en 1991 Lkes universités sont un lieu de recherche et datioré du savoir,
pour regrouper les formations et offrir a tous Esseignants une formation professionnelle,
associant connaissances fondamentales, didactagayisition des méthodes pédagogiques
et initiation a la recherche, I'engagement insiibuinel des universités est nécessaire. Les
instituts universitaires de formation des maitremduiront la formation professionnelle
initiale des enseignants et participeront a leunfation continue.

Plusieurs réformes et des lois sont faites a pddita création des IUFM, nous les
soulignons dans les points suivants :

X Loi d'orientation 1989 : Loi n°89-486 du 10 juillet 1989 d'orientation sur
I'éducation et le Bulletin officiel spécial n°4 8d aolt 1989 ;

X Le Contenu et la validation des formations des &iioms organisées par les

instituts universitaires de formation des mait&S-n°27 du 11 juillet 1991 ;

X L’ institut universitaire de formation des maitreSlaboration des projets pour
1995-1999- B.O n°45 du 8 décembre 1994 ;
X Réforme 2002 :Principes et modalités d'organisation de la dengiannée de

formation des enseignants et des conseillers pangi d'éducation stagiaires - BO HS n° 1 du
14 février 2002 ;

<> Loi d'orientation 2005 : Loi n°2005-380 du 23 avril 2005 d'orientationdet
programme pour l'avenir de I'école - BO n°18 du& 2005 ;

X Réforme 2006 :Cahier des charges de la formation des maitrdasituts
universitaires de formation des maitres - BO nulddanvier 2007. Et mise en ceuvre du

cahier des charges de la formation des maitres A'B®@du £ mars 2007.

2- La formation initiale des stagiaires avant leurentrée en [UFM :

En France, les formations des professeurs dansdiksplines scientifiques se
déroulent a ''UFM et pour y entrer, les étudiadtsvent avoir une licence ou un master en
SVT. Avant leur inscription en 1ere année d’lUFEk ktagiaires ne suivent normalement que

des formations scientifiques a I'université.
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Les étudiants qui veulent devenir enseignant trelldans un college ou un lycée (cas
gui nous intéressent dans notre recherche) dopasser deux ans en IUFM. Cependant, pour
passer le CAPES, I&"tannée n’est pas obligatoire pour les étudiantdirEge £'¢année, les
étudiants doivent réussir le concours de CAPES pocéder a 1a®¥®année d'lUFM en tant
que stagiaire. Les étudiants qui s'inscrivent 8hahnée suivent une formation proposée par
les IUFM. Il est possible de passer la deuxiemeéardans un IUFM différent de celui de la
premiéere année de formation.

Nous essaierons de citer les formations initialeslgs [IUFM proposent aux stagiaires
de P année ainsi que les informations que les étudidaigent acquérir pour passer le
concours et enfin obtenir le Certificat d’AptituBeofessionnelle d’Enseignement Secondaire
(CAPES).

3- La formation proposée aux étudiants en lere ade d'lUFM :

Selon le Bulletin officiel n°45 du 8 décembre 199ds etudiants des IUFM en
premiere année suivent les informations suivantes :

% les formations se déroulent en cohérence entrevéusité et les IUFM ;

% l'université garantit la qualité scientifique desrhations dans les disciplines
des concours ;

% les IUFM accompagnement les étudiants au plus po@s la réussite au
concours ;

% les autres aspects ont pour objectifs non seulemerréparer a I'épreuve
orale sur dossier mais aussi de faire en sortd’fueliant puisse prendre en
main une ou plusieurs classes dans sa disciplmeehtrée suivante ;

% le volume horaire peut varier pour les disciplingraires de 250 a 400
heures et pour les disciplines scientifiques din@pes de 400 a 550 heures.

Pour avoir plus d’informations sur le contenu de ftamation didactique et
professionnelle fournie par I''UFM aux étudiant§sk que sur les démarches et ce que les
étudiants prennent en compte pour obtenir le CAPR®JS commencerons par des
présentations générales a partir des rapports gu(fous prendrons I'exemple de lI'année
2005 dans le méme période de notre recherche).

Ce rapport se compose de plusieurs axes que voici :
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> Introduction et composition du jury de la session @05: c’est la composition du

jury et une petite enquéte sur le nombre de catgligia se sont inscrits et ceux qui
ont été admis.

> Epreuve d’admissibilit¢_de biologie et correction elle se compose d'un sujet

portant sur les connaissances scientifiques erodi®ldu candidat et comprenant
deux parties : la premiere consiste en une analgselocuments et la seconde
nécessite de construire une synthese dans ladeetlandidat pourra réutiliser des
éléments de la premiere partie.

> Epreuve d’admissibilité¢ de géologie et correction il s’agit également d’un sujet

portant sur les connaissances scientifiques erog&otlu candidat composé de deux
parties mais concernant la géologie ; des conseils également fournis pour aider a
mieux répondre au sujet.

> Epreuve dadmission : exposé scientifique et secon@ntretien: I'exposé

scientifique permet d’évaluer I'aptitude du candidaréaliser une synthése sur un
sujet tiré au sort ainsi que ses aptitudes a corigquan oralement a l'aide
d’illustrations, de démonstrations et/ou d’expéces La préparation de I'exposeé
scientifique dure trois heures ; elle se fait dans salle dédiée dans laquelle sont
mises a disposition des candidats des listes dérimlat utilisables lors de I'exposé
(diapositives, lames d’histologie, électronographigdasseurs rassemblant un nombre
conséquent de transparents) et des conseils dypgury la préparation. Le candidat
doit « étre capable d’en définir tous les termes et dimuver les incidences et les
limites précises.

> Epreuve d’admission : exposé sur dossiernous nous intéresserons a cette épreuve

parce qu’elle définit la base principale que legl&nts doivent maitriser pour obtenir
le CAPES. Cette épreuve est d’'une durée de troisebe dont deux heures de
préparation. Chaque candidat recoit le sujet ca'itiré au sort et le dossier
correspondant. L'épreuve, qui consiste en un expo®d d'un entretien, de 30
minutes maximum chacun, doit permettre au jury aliér chez les candidats les
aptitudes suivantes :

v/ une maitrise des connaissances scientifigoesernées par les programmes, a

un niveau supérieur a celui enseigné, permettantispensable prise de recul.

v/ étre capable de construire des activités d'élewessifiéesavec des objectifs

explicites et pouvant étre raisonnablement mises ceavre dans un

établissement scolaire.
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v' le métier d'enseignant est en outre un métier denumication: les qualités

telles que clarté et précision dans l'expressiateast écrite, capacité d'écoute
mais aussi dynamisme sont des atouts indispensables

> Liste des ouvrages disponibles en Biologie et en @@gie : ces sont les ouvrages et

les références disponibles en Biologie et en Gé®log

» Programme du concours, session 2008e programme du CAPES de Sciences de la

Vie et de la Terre (SVT) précise les domaines asjuels portent les épreuves écrites
et orales. Le concours sélectionne en priorité dasdidats qui ont acquis les
connaissances de base concernant les différentse¢hde I'enseignement de SVT.
Les capacités attendues chez les candidats sont :
v/ savoir mettre en ceuvre et maitriser des raisonnsnsaentifiques, sur le
terrain comme au laboratoire.
v/ savoir observer et analyser des objets et des pi&smes dans une démarche
naturaliste.
v/ s'adapter a I'évolution des connaissances.
En outre, la maitrise du programme nécessite deatoe :
v les notions de physique et de chimie (thermodyna&ignotamment)
nécessaires a la compréhension des phénomenegitpims et géologiques.
v les méthodes usuelles de calcul et de représemtdd® résultats.
v' les utilisations des outils informatiques, dans tetiations ou ils sont
employés dans I'enseignement des SVT.

» Informations pratigues : ces sont les conditions d’accés au CAPES eagdioisation

du concours.

Bilan :

A partir du rapport du jury, nous voyons que laglints doivent au moins maitriser
les bases principales pour étre en mesure deumio®urs dans une discipline scientifique. lls
doivent également avoir un raisonnement sciengfiguadopter une construction d’activités
d'éléves diversifiées avec des objectifs explioteprécisées par I'expression orale et écrite.
Nous voyons aussi que les stagiaires doivent ava@rbase de connaissances scientifiques (a
I'Université) et une base de connaissances prafiessiles comme par exemple les maniéeres

de transmettre les connaissances scientifiqueglaugs (a I''UFM).
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Pour aller plus loin & propos de la formation pssfennelle des étudiants eff®%t
2éme

année a I'lUFM, nous allons voir plus en détads formation professionnelle des

stagiaires de PLC2 (deuxieme année) en Sciendes\We et de la Terre.

4- La formation professionnelle des stagiaires deli®2 en IUFM :

Nous présentons les formations initiales que leSMUproposent aux stagiaires de
PLC2 a partir des cahiers de charges nationalésfdemation des enseignants en France.

Pour la 8™ année de formation des stagiaires dans les IUEMnde Bulletin officiel
n°45 du 8 décembre 1994 dont il élabore un progetahnée 1995 a 1999, les stagiaires
suivent les formations suivantes :

% Une formation centrée sur la pratique professidanaltour du stage en
responsabilité de durée globale de 140 a 216 heures

s Un stage de pratigue accompagnée d'une durée meyeam0 heures est
effectué dans un établissement d’'un autre typeetle sorte qu’en fin de
formation le futur professeur ait eu une expériepcatique en lycée et en
college ;

% Le stagiaire réalise un mémoire professionnel aisdn avec les stages pour
une durée entre 70 a 100 heures.

Dans le réforme en 2002, a propos peimcipes et les modalités d'organisation de la
deuxieme année de formation des enseignants d&13 S n° 1 du 14 février 2002, il est
précisé les principes suivants pour le plan de &ion & la 2™ année aux IUFM :

s La maitrise approfondie des contenus disciplinaireBdactiques et
pédagogiques spécifiques a chaque niveau d'enseégriene peut étre qu'un
objectif de formation a long terme.

% La répartition des actions de formation mettra aéfiples 36 semaines de
'année scolaire. Une formation d'adultes prépasanoh métier implique un
engagement de chacun qui dépasse largement la pé&tdele couvrant les
actions évaluées.

% La formation a la maitrise par les éléves de lguanfrancaise et de ses usages
a l'oral et a I'écrit.

% Les contenus de la formation integreront les agpdetla recherche afin de les
mettre au service de tous les professeurs stagidies premier et second

degrés.
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s La complémentarité des compétences apparait athouiddispensable pour
former des professionnels de I'enseignement.

% Les dispositifs de formation retenus dans chaqueMuUunettront en évidence
des modalités de formation et d'intervention vari@murs, ateliers, groupes,
travail autonome et/ou a distance, encadré ou nba)diversité de ces
dispositifs favorisera ainsi l'utilisation par Istagiaires des technologies de

I'information et de la communication et des techegjdocumentaires

De plus, on précise que l'organisation de la dengiannée doit notamment s'attacher

> Expliciter au stagiaire les compétences qu'il doguérir en fin de formation ;

» Construire des parcours de formation adaptés aiviarsité des stagiaires
concernés, privilégiant le travail en groupe, llgpa des pratiques, la
préparation et I'exploitation systématique de leasstages ;

» Organiser des modes de relation entre formés etafi@urs analogues a ceux
pratiqgués dans les troisiemes cycles universitaires

» Mettre en place des méthodes de travail que léastagura a développer avec
ses éleves (travail en groupe, recherche document®@marche de projet...),
avec ses collegues (travail en équipe, en intaptfiisarité...) et avec d'autres
partenaires ;

» Offrir au stagiaire des plages horaires suffisaresr faciliter le travalil
personnel, la prise de distance réflexive et ar@gjga recherche documentaire
et l'utilisation des ressources offertes par lekrielogies de l'information ;

> Distinguer clairement la période pendant laqueltevaluation formative
accompagne les évolutions du stagiaire de celld'ld&M établit le bilan
terminal de la formation ;

> Reéguler la formation du stagiaire par la mise exx@lde bilans intermédiaires
intégrant tous les éléments de la formation - essile stages, suivi du
mémoire, productions du stagiaire en liaison awscdnseignements et son
travail personnel ;

» Euviter l'isolement du stagiaire, notamment pendeststages, en exercant un
encadrement vigilant, structuré autour de disgesitalerte, de remédiation et

de réajustement du parcours de formation ;

107



» Concevoir un bilan de fin de formation qui permeitehaque stagiaire de
prendre conscience des acquis réalisés en formatitiale. Le stagiaire,
informé de ses droits et obligations, des stragégieses en place par I''UFM
pour contribuer a sa réussite et des finalitésad®snation, s'engage lui, sur
un projet de formation négocié avec les équipesodmateurs dans l'esprit
d'une démarche contractuelle qui le conduit a diguer dans I'apprentissage
de son métier et a assumer ses responsabilitéatéasc

Dans cette réforme aussi, on explique davantagdiffésents types des stages que les
stagiaires doivent les suivre et que nous avorss atgs mais avec des modifications la durée
des heures. Le mémoire professionnel des stagiasegprésenté comme un écrit pour
analyser et penser la pratique de stagidire mémoire professionnel doit faire I'objet dans
chaque IUFM d'un cahier des charges, porté a lanaassance des stagiaires et présentant
les objectifs visés par ce travail, les exigencdenaues, les modalités du suivi et de la
soutenance, les critéres de I'évaluation ».

Des petites modifications, peu importantes, soitedaau 2005 mais qui n’entrainent
pas de changement important au plan de formatisrsigiaires a [a*2°année au IUFM.

Nous allons comparer le deux plan de formationessgignantes d'IlUFM a Nantes et a Caen

au chapitre 7 de ce travail.

5- Différents modeéles de la formation des enseignisn

Nous essayons d’éclaircir les principales concegtide la formation des enseignants
en France. Plusieurs ouvrages donnent des idéedoainhation des enseignants (Lesne. M
(1977) & Adamczewski. S (1988)).
Nous nous appuierons sur les travaux de Gilles FERRMargueritte ALTET dans
lesquels les formateurs utilisent les types de &ions suivantes.
G. Ferry distingue trois types de formation d’egeants :
. Une formation centrée sur les acquisitions: latigua est une
application de la théorie.
. Une formation centrée sur la démarche : la pratgpi¢ransfere d’'une
pratiqgue a une autre, sans le besoin d’'un passade théorie.
. Une formation centrée sur l'analyse: elle s’étaklntre théorie et

pratique.
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Le tableau suivant présente ces trois modéles :

Modgle centré sur
LES ACQUISITIONS

Modéle centré sur
LA DEMARCHE

Modele centré sur ANALYSE

Qu’est-ce que I'on apprend ?

Des contenus, des méthodes, des
techniques (des skills).

A vivre des expériences sociales 4
travers des parcours personnels.

A savoir analyser, ce qui accroit
la lucidité.

Quelle est la logique des apprentis-
sages par rapport a I'activité
professionnelle ultérieure ?

La formation est préparatoire &
I'activité professionnelle.

La logique est celle de la succes-
sion.

_..m formation est une occasion de
vivre des expériences.

La logique est celle du détour.

La formation consiste & apprendre a
se regarder comme un autre en vue
d’une prise de distance. La logique
est celle de l'auto-observation de
son activité professionnelle, celle de
la mise a distanca.

Quelle est le rapport théorie-
pratique mis en valeur ?

La pratique est une application de la
théorie.

La pratique est une conséquence
indirecte des expériences vécues
hors contexte professionnel.

La pratique et la théorie s'interpellent
dans un rapport de va-et-vient per-
manent qui les régule.

A propos d'une formation initiale
d'enseignants, quelle idée centrale
peut-on retenir pour mettre en
ceuvre ces modeles ?

« [ faut dabord acquérir les connais-
sances et les modes de raisonne-
ment propres a la discipline a
enselgner, Imass aussi sur e développe-
ment de I'enfant ou de l'adolescent,
sur le fonictionnement des groupes,
sur les processus dapprentissage,
sur l'évaluation,.. Mais il vous faucra
aussi acquenr des “savoir-faire”, des
habilets par des entrainements sys-
tématiques, des séances de simuia-
tion... Vous serez alors muni d'un via-
tique grace auquel vous pourrez
aborder volre métier densejgnant. »

« / est fllusoire de penser que vous
pouvez emmagasiner foutes les
connaissances dont vous aurez
besoin ou loutes les habiletds néces-
sajres.

Vous former, c'est apprendre a vous
mobifiser, a utiiser toutes vos res-
sources pour résoudre un probléme,
meltre en ceuvre un projet, aborder
des situations imprevues a travers
aBs expériences de vie, de recherche,
de creation. Il nly a pas lieu danticl-
per sur les problemes spécifiques de
/a pratique ensejgnants. Ce quil faut
d'abord, c’est se rendre apte & les
affronter.

« Aucune conduite passe-partout
n’'est de mise, aucune classe n'est
semblable a une auire | les réactions
des éleves sont imprévisibles. C'est
done la capacits a observer et a ana-
lyser les situations qu'il faut dévelop-
per en vous par tous fes moyens pos-
sibles : études de cas, analyse
d'expériences, observation de clas-
ses, de réunions pédagogiques,
simulations, jeux de roles. Bjen sdr
YOUS aurez a acquérir des connais-
sances, des techniques, des métho-
dologies. Mais apprendre quelgue
chose n'est formateur qus lorsque
c’est un moyen de comprendre. »

Tableau 9 : Les trois modeles de formation des égisants proposés par G. Ferry
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M. Altet (1994) insiste également sur la relationre la théorie et la pratique pour
former les enseignants. Elle distingue trois cotx@panalyse utiles issus de la recherche
portant sur les descripteurs des pratiques pédagesi les processus interactifs, les
processus médiateurs et les processus situationnels

A patrtir de ces références théoriques principaless pouvons interroger si le modele
de formation des enseignants dans les IUFM peluteinter les pratiques des stagiaires avec
leurs éleves dans la classe. De plus, il est irapbde voir si le modele retenu peut permettre
aux stagiaires de travailler sur les conceptiossaeves. Par exemple : si les formateurs dans
un IUFM suivent le modéle centré sur le démarchlmnsG. Ferry, est ce que leurs stagiaires

montreront le méme modeéle avec leurs éleves.

Conclusion :

A partir de ce que nous avons développé précédemmemns pouvons souligner les points
suivants :

+ Les formations des étudiants de PLC1 sont centtédacon a leur faire acquérir des
compétences pour que les étudiants puissent réassiCAPES et notamment
I'épreuve orale sur dossier qui présente quelgspescds professionnels ;

+ Les formations des stagiaires de PLC2 sont pluiéhtees pour former les stagiaires
a gerer leurs classes tout seul a la fin de leursdtions ;

% Dans le plan de formation de PLC1, on ne voit g formations spéciales centrée,
dans le sens de notre jour, a la formation professille des enseignants ;

+« Nous pouvons appuyer a I'importance de modéle dadtion des enseignants dans
un plan de formation aux IUFM. Pour cela, nous gs®&bns plus précisément le plan

de formation a chacun des deux IUFM servant de Basetre corpus. Nous les
analyserons dans le chapitre 7 dans notre thése.
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Chapitre 5

Les études sur les pratiques enseignantes et les difficultés
qu’ils rencontrent
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Chapitre 5 - Les études sur les pratiques enseignias et les
difficultés gu’ils rencontrent

Introduction :

Nous essayons de présenter des études qui onelddi®ns avec nos objectifs de
recherche. Nous commencerons par des études anégrigui portent sur les pratiques des
enseignants dont des relations avec les concepteméleves et les difficultés rencontrées par
des enseignants expérimentés et des enseignantgawisb dans I'enseignement des
disciplines scientifigues. Ensuite, nous abordolsipbrtance les représentations des
enseignants dans le processus d’enseignementrde€dgs de préparation d’'une séance et
leurs difficultés. Nous finissons par des étudesntmamt l'importance de place des
conceptions des éleves aux plans de formationmssgnants aux IUFM.

1- Des études sur la pratique et les difficultés deenseignants de SVT face
aux conceptions des éleves :

Des études ont été menées sur les pratiques deigrearss concernant la résistance
d’'un obstacle dans les productions des éléves. Nibaiss a ce propos les travaux de Marie
Sauvageot-Skibine (1997) dans son article intitut® que le professeur prévoit, ... ce qu'il
se passe reellement ». Ces travaux montrent latéasdique de I'obstacle étudié afin de
comprendre mieux la constance, la persistancerésiatance d’'un obstacle par la centration
du scénario pédagogique. Elle est étudié un exedgdeobstacles aux éleves. Cet obstacle,
c’est I'impossibilité d’envisager le dioxyde de lsane comme une nourriture des plantes
chlorophylliennes. Marie Sauvageot-Skibine a rdtildes réponses des éléves a partir d’'un
schéma de pied de tomate ayant pour consignedigui@ sur le schéma du pied de tomate,
par des fleches et des Iégendes, comment la psanteourrit (en rouge) et comment elle
respire (en bleu) ». Elle souligne que I'étude gesductions des éléves permet de cerner
I'activité réelle des éléves. Par ailleurs, ellentne que les changements réels des éléves ne se
trouvent pas tout a fait au méme endroit ni au mérmament que les activités leviers prévues
par le scénario pédagogique et didactique pendasuristruction d’une séance centrée sur un
obstacle. Ensuite, I'analyse des productions degesl correspondantes a une séquence de
classe a permis de découvrir des parcours différ@atcelui qui était prévu par l'enseignant.
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Ce qu'il prévoit n'est pas ce qui se passe réefieramfin, les éleves n'arrivent pas tous la ou

on souhaiterait les trouver apres la lecon.

Nous citons aussi I'étude d’Anne Vérin (1998), ellanalyse les propos des

enseignants engagés dans une recherche coopértivd'enseignement des sciences

expérimentales de 8 a 16 ans. Trois types d'agsiviognitives sont visés, de facon

complémentaire mais pas nécessairement successitravers les taches proposées aux

éléves : la déstabilisation de leur systeme exjflida construction d'un nouveau systéme

explicatif et lidentification des idées qui ontug le réle d’obstacle a cette nouvelle

connaissance.

Anne Vérin montre que des difficultés et des temsigont rencontrées par les

enseignants. Elle en repére plusieurs types :

1-

Tension entre la logigue de déstabilisation cognite et la logique
d'élaboration d'une nouvelle connaissance : laisseexister des phases de
déconstruction. Il s'agit de laisser assez de temps pour quedisssides éleves
soient ébranlées et qu'un besoin de recherche ldgoss plus satisfaisantes se
fasse jour, sans pour autant arriver a un déconrage qui conduirait a un
abandon du travail intellectuel chez les élévesesiCune vraie difficulté,
I'enseignant doit prendre sa décision dans l'ihssams qu'aucune regle ne puisse
garantir qu'il ne s'est pas trompé.

Tension entre dévolution du probleme et projet deravail des obstacles :
mettre les éléves au coeur du dispositif et tenir leap conceptuelLa difficulté
réelle a tenir ensemble entre les idées des élevds projet d'apprentissage
scientifique

Tension entre savoir universitaire et savoir accesse aux éléves : I'impossible
renoncement.Leur difficulté a renoncer a deswoirs plus élaborés surtout lors
de la construction du savoir en fonction de ce lpseéleves sont capables de
construire méne a des niveaux de formulation goii kon du savoir établi.

Tension entre le court terme et le long terme : li@arité et rapidité. Un
Progressifet spiralaire des apprentissages sont souvent patékesenseignants
mais I'analyse fine des productions des éleves rades limites et les fragilités
des acquisitions, généralemantisquées. C'est la conception de l'apprentissage

comme un processsimulatif linéaire qui prend le dessus.
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5- Les contraintes de temps Le manque de temps revient souvent dans les1ségo
des enseignants, plus particulierement d'aillewrscallege et au lycée, ou les

demandes institutionnelles par rapport au prograpésent de facon importante.

Bilan :

Nous remarquons a partir de ces études que :
% La résistance les obstacles des éléves méme lordurs centré sur un obstacle ;
+ La difficulté de savoir réellement ce que se pasdans la classe lors du travaille sur
les conceptions obstacles des éléves ;
+ Des difficultés rencontrées par des enseignang&v/deexpérimentes :
» Acquérir I'ensemble des savoirs qu’ils ont a apgren
» La déstabilisation cognitive des éleves pour coirgtides nouveaux savoirs ;
» L'organisation du temps ;
» Le travail sur 'ensemble des conceptions des éleve
Toutes ces points nous aménent a prévoir peupisedes difficultés pour les stagiaires de

SVT, qui sont des enseignants débutants.

2- Des études qui montrent des difficultés des engeants débutants :

Nous nous intéressons aux difficultés que les @it@g peuvent rencontrer en général
afin d’éclairer leurs difficultés a utiliser lesrameptions des éléves.

Nous soulignons une enquéte intitulée « faire kesse : les professeurs dans lycées et
colleges dans leur premier poste » réalisée pdesGiAZUECH en juin 2000 a l'université
de Nantes. Cette étude qui se penche aux stagairdébut leur travail dans la classe. Nous
intéressons a cette étude pour montrer deux pes#sntiales. Le premier point, ce que les
enseignants débutants pensent maitriser dansneuxgaux métiers. Nous les mettons dans

le tableau suivant :
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Des points maitrisés par les stagiaires débutants ROt | Assez| Insuffisant
bien bien

La maitrise da la discipline enseignée 49 45 6
La didactique et la pédagogie da la discipline 11,5 64 24,5
La gestion de la classe par rapport a des objgutfieus 11 52 37
L’évaluation des capacités a « faire » et « congnen des 9 9 41
éleves
La programmation des enseignements a moyen terme 1849 31
Préparer les cours 43,5 49 7,5
Faire travailler les éleves en groupes 12,5 39 44,5
Faire face a une situation imprévue dans la classe 17 46 33
L’orientation des éléves 4 23 65
La connaissance de la psychologie des adolescents 0 |1 34 52
Répondre aux préoccupations des parents d’'éleves 5 14,37,5 37
Répondre aux préoccupations scolaires des éleves 952 28
Répondre a des préoccupations plus personnelledales 15 31 28

Tableau 10 : Avis des nouveaux enseignants concetrla maitrise de certains aspects du

metier (en %)

Nous pouvons remarquer des points qui nous ingmésainsi nous pouvons noter

gue les enseignants débutants :

» Ont des difficultés bien claires pour travailleeaves éleves en groupe.

» Ont moins des difficultés pour préparer le cours.

» Ont moins des difficultés pour les questions rai\de la didactique et de la

pédagogie de la discipline.

Le deuxieme point, les difficultés ressentieslpa enseignants débutants dans leurs classes.

Nous les mettons dans ce tableau :

Des difficultés ressentis par les enseignants délaats | Difficile Assez Peu
difficile difficile
S’adapter au niveau scolaire des éleves 21/5 345 15 3
Adapter son langage au niveau des éleves 12,5 16 ,5 5b
Evaluer le travail des éléves 9,6 35,4 41
Intéresser les éleves les moins motivés 70,8/ 22,9 4,6
Donner aux éleves confiance en eux 26,6 443 22,8
Faire travailler les éléves chez eux 61,4 21 8,2
Faire travailler les éléves en groupes dans la clees 37,1 34,2 20,7
Faire travailler les éleves régulierement 53,4 30,7 12,6
Faire travailler des éléves de niveaux hétérogenes 61,8 26,1 5,5
Gérer la discipline dans la classe 35,4 32,5 27
Gérer un conflit avec un éléve 22,1 31,8 30,%
Gérer un conflit avec I'ensemble de la classe 294 13 16,4
Etablir de bonnes relations avec les éleves 6.7 519, 53,8
Avoir un climat détendu dans la classe 13,5 20,6 52

Tableau 11 : des difficultés ressenties par leseigaants débutants dans la classe (en %)
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Nous pouvons noter que la plupart des difficultéxst £u une forte relation avec les
éléves, surtout concernant comment les enseigmautgent intéresser les éleves au cours.
Comment les enseignants peuvent travailler ave@liges en groupe ou avec des éléves
hétérogénes ?

De plus, nous voyons aussi que ces difficultés samtrrentes aussi dans les différents

types d’enseignement soit dans les colléeges ou kank/cées généraux (LG) ou dans les

lycées professionnels (LP) selon le tableau suivant

les difficultés spécifiques des enseignants débutan| College LG LP
a chacundes types d’enseignement

S’adapter au niveau scolaire des éleves 2 20 22
Adapter son langage au niveau des éleves 1 47 6
Evaluer le travail des éleves 11 8 13
Intéresser les éleves les moins motivés 75 69 74
Donner aux éléves confiance en eux 23 29 32
Faire travailler les éleves chez eux 56 57 80
Faire travailler les éléves en groupes dans la clees 42 31 36
Faire travailler les éleves régulierement 52 55 60
Faire travailler des éléves de niveaux hétérogenes 63 56 66
Gérer la discipline dans la classe 37 29 39
Gérer un conflit avec un éléve 21 19 20
Gérer un conflit avec I'ensemble de la classe 3! 28 29
Etablir de bonnes relations avec les éléves 5 3 13
Avoir un climat détendu dans la classe 13 11 20

Tableau 12: les difficultés spécifiques des enseigts débutants a chacun des types
d’enseignement (en%)

Nous voyons bien que les stagiaires ne maitrisasthyen en général le travail avec
les éléves parce qu'ils ont affrontés a des graddésultés a travailler avec les éléves et en
particuliere, nous essayons de chercher si lesageg ont des difficultés de plus lors de
travailler sur les conceptions des éléves.

Des études plus focalisées montent les difficukkéEontrées par les stagiaires. Nous
citons celle de Calmettes B. (2005), qui s'inteeragur les difficultés que les stagiaires
rencontrent en physique. Partant de cette quegtierQuelles sont les principales difficultés
auxquelles sont confrontés les enseignants, ers @miphysique ? ». Il a obtenu les résultats

suivants :
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Difficultés des stagiaires en Physique avant 46 stagiaires
formation septembre 2003, avant
formation

Mettre le complexe a la portée des éléves 25 19%
Susciter I'intérét et la motivation 25 19%
Articuler I'abstrait et le concret 8 6%
Expérience, matériel, sécurité 6 4%
Faire face aux conceptions erronées 23 17%
Les mathématiques 5 4%
Spécificités des compétences (démarche, rigueur...) 10 7%
Gérer la classe : chahut, hétérogénéité, 32 24%
différenciation

Total 134 100%

Tableau 13 : les réponses a la question suivant@uelles sont les principales difficultés
auxquelles sont confrontés les enseignants, en code physique ? »

Nous remarquons que 23/46 des stagiaires ont desleg difficultés a travailler face
aux conceptions des éleves. lls sont butés a desullés importances de travailler avec les
éléves comme l'incitation de I'intérét et la motiea et la gestion de la classe.

Calmettes interroge aussi sur difficultés que tagiaires remarquent aux éléves par
cette question « « Quelles sont les principaleficdifés auxquelles sont confrontés les

éléves, en cours de physique ? ». Il trouve ldicdifés suivantes :

Difficultés remarquées les stagiaires aux élevesaut 46 stagiaires
formation septembre 2003, avant
formation
Articulation théorie /expérience abstrait /concret 9 9%
Mathématique et logique 21 20%
Absence de relation avec la vie quotidienne 16 15%
Spécificités des savoirs (modeles, théories, contgp 30 29%
Conceptions erronées 19 18%
Dispersion dans de nombreux sous domaines 2 2%
L’éléve et la prise e parole, respect 7 7%
Total 104 100%

Tableau 14 : les réponses a la question suivant@uelles sont les principales difficultés
auxqguelles sont confrontés les éleves, en courplagsique ? »

De plus, nous constatons que les conceptions deestbccupent la troisieme position

parmi les difficultés rencontrées les stagiaires.

Bilan :

A partir les études précédentes, nous essayondadsec les différents types de

difficultés que les stagiaires peuvent renconttec@urs de leurs enseignements de SVT. Les
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difficultés que nous évoquons d’ordre général eisnsignalons que nous pouvons dépister

d’autres types de difficultés a la suite d’analgtes difficultés des stagiaires dans des séances

ou ils prennent en compte les conceptions des £l@we nous allons traiter dans la deuxiéme
partie de notre recherche. Nous classons donc iffesiltes générales dans les catégories
suivantes :

1- Des difficultés générales ce sont des difficultés que tous les enseignaetisvent
rencontrer pendant leurs enseignements quelles sgient leur discipline et leur
expérience. Ces difficultés variées que les staggieuvent rencontrer selon la séance,
ont des relations avec I'organisation du temps éel du cours.

2- Des difficultés pédagogies ce sont les difficultés que des stagiaires retreat dans le
fonctionnement de classe.

3- Des difficultés facilités :ce sont des difficultés quand des stagiaires pe¢nge la classe
fonctionne bien, sans problémes; ca veut dire lquenéthode qu’ils appliquent est
correcte, mais cela les empéche de réfléchir atr@'auméthodes ou d’autres situations
d’enseignement.

4- Difficultés didactiques : ce sont les difficultés qukes stagiaires rencontrent lors de la
mise en place ddispositifs en classe pour travailler avec les édegomme (le choix
d’utiliser une situation probleme, objectifs obstaconstruire la problématique du cours,
procéder a la problématisation, engager un déb@ntdmue,...). Soit lors de la

préparation du cours ou soit lors de déroulemertodus.

Nous allons étudier dans ce travads difficultés spécifiqgues a l'utilisation des
conceptions des éleves lors de séandés. sont ces mémes difficultés que nous essayons de

faire émerger aupres des stagiaires de PLC2 enebd@ leurs formateurs en IUFM.

3- le role des représentations des enseignants ddlapprentissage et dans
leurs formations :

Différentes études de Porlan, (1989 et 19%ntrent que les enseignants ont des
conceptions spécifiques a propos de l'apprentisgaggpie ces conceptions correspondent a
des stéréotypes sociaux dominants. Selon Porl&aAR.; Garcia Garcia, E.; Rivero Garcia,
A.; Martin Del Pozo, R. (1998) kes conceptions des professenessont pas le résultat de

décisions libres et conscientes de chacun d'edbes sont la conséquence du processus de
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socialisation et d'adaptation des enseignants acldture scolaire traditionnelle, a la
structure du poste de travail, au cursus de la eratiaux modéles de formation initiale et
permanente et, en définitive, aux stéréotypes srcilbminants concernant I'éducation et
I'école».

Ces conceptions ont des caracteres, sklaiel Develay (1994) présentant les cing
caractérisations spécifiques des représentation®ikseignants a partir du livre de F. Elbaz
(1983) :

> Elles sont situationnelles, c'est-a-dire articul@esdes situations ou les
représentations des enseignants se sont averéesr@ertes pour celui qui les évoque ;

> Elles sont idiosyncratiques, correspondant a lai@n@rmont un individu réagit
en propre a une situation donnée. Dans ce seas,saht plus une construction qu’un produit.

> Elles matérialisent une composante sociale enigrlaivec la place qu’'occupe
'enseignant dans son groupe d’appartenance. Esews, on peut parler de représentations
sociales ;

> Elles sont expérientielles, c'est-a-dire qu’ellésssrivent dans le monde de
'enseignement.

> Elles présentent une dimension théorique, c'esteaeti’elles sont organisées
en un ensemble qui recherche la cohérence.

Ces conceptions ont des influences sur leurs piedicet lors des formations des
enseignants. Selon Piot (1997PDes représentations des enseignants sur leurs qued,
permettent d'analyser puis de les rendre pertirer@e regard du caractere singulier de
chaque situation. Le projet professionnel de chagpseignant, a la fois produit et processus
semble se poser comme un reflet singulier d'unfegsmnnalité commune a tows

De plus, dans son article, Saint-Georges M. (1988jhtre que les conceptions des
enseignants en physique jouent un réle tres impopaur les apprentissages des sciences et
surtout dans les travaux pratiques. D’'une parigs stagiaires ont des conceptions
épistémologiques ; pour les stagiaires I'enseigngnmmmence par le théorique puis les
activités expérimentales. D’autre part, les stagiaiont des conceptions pédagogiques ; les
stagiaires ne peuvent pas répondre a toutes lestipms des éleves, par exemple un stagiaire
dit (tu leur demandes de t'expliquer : tu le blogugil te bloque)».

Patricia Schneeberger (1997) a présenté, a paatalyse des représentations des
enseignants, deux caracteres sont :

A- Un décalage troublant avec les connaissances scrai;

B- Des erreurs comparables a celles des éléves.
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Nous voyons bien le role des conceptions des emelig mais, nous considererons
dans notre recherche comme des éléments qui pejoegrtun role lors de la préparation,
pendant et lors de prendre en compte les conceptien éléves dans une séance de SVT.
Nous remarquons aussi que I'enseignant est un xepgal dans I'enseignement des éleves
et construire les savoirs chez eux. L'enseignam jon réle important avant (par les savoirs
préparés a enseigner), pendant (la démarche & fuour construire les savoirs aux éléves) et
apres le cours (par les évaluations les savoird eé$eignés). Mais est ce qu’il y en a des
difficultés rencontrées par les enseignants aosside la préparation d’un cours et comment

les enseignants procédent pour préparer un cours.

4- Comment les enseignants préparent leurs séances

Nous citons ici la démarche que les enseignantesupour préparer leurs séances, en
fonction de quoi les enseignants préparent leuasicas et les pensées et décisions des
enseignants dans une séance.

Tout d’'abord, I'enseignant est un élément clef dangle pédagogique, il est un
membre du processus « enseigner » et du proce$susaet ».

Le processus « enseigner » recouvre la relatioeigmant-savoir ; la maniére dont
'enseignant transmet ses informations, son prepsir afin qu’ils se transforment a leur
tour en savoirs chez I'éléve. Ce sont des pratiquesl’enseignant met en ceuvre en classe
dans le cadre de la transmission du savoir.

Le processus «former », quant a lui, privilégierddation enseignant-éleves, les
pratiques relationnelles en usage en classe dai®h de formation de I'éleve.

Houssaye, (1993), nous disent que les enseigneépanent leurs séances en fonction
du programme et d’'une progression, qu’ils rassenthilee documentation, gqu’ils fixent des
objectifs, choisissent une méthode, optent pour skeatégies, du matériel, et qu’ils
construisent a l'avance un scénario, sans savo@ cglui-ci détermine déja le type
d’interactions qui se dérouleront en classe. Lagignants organisent un cadre général autour
d'un contenu et se préparent ainsi pour une séabelmn Altet (1994), la séance des
enseignants se plie a une planification rationnefigoureuse comme le préconise la
technologie de I'éducation. De plus, les enseighaatlisent tres peu les modéles
systématiques de cours construits par les technetognglo-saxons qui dégagent six étapes :
analyse de la situation en fonction des ressouetedes contraintes, détermination des
objectifs, choix des stratégies, construction deyane propres, évaluation. Mais tous les
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enseignants ont une maniere propre d’anticiper smfiion et de construire un plan, leur

scénario.

Du coté de la pédagogie, que se passe-t-il daté&tdades enseignants qui préparent

leur séance ? Sur quelles bases choisissentldstelelle situation pédagogique ?

Nous essayons des citer quelques points:

» La planification.
» Les fiches de préparations.
> Les contenus des pensées interactives des enseigmnan ce a quoi pensent

les enseignants en cours.

Pour la planification, Francois Tochon (1989) résume six thémes destames

spécifiques de la pensée des enseignants lorsplai#fient leurs cours :

Difficulté a planifier et inadéquation des théories selon elle, les difficultés a
planifier «sont principalement liées a l'espace entre théoee pratique
contextualisée. La source de ces difficultés s’est I'absencentthode par
'enseignant qui n'arrive pas a créer une progoesdans une séance.

Les modeles linéaires de planification s’opposent k& prédominance de la
relation avec les éléves 'enseignant respecte un ordre que les séquerces s
prolongent par d’autres et en méme temps la nééetsireprendre les choses a la
base ; cela oblige I'enseignant de suivre un rythptanifieé selon son style
d’enseignement lenseignant est en quéte d’'une cohérence et dogigue de
progression qu’il affine d’année en année. Cepehdanrythme planifié alterne
les phases techniques et les phases plus libraa ehangement répété du style
d’enseignement selon un mode de fonctionnememnadatifampreévisible »
Adaptation : I'enseignant aussi adapte un sorte de I'adaptajion se fait en
fonction : de l'année, des besoins des éléves, edes Igolts ou de leurs
problemes, de leur réceptivité et de leurs réadjame leur plaisir ou de leur
ennui ; mais elle se fait aussi en fonction de tgnafune progression, de ce que
I'enseignant sens.

Mode de planification en fonction de I'’échéance 'enseignant met en place
parallelement des stratégies de planification tbfiées selon I'objectif de I'étude.
Routinisation et intériorisation des connaissances aprés une réussite de la
stratégie emploie par I'enseignant, le routinepdss claire aux schémas et dans

un plan de séquence.
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» Improvisation : a partir des routines qui constituent une strectpréalable,
'enseignant peut improviser, c'est-a-dire agir & va-et-vient constamment

rétrospectif entre les schémes cognitifs et laicelaavec les éléves.

Le résumé de cette recherche montre les grandisuliés de I'élaboration d’'une
planification. L’enseignant est constamment partagite théorique et pratique, organisation
et créativité, rigidité et souplesse, rendementé&iute, intellectuel et affectif, facteur
technique et facteur humain.

De cote Altet, (1994) monte que tous les enseignadonnaissent des routines pour
préparer leurs séances et surtout pour la platidita cela simplifie et rend plus efficace le
temps de l'action. Yinger (1977) définit les roasnpar « des ensembles de procédures
établies qui ont pour fonction de contrdler et derdonner des séquences spécifiques de
comportements ». Il a identifié quatre types dein@s produites par la planification :

* Les routines d’action

* Les routines de gestion

» Les routines d’organisation

» Les routines d’exécution du plan.

Il existe également des études qui montrent queutine joue un réle trées important,
comme Philipe Perrnoud (1991), selon lui, la rcaitprend plus de 80% de difficultés des
enseignants pour préparer une séance.

Pourles fiches de préparationspous nous appuyons sur les travaux d’Altet (1994).
Nous nous intéressons aux points suivants :

v Les objectifs et les pré-requis : les enseignaatssgnt 45% de leur
temps pour préparer le contenu de la séance.

4 Les stratégies pédagogiques : les enseignantsuenticce qu’ils font
faire aux éléves, un déroulement chronologiquetibas et la clé utilisé.

v Les activités d’apprentissage des éléves : lesigrads citent les
activités que le éleves vont faire, les exercitmsg, nombre, numéro, typgarement

les obstacles pouvant étre rencontrégamais les procédures d’apprentissage ne sont

envisagées.

v L’évaluation : les enseignants indiquent des daeyoides types
d’évaluation, de produits, non de processus.

123



Altet (1994) a obtenu que la maniere dont sont rédigées les fiches de pedjuam
indique bien gu’il s’agit pour I'enseignant de lartstruction d’un scénario prédéterminé de
contenus a faire absolument dans le temps psévu

A propos des contenus de pensées interactives des enseigeanti ce a quoi
pensent les enseignants en courdes travaux d’Altet (1994) montrent que les déos que
prend I'enseignant dans I'action, sont faites pehdsa préparation et que les décisions
interactives en classe sont essentiellement desteajents de la stratégie déja prévue a
'avance. Peu nombreuses sont les décisions cantefas apprenants ou les conduites
pédagogiques pour une situation donnée. De plal@ments de la préparation constituent

déja les déterminants du type d’interactions digreseignant et les éléves en classe.

A partir des résultats de ces recherches, nousgpsuvoter les trois points essentiels
suivants :

% Les enseignants préparent leurs séances a patprdgrammes officiels avec
un scénario spécial pour chaque étape d’'une séance.

+ Des difficultés rencontrées par les enseignanssderla préparation d’un cours
dont la plus importante est la routine.

% La préparation du cours est une étape essentielle [avancement du cours
avec les éleves dans la classe. C’est pour celdagdécision de changement

d’avancement d’un cours par I'enseignant restelémeént secondaire.

Cela nous ameéne a chercher la place des conceplésnéléves lors de la préparation d’'un
cours par les stagiaires de PLC2 en SVT et deplese en compte ou non. Avant d’expliquer
notre méthodologie de recherche, nous commencganmontrer I'importance de la place

gu’occupent les conceptions des éleves dans ledgldormation en IUFM.

5- Des études monteront I'importance les conceptisrdes éléves au plan de
formation des futurs enseignants aux IUFM par rappeot d’autres concepts
didactiques :

Des études de recherche variées sont faites suroleseptions des éleves depuis
'année 80 dans plusieurs laboratoires de recheeochErance comme nous le montrons au
premier chapitre. Mais elles ne nous éclairent lpgeucoup au sujet de la pratique par les
stagiaires dans la classe. Selon la thése de Maueehce Ndong (2008) sur « la place des

conceptions de didactique des sciences dans lafiirmdes professeurs de lycée et collége
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de SVT en France et au Gabon ». Elle procéde acongparaison entre trois IUFM
(Montpellier, Grenoble et Bordeaux) et entre diéfites années de formation. Elle trouve que

le concept didactiqgue de conception des élevek gdus traité dans les thémes de mémoire

professionnelle par les stagiaires selon les dalbeaux suivant :

Montpellier Grenoble Bordeaux Total
Aucun 32 17 31 80
Conception des éleve 1 7 7 15
Objectif obstacle 0 1 0 1
Modélisation 1 3 0 4
Total 34 28 38 100

Tableau 15 : le concept didactique sur lequel pdgse mémoires professionnels dans

chaque établissement des IUFM

1995/ 1996 2005 Total
Aucun 30 61 80
Conception des éleves| 5 11 15
Objectif obstacle 1 0 1
Modélisation 1 3 4
Total 37 75 100

Tableau 16 : le concept didactique sur lequel pdge mémoires professionnels par année
de formation

Laurence Ndong remarque également deux points alsxqous nous intéressons :
X La stabilisation de la mise en ceuvre du conceptateeptions des éléves
chaque année. De plus, ils sont plus remarquatdas dne situation d’apprentissage des
sciences par rapport a d’autres concepts didagique

X Le concept des conceptions des éleves est pluséutjue d’autres concepts
didactiques, mais cet usage reste faible dans &rmaines professionnels des stagiaires de

PLC2 de SVT qui n'utilisent pas ce concept ou quimobilisent aucun concept didactique.
Nous voyons bien que le concept des conceptiongldess s’installe de plus en plus

en théorie et en pratique chez les stagiaires etlegiformateurs travaillent de plus en plus
avec les stagiaires autour des conceptions des éd@wves dans leurs séances.
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Conclusion :

A partir de ces études, notre problématique deereble s'est développée pour
connaitre les difficultés des stagiaires lors de t&marche d'utilisation des conceptions des
eléves dans leurs séances.

Nous pouvons remarquer que le concept de « conospties éléves » est le concept
didactique le plus fréquemment utilisé en formation

Nous remarquons également qu'il existe des diffésulgénérales auxquelles sont
confrontés les stagiaires durant leur travail descléves et surtout avec les conceptions des
eleves. De plus, certaines difficultés sont miseségidence par différentes recherches
concernant l'usage des conceptions des éléeves atatgré les capacités des enseignants
expérimentés. Enfin, des difficultés plus générafemivent étre rencontrées par les
enseignants et notamment lorsqu’ils utilisent @sceptions des éleves.

Nous essayons de schématiser ces difficultés thctam suivante (figure 9), par deux
poles principaux. Le premier est situé lors de Héppration du cours et l'autre, lors de
I'utilisation des conceptions des éléves dans umscgue nous essayerons d’identifier dans
cette recherche :
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Figure 10 : des difficultés inconnues peuvent émencontrées par les stagiaires de SVT qui
utilisent les conceptions des éléves lors d'un ur

Nous nous intéressons a montrer dans la deuxiemte me cette recherche les
difficultés rencontrées et citées par les stagalP&C2 dans leur classe de SVT lors de

I'utilisation des conceptions des éléves. Cet dbjemus oblige a mettre en place une
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meéthodologique de recherche, que nous détaillatans le chapitre suivant (chapitre 6), pour

récupérer le maximum d’informations afin de rép@n@mnotre problématique de recherche.
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Chapitre 6

Méthodologie de la recherche, du recueil et du traitement des
données
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Chapitre 6 - Méthodologie de la recherche, du reculest du
traitement des données

Introduction

Le but de ce chapitre, d’'une part, est d’expose@afgorts théoriques qui ont guideé la
construction de nos outils de recherche. Nous ptésens d'autre part, le déroulement des
différentes phases de cette recherche, du recteil draitement des données en vue de

répondre aux questions que NoUs NOUS POsOonNS.

1- Méthodologie de la recherche :

Notre recherche porte, principalement, sur lesaiiffes des stagiaires de PLC2 en
SVT dans les IUFM de France lors de l'utilisatioasdconceptions d’éleves dans leurs
séances et selon le modéle de I'enseignement ootisiste.

La méthodologie de notre recherche comprend plisexes :

1- Analyse des plans de formation des établissemelatss le chapitre 7, de
formation des professeurs de SVT de lycée et allgmur voir quelle place occupent les
conceptions des éleves. Nous avons analysé ledplémrmation pour deux IUFM : celui des

Pays de la Loire (académie de Nantes) et celuiads@Normandie (académie de Caen).

2- Un questionnaire a été distribué (il se compose dpiestions, nous avons
présentées a la fin de ce chapitre) pour recuelds informations sur les difficultés des
stagiaires participant a notre recherche. Il s&ajtspour nous de récolter des informations
générales sur les principaux éléments de préparates cours des stagiaires, de leurs
difficultés lors de cette préparation et de celtgsils rencontrent également lors du
déroulement du cours. Ce questionnaire a été gresem stagiaires de 'lUFM de Nantes et
Le Mans au début de leur formation pour les an2885-2006 et 2006-2007.

3- Un questionnaire a été distribué aux stagiairea finl de leur formation en
IUFM. Ce questionnaire est différent de celui prepaux stagiaires en début de formation (il
se compose de 4 questions, que nous présentoriis @éace chapitre). Il vise a déterminer la

méthode mise en ceuvre par les stagiaires pouseutilés conceptions des éleves dans leur
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cours, et en méme temps, pour réveler leurs difiswans ce dispositif. Ce questionnaire a
été présenté aux stagiaires de I'lUFM de Nantégdflans a la fin de leur formation pour les
années 2005-2006 et 2006-2007.

4- Nous avons recueilli les mémoires professionnels sing années
académiques (années 2001-2002 a 2005-2006) a I'lWlEeMNantes et sur trois années
académiques (années 2002-2003 a 2004-2005) a I'ldENCaen. Nous avons analysé tous
les mémoires professionnels abordant les concept@eves pour voir comment, pourquoi

et quel dispositif les stagiaires mettent en ceavdcrivent dans leur mémoire.

5- Un questionnaire a été aussi distribué aux formstdas stagiaires des deux
IUFM, pour relever leurs méthodes de formation eomceptions d’éléves mais €également les
difficultés qu’ils peuvent observer chez leurs ®gs dans un cours de SVT lors de

I'utilisation des conceptions d’éleves.

6- Une analyse de cas des mémoires professionnelslesmsels les stagiaires
utilisent les conceptions d’éleves pour détermilesr dispositifs de mise en ceuvre des

conceptions d’éleves dans des sujets précis deeb\€lirs difficultés dans ces sujets.

2- Pourquoi analyser le plan de formation de I'lUFM?

Nous avons analysé le plan de formation de deuM & Nantes et & Caen). Nous
nous intéressons a leur plan de formation quis&eéntéressants pour montrer :
A- en général :
% les grandes lignes essentielles au plan de formades deux IUFM et les
comparer.
+ Les grandes références théoriques prennent en eqgropt construire chacune de
ces deux plans.
B- plus particulierement :
% les deux plans de formation des deux IUFM a progdeslutilisation des
conceptions d’éleves dans leurs séances et lesatemp
+ la méthode de formation a la prise en compte desegiions des apprenants dans

la classe.
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+« limportance des mémoires professionnels comme agem de pratique de ces

formations en réel dans la classe et surtout datiles conceptions des éléves en

séance.

3- Pourquoi les mémoires professionnels ?

Nous avons choisi d’utiliser des mémoires professéds pour les raisons suivantes :

A-

B-

Tout d’abord, le mémoire professionnel présente padie importante du
travail réel du stagiaire dans la classe.

La plupart des stagiaires essaient, dans leur miémdie présenter des
difficultés en relation forte avec les éleves. @d#Bcultés prennent une place
importante dans le travail du stagiaire qui esdaitrouver des solutions.

Les stagiaires profitent de leur formation en [UBbUr la mise en ceuvre dans
la classe avec leurs éléves. lIs essaient enselit@ter leur démarche dans leur
mémoire professionnel pour montrer leur évolutiosgu’a la fin de leurs
formations.

Les mémoires professionnels nous donnent des iatoons plus détaillées
comme par exemple : le but de la démarche gu’iltenteen place dans la
classe, ce qu’ils font pour traiter certains poiawec les éleves. De plus, ils
notent parfois leurs difficultés.

Les mémoires nous donnent des idées a propos amtianise en place par
les stagiaires soit dans la classe, soit avedées®

lIs nous éclairent également sur les explicatidns goint de vue linguistique,
c'est-a-dire que nous pouvons faire apparaitre negs utilisés par les

stagiaires lors de leur pratique avec les éléves.

Ce sont tous ces points et encore d’autres qui apupoussé a analyser les mémoires

professionnels des stagiairédin de mieux situer notre travail, nous essaierdasciter des

travaux qui nous intéressent. Ces travaux portentle fonctionnement des mémoires

professionnels et nous confortent dans l'importadee mémoires professionnels pour le

recueil et le traitement des données.

Nous nous intéressons a Gomez (1999), qui rasseddsetravaux de recherches

réalisés sur

les mémoires professionnels autourthéenes qui ont donné lieu a des

développements. Il propose une classification déotlas travaux autour des thémes suivants :
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» Les définitions avanceées elles concernent les rapports entre recherche et
mémoire professionnel qui engendrent des conceptidférentes voire divergentes ;

» Les dispositifs retenus et leurs conséquenceselon les conceptions qu'ils
ont du mémoire professionnel et en fonction desleassources, les IUFM ont opéré des
choix divers dont les effets sont repérables dasmsriémoires produits en leur sein ;

» Les traces de compétencesdes chercheurs se sont efforcés de repérer les
compétences construites a I'occasion de I'élabmmadu mémoire professionnel et dont il
porte témoignage ;

» Les identités qui se manifestent le mémoire professionnel est un exercice
écrit qui met en scene son acteur, laissant apmieaender tant I'identité énonciative de
'auteur que son identité professionnelle ;

» Les opinions émises par les stagiairesle mémoire professionnel est un
exercice congcu pour développer les compétenceggmiohnelles de son producteur, il
est donc indispensable de connaitre des stagaire$ropos ;

» Les modeles construits :ils ont été proposés par certains chercheurs pour
réduire les écarts constatés entre les potensidbrénatives du mémoire professionnel et
sa mise en ceuvre concrete ;

» Le suivi du travail proposé : il s’agit d’outils de guidance élaborés par les
chercheurs pour aider les professeurs stagiairdssetirecteurs de mémoires dans
I'élaboration de ces derniers ;

» Les enjeux repérés e mémoire professionnel s’est créé et se dévelaans
un champ social ou cohabitent et s’opposent desirmje pouvoir.

A partir de ces themes, nous voyons bien ce qumésoires peuvent fournir comme
informations. De ces catégories du theme, nous imé@gesserons plus particulierement aux
dispositifs retenus et leurs conséquences, legdrde compétences ainsi qu’aux opinions
émises par les stagiaires, dans le but bien stiode révéler les dispositifs mis en ceuvre par
les stagiaires, leurs difficultés, les avantagesrd résultats obtenus dans leur mémoire
professionnel.

L’analyse de texte de mémoires professionnels, odis a la fois a récupérer les
informations essentielles (le dispositif que leg&tme suit, dans quelle classe (college ou
seconde), le niveau des éleve¥"834°™ . .), le sujet étudié, etc....) et également, celasn
aide a trouver des informations complémentairegabaircissant le travail fait par le stagiaire

avec ses éleves (prise ou non en compte des camepfeléves). De plus, I'analyse nous
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donne des idées sous-jacentes sur ce que lesirgagmensent ou travaillent avec les

conceptions des éleves.

Concernant nos échantillons de travail des mémepnagssionnels de stagiaires, nous

analysons, tout d’abord, ceux de Nantes et du Malw le tableau suivant :

Nombre de Nantes et| Nantes et| Nantes et| Nantes et| Nantes et| Total
memoires Le Mans | Le Mans | Le Mans | Le Mans | Le Mans
professionnels 2001- 2002- 2003- 2004- 2005-

2002 2003 2004 2005 2006
Nombre de 5 13 14 21 9 62
meémoires obtenus
Nombre de 1 4 4 2 1 12
meémoires ou sont
utilisées les
conceptions des
éleves

Tableau 17: nombre de mémoires professionnels dagiaires de PLC2 en SVT récupéreés
et qui ont traité les conceptions d’éleves danslldEM de Nantes et du Mans.

Et ensuite les mémoires professionnels de Caen fetableau suivant :

Nombre de mémoires Caen Caen Caen
professionnels 2002-2003 | 2003-2004 | 2004-2005 Total
Nombre de mémoires 16 19 6 41
obtenus

Nombre de mémoires ou 3 5 2 10
sont utilisées les conceptions

des éleves

Tableau 18 : nombre de mémoires professionnels stagiaires de PLC2 en SVT récupérés
et qui ont traités les conceptions d’éleves damgdiFM de Caen.

Nous reviendrons plus tard sur I'explication desnfgod’analyse de chacun de ces

recueils de données dans les chapitres suivamésdieixieme partie de cette recherche.

4- Pourquoi le questionnaire ?

Nous utilisons des questionnaires car il nous dal@seinformations importantes mais
également intéressantes. Il est vrai que le quesiice est un moyen traditionnel, mais en

méme temps, il porte une grande importance au iteteidonnées.

135



Nous concéderons que le questionnaire écrit eshayen de recueil d’'informations
direct et indirect en méme temps. Il permet au tipesé d’étre plus a I'aise pour répondre
gue lors d'un face a face. De plus, il est plusfadable d’exprimer ses idées par écrit plutét
gu’'a l'oral.

Nous distribuons les questionnaires présentésssalis au début de la formation des

stagiaires en IUFM (en général, en septembre dad@a scolaire):

1- Quand vous préparez un cours sur une partie prége du programme, comment
procédez-vous ? Quelles sont les principales étapes votre préparation ?

2- Lors de cette préparation, quelles difficultésencontrez-vous le plus souvent?

3- Dans le déroulement du cours, quelles sont lefffitultés que vous rencontrez le plus

souvent?

A la fin de leur formation, nous redistribuons le®®mes questionnaires que

précédemment en ajoutant la question suivante :

4- Avez-vous, au cours de cette année, essayé dengire en compte le

1°2)

conceptions des éleves ?
Si oui, comment avez-vous procédé et quelles diffiités avez-vous rencontrées ?

Sinon, pourquoi ?

Nous distribuons les questionnaires précédentsstagiaires comme détaillés dans le

tableau suivant :

Questionnaires  Nantes Le Mans Nantes Caen Total
aux stagiaires| 2005-2006 | 2005-2006 | 2006-2007 | 2008-2009

Q Septembre 10 8 9 27
distribué

Q Septembre 10 8 9 27
Obtenu

Q Juin 10 8 9 13 40
distribué

Q Juin 2 3 8 8 25
obtenu

Tableau 19 : nombre de stagiaires de PLC2 en SVTaqut recu et répondu aux
guestionnaires, dans les IUFM de Nantes, du MansletCaen
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Pour les formateurs des IUFM, nous avons distribugiestionnaire suivant :

1- Dans les formations PLC2 de SVT, est ce que vousataillez sur l'utilisation des
conceptions des éleves par les stagiaires ?

Si oui de quelle maniere ?

2- Quelles sont les difficultés des stagiaires d&/3B, quand ils utilisent les conceptions

des éleves dans leurs séquences ? Vous pouvez ndésr cas trouvés avec vous ?

5- Pourquoi I'analyse de cas :

Nous nous intéressons a I'analyse de cas de mé&mnuiodessionnels car cela nous
aide a comparer les cas. Dans notre recherche éutaiscissons le dispositif mis en place par
les stagiaires pour travailler avec les conceptideseves. Cela nous permet également de
montrer les difficultés spécifiques rencontréesleaistagiaires dans chaque dispositif.

6- Méthodologie du recueil de données :

Notre recueil de données se base sur les stagierdd C2 en SVT des IUFM des
Pays de la Loire (Nantes et Le Mans) et de Bassendludie a Caen, sur leur mémoire

professionnel et sur leurs formateurs.

6-1- criteres de choix des IUFM :

Nous nous sommes intéressés aux IUFM de Nante® élagn pour des raisons
variées :

s Tout d’abord, car presque tous les équipes de lehers travaillent sur le
méme axe de recherche : I'importance de la formades enseignants et de la
construction des savoirs des éleves. Nous pouvasisigler deux cas de
formateurs : les formateurs travaillant comme dheucs (cas des formateurs
de I'lUFM de Caen) et ceux travaillant comme forewss mais en relation
avec les chercheurs (cas de I'lUFM de Nantes).

.

% Chacun de ces deux IUFM met en place un dispodifférent pour la

formation des stagiaires.
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% Cela nous permet également de mieux faire le realei données des

formateurs de stagiaires en PLC2 de SVT.

6-2- Criteres de sélection des mémoires professiazia :

Pour les mémoires, nous essayons de récupéreudegphnd nombre de mémoires
professionnels dans les deux IUFM avec un seuldition : que le mémoire soit fait en SVT.
A I'lUFM de Nantes, nous avons récupéré tous lemoiées en SVT et un trés grand nombre
a ''UFM de Caen, mais nous avons trouvé pas mahdmoires riches pour notre sujet de

recherche.

7- Méthodologie du traitement des données recued :

Nous analysons notre recueil de données de fag&poadre a notre problématique de

recherche.

7-1- Traitement des questionnaires :

Nous avons analysé les réponses des stagiairessefodnateurs de point de vue
gualitatif et quantitatif. Nous analysons tout dath chaque étape dans leurs réponses. Puis,
nous analysons chaque phrase et enfin leurs mots.

Nous organisons leurs réponses dans des catégariégs, puis, nous les classons
dans des tableaux afin d’établir des comparaisatre ¢eurs réponses en début de formation
et celles en fin de formation. Nous croisons égalg@naes catégories pour mieux observer les

résultats.

7-2- Traitement des mémoires professionnels :

Le traitement des mémoires professionnels se faitdes analyses de texte. Nous
construisons des grilles d’analyse pour saisipl@gts essentiels qui nous intéressent et que
nous avons relevés dans les mémoires des stagisdmas les traiterons dans le chapitre sur

'analyse des mémoires professionnels.
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Chapitre 7

Comparaison du plan de formation des étudiants de PLC2 en
SVT a I'IUFM de Pays de la Loire et en IUFM de Basse
Normandie
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Chapitre 7 — Comparaison du plan de formation degtudiants de
PLC2 en SVT a 'lUFM de Pays de la Loire et en IUFMde Basse
Normandie

Introduction :

Nous voulons montrer dans cette partie le parcdergormation des stagiaires en
IUFM, les formations initiales qui leur sont propes avant et au cours de leur parcours en
IUFM et dont ils se serviront pour construire oggarer leurs séances.

Nous aborderons tout d’abord le plan de formaties stagiaires de PLC2 en SVT
dans les deux IUFM a Nantes ensuite a Caen. Pois @ssayerons de montrer les grandes
lignes de chaque un de plan de formation. Enfinsmmmparaisons les deux plans pour voir
les différances entre les deux plans de formati@ueout leurs points de mettre I'accent aux

conceptions des éleves.

1- La formation professionnelle des stagiaires dell€2 en IUFM :

Nous mettrons en avant les formations initialeslggdUFM proposent aux stagiaires
lors de la deuxieme année de formation. Dans ledeasette recherche, nous aborderons le
plan de formation pour les IUFM de la Loire et ¢ela Caen. Nous essayons de montrer les
axes principaux de formations dans chaque plarmodeation en appuyant a des points de
prendre ou utiliser les conceptions des élevessM@gayons de montrer aussi les dispositifs
retenus en compte par les mémoires professionmel ldgplan de formations des enseignants

pour les deux des IUFM.

2- La formation professionnelle des stagiaires dell22 a I'lUFM de Pays de
La Loire :

Nous consultons le plan de formation a I''UFM deg/$°de la Loire & Nantes, c’est un
plan général de formation des enseignants de [&@084 a 'année 2007. Dans ce plan, les
formateurs expliquent tous les axes de formatioxsRLC1 et PLC2. Pour £ année, les
stagiaires d'lTUFM a Nantes ont suivi les axes sutivae formation :

A- Les stages.

B- Les formations professionnelles générales.
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C-Le groupe de référence et I'unité de formation.

D-Les technologies de I'information et de la communation (TICE).

Nous voulons expliquer de facon plus approfondie ages de formations pour
comprendre le contexte général dans lequel lesagtag suivent leur formation pour devenir

enseignant a partir de formations générales oufgpéss.

A- Les stages :

Il existe trois types de stage :

+ Stage en responsabilité d’'une durée globale de 9 semaines, il se déraule s
possible dans chacun des 3 cycles de I'école. dniepde ce stage, pour une
durée équivalente a 2 ou 3 semaines, est effectoée la forme de journées
séparées. Le but de ce stage est une formation rendeur véritable
(responsabilité totale d'une classe et une évanatdes compétences
professionnelles.

+ Stage de pratigue accompagnéeil a pour objectif la mise au point par le
stagiaire des attitudes et outils techniques qidik mettre en ceuvre dans une
classe. Il est I'occasion pour le stagiaire de mér ses représentations a la
réalité de I'acte d’enseigner, de vérifier ses hlgpses. Ce stage se déroule dans
la classe d’'un maitre formateur associé a I'lUFM. @irée totale est de 5
semaines.

% Stage en collége ce stage peut étre proposé pour une durée maxidwmne

semaine.

B- Les formations professionnelles générales (FPG):
Elles se déroulent au sein des unités de formagooypes rassemblant des
stagiaires de différentes disciplines et catégaidseur de deux types de travaux :
« Exploration et analyse du contexte de travail.
% Réflexion sur les enjeux fondamentaux de la pradess’enseignant. La

durée de ces formations est de 60 heures.

C- Le groupe de référence et I'unité de formation :
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Nous allons expliquer chaque terme isolément cas @yons travaillé a collecter des

données avec les stagiaires de I'lUFM de ces godpdormation.

X/
o

Le groupe de référence (GR) il est constitué d’'une vingtaine de stagiaires d’'un
méme discipline ou d’'une méme catégorie. |l eqpaaticulier consacré a I'analyse
de la pratigue professionnelle. Il permet aussiréflexion sur les enjeux
didactiques et pédagogique rencontrés au coursstdges, la préparation et le
suivi individuel du mémoire professionnel et la ukgion de la formation. Ce
groupe est au centre du dispositif de formatiorpeimet aux stagiaires de se
retrouver au sein du méme groupe d’appartenancgapémine partie importante
de la formation. Les horaires annuels sont de hese Il y a aussi une formation
pour ce groupe qui se nomni@mation didactique associée (FDA) elle est
concgue par le responsable du groupe de référemép@td aux besoins identifiés
lors des séances de ce méme groupe. Ces groupesédence concernent la
discipline scolaire, ses savoirs scientifigues é&rence, sa didactique, son
histoire et son évolution. Une journée, au moires,farmation est consacrée a
I'étude d’'un objet d’enseignement commun a au mdawsx disciplines (rencontre
entre deux ou plusieurs GR).

L’'unité de formation (UF) : elle est constituée de stagiaires issus de troiacg
groupes de référence (soit environ 60 personnesfte Qinité animée par une
équipe peédagogique (responsables du groupe deemé&rresponsable de la
formation professionnelle générale, formateurs @iogophie et sciences de
I'éducation). Elle permet un traitement collectiésd enjeux et des dilemmes

gu’affronte aujourd’hui tout enseignant.

D- Les technologies de l'information et de la communation (TICE) :

Les formations en technologie de l'information etld communication appliquées a

'enseignant, ainsi que les formations aux prasgdecumentaires, sont assurées au sein de

formations didactiques. Ces formations permettenx atagiaires de développer des

compétences en TICE. Le volume horaire maximundedt5 heures.

Bilan :

Nous pouvons remarquer que les stagiaires de PUCIS\T suivent les axes

précédents de formation. Ces axes sont généraux tpas les stagiaires en différents
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disciplines sauf pour le groupe de référence oustagiaires suivent une formation plus
spécifique didactique et pédagogie a I'enseignemeBVT ; ce groupe de référence est aussi
le lieu de travail de leurs mémoires professionnéls ce qui concerne les conceptions des
€léves nous ne voyons pas un modele spécifiquetpauailler sur elles.

Nous essayons de tracer les dispositifs des mésngrefessionnels au plan de
formation a 'lUFM de Nantes et les formations de stagiaires prennent en compte leurs de

la construction du mémoire professionnel.

2- La place de mémoire professionnel a la formatiodes stagiaires a
I'lUFM de Nantes :

D’aprés le texte de référence, la circulaire (92-2fu 02/07/1991), le mémoire
professionnel doits'appuyer sur l'analyse des pratiques professideseencontrées lors du
stage en responsabilité et doit permettre de \&¥riéis capacités du professeur a :

+ identifier un probléme ou une question concernastpratiques ;

< analyser ce probleme et proposer des pistes dexiéfi ou d'actions en se

référant aux travaux existants dans ce domaine.

Il ne doit ni constituer une simple narration d'tnavail personnel sans analyse ni
réflexion critique, ni étre une réflexion théoriqeatérieure a l'expérience du professeur
stagiaire'.

Nous trouvons aux annexes de plan de formation -200Z que selon I'lUFM de
Pays de La Loire, le mémoire professionnelle ddestions suivantes :

1- Le mémoire est un outil de formation professionelle :

Il contribue a former des enseignants capablesirdagec discernement dans leurs
classes ou dans leur établissement, d’observeeffess de leur action, d’analyser leurs
reussites et leurs échecs et d'innover.

Dans cette perspective, les travaux de formatianpggparent et accompagnent le
mémoire aident les professeurs a:

» poser des questions que suscitent leur pratigdegsionnelle ;

» s'interroger sur l'organisation des savoirs enseigés (réflexion de nature
historique, épistémologique et éthique) pour leggaseurs ;

» s’interroger sur les différentes dimensions des iomast menées

(organisationnelle, historique, éthique,...) pour@&3E ;
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» concevoir de nouvelles situations d’enseignemepbur les professeurs, ou de
nouvelles situations de remeédiation a des diff@lrencontrées dans le
domaine de la vie scolaire pour les CPE ;

» évaluer les effets de la mise en ceuvre de proposifaites en formation.

Le mémoire professionnel est pour les professésdsion :

v' d’analyser leur pratique a la lumiere de référéméeriques dans le triple
registre du scientifique, du didactigue et du pédagie pour les
professeurs;

v de prendre en compte, avec un certain recul, laptaité des
phénomeénes d’enseignement et d’éducation ;

v dallier la rigueur de l'analyse a l'ingéniosité atla flexibilité des
dispositifs qu’ils mettent en ceuvre.

2- Le mémoire est un élément essentiel de constriet d'une identité
professionnelle assumée.

3- Ce qui est attendu du professeur et du stagiairearactéristigues du mémoire
professionnel)

3-1- Ce que ne doit pas étre le mémoire professainn

v le compte-rendu d’une lecon ;

v la compilation de sources théoriques ;

v" un journal de bord ;

v" un mémoire de recherche de type universitaire ;

Contribuant a la formation professionnelle de leigeant, il vise essentiellement a
développer sa propre intelligence des pratiguesoet a faire progresser directement la
connaissance que la communauté universitaire el de tel probleme.

3- 2- Ce que doit étre le mémoire professionnel :

C'est la mise en forme structurée et organisée al’ugflexion portant sur des
situations d’enseignement ou d'éducation vécues; das problémes didactiques,
pédagogiques ou socio-éducatifs rencontrés, saoraeption et I'évaluation de dispositifs
nouveaux.

3-3- Le mémoire doit montrer :

= que le professeur stagiaire sait questionner sdigpea dans la triple
perspective des contenus disciplinaires, des pureédde « transposition

didactique » et de réflexion psychopédagogique ;
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que le CPE stagiaire sait questionner sa pratiques da perspective de
I'engagement professionnel, de I'organisation etainaine relationnel ;

qu’il sait recueillir des données empiriques etdealyser de facon méthodique
gu’il est a méme de comprendre les processus avigalans les situations
professionnelles ;

gu'il est capable d’articuler entre eux ces nivedaxéflexion et de poser une
problématique ;

gu’il manifeste des qualités de synthese.

Nous pouvons souligner que dans le mémoire prafessl, les formateurs doit

insister a des nouvelles situations d’enseignantaire organiser les savoirs enseignés. Nous

allons croiser ces axes de plan de formation d#M de Nantes avec celle-ci de Caen mais

avant, nous essayons d’expliquer avec des détéallpan de formation a I'lUFM de Basse-

Normandie a Caen.

3- La formation professionnelle des stagiaires dell€2 a I''UFM de Basse
Normandie a Caen :

Nous consultons le plan de formation des stagia@rédéJFM de Basse Normandie de

lannée 2007, ce plan se propose autour de plissiayes, nous nous intéressons plus

particulierement aux axes de formation des staggaie PLC2 de Sciences de la Vie et de la

Terre (SVT) qui s’ordonnent selon le plan suivant :

1- Module D1 : Stage en responsabilité.

2- Module D2 : Stage de pratigue accompagnée.

3- Module D3 : Visites sur le stage en responsabilité.

4- Module D4 : La formation aux et par les didactiquesdisciplinaires et la

didactique professionnelle.

5- Module D6 : L’'accompagnement du professeur stagia@r dans la construction

de sa professionnalite.

Et les modules généraux sont :

6- module D5 : la formation psychosociologique au étier d’enseignant et a la

prise en compte des éléves (ou dispositif professiel multidisciplinaire).

7- module D7 : La formation inter-degrés a I'éthiqie et la responsabilité du

professeur et aux partenariats.
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8- module D8 : La formation aux et par les TICE.

Nous essayons de résumer les modules particulieteaux axes de formation des
stagiaires de PLC2 en SVT en fonction des objedisilisation de ces modules et de la
durée de cette formation.

1- Module D1 : Stage en responsabilité :

Le stage en responsabilité permet au stagiaireedi@imergé dans des classes et dans
un établissement. Il y développe I'ensemble despétemces du référentiel, dans le cadre de
I'alternance.

Le métier d’enseignant s’apprend progressivemeéfiexivement. Ce qui exclut toute
formation par stricte imitation ou par applicatidfun modele préétabli. D’autre part, le
professeur-stagiaire évolue en interagissant avegéee a des éleves, des formateurs, des
pairs et des représentants de I'Institution.

* Les visites :

Il'y a deux types de visites a la demande du stagia du conseiller pédagogique :

A- des visites du stagiaire dans la classe du derspédagogique. Ces visites
donnent lieu & une observation du stagiaire arpditin outil d’analyse simple construit au
préalable entre le conseiller pédagogique et lgiagta par rapport a la fonction de cette
visite, fonction définie par le conseiller pédagpg (observation générale ou plus ciblée sur
des points précis, par exemple : passation desigtmss gestion des prises de parole,
eémergence des questions de départ, constructiprothleme par les éleves...) ;

B- des visites du conseiller pédagogique dansdssel du stagiaire qui donnent lieu a
un entretien post séance.

* L’entretien post séance :

Lors de l'entretien, le stagiaire doit présenter ppagression du chapitre et la
préparation de la séance au conseiller pédagognpe:

- les objectifs visés (notionnels, méthodologiques)

- les activités éléves ;

- les questions que se pose le stagiaire lorsadnaitrde préparation ;

- la fagon dont le stagiaire a mobilisé les pistesemédiation dégagees lors de

I'entretien précédent.
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Chaque entretien fait 'objet d’'un compte-renduasrde la part du stagiaire qui sera
remis au conseiller pédagogique et consigné dansabier d’entretien qui permettra au
stagiaire de prendre des notes pendant I'entretiercompte-rendu indiquera a minima les
points positifs dégagés lors de [I'entretien, unescdption précise de la difficulté
diagnostiquée par le formateur lors de l'entretikes, points a retravailler et les pistes de
remédiation évoquées. Ces comptes-rendus poutrentitilisés lors des séances de travail a
'UFM.

* Les séances de travail en commun :

Des séances de travail en commun seront prévuedrpeailler a partir des éléments
collectés lors des différentes visites (observatians la classe du conseiller pédagogique ou
dans celle du stagiaire) :

- sur les préparations des séances et des séquences

- sur la préparation de séances pratiques ;

- sur des taches générales de l'activité de |'gmsait (gestion de la classe,
construction d’évaluations, remplir des bulletioslaires, préparation d’'un conseil de
classe...).

» Rapports du conseiller pédagogique :

Deux rapports seront rédigés par le conseiller gégigue au cours de I'année. Un
premier rapport nommé « Rapport d'étape » serandreea I'lUFM début décembre. Un

second rapport nommeé « Rapport final » sera a ediirdavril.

2- Module D2 : Stage de pratique accompagnée :

Le stage de pratique accompagnée doit permettrbodlar la continuité et la
complémentarité au sein du systeme éducatif, déébeplles ressources du travail en équipe,
de mesurer I'importance du travail en concertaéibde s’y impliquer. Le professeur-stagiaire
est mis en situation d’observation, puis de prisenain progressive de la classe avec l'aide
du conseiller pédagogique titulaire de la clasda &assurer une progressivité dans I'année,

le stage de pratique accompagnée aura lieu surpigiodes dans I'année.

ere . . P
1 période : 5 semaines (octobre -> décembre)
- premiére semaine : 3h d’observation + travailcdeeconseiller pédagogique
- puis 3h/semaine face aux éleves pendant 4 semaine

Au total : 15h en classe + 5h de travail avec lesedler pédagogique.

e - . - . Ve Y
* 2 période : 4 semaines (mars -> avril). 3h/ semaige Aux éléves
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Au total : 12h en classe + 5h travail avec le cilesgpédagogique. Au total pour la
pratique accompagnée : 37 heures.
3- Module D3 : Visites sur le stage en responsdsili

Deux visites effectuées par un formateur de I'lUBdMt prévues au cours de I'année.
Une troisieme visite peut étre proposée en fonctlenla situation de chaque professeur
stagiaire. La premiere visite, dite « Visite denfiation » aura lieu rapidement aprés la prise
de fonction du professeur stagiaire (courant oefpbtine seconde visite dite « Visite

d’évaluation » aura lieu courant mars.

4- Module D4 : La formation aux et par les didactigs disciplinaires et la didactique
professionnelle :

Les approches didactiques articulent deux dimessiba dimension épistémologique
doit permettre une lecture fonctionnelle du savemseigné, qu’il s’agisse des savoirs
disciplinaires de référence, de savoirs issus desnces humaines ou de savoirs qualifiés de
"professionnels" ou d’expérience. La deuxieme disiem praxéologique, aborde I'activité
des éleves et des professeurs en formation.

A travers ces deux approches didactiques, il sSadgr construire des outils d’analyse,
de conception et daction pour la gestion des 8dna professionnelles et plus
particulierement pour [linstallation, I'encadremerdgt la régulation des situations
d’enseignement-apprentissage.

Le plan de formation de ce module se subdivisgearx sous-modules :

4-1- Module D4a : « Module de formation aux/par ledactiques disciplinaires » :

La construction des compétences est visée en fondtune approche didactique des
compétences et savoirs des éleves ; c’est-a-dineedétude analytique et interprétative, a
partir de traces (écrites, orales, autres), deseggus et produits d’apprentissage, en relation
avec des pratiques d’enseignement disciplinairetteCétude s’appuie sur les outils
conceptuels et les travaux empiriques constituéass dies champs des didactiques
disciplinaires.

Une approche disciplinaire est donc exclue, c’ediré une approche centrée sur des
contenus a enseigner, indépendamment des quedtap@ét didactique et d’apprentissage ;
une approche strictement technique centrée surclemment enseigner », indépendamment
de questions épistémologiques ou concernant labtéis de cet enseignement.

Le nombre d’heures est de 22 séances de 3 hedrssance de 4 heures = 70 heures.

Le module D4a s’articule lui-méme en deux sous-rexiu
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- le sous-module « Apprentissage des SVT» (les apprentissages en SVT,
I'évaluation, une approche curriculaire...) qui dpérmettre aux futurs enseignants de
s’inscrire dans un cadre socioconstructiviste dpgdrentissage et de mettre les apprentissages
de tous les éleves au cceur de leur action d’eresign

- le sous-module « Investigation en SVT» qui développe les spécificités des
différentes phases de la démarche d’investigatigmarche a mettre en ceuvre dans les
classes.

Dans chacun de ces sous-modulesalyse didactique des différentes productions
des élevessur un objet d’étude précis, trace du processus digprentissage, devra étre
mise en lien avec les situations mises en place pks stagiaires dans les classes
Progressivement, les articulations entre les difftas phases de la démarche d’investigation
seront mises sous observation. Ce travail, quipsiegra sur les tentatives des stagiaires dans
leur classe, devra permettre, par l'intermédiaiee mMoments de généralisation et de
structuration des acquis, de construire des otrtilssférables dans d’autres situations et de
participer a I'acquisition de compétences profassdties des PLC2 en SVT.

4-2- Module D4b : Module de formation a/par la didaque professionnelle :

La construction des compétences est visée en donctiune approche des
compétences et savoirs des éléves, qui associéépraligue de didactique disciplinaire et
problématique de didactique professionnelle. L'otifeest de confronter sur un aspect
partagé du métier d’enseignant, des éclairagesctitid@s disciplinaires et des éclairages
issus de travaux installés dans des champs de afifiri différents (didactique
professionnelle, psychologie cognitive, psycholegét sociologies du travail, psychologie
sociale, sociologies de I'éducation, histoire den$eignement, courants pédagogiques etc.).
Sont donc exclues des approches séparant les app@otriques des problémes rencontrés par
les professeurs-stagiaires dans leur enseignenmgit @us forte raison, les ignorant. Ce
module se compose de 14 séances de 3h.

5- Module D6 : L’accompagnement du professeur stge dans la construction de sa
professionnalité :

La construction des compétences s’'appuie sur ugopes d'écriture nourri de
lectures, parcours qui se construit grace a urag@mgvec les formateurs et a la confrontation

avec les pairs. Des séances de présentation-dscukss lectures-écritures en petit groupe de
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pairs, animées par au moins deux formateurs, ptniet’accompagner I'écriture et la
réflexion.

Le parcours se nourrit aussi de la production, éection, le commentaire et
l'interprétation de traces de l'activité des preksrs stagiaires et des éléves. L'élaboration de
I'écriture, dans la durée, oblige a des reformatatitant des lectures de référence que des
traces d’activité et oblige également a un chemernde la pensée et a I'émergence
d’attitudes et de postures professionnelles, pargeopre reprise.

Les modalités d’écriture peuvent emprunter a desegedifférents, mais elles visent
toutes a ce que le professeur-stagiaire produissoanment final de formation qui témoigne
d’'un parcours d’écriture ayant construit un ou pgesblemes professionnels pouvant, le cas
échéant, fournir les prémisses d’'un mémoire deenast

Le processus conduisant au document est donc mhiahorla visée de réalisation du
produit final ne peut étre guidée par le seul sduane conformité de ce produit a une norme
formelle. Le nombre d’heures est de 40h. Un dowdeompagnement a |'écriture sera
proposé aux stagiaires

A- Un accompagnement en séminaire

Il s’agira d’accompagner le professeur stagiainesdan travail de retour distancié et
critique sur I'analyse des traces de son actiditduerésultat de son activité collectée dans le
cadre des dispositifs D4a et D4b. C’est a partircds matériaux que chaque professeur
stagiaire pourra progressivement construire unlpnob, en lien avec sa pratique, qui sera a
la base de I'écrit professionnel. Le travail d’'aogagnement en séminaire devra permettre, a
partir des échanges entre pairs et des lecturagpdendre les écrits élaborés ailleurs (et qui
auront une autre fonction), de les interroger aimpaes lectures théoriques qui seront
proposées afin d’élaborer un écrit professionnelglayant la forme d’'un mémoire de
formation.

B- Un accompagnement individualisé :

Il permettra d’'ajuster I'avancée du travail réffegt de réécriture de chaque stagiaire

afin de lui permettre de mener a bien la rédaadm®son mémoire de formation.
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Bilan :

De facon générale, aprés cette explication du gfiormation a I'lUFM de Caen,
nous pouvons remarquer un point important en oelaéivec les conceptions des éleves, a
savoir I'analyse des productions des éléeves damsoldule de didactique de SVT. De plus,
dans le module général 5, le plan de formatiorsiassur la prise en compte des éléeves. Nous
pouvons remarquer également que le module 6 dudgdarmation a Caen correspond, plus
spécifiguement, a des formations sur la constroatiol’écriture du mémoire professionnel.
Pour voir les points communs et les différencesedis deux plans de formation & Nantes et

a Caen, nous allons maintenant effectuer une caigoar entre ces deux plans.

4- Une comparaison entre les deux plans de formaha

Nous essayons de comparer les différents points &g deux plans de formation en
appuyant a la place de conceptions des élevescdarsans.
Nous croisons les axes principaux de deux plarferdeation pour émerger les points

communs entre les deux plans et les points diftéranssi dans le tableau suivant :
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IUFM de Nantes

IUFM de Caen

Les stages :
1-en
responsabilité
2-de pratique
accompagneée
3-en college

Les
formations
professionnel
les générales

Le groupe de
référence et
'unité de
formation

Les technologies
de I'information
et de la
communication
(TICE)

Module D1 : Stage en
responsabilité

X

Module D2 : Stage de
pratigue accompagnée

X

Module D3 : Visites sur
le stage en responsabilité

X

Module D4 : La
formation aux et par les
didactiques disciplinaires
et la didactique
professionnelle

Module D6 :
L’accompagnement du
professeur stagiaire dans
la construction de sa
professionnalité

Module D5 : la
formation
psychosociologique au
métier d’enseignant et a
la prise en compte des
eléves (ou dispositif
professionnel
multidisciplinaire).

Module D7 : La
formation inter-degrés a
I'éthique et la
responsabilité du
professeur et aux
partenariats.

Module D8 : La
formation aux et par les

TICE.

Tableau 20 : les points communs dans les plansatenfation a I''UFM de Nantes et a
I'lUFM de Caen

Nous voyons que les stagiaires suivent des séatcdss formations différentes et

générales dans

d’enseignement futur.

les deux
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Nous pouvons tout d’abord noter les points comnamee les deux plans :

» Concernant les stages : les stagiaires prennerud#s techniques pour les
mettre en ceuvre dans leur classe et confrontes leprésentations a la
réalité d’enseigner a I'école et dans une classe.

» Des formations communes a l'utilisation de TICE.

» A patrtir des autres formations, nous pouvons djsin deux types :

% des formations générales autour des sciences dhiciéon,
philosophie, et formations professionnelles comrsupeur tous les
stagiaires.

+» des formations individuelles autour de la pratiguefessionnelle, des
réflexions sur les enjeux didactiques et du suilividuel du

mémoire professionnel.

Nous pouvons ensuite remarquer des points spéeffiguchaque plan de formation
pour les IUFM des Pays de La Loire et de Caen :

» un plan de formation spécial pour les stagiaire®d€2 en SVT a I'lUFM
de Caen;

» a I'lUFM de Nantes, d'avantage d'intérét est donagx mémoires
professionnels par rapport a I'lUFM de Caen.

» a I'luUFM de Caen, nous voyons un peu plus de foionatconcernant des
dispositifs didactiques, des épistémologies desnseis, et un plus fort accent
sur la relation entre les trois dimensions du giardidactique ainsi qu’'une
reconstruction des acquis des éléves

» Nous ne remarquons pas de formation spécifiqueeconat le travail des
stagiaires sur les conceptions des éleves a I'lUdeVNantes. Par contre,
nous voyons plus de signes et de points pour lsepen compte des
conceptions des éleves dans plusieurs modulesSiddetI'lFM de Caen.
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Conclusion :

A partir des plans de formation de chacun de ces ddFM ainsi qu'a partir de la
comparaison de leur deux plans de formation eedesIréférences théoriques pour former les
enseignants, que nous avons déja expliqué a tufthapitre 4, nous pouvons souligner deux
points :

+ la formation des stagiaires de I'lUFM de Nantes it étre plus orientée
vers les deux derniers types de formation de Felegt-a-dire les formations
qui insistent sur la démarche et I'analyse siméésnpour la formation les
stagiaires. Nous remarquons également que le @dorchation de I''UFM
de Nantes ne prend pas en compte I'utilisationcdeseptions des éléves par
les stagiaires de PLC2 dans une séance de SVT.

% dapres les dispositifs du plan de formation de&JFM de Caen, nous
pouvons souligner que leur formation est plutbtseesblante au modéle
centré sur I'analyse pour la formation des stag&iNous pouvons observer
également que le plan de formation de I''UFM de rCassiste plutbt sur

I'importance de la prise en compte des concepfi@sseléves.

Pour compléter les recherches sur les dispositissan ceuvre par les stagiaires et
leurs formateurs lors de la prise en compte desegions des éléves, nous montrons, a partir
d'un questionnaire posé aux formateurs (chapitrel€y formations que les formateurs
proposent a leurs stagiaires lors du travail ssic@nceptions des éleves.

Nous pourrons approfondir ces points dans les tlegpsuivants a partir de ce que les
stagiaires mettent dans leurs cours et les disfsogit’'ils mettent en place dans leur mémoire

professionnel pour travailler avec les conceptibes éleves.
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Chapitre 8
Difficultés rencontrées par les stagiaires en début, en fin et

comparaison des questionnaires des stagiaires en leur
formation en 2éme année d'TUFM
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Chapitre 8 — Difficultés rencontrées par les stagiees en début, en
fin et comparaison des questionnaires des stagiagen leur
formation en 2eéme année d'lUFM

Introduction :

Dans ce chapitre en trois parties, nous essayei@ms un premier temps d’étudier les
représentations des stagiaires sur la fagcon deraomesune séance, sur leurs démarches et
leurs nombreuses difficultés lors des différentep&s de préparation de cette séance, sur
leurs difficultés a démarrer la construction d'wéance, et enfin sur leurs difficultés de mise
en ceuvre dans la classe.

Dans la deuxieme partie, nous essayerons de mdesrdifficultés rencontrées par les
stagiaires apreés leurs formations en IUFM.

Dans la troisieme partie, nous essayerons de daieecomparaison entre les résultats

gue nous avons obtenus de fagcon a montrer leuntimol

Partie |- Difficultés rencontrées par les stagiaires en débute formation a
I'lUFM : Analyse de leurs réponses au questionnaire

Nous avons fait remplir un questionnaire aux steggade I'lUFM des Pays de la
Loire a Nantes (10 stagiaires, voir annexe 1),sagiaires de I'lUFM des Pays de la Loire au
Mans (8 stagiaires, voir annexe 2) en octobre 20Qtux stagiaires de I'lUFM de Nantes en
2006 en septembre (9 stagiaires, voir annexe 3usNwus sommes intéressés dans ce
guestionnaire a pendre en compte les étapes ouddes les plus fréquentes avant la
préparation d’un cours, mais également les diffésules plus rencontrées par ces stagiaires

lors de leurs préparations et leur déroulemeriasse.

Nous rappelons que notre questionnaire est :

1- Quand vous préparez un cours sur une partiésprélc programme, comment procédlez-
vous ? Quelles sont les principales étapes de pofgaration ?

2- Lors de cette préparation, quelles difficulté&saontrez-vous le plus souvent?
3- Dans le déroulement du cours, quelles sont iifisultés que vous rencontrez le plus

souvent?
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Nous avons analysé leurs réponses sur les questiesrfvoir annexe 8 , 9 et 10) de la fagon
suivante :
% Nous avons essayé d’'analyser leurs réponses emslaurs étapes et leurs idées.
% Nous avons analysé chaque phrase, chaque étageaeiec sous-eétape de leurs
réponses en les organisant en catégories adéquates.
% Nous avons analysé chaque question indépendamment.

Ces questions nous montrent des points importamtslébut de formation PLC2
comme la place qu’occupent les conceptions deeglélvez les stagiaires, par exemple si les
stagiaires les prennent en compte ou non, et stégaires utilisent d’autres mots comme
prés acquis, représentations initiales,... lors geéparation d’'un cours.

Ces questions nous montrent également si les stagieencontrent des difficultés
concernant les conceptions des éleves lors de peaparations et lors du déroulement d’'un

cours.

1- La préparation des cours : analyse des réponsada question 1 :

Pour la premiére question, nous avons deux anatiffésentes : la premiére, la plus
détaillée, sur la préparation d’un cours et la d&me sur les principales étapes de préparation

d’'un cours.

1-1-Analyse des éléments principaux pris en comptpar les stagiaires pour
préparer un cours :

Pour la premiére question, concernant ce que &mnstagiaires pendant la préparation
de leurs cours, nous organisons leurs réponsds #maoexe 8) dans les catégories suivantes :
A- Consultations de programmes Nous mettons dans cette catégorie,
les réponses ou il est indiqué explicitement quetdgiaire se réfere aux programmes.
Par exemple : « Consultation de programmes officiet des compléments de
programme » N1% et un autre écrit: «Lecture du bulletin officiet des
accompagnement » LM4
B- Repérage des notions Nous plagons dans cette catégorie les stagiaires

qui parlent de tout ce qui se rapproche aux « nst® Par exemple : «Construction

2N1-6 : il sagit le premiére stagiaire de I'lUFM dNantes pour 'année Université 2005-2006.
3 LM4 : il s'agit le quatriéme stagiaire de 'lUFMed_e Mans pour 'année Université 2005-2006.
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des notions »N3-6. et d’autre « Détermination desons de la séance »Nf:TCes
phrases sont souvent évoquées apres la consultiiprogrammes.

C- Constructions des activités Nous regroupons dans cette catégorie, les
réponses qui se centrent sur les activités qustdggaires essayent de mettre en place
lors de leurs séquences. Par exemple des stagianigsent : « Recherche des activités
correspondent a ces notions » N7-6. Et des autRepérage d’activités éventuelles »
N5-6, « Réflexion sur les activités » LM7.

D- Documents : Nous mettons dans cette catégorie, les réponsgs de
stagiaires dans lesquelles ils indiquent que poaosttuire leurs problématiques et leurs
activités, ils ont besoin de documents complémergaiCes documents sont des livres
en dehors des documents scolaires et des bultEfingls, ou sont des matériels que
'on trouve dans les établissements scolaires. ékample : « Je cherche plusieurs
documents d’'appel, réels ou substituts et tentepd®oir les questionnements
hypothétiques des éléves, afin d’envisager unel@muitique proche de celle qui va se
dégager en cours, avec les éléves » N2-6. Et dasttagiaire : « Recherche des
documents, des informations pour fabriquer sesrpogocuments » LM3.

E- Enchainement des idées Nous plagcons dans cette catégorie, les
réponses des stagiaires dans lesquelles ils essiy&ouver une relation logique entre
les chapitres, entre les idées précédentes atdes suivantes et entre les activités et le
cours. Par exemple : « Je relie plusieurs fois WOW pour connaitre parfaitement
'enchainement » LM6. Et d’autres stagiaires écrive« Reéalisation d’'un brouillon
avec I'enchainement des concepts et idées a fassep » N5-6.

F- Gestion des temps Dans cette catégorimous mettons ce que les
stagiaires écrivent sur des précisions temporgies chaque activité. Par exemple :
« Le temps : combien de temps pour quelle réatisatiLM2. et un autre « Et timing
de I'activité »N6-7.

G- Représentations initiales et pré acquis Nous organisons dans cette
catégorie les acquis que les stagiaires essayeptetielre en compte chez les éléves
concernant un sujet, lors de leurs années préa@xientde séquences précédentes. Par
exemple : « J'essaye de voir ce que les élevegepésavoir, pour pouvoir m’appuyer
dessus au début de la séance, en plus, des atalés eours précédents » N8-6. Des
autres écrivent « Vérifier les prés requis »LM4etlis tout d’abord les programme et

*N1-7 : il s’agit le premiére stagiaire de I'lUFM dNantes pour 'année Université 2006-2007.
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accompagnement afin de savoir si cette partie alédédée ou non dans des classes
antérieurs & représentations initiales ...). N2-5.

H- Construction du schéma bilan :Dans cette catégorie, nous plagons
toutes les réponses des stagiaires dans lesqielf@gcisent qu’en fin de préparation
du cours, ils ont fait un schéma bilan pour bientraeen ordre les différentes étapes de
la séquence. Par exemple : « Je rédige les ideamnhe le plan et uniguement ceka
cela évite de dicter en cours » LM8. D’autre stiagia« Ce travail de préparation est
inscrit dans un tableau, avec doc d’appel, problgme, activités, notions et limites
dans les colonnes ; chaque séance de la séqueardepé&icée horizontalement en
ligne » N2-6.

Nous mettons ces catégories qui ne sont pas exetudans ce tableau suivant :

Question 1 Nantes | Le Mans| Nantes Total %
2005 2005 2006 27)
(10) (8) 9)
A- Consultation des programmes 10 8 9 27 100
B- Repérage des notions 9 5 6 20 74,07
C- Construction des activités 9 8 8 25 92,59
D- Documents, supports, pour 8 7 8 23 85,18
construction de l'activité
E- Enchainement des idées 4 4 1 9 33,33
F- Gestion du temps 2 3 4 9 33,33
G- Représentations initiales et 2 2 3 7 25,92
pré acquis
H- Construit le schéma- bilan 10 6 5 21 74,07

Tableau 21 : Les principaux €léments de préparatidum cours par les stagiaires PLC2 de
SVT de I'lUFM Pays de la Loire (Nantes et Le Mansh début d’année PLC2.

Nous voyons a partir de ce tableau gu'il y a elgsestagiaires de PLC2 de SVT :
% De fortes ressemblances entre les stagiaires déedNah les stagiaires du Mans
concernant leur réponse a cette question ;
% Beaucoup de réponses aux catégories A, B, C, D ebhternent leurs références
prises en compte lors des préparations de couide dravaux personnels pour

construire le corps d’un cours.
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% Peu de réponses dans la catégorie G : ils premaenén compte les représentations
initiales et pré-acquis des leurs éléves. Maisslagiaires qui les ont pris en compte

les représentations évoquent au début de la ptépacdu cours.

1-2- Analyse les étapes principales de préparatiatiun cours par les stagiaires :

Nous avons poursuivi I'analyse en suivant leurpegaet leurs idées ; c'est-a-dire ce

que les stagiaires disent faire en premier, puidearxieme etc.
Nous avons regroupé les réponses des stagiaimsleslétapes suivantes :

Le programme

Les notions

Les activités

Les documents

Schéma bilan
Enchainement des idées
Organisation du temps

VVVVVVYY

Nous montrons également dans ce tableau les repaésas des éleves pour voir si

les stagiaires les ont pris en compte et si oguel moment.

Etape | Etape | Etape | Etape | Etape | Etape | Etape Total
1 2 3 4 5 6 7

Programme 22 3 25
Notions 2 19 4 25
Activité 13 11 1 25
Document 1 S 12 4 22
Schéma 3 14 5 2 24
Enchalnement > 3 1 6
des idées
Organisation 4 4
du temps
Représentations| 2 1 1 4
et pré-acquis
Total 26 26 26 26 20 9 2

Tableau 22 : Les principales étapes que les stagmi{Nantes, Le Mans 2005 et Nantes
2006) suivent pour la préparation d’'un cours au déleur formation en I[UFM.

Nous voyons de ce tableau que les stagiaires d& RIeECSVT commencent leur
préparation d'un cours par la consultation du progne officiel, puis par le repérage des

notions principales. lls construisent ensuite lesiviiés des éléves en cherchant des
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documents supports et enfin, ils essayent de corestdes schémas ou des bilans de leur
démarche lors de la séance. Nous voyons bien woession majoritaire pour les premieres
cing étapes lors de la préparation du cours. Lsepeh compte les conceptions des éléves et

des pré-acquis s’occupe une place secondaire.

Nous pouvons schématiser ces étapes dans le schi@raat :

IConsultation du programme] —  |Repérages des notiofs— |Construction des

lactivités| — |Recherche de documents— |Elaboration d’'un schéma bilan

Enchainement des idées

Figure 11 : La démarche suivie par les stagiairesys préparer un cours en SVT a I'lUFM
de Pays de la Loire au début leurs formations.

2- Les difficultés rencontrées par les stagiaire®is de la préparation d’'un
cours a partir de I'analyse de la question 2 :

Pour la deuxieme question (voir annexe 9), lesatag précisent les difficultés qu’ils
rencontrent lors de la préparation de leurs cobDemns les grandes lignes, on trouve des
catégories identiques a celles de la premiere igmestais avec des indicateurs différents :

A- Repérage des notions du programmeDans cette catégorie, nous mettons
les réponses des stagiaires qui indiquent desculifis a repérer des notions du
bulletin officiel ou du programme et des difficidt@ intégrer cette notion avec les
activités correspondantes. Par exemple : « Padoi®mpréhension des programmes
officiels me pose probleme. Je ne comprends pgsuisuce que cela sous-tend cela
dit, moins je comprends du premier coup, plus feechis et mieux mes cours sont
construits » LM1. D’autres écrivent aussi « Lesité® du programme ne sont pas
toujours faciles a cerner » N10-6 et « L'interptiétadu programme»N7-7.

B- Constructions des activités Nous plagons dans cette catégorie, des
difficultés rencontrées par des stagiaires pouneo, préparer, construire des activités

qui conviennent aux éleves et correspondent auom®yue propose le programme
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officiel. Par exemple : « Trouver des activitésaippassionnantes systématiquement »
LM4. Et « La construction des activités n’est paspbe car il s’'agit a la fois de
construire une notion mais aussi de varier les aupet les techniques pour amener
cette notion »N9-6.

C- Documents: pour cette catégorie, nous mettons les diffeulgue les
stagiaires rencontrent avec les matériels ou lggpmts soit pour le choix des
matériels qui conviennent, soit pour leur adaptateu niveau des éleves. Par
exemple : « Le choix du matériel a utiliser : lelqaans quelles conditions » N6-6. Et
d’autre stagiaire : « Je rencontre des difficuttass les envies opposées aux supports
possibles et ou niveau de compréhension/compétdeseiléves. Je trouve que les
supports offrent trop souvent la possibilité augvék de se poser les questions qui
permettent de sortir des limites du programme.sdiesdonc, avec difficulté, de
marier supports, notions et possibilités » N4-6.

D- Enchainement des idéesnous mettons dans cette catégorie, les difisult
gue les stagiaires rencontrent pour assurer uadalentre les notions et les sous
partie du cours et dautre part pour trouver un haimement logique et
compréhensible pour les éléves. Par exemple : diffiaulté majeure rencontrée lors
de la préparation de cours, c’est de trouver uma@nement logique avec des liaisons
entre chaque sous partie » N1-6. Un autre : « les glompliqué est de trouver
'enchainement des idées et notions » N9-6. Et uttea « Les transitions et
problématiques c'est-a-dire donner vraiment urobuine logique a ma démarche face
aux éléves »LM5.

E- Gestion des temps nous placons ici dans cette catégorie, les ditiésul
rencontrées par les stagiaires a estimer et biganmer le temps réel de chaque
activité et les exercices réalisés par les éleRes.exemple : « Savoir combien de
temps vont mettre les éléves a réaliser I'exerdeenandé »LM7. Ou encore :
« Estimation du temps nécessaire aux éleves pagr tle ou telle chose »N3-6
« Prévoir le temps pour faire le cours »N6-7.

F- Représentations initiales et pré acquis Dans cette catégorie, nous
mettons les difficultés concernant le niveau ihitdas éléves et ce que les éleves
savent ou leurs erreurs dans tel sujet du coursex@ample : « De connaitre le niveau
initiale des éleves »N1-6 ; « Qu’est ce que leseslesavent déja ou plutbt, quelles

sont leurs idées recgues, leurs erreurs, qu'il @muectifier »N8-6.
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Mais on trouve aussi pour cette question des sgmdifférentes de celles que nous
avons trouvées a la premiere question. Nous plagassréponses dans les catégories
suivantes :

G- Trouver une problématique ou construire des sitations probleme :
nous regroupons dans cette catégorie les diffisalés stagiaires a mettre en place une
situation probléeme ou bien a poser une problématigien compréhensible par les
éléves et en méme temps qui fait soit une foreio# entre les notions du cours, soit
un questionnement par les éleves. Par exempleuv@roune problématique
compréhensible et qui amene bien la suite » LM7 «oDéfinir une situation
probleme »N7-7 et d’autre « Toujours cette diffiéude faire naitre le questionnement
par les éleves »N1-6.

H- Vocabulaire : Nous mettons dans cette catégorie des stagiguies
ecrivent qu’ils ont des difficultés trouver un vbcdaire compréhensible par des
éleves. Par exemple : « Les mots, le vocabulairglarés vont-ils étre parfaitement
clairs pour les éléves »N10-6. Et d’autre : « Sede vocabulaire. Pour vulgariser une

notion il faut I'avoir parfaitement intégrée »LM8.

Nous avons regroupé ces catégories dans le taslizant :

_ Nantes | Le Mans | Nantes | Total %

Question 2 2005 2005 2006 | )y
(10) (8) 9)

A- Repérage des notions du 0 3 2 5 18,51
programme
B- Construction des activités 4 2 6 12 44,44
C- Documents, support, pour 2 4 5 11 40,74
construction de I'activité
D- Enchainement des idées 6 2 1 9 33,33
E- Gestion du temps 4 S 2 11 40,74
F- Représentations initiales et pre 2 0 0 2 7.40
acquis
G- Faire problématique ou 0 3 3 6 22 22
construire des situations probléme
H- Vocabulaires 1 1 0 2 7,40

Tableau 23 : les difficultés rencontrées par leagiaires aux IUFM Pays de la Loire
(Nantes et La Mans) pendant la préparation de lewsurs.

Nous voyons a partir de ce tableau que :
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s En général, il y a des difficultés pour presqueqcigaétape de préparation d’un cours
gue nous voyons a l'analyse de la premiére questiais pas pour tous les stagiaires.

% Les difficultés qui ont été citées par les stagmie Nantes ressemblent fortement aux
difficultés des stagiaires du Mans.

% Les difficultés les plus importantes des stagiagest de trouver des documents,
construire des activités et de organiser la gestiotemps.

“+ Moins des difficultés concernent des savoirs ssiré@résentations initiales et les pré-
acquis des éleves; ce qui est logique dans la mnesu ils semblent étre peu

nombreux a s’en soucier (voir question 1).

3- Difficultés rencontrées par les stagiaires darle déroulement du cours :

Pour la troisieme question nous envisageons lelcudiBs rencontrées par les
stagiaires lors du déroulement du cours (voir aanEX). Nous avons pu les regrouper en
catégories, communes aux premieres questiors)ext ue voici :

A- Documents :Nous mettons dans cette catégorie les réponsestatgaires
qui indiquent une difficulté dans le choix des éiffnts matériels. Par exemple :
« Jongler avec les supports (papier, transparamiedu). Utilisation de supports
originaux (ordinateur, vidéo, etc.). Carte, tramspae »LM1. Et d’autre : « Peut étre
utiliser le tableau »LM5.

B- Enchainement des idéesnous mettons dans cette catégorie les difficultés
rencontrées pour trouver des enchainement d’idédsns la facon de traiter ces idées
ou ces notions dans le cours. Par exemple : «eFnadition aprés notion : apres chaque
notion traitée en activité, noter dans le cours $LM

C- Gestion des temps Nous plagons ici dans cette catégorie les diffésub
bien estimer et organiser le temps réel de chaqtixté et des exercices que réalisent
les éleves. Par exemple : « La gestion du tentgss laisser réfléchir par eux-mémes
assez longtemps sans pour autant me retrouvepasngouvoir finir la séance »N3-6.
Ou encore « Terminer la séquence prévue dans lpstel® cours prévu » N7-6. Et

« Laisser le temps suffisant aux éléves pour ftiorriger une activité »N3-7.

On trouve également des catégories communes unéqueavec la deuxieme question :

D- Amener la problématique et faire découvrir le probEme par les éleves :
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Nous placons dans cette catégorie, les difficudiges les stagiaires rencontrent
pendant le cours pour faire trouver le problemelgagéleves eux-mémes, et de le leur
faire formuler. Par exemple, des stagiaires éctivdraire découvrir le probleme et le
bilan par les éleves »N1-6 et « Avance les éleees ke problématique voulue »N7-6.
D’autres écrivent « Faire trouver la problématique éleves »LM7 ou « Amener la
problématique et la faire dire aux éleves »LM8. Isémgiaires pensent qu'il s’agit
d’une difficulté si les éleves n'arrivent pas aaiérir le probleme par eux-mémes.

E- Les vocabulaires: Nous mettons dans cette catégorie, des stagigue
écrivent qu’ils ont des difficultés a trouver lecabulaire compréhensible par les
éleves ou qui citent des difficultés a adapter @eabulaire au niveau des éléves. Par
exemple : « Adapter au niveau de I'éléve les ngtigne I'on donne aux éleves »LM3
ou « Me mettre au niveau des éleves par rapponoaabulaire »LM5 et d’autre

« Trouver les mots justes, compréhensibles poutléages »LM8.

On trouve enfin des réponses ne correspondantyxasadégories des deux premieres
guestions. Nous les organisons dans les catéguiesntes :

F- Enrblement et questionnement des éleves dansdeurs : Nous mettons
dans cette catégorie les réponses des stagiaireésrpontrent des difficultés pour la
mise en activités des éléves lors d’'un cours dbds les faire participer aux SVT, et
eégalement les questions hors sujet que les éleawgept poser. Par exemple : « Jai
du mal a mettre mes éléves en activité » ou « g leur intérét »LM2 ; d’autres
« Traiter notion aprés notion: apres chaque notitaitée en activité, noter dans le
cours »LM1 et d'autres €videment, les éléves se posent toujours des qusgjue je
n'ai pas envisagées et qui permettent de sortirpdogramme »N4-6 et «La
participation spontanée des éleves est variablergqu’elle est faible jai du mal a
aller les « chercher » »N3-6.

G- Hétérogénéité dans la classertous mettongi les réponses des stagiaires
qui ont des difficultés dans les classes hétérayeloes des travaux pratiques, ces
difficultés obligeant les stagiaires a répéter iglus fois ou a utiliser d’autres mots
pour que les éléves comprennent, toutes ces difcempéchant le cours d’avancer.
Nous pouvons citer comme exemple « EXx : « Hétéregeen 4™ ils ne connaissent
pas donc il faut que je leur dise « pas égalemerd sgui n'est pas évident pour
moi »LM5. Des autres écrivent aussi « Lors de lansé de cours, il est parfois

difficile de gérer (dans certaines classes) legeslequi comprennent rapidement et
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ceux qui avancent plus lentement »N9-6. Et « Gestie I'hétérogénéité de la
classe »N3-7.

H- Motivation : dans cette catégorie, les stagiaires renconteddficultés
pour trouver la motivation nécessaire des élévesdun cours, et notamment de la
motivation pour que les éléves posent des questiatour du sujet proposé, pour que
tous les éleves fassent attention au cours etfpgerintervenir le maximum d’éléves.
Par exemple « Les éleves ne se posent pas deaqyestiest obligé se les pousser a se
poser des questions »N4-7 ou « Faire intervenirmaximum d’éleves »N5-6 et
d’autres «Avoir I'attention de TOUS les éléves en méme tewig¥s.

I- Gestion et discipline dans la classenous organisons ici des difficultés
concernant la discipline dans la classe, la gestiogroupe et l'autorité dans certaines
classes. Par exemple : des stagiaires écriverdbtiEfordre dans ma classe »LM2 et
« Je dois toujours réobtenir le silence en clasére»LM6. Un autre écrit aussi « La
prise en compte de la lenteur dans I'écriture dus;da gestion des cahiers »N7-7.

J- Construire le cours avec les élevesnous mettons dans cette catégorie les
difficultés rencontrées par les stagiaires dansolastruction du cours. Par exemple :
« Il n’est pas toujours évident de construire lers@vec les éleves »N10-6.

K- Comprendre des éleves certains stagiaires rencontrent des difficultéscav
certains éléves et surtout ceux qui ne comprenpantie cours. lls doivent poser des
questions aux éléeves pour savoir s’ils comprenaergas et cela dans chaque partie de
cours. Seront classées ici aussi les difficultésaoatrées lorsque les éléves oublient ce
gu'’ils vont devoir manipuler. Par exemple : « Lé&vés ne disent pas tout de suite
guand ils n'ont pas compris, il faut donc que jéeler demande plusieurs fois »N6-6.
Et « Comment s’assurer que tous les éléves suatecbmprennent les étapes et les
notions »N8-6. Et d’autres «Je rencontre des adifiés pour que les éléves
comprennent ce gu’ils vont devoir manipuler etaoalyser »N4-6.

L- Incidents (situations inattendues ou actions impgévues): nous mettons ici
les difficultés rencontrées pendant le cours airpdg moments impreévisibles. Par
exemple : « Des réactions aux petits imprévus (hupaecision, colere,...) »LM1. Et
« Au jour le jour, répondre aux difféerentes sitaafi inattendues (questions idiotes,
blagues idiotes) et réagir «bien» pour gardertecetameuse autorité et
crédibilité »LM5.

Nous avons mis ces catégories dans le tableaurguiva
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Nantes | Le Mans | Nantes| Total

Question 3 2005 2005 2006 27)
(10) (8) 9)

A+- Représentation ou prés acquise 0 0 0 0
A- Documents et le choix du matériel a utiliser 0 2 0 2
B- Enchainement des idées 1 1 0 2
C- Gestion du temps 6 5 4 15
D- Amener la problématique 2 3 2 7
E- Vocabulaire 0 3 0 3
F- Enrblements et question des éléves 3 3 2 8
G- Hétérogenéités 1 1 2 4
H- Motivation 1 2 3 6
I- Gestion et discipline dans la classe 1 3 4 8
J- Construire le cours avec les éléves 1 2 0 3
K- Comprendre les éléves 4 0 0 4
L- Action imprévue 0 2 0 2

Tableau 24 : Les différentes catégories des difftés des stagiaires de PLC2 de SVT dans

le déroulement d’un cours.

Nous pouvons noter a partir de ce tableau que :
En général, nous voyons une forte ressemblance E#rdifficultés des stagiaires du
Mans et de Nantes.
Les stagiaires n'ont pas noté des difficultés aescconceptions des éleves. Nous
pouvons expliquer ce résultat a partir de la pregnigiestion sur ce que les stagiaires
prennent en compte pour préparer d'un cours. Neisa remarqué que la plupart
des ces stagiaires ne prennent pas en comptepl€seatations des éléves au plan de
la préparation du cours, pour cela, les stagiaesgencontrent pas des difficultés avec
les conceptions des éléves.
Les stagiaires rencontrent des difficultés permtasedurant le cours comme pendant
la préparation du cours. Ca revient a la catédomt E.
Les stagiaires rencontrent des difficultés plusartgmtes avec la gestion du temps, la

construction de la problématique et I'enrélememsda classe.

Pour mieux comprendre ces difficultés, nous essagenles regrouper ces catégories

en sous catégories plus larges en choisissantiieses suivants :

1-

Difficultés pédagogiques : nous regroupons les catégories concernant les

difficultés ont des relations avec la pédagogiesdarclasse. Nous mettons dans cette

sous-catégorie les catégories C, G, H, l et L.
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2- Difficultés didactiques: nous mettons ici les catégories concernant desnsot

qui sont des relations avec la didactique des seg&nles catégories A, B, D, F et K.

Nous mettons dans le tableau suivant :

Nantes Le Nantes | Total
: 2005 M 2006
Question 3 10) 28‘8; © 27) %
(8)
Difficultés pédagogiques 9 13 13 35 129,62
Difficultés didactiques 10 9 4 23 85,18

Tableau 25 : Les sous catégories des difficultés diagiaires de PLC2 de SVT dans le
déroulement d’un cours.

A partir de ces deux tableaux, nous pouvons diee:qu

X/

X Une ressemblance dans le type des difficultés tdwestagiaires méme dans
des années différents ;

X/

X Les stagiaires rencontrent des difficultés plusype pédagogique que le type
didactique.

4- Bilan sur les types des difficultés rencontrégsar les stagiaires pour faire
cours :

A partir de l'analyse de la deuxieme et troisiemeesiion, nous cherchons les
difficultés les plus fréquentes. Nous pouvons @as®s difficultés a partir de la période a
laquelle elles sont rencontrées, soit en préparatio cours, soit lors du cours. Nous avons

classé dans ces catégories les verbes utilisdspstagiaires :
A- Les difficultés théoriques :ce sont les difficultés que les stagiaires reremt

lors de leurs préparations de cours.

B- les difficultés pratiques : ce sont les difficultés que les stagiaires renemtr

lors du cours.

Nous pouvons classer les verbes utilisés par dggastes dans les tableaux suivants :
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Théoriquement Pratiquement

Trouver, Choisir,

Documents Jongler, Choisir
Chercher
Problématique Construire Amener
o ) Mettre en ceuvre, enrGlement et
Activites Trouver, construire R
enchainement du cours
. o Trouver d’autres, Adapter au
Vocabulaires Chaisir, _
niveau
Hétérogénéités Répéter, ralentir
Motivation Trouver
Gestion de la classe Gérer
Gestion du temps Faire un plan Mettre en réel

Représentations ou pré Connaitre les niveaux des

acquis éleves

Tableau 26 : les verbes utilisés par les stagiaipesir exprimer leurs difficultés lors de la
préparation et du déroulement du cours.

Nous pouvons noter, a partir de ce tableaux que :
% Des difficultés fréquentes sont apparues lors duscoomme a la préparation du cours
mais de facgon différentes.
« Plus des difficultés rencontrées par les stagidioes de la pratigue avec les éleves
durant le déroulement du cours.
*%* Par rapport aux conceptions des éleves, les stagia'écrivent pas de difficultés
spécialement concernant les conceptions des élias plutbt des difficultés de
connaitre les niveaux des éleves avant de commdauaes cours. Ces difficultés

apparaissent lors de la préparation du cours.
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Conclusion

Nous voyons au début de la formation en IUFM quald@art des stagiaires suivent la
méme démarche lors de la préparation du coursntigles grandes lignes principales que la
majorité d’entre eux prend en compte, comme le narogie, les notions, les activités, les
documents, schémas et bilans. C’est pour cela gug pensons que les stagiaires ont un type

de routine spécifique a chaque fois qu'ils prépanancours.

De plus, les difficultés rencontrées par les stemgasont nombreuses, soit lors de la
préparation du cours, soit lors du déroulement @lursc Nous pouvons remarquer que les
difficultés des stagiaires lors du déroulement alurg concernent plutot les éleves et les faire

travailler dans la classe.

Enfin, concernant les conceptions des éleves, tiegiaires qui les ont prises en
compte lors de la préparation du cours n'ont pesde difficultés avec elles. Nous pensons
gue ces stagiaires ne prennent soit pas en compteoaceptions dans le sens que nous avons
développé au premier chapitre (ils pensent plui&tacquis précédents des éleves), soit qu’ils

les ont pris lors de la préparation d’'un cours rsaiss les mettre en pratique.

Nous essaierons de voir les points précédentdi ¢k leur formation en IUFM puis,

nous comparerons les évaluations de ces stagiaires.
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Partie 2- Difficultés rencontrées par les stagiaires en finelformation en

IUFM : analyse de leurs réponses au questionnaire

Apres la formation des stagiaires, nous essayetouss d’abord d’analyser leurs
réponses en montrant leurs premiéres idées poyrdparation d'un cours, puis leurs
difficultés lors de cette préparation. Enfin, nagsrons les difficultés des stagiaires lors du

durant le cours avec les éleves.

1- Les principales étapes lors de la préparation dh cours par les stagiaires
en fin de formations en IUFM :

Nous analysons dans cette partie les réponsedatpaies de I'lUFM des Pays de la
Loire de Nantes et du Mans en 2006 (voir annexXe &, 8) et les réponses des stagiaires de
'lUFM des Pays de la Loire a Nantes en 2007 (voinexe 6). Nous avons fait passer les
guestionnaires au mois de juin pour 27 stagiair@ss nseulement 13 ont répondu aux
guestionnaires.

Notre analyse se base sur deux axes. Le premi¢amalyse des éléments essentiels
dans cette préparation et le deuxieme est I'anatiese principales étapes par lesquelles

passent les stagiaires pour préparer un cours.

1-1- Les principaux éléments pris en compte par lestagiaires pour commencer a
préparer un cours de SVT, en fin de formation en IFM:

Nous avons analysé les réponses des stagiaireguagkionnaires de la méme facon
gu’'au chapitre précédent mais de maniére plusl&taNous travaillons sur chaque ligne et
chaque phrase dans leurs réponses.

Pour la premiére question, nous organisons leuppnses dans les catégories
suivantes identiques aux catégories d’analyseaEmses avant formation :

A- Consultations des programmes.

B- Repérage des notions.

C- Constructions des activités.

D- Documents.

E- Enchainement des idées.

F- Représentations initiales et pré acquis.

G- Construction du schéma bilan.
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Nous montrons ces catégories et le nombre desastyise rapportant a chacune de

ces catégories dans le tableau suivant:

Question 1 Nantes + Le Nantes Total
a la fin de leur formation Mans 2006 2007 R
Apres 13

A- Consultation des programmes 5 8 13
B- Repérage des notions 3 5 8
C- Construction des activités 4 5 9
D- Documents, supports, pour 4 7 11
construction de l'activité
E- Enchainement des idées 5 3 8
F- Gestion du temps 0 1 1
G- Représentations initiales et pré acquis 2 1 3
H- Construit le schéma-bilan 2 6 8

Tableau 27: les éléments principaux de la prépaoatidu cours par les stagiaires PLC2 de
SVT a la fin leurs formations aux IUFM Pays de ladire (Nantes et La Mans).

A partir de ce tableau, nous pouvons noter quélirents de préparation du cours le
plus cités par les stagiaires de PLC2 de SVT regemqmémes d’une année sur l'autre, mais il
faut bien noter qu’il y a toujours un faible nomlale stagiaires qui prennent en compte les

conceptions des éléves, méme en fin de formatidEN.

1-2- Les principales étapes pour la préparation d’'n cours par les stagiaires en
fin de formation en IUFM:

Nous avons analysé leurs réponses &fagliestion aussi de maniére & montrer les
étapes essentiales que les stagiaires prennentgste pour préparer un cours de SVT. Nous
avons analysé leurs réponses aux questionnairesie@u chapitre précédent et nous avons
regroupé leurs réponses selon les étapes suivantes

> Le programme

> Les notions
> Les activités
>

Les documents
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> Enchainement des notions ou construction de la prédmatique : dans cette
étape, nous observons que les stagiaires utilipkridt le mot « problématique » pour
exprimer leurs initiatives a trouver un moyen dieginement entre les documents et les
activités, pour ensuite arriver a établir des niet enfin faire le bilan du cours par le mot
« problématique » ou I'expression « trouver unebfgnmatique ». Par exemple des stagiaires
ont écrit « A partir du BO, établissement d’unegsession possible avec la problématique
initiale et les sous-problématiques (ma progresgieat donc modifier I'ordre de certaines
notions du BO si elles ne s’inscrivent pas dangolidtion qui me convient le mieux) »LM5
d’autres ont dit: « Je réfléchi au document d’ampe permettra aux éleves de déterminer
une problématique »N4-6t « Si l'activité ou le document me semble adaptér gpue les
éléves dégagent une problématique ou une notion ».

> Schéma bilan

Nous mettons leurs étapes dans les deux tableatansu:

Etape | Etape | Etape | Etape | Etape | Etape | Etape | Total
1 2 3 4 5 6 7

Programme 11 2 8
Notions 1 7 3 1 7
Activité 6 5 1 8
Document 1 5 6 8
Schéma 2 7 2 7
Enchainement 2 2 1 3 3
des idées ou
construire une
problématique
Temps 3 3
Représentations| 1 2 1 1 3
Total 8 8 8 8 7 6 2

Tableau 28: Les principales étapes suivies pardegiaires pour la préparation d’'un cours
apres leur formation en IUFM, au Mans et a Nantes juin 2006 et de I'lUFM de Nantes
en juin 2007.

Nous pouvons remarquer les points suivants :

»  En général, les étapes sont identiques a la fliadeée de stagiaire

» On ne peut pas bien distinguer, apres leur formatiordre entre I'étape de la
construire de l'activité et I'étape de I'utilisati@es documents.

> On voit bien aussi un point trés important qu’wmibre fiable des stagiaires prennent

en compte les conceptions des éleves a la finutdfdrmation.
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Nous pouvons insérer ces étapes dans le schénamsuiv

IConsultation du programme| — |Repérages des notions— |Construction des

lactivités «Recherche de documents— |Elaboration d’'un schéma bilan

Construction d’une problématique

Figure 12 : La démarche suivie par les stagiairesys préparer un cours en SVT a I'lUFM
de Pays de la Loire apres leurs formations.

2- Difficultés rencontrées par les stagiaires de RL2 lors de la préparation
d’'une séance de SVT:

Nous avons analysé les réponses des stagiairesogosprde leurs difficultés
rencontrées lors de la préparation d’'un cours. Noasis trouvé des catégories communes, de
celles-ci que nous avons au début de leur formatieles que :

A- Repérage des notions du programme.

B- Constructions des activités.

C- Documents, supports, pour construire I'activité.
D- Gestion du temps.

E- Représentations initiales et pré acquis.

F- Faire problématique ou construire des situations-pobleme.

Mais nous avons aussi trouvé des réponses difssemes catégories au début la
formation. Nous avons classées dans de nouvellégarees comme :

G- Enrélements du cours :les stagiaires ont des difficultés savoir
comment mettre leurs éléves a l'activité gu'ilsrlgmoposent. Un de ces stagiaires
écrit « Comment mettre en activité les éleves »N1-7

H- Motivation : on voit bien ici les difficultés des stagiairesupotrouver
des documents ou des activités permettant d’engages éleves dans le cours et
susciter leur intérét pour continuer a participecaurs jusqu’a la fin. Par exemple des

stagiaires répondent « Suscitant leurs intéréts®Mt « Le plus souvent c’est de
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trouver des documents qui intéressent les élél@sation, qui les interpellent et leur
donnent envie d'aller plus loin »N4-6.

- Définir les obstacles ou les difficultés des éléveses stagiaires ont
des difficultés a définir le niveau des élévesydepoints forts, les obstacles qu’ils
peuvent rencontrer ainsi que les difficultés ditetassiques ». Ce sont ces difficultés
gui empéchent I'avancement du cours. De plus, tagiagres ne prévoient pas de
documents ou d’activités pour dépasser ces difsuDes exemples de ces réponses :
« Définir les difficultés /obstacles des éléve&uadnce »N8-7. un autre écrit « Savoir
vraiment ce que les éléeves vont réussir a réabisaron »LM1. Et « Autre difficultés
lors des premieres préparations : quelles sorditésultés « classiques » des éleves »
et « Quels sont les points qui peuvent étre abaajidement et ceux au contraire qui
posent réellement probléme (parfois, la surpriséngsortante en cours...) »LM5.

Nous les avons classées dans ce tableau :

Questionnaire 2 Nantes + Nantes Total
Le Mans 2007 13
2006

A- Repérage des notions du programme 2 3 5

B- Construction des activités 1

C- Documents, supports, pour construire 2 4

I'activité

D- Faire une problématique ou construire des 2 3 5

situations probléme

E- Gestion du temps 1 4 5

F- Représentations initiales et pré acquis 0 0 0

G- Enrélements du cours 1 1 2

H- Motivation 1 1 2

|- Définir les obstacles ou les difficultés des 2 1 3

éleves

Tableau 29 : les difficultés rencontrées par leagiaires pendant la préparation de leurs

cours en fin de formation aux IUFM des Pays de laite (Nantes et Le Mans).

A partir de ce tableau, nous pouvons remarquer que

> Les stagiaires ont toujours des difficultés, mémefie de formation, a faire

ressortir les notions du programme, a choisir Bsuthents pour la construction des activités

et a bien organiser le temps (A, B, C et E).
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> Une grande difficulté dans la construction dunears® avec une
problématique ou une situation probléeme pour pdrmeux éléves de bien participer durant
le cours (D).

> Pas beaucoup de grandes difficultés rencontréetepatagiaires concernant

les conceptions des éleves (F et |).

3- Difficultés rencontrées par les stagiaires de RE2 dans le déroulement du
cours en fin de formation a I'UFM :

Nous avons analysé les réponses des stagiairespaspde leurs difficultés lors du
déroulement de leurs cours. Nous avons trouvé @sen catégories de difficultés qu'au

chapitre précedent.

Nous reportons les résultats dans le tableau sivan

Questionnaire 3 Nantes + Le Nantes Total
Mans 2006 2007

Représentation ou prés acquise 0 0 0
Documents et choix du matériel a utiliser 0 0 0
Enchainement des idées 0 0 0
Gestion du temps 2 5 7
Amener la problématique 2 0 2
Vocabulaire 0 1 1
Enrélements et questionnement des 4 4 8
éleves
Hétérogénéités 1 2 3
Motivation 0 2 2
Gestion et discipline dans la classe 1 5 6
Construire le cours avec les éléeves 1 0 1
Comprendre les éleves 1 3 4
Actions imprévues 0 1 1

Tableau 30: les difficultés rencontrées par lesgi@res en fin de formation aux IUFM des
Pays de la Loire (Nantes et Le Mans) lors du déremlent de leurs cours.

Nous pouvons remarquer, a partie de ce tableau que
» Une forte ressemblance entre les difficultés dagiaires du Mans et de Nantes aprés
leurs formations, cela signifie que :
+ Pas de fortes difficultés avec les représentati@ssléves ;
% Les stagiaires rencontrent des difficultés perm@seussi bien durant les
cours que pendant la préparation de ces cours ;
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+ Les stagiaires rencontrent des difficultés impddaravec la gestion du temps,

la construction de la problématique et I'enrdlenciag éleves dans la classe.
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Conclusion :

Nous voyons bien a partir les éléments principaiscgn compte par les stagiaires lors
de la préparation de leurs cours que :

X Tout d'abord, lI'idée dominante du programme estsoetir les notions
essentielles dans chaque séance.

X Puis, de faire construire des activités visantriesons dégagées. Il faut que
ces activités s’adaptent aux niveaux des élevesneinéme temps que les éléves soient
capables de les faire de maniere plus pratique.

X Ensuite, les stagiaires s’intéressent a cherchreddeuments supplémentaires.
Ces documents aident les stagiaires a construsrachivités nécessaires pour le cours, et plus
tard & construire le schéma bilan avec les éléves.

A partir de ces remarques, nous pouvons constatetes stagiaires sont tres attachés
a I'axe enseignant — savoirs. De plus, la transonisdes savoirs par les stagiaires pose une
difficulté supplémentaire a savoir de trouver leyem d’effectuer cette transmission. Les
stagiaires ont des difficultés a construire uneasibn probleme ou une problématique pour
établir un enchainement logique des idées, etsmtdors de la préparation de leurs cours,
soit au cours du déroulement du cours.

Nous pouvons noter aussi que les stagiaires prenn@ment bien en compte un des
acteurs principaux du triangle didactique lors deptéparation d’'un cours : 'éléve. Les
difficultés de travail avec les éleves (vocabulag@mprendre les éléves, construire le cours
avec les éleves, motivation, hétérogénéités,...) mmtuune place importante des difficultés
rencontrées par les stagiaires dans le dérouletiuerurs. Cependant, nous ne voyons pas de
difficultés mentionnées par les stagiaires conadrtes conceptions des éleves. Ca s’explique
par le fait que les stagiaires n’ont pas des diffés mais au contraire parce que les stagiaires
ne prennent pas en compte les conceptions ou preuf&ils n’ont pas les utilisées avec les
éléves dans leurs cours.

Nous notons aussi que I'organisation du tempseedifficulté la plus remarquée par
les stagiaires dans la préparation et le déroulethenours.

Nous essayerons dans le chapitre suivant d’étabdircomparaison plus détaillée pour
voir les évolutions des stagiaires entre le déblat #n de leur formation en [IUFM concernant

la prise en compte des conceptions des éleves.

181



Partie 3- Comparaison des questionnaires des stagiaires enfeedébut et la
fin de leur formation en 2eme année d'lUFM

Nous essayons dans cette partie de faire une camsparentre les résultats que nous
avons obtenus de fagon a montrer leur évolutiousNgssayons de comparer les réponses des
stagiaires avant et aprées leur formation en I[UFEusNmontrons plus précisément I'évolution
des difficultés des stagiaires de PLC2 en SVT kbesla préparation de leurs cours, le
déroulement du cours et lors de la prise en comggeconceptions d’éleves par les stagiaires,

avant et aprés leur formation.

1- Comparaison générale des réponses des stagiaiaesdébut et a la fin
leur formation en IUFM :

Nous montrons dans cette partie 'analyse que awass faite des questionnaires des
stagiaires en faisant une comparaison de leursis@&goau début et a la fin leur formation en
IUFM. Nous analysons leurs réponses de fin de foomale la méme facon que celles du
début de leur formation en IUFM. Nous essayons datrar leurs évolutions quant a la
préparation de leurs cours, aux difficultés ou namvelles difficultés lors de la préparation
du cours et lors du déroulement du cours en appwstanles conceptions d’éleves et leur

importance pour les stagiaires, avant et apresdenmation.

1-1- Comparaison des éléments que les stagiairesepnent en compte pour
préparer un cours en SVT:

Nous comparons ici les réponses de 27 stagiairastadeur formation avec les
réponses de 13 stagiaires aprées leur formatiordifférence entre les deux nombres (27 et
13) s’explique par le fait que certains stagiaagant répondu en debut de formation ne I'ont
pas fait en fin de formation. Nous les comparong tbabord d’'un point de vue global pour
voir leur évolution et les changements avant eéseur formation et surtout leur point de
vue sur les conceptions des éléves. Puis, nousarampns les réponses du méme groupe de

13 stagiaires. Nous rappelons la question sur Ilegoeus basons notre comparaison :

182



1- Quand vous préparez un cours sur une partigsprélc programme, comment procéd

vous ? Quelles sont les principales étapes de poéaration ?

2- Lors de cette préparation, quelles difficultésaontrez-vous le plus souvent?

3- Dans le déroulement du cours, quelles sont ifisultés que vous rencontrez le pl

souvent?

ez-

Nous classons les résultats dans le tableau suivanernant & 1a%f question :

Total Total

Avant (27) % Apres (13) %
A- Consultation des 27 100 13 100
programmes
B- Repérage des notions 20 74,07 8 61,53
C- Construction des activités 25 92,59 9 69,23
D- Documents, supports, pour 23 85,18 11 84,61
construction de I'activité
E- Enchainement des idées 9 33,33 8 61,53
F- Gestion du temps 9 33,33 1 7,69
G- Représentations initiales et 7 25,92 3 23,07
pré acquis
H- Construction du schéma- 21 77,77 8 61,53
bilan

Tableau 31 : les éléments principaux de préparatidun cours par les stagiaires de PLC2 de

SVT avant et apres leur formation aux IUFM des Page la Loire (Nantes et Le Mans).

Nous pouvons remarquer une dominante d’élémentslagies méme aprés la

formation. Un pourcentage identique de stagiaimemg en compte les représentations des

eléves dans leurs séances, avant et apres leuatformen IUFM.

Nous comparons aussi les mémes stagiaires avapte leur formation ; c'est-a-dire

les 13 stagiaires qui ont répondu aux deux quesdioss. Nous obtenons, toujours pourd4 1

guestion, le tableau suivant:
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Total Total
Avant (13) Apres (13)

A- Consultation des programmes 13 13
B- Repérage des notions 10 8
C- Construction des activités 12 9
D- Documents, supports, pour construction de 12 11
I'activité
E- Enchainement des idées 4 8
F- Gestion du temps 7 1
G- Représentations initiales et pré acquis 6 3
H- Construction du schéma- bilan 9 8

Tableau 32 : les éléments principaux de préparatidun cours par les stagiaires de PLC2 de
SVT ayant répondu avant et aprés leur formation aliX-M des Pays de la Loire (Nantes
et Le Mans).
A partir de ces deux tableaux, nous remarquonsnggé@néral, il y a une forte

ressemblance des éléments pour préparer un coan e apres la formation. C'est-a-dire
gu’il n’y a pas d’évolution des stagiaires dansrenieres de préparer d’'un cours car il y a
cing points que la plupart des stagiaires diseahgne en compte pour préparer un cours
(consulter les programmes officiels, repérer desons, construire des activités, choisir des
documents pour construire l'activité et enfin comsé le schéma-bilan). Ce point nous
interroge. Mais, en méme temps, nous voyons qustdegaires prennent moins en compte la
construction des activités et la gestion du temp®sala formation, c’est a dire, ils ont
maitrisé des certaines savoirs ne sont pas profesds. Pourtant, a ce qui concernant notre
recherche, la formation ne conduit pas a une ptuR grise en compte des conceptions des

éleves.

1-2- Comparaison des difficultés que les stagiairesencontrent lors de la
préparation du cours :

Nous montrons ici les difficultés rencontrées mar $tagiaires lorsqu’ils préparent un
cours et les comparons avant et apres la formatsnstagiaires aux IUFM des Pays de la
Loire en 2005-2006 et 2006-2007. Nous montronssldifficultés ci-dessous :
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Difficultés rencontrées par les Total Total
P Avant % Apreé %
stagiaires van pres
(27) (13)
A- Repérage des notions du 5 18,51 5 38,46
programme
B- Construction des activités 12 44 .44 3 23,07
C- Documents, supports, pour 11 40,74 6 46,15
construire I'activité
D- Poser une problématique ou 6 22,22 5 38,46
construire des situations probleme
E- Gestion du temps 11 40,74 5 38,46
F- Représentations initiales et pré 2 7,40 0 0
acquis
G- Enrélements du cours 0 0 2 15,38
H- Motivation 0 0 2 15,38
|- Définir les obstacles ou les difficultés| 0 0 3 23,07
des éleves
J- Enchainement des idées 9 33,33 0 0
K- Vocabulaire 2 7,40 0 0

Tableau 33 : les difficultés rencontrées par leagiaires pendant la préparation de leurs
cours, avant et apres leur formation aux IUFM desis de la Loire (Nantes et Le Mans).
Nous soulignons de ce tableau que les stagiaisesitdiencontrer plus des difficultés
apres leurs formations qu’avant. Cependant moingliffieultés sont rencontrées par les
stagiaires aprées leur formation concernant la cocsbn des activités, la gestion du temps et
'enchainement des idées. Ensuite, il y a un paiage plus élevé concernant les difficultés
A, C, D, G, H et | apres la formation gu’avant. Noexpliguons ces points plus aprés la
comparaison des mémes stagiaires. Enfin, les ctionsp des éléves sont moins
représentantes dans les difficultés évoquées dprésrmation malgré que les stagiaires
rencontrent une difficulté a définir les obstaales éleves (1).
Nous comparons également les 13 stagiaires quirépundu avant et apres leur
formation, pour voir leur évolution et leurs diffiités quant a la préparation du cours. Nous

mettons les résultats dans ce tableau :
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Total Total
Avant (13) Apres (13)

A- Repérage des notions du programme 3 5
B- Construction des activités 7 3
C- Documents, supports, pour construire 7 6
I'activité

D- Poser une problématique ou construire des 3 5
situations probléme

E- Gestion du temps 5 5
F- Représentations initiales et pré acquis 0 0
G- EnrGlements du cours 3 2
H- Motivation 0 2
I- Définir les obstacles ou les difficultés des élés 0 3
J- Enchainement des idées 3 0
K- Vocabulaire 0 5

Tableau 34 : les difficultés rencontrées par lesmmés stagiaires pendant la préparation de
leurs cours, avant et aprés leur formation aux IUFKles Pays de la Loire (Nantes et Le
Mans).

Nous pouvons remarquer plusieurs points importardst d’abord que les stagiaires
rencontrent des difficultés variées mais en génésala des difficultés semblables avant et
apres leur formation, c'est-a-dire une stabilisatles difficultés des stagiaires. A ce point on
pourrait se demander a quoi sert la formation sidiéficultés des stagiaires restent stables
méme aprés la formation. Mais en méme temps, noysng une baisse de difficultés est
rencontrée par les stagiaires aprés leur formatamcternant la construction des activités,
enrélement du cours et I'enchainement des idées.

Nous remarquons également que les stagiaires reanbmplus des difficultés apres
leur formation concernant la mise en place de tblgmatique du cours, la recherche des
obstacles des éléves et I'utilisation d’'un vocaibellproche et compris par les éleves. Ce point
la, nous voyons que les stagiaires sont plus dessdux difficultés des éléves et a leurs
obstacles : c’est alors une bonne évolution. Des gless difficultés sont essentiaux et des
natures plus didactiques a construire les savak®kves.

Enfin, nous remarquons aussi chez ces stagiairesie@uisent pas des difficultés
particuliers avec les représentations des élevesiola préparation d'un cours.
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1- 3- Comparaison des difficultés que les stagiase rencontrent lors du
déroulement du cours :

A partir de I'analyse que nous avons faite des méps des stagiaires a 183
guestion, nous pouvons montrer les difficultés lggestagiaires de PLC2 en SVT rencontrent

pendant le déroulement d’un cours. Nous les clasdans les catégories vues précédemment

dans le tableau ci-dessous :

Q3 Total % Total %
Avant (27) Apreés (13)

A- Représentations ou pré acquis 0 0 0 0
B- Documents et choix du matériel 2 7,40 0 0
a utiliser
C- Enchainement des idées 2 7,40 0 0
D- Gestion du temps 15 55,55 7 53,84
E- Amener la problématique 7 25,92 2 15,38
F- Vocabulaire 3 11,11 1 7,69
G- Enrblements et questions des 8 29,62 8 61,53
éleves
H- Hétérogénéités 4 14,81 3 23,07
|- Motivation 6 22,22 2 15,38
J- Gestion et discipline dans la 8 29,62 6 46,15
classe
K- Construire le cours avec les 3 11,11 1 7,69
eléves
L- Comprendre les éléves 4 14,81 4 30,76
M- Action imprévue 2 7,40 1 7,69

Tableau 35 : les difficultés rencontrées par leagiaires avant et apres leur formation aux
IUFM des Pays de la Loire (Nantes et Le Mans) ddasiéroulement de leurs cours.

En général, nous voyons que la plupart des ca&gednt apparues et que le nombre
de stagiaires dans chaque catégorie est semblable.

Nous pouvons remarquer, a partir des pourcentages thbleau, que les stagiaires
disent rencontrer moins de difficultés aprés lanfation qu’avant. Nous voyons que 7
stagiaires sur 12 des catégories ont moins deudliffis apres leur formation et que 5 sur 12

des categories ont plus de difficultés aprés letmétion.

Nous comparons également les mémes 13 stagiaieeg av aprés leur formation.

Nous observons les résultats suivants :
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Difficultés des stagiaires dans le déroulement Total Total
de leurs cours Avant (13) Apres (13)

A- Représentations ou pré acquis 0 0

B- Documents et choix du matériel a utiliser 0 0
C- Enchainement des idées 0 0
D- Gestion du temps 8 7

E- Amener la problématique 4 2
F- Vocabulaire 1 1
G- Enrblements et questions des éleves 5 8
H- Hétérogénéités 3 3
|- Motivation 3 2

J- Gestion et discipline dans la classe 5 6
K- Construire le cours avec les éléves 0 1
L- Comprendre les éleves 0 4
M- Action imprévue 0 1

Tableau 36 : les difficultés rencontrées par les dfagiaires avant et aprés leur formation
aux IUFM des Pays de la Loire (Nantes et Le Mang)s le déroulement de leurs cours.

A partir de ce tableau, nous pouvons remarquercen@ine stabilité concernant les
difficultés des stagiaires lors du déroulement decours. Cette stabilité se remarque
notamment pour la gestion du temps par les stagiairais est moinsnportante dans une
classe ayant une grande hétérogénéité d'éeléves.

De plus, nous observons une évaluation ou les astagi rencontrent plus des
difficultés aprés qu’avant la formation surtoutaggkestion les éleves dans la classe et amener
les éleves a participer au avancement du coursh an@me temps de répondre a leurs
guestions. Ce point la, nous voyons que les stagiaiont plus conscients aux difficultés des
éleves : c’est alors une bonne évolution.

Portant, nous remarquons aussi une évaluationiy@msié point de vue didactique ou
les stagiaires ont moins des difficultés a poseaneéner le probleme du cours. Mais, nous
remarquerons également que, méme si les stagatigent mieux a poser le probleme aux
éléves, les stagiaires ont du mal a mettre lesélau coeur de I'activité et ensuite avancer le
cours avec eux. C’est un point important que lésad integrent dans I'avancement du cours

pour trouver la solution du probleme posé au ddhuwtours.
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3- Comparaisons croisées des stagiaires du méme gpe de PLC2 en SVT a
I'lUFM de Nantes, au début et a la fin leur formaton :

Nous comparons ici pour les mémes stagiaires l&psnses faites au début de leur
formation (en septembre 2006) et a la fin (en jRp@D7) pour les stagiaires de Nantes a
'lUFM des Pays de la Loire. Il y a au total 8 stages qui ont répondu avant et apres leur
formation. La spécificité de cette comparaisorngest ce groupe suit la formation au sein d’un
seul site de I'lUFM, a savoir celui de Nantes ralgue dans la comparaison précédente, nous
étudions deux groupes dans deux sites d'IUFM (Marde Le Mans). De plus, cette
comparaison nous donne des informations plus ti#ailparce que nous faisons un
croisement plus fin des réponses des stagiairasvoauleur évolution et leurs difficultés qui
persistent méme apres leur formation.

Nous essayons d’'étudier les points essentiels p@marer un cours, les difficultés des
stagiaires lors de cette préparation et pendamtéleulement de ce cours. Ensuite, nous
essayerons de montrer leurs difficultés quant @liation des conceptions des éleves dans

leurs séances.

3-1- Comparaison des étapes principales pour préper le cours :

Nous avons analysé leurs étapes pour la prépamdtioncours a partir de la question
gue nous avons posée aux stagiaires de Nantegptambee 2006 et en juin 2007. Nous les

mettons dans ces deux figures :

IConsultation du programme| — |Repérages des notions— |Construction des

lactivités| — |[Recherche de documenis— |Elaboration d’'un schéma bilan

Figure 13 : La démarche suivie par les stagiairesys préparer un cours en SVT a I'lUFM
de Pays de la Loire au début la formation.

IConsultation du programme| — |Repérages des notions» |Recherche de documenis

— |Elaboration d’un schéma bilan

Figure 14 : La démarche suivie par les stagiairesys préparer un cours en SVT a I'lUFM
de Pays de la Loire en fin 'année de stagiaire.
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Nous pouvons remarquer que les stagiaires commelacgréparation d’'un cours a
partir du programme officiel, et ils finissent parconstruction un schéma bilan du cours
mémes a la fin leurs formation universitaire. Rant; nous remarquons un changement
important : les stagiaires prennent moins en cotgtigoe de la construction des activités a la
fin qu'avant la formation, c’est a dire que leggsiires ont une évolution. Enfin, on ne voit
pas bien que les stagiaires prennent en compt®ieeptions des éléves lors de la

préparation d’'un cours mémes aprées leur formation.

3-2- Comparaison approfondie des éléments principaupris en compte par les
stagiaires pour préparer leurs cours :

Pour aller plus loin, nous avons comparé les r&gwmes stagiaires de Nantes, 8
stagiaires seulement car ce sont les seuls a namiis donné leurs réponses et leurs noms

aussi avant qu’apres leur formation. Nous metteasésultats dans le tableau suivant :

Nombre de stagiaires
Avant NANTES
2006 -2007

Nombre de stagiaires
Apres NANTES
2006 -2007

A- Programme

8

B- Documents d’appel

C- Activités

D- Notions

E- Schéma

8
8

7
6
5

7
5
5

6

F- Représentations ou pré acquis

3

1

G- Traces écrites par les éleves

3

3

H- Enchainements d’idées

1

0

|- Méthode de travail ou situation
probléme

1

0

J- Temps

4

0

Tableau 37 : les principaux éléments de préparatidun cours par les stagiaires PLC2 de
SVT avant et apres leur formation a I'lUFM des Page la Loire a Nantes, en septembre
2006 et en juin 2007.

Nous voyons bien que pour les éléments du progrart@salocuments, les activités,
les notions et les schémas restent sans changemgoe ces éléments occupent une place
importante pour les stagiaires lors de la prépamatu cours.

Nous avons croisé leurs réponses pour voir lesggraants entre avant et apres leur

formation en IUFM. Nous les classons dans ces dakle
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Q1 Notions Juin 2007 Total
Septembre Oul NON
2006 Oul 4 2 6
NON 1 1 2
Total 5 3 8
Q1 Schémas Juin 2007 Total
Septembre 0]8] NON
2006 Oul 4 1 5
NON 2 1 3
Total 6 2 8
Q1 Juin 2007 Total
Représentations
ou pré acquis
Septembre Oul NON
2006 Oul 0 3 3
NON 1 4 5
Total 1 7 8

Tableau 38: comparaison des principaux élémentspdéparation du cours par les
stagiaires PLC2 de SVT avant et apres leur formati I'lUFM des Pays de la Loire a
Nantes.

Nous voyons que les grands éléments restent taujoyportants avant et apres la
formation. Cependant, nous remarquons égalemendlegistagiaires prennent en compte les
représentations initiales des éleves avant leundtion mais qu’ils ne le font plus apres.
D’autre part, un faible nombre de stagiaires lesnpent en compte apres leur formation
tandis qu’ils ne I'avaient pas fait avant. Enfia,rhajorité des stagiaires (7 /8) ne prennent pas
les conceptions apres leurs formation, ¢ca nous f[sospiestion de la place de la prise en

compte des conceptions dans cette formation.

3- 3- Comparaison des difficultés que les stagias rencontrent lors de la
préparation d’un cours :

Nous classons dans le tableau ci-dessesicatégories de difficultés rencontrées par
les stagiaires de Nantes lors de leur préparatorpdrs. Nous trouvons les mémes catégories

gue dans le chapitre précédent. Seule une nowatlgorie se rajoute :
» L’hétérogénéité : des stagiairesiotent que I'hétérogénéité est une difficulté a la

préparation du cours surtout quand les stagiaimes choisir les documents du cours,
car ces documents peuvent étre claires pour deses£kEt en méme temps peuvent
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poser des problemes pour les autres. Un stagiairécrd « Le probléme de
I'hétérogénéité dans les classes: le méme docurpent tous pose parfois

probléeme »N3-7.

Nombre de stagiaires | Nombre de stagiaires
septembre 2006 Juin 2007

A- Programme 2 3
B- Documents d’appel et choix du 5 4
matériel a utiliser
C- Activités 5 2
D- Enchainements des idées 1 0
E- Représentations ou pré acquis 0 0
F- Poser une problématique ou 3 3
construire des situations probléme
G- Temps 2 4
H- Hétérogénéité 0 1
I- Définir les difficultés ou les 0 1
obstacles des éleves
J- Gestion de la classe 1 0
K- Motivation 0 1
L- Enrélements lors du cours 2 1

Tableau 39: les difficultés rencontrées par lesgitsires pendant la préparation de leurs
cours avant et apres leur formation a 'lUFM des a de la Loire a Nantes.

Nous pouvons remarquer en général, qu’il existe fanme ressemblance entre les
difficultés d’avant leur formation et celles d’aprées documents et la gestion du temps sont
les grandes difficultés rencontrées par les stagaméme apres la formation. La formation
sert les stagiaires a rencontrer moins des difisubrs de la construire les activités du cours.

Nous avons fait un croisement entre les mémesastagiavant et apres leur formation
a I'luUFM concernant les difficultés des stagiailes de la préparation d’'un cours.

Nous classons les résultats dans les tableauxngsiva
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Q2 Programme Juin 2007 Total
Septembre Oul NON
2006 Oul 1 1 2
NON 2 4 6
Total 3 5 8
Q2 Activités Juin 2007 Total
Septembre Oul NON
2006 Oul 1 4 5
NON 1 2 3
Total 2 6 8
Q2 Temps Juin 2007 Total
Septembre Oul NON
2006 Oul 2 0 2
NON 2 4 6
Total 4 4 8
Q2 Documents Juin 2007 Total
Septembre Oul NON
2006 Oul 2 3 5
NON 2 1 3
Total 4 4 8

Tableau 40: comparaison des difficultés rencontrges les stagiaires apres leur formation
dans les IUFM des Pays de la Loire (Nantes et Lerdplors de la préparation de leurs
cours.

A partir de ces tableaux, nous pouvons remarquéatr déabord que les stagiaires
rencontrent plus de difficultés aprés leur formmatic€Cela s’explique par le fait que les
stagiaires rencontrent plus des difficultés dangrédique que dans la théorie. De plus, nous
soulignons que les stagiaires ont plus de diffesulaprés leur formation pour consulter le
programme, faire ressortir les notions du coutsien gérer le temps d’'une séance. Pourtant,
nous remarguons aussi que les stagiaires ont ndeirdifficultés aprés leur formation pour
construire des activités avec les éleves. Enfinrg@aport a ce que nous cherchons aussi par

concernant les conceptions des éléves, nous vogaesles stagiaires ne pensent pas
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rencontrer de difficultés avec ces conceptionsggtcils ne s’y sont pas intéressés, ni méme

aux pré-acquis initiaux de leurs éléves comme tausns vu dans le paragraphe précédent.

3- 4- Comparaison des difficultés que les stagias rencontrent dans le
déroulement de leurs cours a la fin de leur formatn :

Nous essayons de classer dans le tableau ci-desades les catégories de difficultés
rencontrées par les mémes stagiaires lors d’'ursaec leurs éléves, au début et a la fin du

plan de formation a ''UFM de Nantes :

Difficultés du déroulement de Nombre de stagiaires | Nombre de stagiaires
cours ? Septembre 2006 Juin 2007
A- Représentations ou pré-acquis 0 0
B- Problématique 2 0

C- Temps 4 5

D- Hétérogénéités 2 2

E- Enrélements lors du cours 2 2

F- Gestion et discipline dans la 4 4
classe

G- Vocabulaire 0 1

H- Motivation 3 2

I- Action imprévue 0 1

J- Eléves en difficultés 0 3

K- Questions des éléves 0 2
L- Pas de probléme 1 0

Tableau 41: difficultés rencontrées par les stages avant et apres leur formation a
'lUFM des Pays de la Loire de Nantes dans le dél@ement de leurs cours.

En général, nous voyons un peu prés d’'une stabigigédifficultés chez les stagiaires.
De plus, des difficultés plus écrit par les stagmiapres leur formation.

Nous avons également comparé les réponses des rstagesres avant et apres leur
formation. Nous comparons les difficultés les plaéseloppées par les stagiaires. Nous notons
'apparition de difficultés spécialement dans laidieme question comme la motivation,
I'hétérogénéite, les questions des éléves et laogede la classe. Nous les avons croisées et

nous montrons les résultats dans les tableauxrgsiva
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Q3 Temps Juin 2007 Total
Septembre Oul NON
2006 Oul 3 1 4
NON 2 2 4
Total 5 3 8
Q3 Gestion de Juin 2007 Total
classe
Septembre Oul NON
2006 Oul 3 1 4
NON 1 3 4
Total 4 4 8
Q3 Motivation Juin 2007 Total
Septembre Oul NON
2006 Oul 1 1 2
NON 1 5 6
Total 2 6 8
Q3 Juin 2007 Total
Hétérogénéite
Septembre 0]8] NON
2006 Oul 1 1 2
NON 1 5 6
Total 2 6 8

Tableau 42: comparaison des difficultés rencontrges les stagiaires avant et apres leur
formation a ''UFM des Pays de la Loire de Nantesuds le déroulement de leurs cours.

Apres une comparaison de ces tableaux, nous powmmnsgue les stagiaires pensent
rencontrer des difficultés de fagon réguliére é& emissi bien avant qu’apres leur formation.
Ces difficultés jouent un réle important a la rétesdu cours et a I'acquisition des savoirs par
les éleves. Cependant, nous remarquons dans esrtaatégories (J, K, C, G) que les
stagiaires rencontrent plus des difficultés apees formation qu’avant. L’apparition de ces
difficultés nous interroge quant aux incidencesfdemations sur la pratique des stagiaires et
I'efficacité des formations.

Pourtant, nous pouvons également remarquer questbgaires percoivent une

amelioration importante puisqu’ils pensent renaaminoins de difficultés lorsqu’ils mettent
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en place le probléeme du cours. Mais, il reste unt@mbigu dans le fait que les stagiaires ne
provoquent pas de difficultés concernant les repri@sions des éléves, et cela méme apres
leur formation. C’est ce point que nous cherche@ilaircir dans les chapitres suivants a

I'aide de recueils de données.
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Conclusion :

A partir de la comparaison que nous venons de &itee les réponses des stagiaires,
avant et aprés leur formation en IUFM, nous pouvtmg d'abord remarquer que les
stagiaires suivent le méme fil de préparation dtaaors (consulter les programmes officiels,
repérer des notions, construire des activités,sathdes documents pour construire I'activite,
et enfin construire le schéma-bilan) et que deficdifés semblables a tous les stagiaires
apparaissent concernant la préparation des cauregérage des notions du programme, la
construction des activités, trouver des documentsr pconstruire I'activité, faire la

problématique ou construire des situations probletta gestion du temps).

De plus, de nombreuses difficultés variées appseaigalement lors du déroulement
du cours mais les plus grandes difficultés renémstrse situent beaucoup plus apres la

formation qu’avant.

D’autre part, la prise en compte des conceptiorss @eves par les stagiaires reste
faible méme aprés leur formation. Cependant, lagiates qui les évoquent ne rencontrent
pas de grandes difficultés pour leur prise en cenipts de la préparation du cours mais

également lors de déroulement du cours.

Nous allons maintenant analyser la démarche questbgaires suivent dans leur
classe quant a l'utilisation des conceptions d'éteet leurs difficultés dans ce dispositif a
partir de notre questionnaire aux stagiaires (h@ysésenter au chapitre suivant) a la fin de la
formation des stagiaires a I'lUFM. De plus, a padtun questionnaire aux formateurs, nous
analyserons également ce que les formateurs deM Ipénsent de l'utilisation de ces
conceptions lors d’'une séance et de la démarchiés qauiivent lors de la formation des

stagiaires en IUFM.
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Chapitre 9

Les dispositifs utilisés par les stagiaires pour prendre en
compte les conceptions des éléves ; les difficultés rencontrées
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Chapitre 9 — Les dispositifs utilisés par les stagires pour prendre
en compte les conceptions des éleves ; les difftéslrencontrées

Introduction :

Nous analyserons, dans un premier temps de cetehas dispositifs que les
formateurs et les stagiaires mettent en place gadhitilisation des conceptions d’éleves.
Nous verrons ensuite les difficultés que les foeuet décelent chez les stagiaires lors de
l'utilisation des conceptions d’éleves dans leuéanges, mais également les difficultés
rencontrées par les stagiaires eux-mémes. Enfins aoalyserons des cas de stagiaires en

PLC2 lors de leur utilisation des conceptions d/éelors d’'une séance en SVT.

1- Analyse des questionnaires des formateurs desAM des Pays de la
Loire a Nantes et de Basse Normandie a Caen :

Nous avons fait passer un questionnaire en juitiashmée scolaire 2006-2007 aux
formateurs de SVT a I''UFM de Nantes (voir annex¢ ét celui de Caen (voir annexe 12).
Nous essayons d’éclairer le plus largement poskbkldifficultés des stagiaires a partir de ce
gue percoivent les formateurs comme difficultéomtrées par leurs stagiaires ou ce qu‘ils
pensent que les stagiaires rencontrent comme Wi lors de telles ou telles étapes. Nous
abordons également leur point de vue de travait &% stagiaires tout au long de I'année et
leur maniére d’apprendre aux stagiaires a utilsgconceptions d’éleves dans leurs séances.

Notre questionnaire se compose de deux questioBiEsps quant au travail des
formateurs avec les stagiaires par rapport auxapiitns d’éleves. Notre questionnaire est

celui-ci :

1- Dans les formations PLC2 de SVT est-ce que vous tillez sur l'utilisation des
conceptions des éleves par les stagiaires ?

Si oui de quelle maniere ?

2- Quelles sont les difficultés des stagiaires d&/3B, quand ils utilisent les conceptions

des éleves dans leurs séquences ? Vous pouvez ndésr cas que vous avez rencontres.
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Nous traitons leurs réponses dans les points dgivan
A- la maniére de former les stagiaires a utilissrdonceptions d’éléves.
B- les difficultés que les formateurs remarquent Kutilisation des conceptions

d’éleves par les stagiaires.

2- Maniere de traiter les conceptions d’éleves eubde leur utilisation, vus
par les formateurs :

Nous voyons bien que les formateurs d’'lUFM traeall sur [l'utilisation des
conceptions d’éleves, et que de plus elles occupent place trés intéressante dans la
formation des stagiaires. Le formateur de Nantef €& Oui, c’est notre préoccupation
majeure Les bilans définitifs de la formation, révélentequ la prise en compte de ces
conceptions » est une partie qui les préoccupe dmau et sur laquelle ils porteront leur
attention au cours de leur carriése=T°. Le formateur de Caen écrik:La plupart des PLC2
réalisait une prise d’informations sur les conceps8 des éleves pour leur travail de
mémoire 52°,

Nous voyons également que le but de l'utilisati@s donceptions d’éleves est varié selon
'IUFM. A Nantes, le but est d'utiliser les concepts comme un démarrage de la démarche
d’investigation et elles sont les fondations deniae en place des questions productives, puis
pour les mettre en débat. Le formateur écriQmtravaille avec les stagiaires afin que les
conceptions des éleves soient le démarrage dentaigde d’investigationkl, et plus«Dans
tous les cas, elles sont « les fondations » deise en place des questions productives =
pour les stagiaires amenent a prendre en comptéesoles conceptions (enfin un certain
nombre) et les mettre en débat.

D’autre part a Caen, on peut voir que le but edlade I'évaluation diagnostique, en
lien avec sa fonction dans le processus de l'apigszme, cela donne lieu a I'élaboration
d’une fiche didactique. Le formateur de Caen écfin abordait la question de I'évaluation
diagnostique en lien avec sa fonction dans le msee d’apprentissage, [...] on formalisait
le travail sous forme d’une fiche didactiquie2»

Pour la maniére de traiter les conceptions d’éleaddantes, il n’est pas dans le plan
de formation des stagiaires un module spécial coaoe ce traitement. Les conceptions

d’éleves sont collectées et traitées de deux nes)i8pit oralement ou elles sont traitées

®F1 : le premier formateur.
® F2 : le deuxiéme formateur.
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directement lors de la séance, soit par écrit panalyse des obstacles. Un formateur note :
« Elles sont donc collectées
- Soit par oral : avec tout un travail sur leur inf@étation immédiate, leur mise en
débat et leur intégration dans le déroulement imiatéde la suite de la séance.
- Soit par écrit: avec un travail cette fois ci sle repérage des obstacles et la
possibilité d'un feed-back sur ces représentatidrk»

A Caen, il existe un module obligatoire sur le &iddes conceptions d’éléves par les
stagiaires. Les conceptions d’éléves sont traiiées trois s€ances : la premiere séance pour
préparer I'évaluation diagnostique, la deuxieméaederniere pour analyser les productions
d’éleves par des grilles d’'analyse et enfin metioeis forme d’'une fiche didactique. Un
formateur dit : «Une séance servait a préparer I'évaluation diagipst, la seconde et la
derniere a analyser les productions des éleveddpation des themes traités, on mobilisait
des grilles d’analyse déja constituées ou alorsdemait en construire) et on formalisait le
travail sous forme d’une fiche didactique2>

Nous voyons des maniéeres variées de travailler l@getonceptions d’éleves.

Les formateurs de I'lUFM de Nantes forment les istiags plutét selon le schéma

suivant :

Saisir les conceptions—» Repérage des obstacles Mettre en débat avec les éleves

Tandis que les formateurs de I''UFM de Basse Nodiemforment plutdt selon le schéma

suivant :

Saisir les conceptions> Analyser ces conceptions Les utiliser dans la classe avec les

éleves

Nous pouvons remarquer que :
% La stratégie des formateurs de I'lUFM de Nantessiassur la récupération des
conceptions d’éleves qui jouent un réle d'obstagld’acces aux savoirs
scientifiques. Les conceptions obstacles sont sngwsérées dans un débat ou

une discussion avec tous les éleves.
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% La stratégie de I'lUFM de Caen consiste a I'analges conceptions d’éleves
pour ensuite les modifier en des savoirs plus naiée avec les éleves.
Nous essayons de voir un peu plus tard si lesatagisuivent la méme stratégie mise
en place par leur formateur quant a l'utilisatias @onceptions d’éléves lors d’'une séance de
SVT. Mais maintenant, nous montrons les difficultge les formateurs remarquées chez

leurs stagiaires dans ces types des séances.

3- Les difficultés remarquées par les formateurs gant a l'utilisation des
conceptions d’éléves par les stagiaires :
A partir de I'analyse de leurs réponses, nous posiistinguer plusieurs types de

difficultés dont certaines sont communes aux delEM.

3-1- Les difficultés communes relevées par les foateurs chez les stagiaires lors
de l'utilisation des conceptions d’éleves :

Nous verrons ici les difficultés communes remargugar les formateurs chez leurs
stagiaires et qu'ils notent dans leurs réponseguastionnaire. Nous les classons dans les
catégories suivantes :

1- Analyser les conceptions d’éléeves collectéeles deux formateurs disent bien que les
stagiaires trouvent une grande difficulté dansdlgse des conceptions d’éléeves qu’ils
ont déja collectées. Par exemplea«principale difficulté est I'analyse de ces
conceptions»F1 et« Au niveau de l'analyse de ces évaluations diatmass »F2.

Les stagiaires n’arrivent pas a construire deslegrild’analyse pour toutes les
conceptions d’éléves dans différents sujets de ¥ méme s'’ils ont déja des grilles
d’analyse pour certains sujets. De plus, si legiat@s essaient de construire ces
grilles d’analyse, ils se rabattent sur du desiériph comparaison du savoir
scientifique. Pour le formateurl&accés aux procédures, aux raisonnements des
éléves reste encore difficilgpour les stagiairesf’est généralement lorsque le travalil
est réalisé dans le cadre du mémoire professiogael ces difficultés sont un peu
levées #2.

2- Utiliser et profiter de ces conceptions avec d’au@s activités lors de la séancail:
s’agit d’'une difficulté tres importante car c’e&tape lors de laquelle les stagiaires
intégrent les conceptions d’éleves dans le prosedsypprentissage et du changement
conceptuel. Les formateurs notent que les stagiaire des difficultés soit pour les

mettre en débat dans la classe, par exemfgiees que les stagiaires écoutent toutes
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les conceptions, ils pensent a les mettre en ddkBtsoit lors de l'articulation entre
les débats et les activités qui suivent et qui gt a la construction du probléme sur
des phases de validation expérimentale. Par exes#faleniveau de I'exploitation des
évaluations diagnostiques avec les éleves : danpramier temps les évaluations
diagnostiques servent uniquement a I'enseignant tantifier ce que les éleves vont
devoir apprendre précisément (quelles transfornmejogquels obstacles). lls ont du
mal a renvoyer ces évaluations diagnostiques agwesél Parfois, en fin de séquence,
ils proposent aux éléves de faire une analyseqcriide leur évaluation diagnostique
(rarement)»F2.

Nous voyons l'importance de ces difficultés quitsmliées, en général, avec les

éléves d'un cbté, et de l'autre, I'analyse et lmpoéhension du raisonnement des éléves.

3-2- Les difficultés variées que les formateurs trovent chez les stagiaires qui
travaillent avec les conceptions d’éleves :

Nous mettons ici les différentes difficultés rema¥gs par les formateurs chez leurs

stagiaires. Nous les classons en deux points:

1-

Trouver un bon dispositif pour connaitre les concefions d’éleves : selon le
formateur, les stagiaires ont des difficultés agpami formuler la bonne question qui
permet lI'acceés aux raisonnements, aux types deagbn des éleves et non sur la
dimension formelle du savoir (les noms, les orgaleedescription des systemes,...).
Et en méme temps cette question permet de recuesliconceptions d’éleves. Par
exemple «Au niveau de la conception de I'évaluation diagitpst : quel dispositif
mettre en ceuvre ? Il s’agit de trouver, commeneilermulent, « la bonne question »,
c’est-a-dire une question qui permette a la foig aléves de s’engager dans la tache
proposée et de confronter les éleves a une quesgon ait une certaine
fonctionnalité 2.

Mettre en ceuvre dans la classe (travail insécurisde formateumote que beaucoup
de stagiaires indiquent que les éleves ont du nsérgager dans I'enrblement de
recueil des conceptions. De plus, les éleves perpgen ce travail insécurise et ils
demandent si leurs productions vont étre notéemléinent, les stagiaires aident les
éleves a faire un texte ou un schéma. Par exemiplpiclement les PLC2 se rendent
compte qu’ils doivent intervenir aupres des élépesdant le temps de I'évaluation

diagnostique en posant des questions aux élévadgouaire expliciter leur schéma
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par exemple. De la méme fagon, beaucoup ont duanfalre écrire un texte aux
éleves qui acceptent de faire un schéma, maisdffisiiement d’écrire le texte qui
explique le schémaF2.

4- Les stratégies et les difficultés des stagiairdans une séance de prise en
compte des conceptions d’éleves :

A partir des questionnaires que nous avons digisaux stagiaires a la fin de leur
formation, nous obtenons les réponses de 13 stegidé Nantes et du Mans de I'année 2005-
2006 et 2006 -2007 (voir annexe 3 et 6) et lesnépw de 8 stagiaires de I'lUFM de Caen de

'année 2008-2009 (voir annexe 7).

Nous montrons les difficultés des stagiaires edikpositif mis en place par les
stagiaires dans leurs séances pour la prise enteodgs conceptions d'éleves. Nous
compléterons cette analyse a partir des mémoimgegmionnels dans le chapitre suivant.

La question est la suivante :

Avez-vous au cours de cette année essayé de prendrempte les conceptions des
eleves ?
Si oui, comment avez-vous procedeé et quelles ditBs avez-vous rencontrées ?

Sinon, pourquoi ?

Nous analysons leurs réponses selon trois axes :
1- Le moyen utilisé par les stagiaires pour recuddkrconceptions d’éléves ;

2- la stratégie employée par les stagiaires quantutilidation des conceptions
déleves ;

3- les difficultés rencontrées par les stagiaires bbesl’utilisation des conceptions
d'éleves.

4-1- Le moyen suivi par les stagiaires pour commeacune séance et recueillir les
conceptions d’éleves :

Nous classons dans cet axe, les moyens suivisepastagiaires pour recueillir et
utiliser les conceptions d’éléeves. Plusieurs meygifférents sont utilisés par les stagiaires.

Nous arrivons a les classer ainsi :
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X A l'oral : les stagiaires utilisent I'oral au début d’'un coors d’'un chapitre.
Certains stagiaires n’utilisent que cette méthaal&avail avec les conceptions des éleves ; un
stagiaire écrit « Oui mais qu'a I'oral et en début de chaque séquemte7’. De cette
maniere, soit les stagiaires posent les questibifss motent les réponses des éleves recueillies
lors d’'une discussion entre les éléves et les atagi soit les stagiaires posent les questions,
les éléves répondent eux-mémes aux questions stialgisires notent ces réponses au tableau
pour les traiter par la suite. Un des stagiairedNeates écrit « Sous forme de questions-
réponses entre les élevds3>7. D’autres stagiaires de Caen répondexQui, jai pris en
compte autant que possible les conceptions deg<lée le fais quasiment toujours par
oral » CZ, et « Au cours de cette année, jai essayé de preadreompte les conceptions
des éleves grace a des évaluations diagnostiqudssosC4

X A I'écrit : les stagiaires ont plusieurs moyens de traiterctexceptions des
eléves par écrit. Des stagiaires utilisent un mdyes simple a savoir de poser des questions
aux éleves qui y répondent par écrit. Un stagiiré : « Production des conceptions initiales
par une trace écrite (2/3 lignesN5-7. et« Je ai fait I'évaluations diagnostiques une fois
pour chaque niveau par écritG2.

D’autres stagiaires demandent aux éleves de remplgchéma incomplet ou de faire
un schéma a partir des questions posées ; un istagiégoond J'ai pris en compte les
conceptions initiales des éleves lors de certairapitres a travers des schémag»7.

Une derniere catégorie de stagiaires demandenélaugs de répondre aux questions par des
schémas et des textes simultanément ; un stagiaite « A chaque début de chapitre, je fais
appel a ce qu'ils savent sur le theme abordé (danse schémas, en leur demandant de
rédiger quelques phrasesN®-7 et un autre note« Evaluations diagnostiques écrites
(schémas et texte)G7.

Nous classons leurs réponses dans le tableau suivan

Comment saisir les Nombre de Nombre de Nombre de | Total
conceptions d’éléves? stagiaires stagiaires stagiaires
Nantes Nantes + Le Caen

2006- 2007 | Mans 2005- 2006/ 2008- 2009
1- Par oral au début du 2 0 2 4/21
cours
2-Par des schémas et des 6 5 6 17/21
textes

Tableau 43: Les moyens utilisés par les stagiaipesir recueillir les conceptions d’éléves, a
L'IlUFM de Nantes, du Mans et de Caen

"N1-7 : le premier stagiaire de groupe Nantesaleniée université 2006-2007
8 C2 : le deuxiéme stagiaire de Caen.
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A partir de ce tableau, nous pouvons dire que :
> En général, les résultats relevés dans les tités s'IlUFM sont
identiques. Les stagiaires utilisent I'oral et ti€gour recueillir les représentations
initiales des éléves.
> Les stagiaires utilisent trés peu l'oral mais sevesgt plutot de I'écrit

pour connaitre les représentations initiales desléléves.

4-2- La stratégie utilisée par les stagiaires quar l'utilisation des conceptions

d’éleves :

Nous analysons leurs stratégies pour la prise emptmdes conceptions d’éléves de
fagcon écrite. Nous commencons par les stagiairdééadées et du Mans, puis par les stagiaires
de Caen.

4-2- 1- Pour les stagiaires de I''UFM de Nantesdai Mans :

Tout d’abord, la plupart des stagiaires posentuesléleves une ou des questions. Les
éleves répondent soit par des phrases écriteégrséhisant un dessin ou un schéma, ou bien
encore par les deux ensemble (des phrases et démas). Les stagiaires repartissent la
classe en 3 ou 4 groupes de 3 ou 4 éleves chabagu€ groupe répond a la question puis un
des éléves de chaque groupe vient présenter agatallh réponse de son groupe. Une
discussion se met en place autour des réponsege®mpour trouver la bonne solution. Ce
débat entre éléves a pour but de montrer les ctinosperronées chez les autres éléves, de
trouver et d’identifier la bonne conception sciBgtie et enfin de les transformer en savoir

scientifique plus clair et bien raisonné chez leses.

Nous pouvons schématiser ces étapes relationmiaiesle schéma suivant :
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Questions des stagiaires
aux éleves

A

Réponses des éleves p4g
des conceptions
erronées

=

A

Débat entre les éléves et
le stagiaire

A 4

Conceptions
scientifiqgues

Figure 15: Stratégie suivie par les stagiaires dares et du Mans pour mettre en ceuvre
les conceptions de leurs éleves lors d'une séance.

4-2-2- Pour les stagiaires de I''UFM a Caen :

Les stagiaires de Caen sont moins explicites suns Istratégies d’utilisation des
conceptions d’éléves que les stagiaires de Naritek eMans. Cependant, la plupart des
stagiaires commencent par faire une évaluatiomdstinque par écrit. lls procedent ensuite a
'analyse des conceptions collectées pour enfimleire en débat ou en discussion en classe
afin de les faire évoluer vers des savoirs plusoraiés. Nous pouvons schématiser cette

stratégie dans le schéma suivant :
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Evaluation
diagnostique

l

Analyser les
conceptions
collectée

l

Mettre en débat les
éléves pour faire
evoluer leurs
conceptions

Figure 16: Stratégie suivie par les stagiaires daed pour la mise en ceuvre des
conceptions de leurs éleves dans une séance

Nous voyons que le dispositif est différent entre dtagiaires de Nantes et du Mans et

les stagiaires de Caen.

Nous essayons de connaitre les difficultés desasteg face a de tels dispositifs de

mise en ceuvre et d'utilisation des conceptionseaEs.

4-3— Difficultés rencontrées par les stagiaires lerde la prise en compte des
conceptions d’éleves :

Nous essayons d’analyser les difficultés que lagiaires rencontrent par eux méme
dans leurs cours a partir des questionnaires que lear avions distribués a la fin de leur

formation en IUFM.

Nous avons passé ces questionnaires a deux grdepstagiaires de Nantes et du
Mans en juin 2006 mais peu de stagiaires y ordrmép. Seulement 5 stagiaires sur 17.

Nous avons fait repassé ces questionnaires er2(ivi au seul groupe de cette année

a ''uUFM de Nantes, et nous avons obtenu la plugestréponses : 8 stagiaires sur 9.

210



Enfin, nous avons distribué nos questionnairesstagiaires de I''UFM de Caen et 8

stagiaires sur 12 y ont répondu.

Nous procédons a I'analyse de leurs réponses ia garthaque phrase rédigée par les

stagiaires. Nous pouvons classer leurs princighifésultés dans les catégories suivantes :

1- Utiliser les conceptions d’éleves les stagiaires ont des difficultés importantes
pour bien travailler les conceptions lors de lesgances. Ces difficultés sont dues soit au
choix de ces conceptions pour introduire le couassrégalement pour son avancement, soit a
l'introduction de toutes les conceptions d’élévespart leur grande diversité. Des stagiaires
répondent x Difficile de bien utiliser ces conception2-7° ou« Comment s'en resservir de
maniére opportun avec les éléves mis a part legpaoen et voir I'évolution ? 7. D’autres
écrivent :« Savoir les représentations initiales des éledesn’en suis un peu servisss. Ou
« Prendre en compte leur grande diversité2»6'°. Certains stagiaires pensent que I'on peut
utiliser ces conceptions pour faire la problématigiun cours, mais ils ne les utilisent pas
pour faire construire un savoir scientifique pas @&eves «Les conceptions permettent de
poser la problématique non pour que les élévestngssnt leur propres savoirsLm3*.
D’autres stagiaires pensent que les conceptionéwd’e ne servent pas a utiliser dans le cours
comme les deux réponses suivantesDans certains cas, ces productions ne m’'ont pas
apporté grand-chose .1 « De plus, il est parfois difficile de revenir scertaines de ces
conceptions au cours des séanc&€38»

2- Difficultés a comprendre les conceptions les stagiaires font part de leurs
difficultés concernant le recueil des conceptioiédeges :« Comment faire pour avoir leurs
véritables conceptionaN2-6. S'ils y parviennent, ils ont du mal a anatyses conceptions
car elles sont tres loin de la réalité Les conceptions des éléves sont trop éloignéds de
réalité »LM1 ou elles sont trés floues<:Conception souvent floue avec une démarche rapide
ou le raisonnement est quasi- abseN5»7. Les éleves peuvent également faire obstacle a
montrer leurs conceptions a l'oralLes éleves croient ne rien savoir sur le sujebpupeur
de s’exprimer a l'oral N7-7.

Les stagiaires de Caen ont également les mémasullés, par exemple les deux

stagiaires suivants« Mais la lecture de ces représentations est sdudifficile a déchiffrer

®N2-7 : le deuxiéme stagiaire de Nantes de I'anméeersité 2006-2007.
1N2-6 : le deuxiéme stagiaire de Nantes de I'anméeersité 2005-2006
1 LM3 : le troisiéme stagiaire de Le Mans.
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et a interpréter xC8 « La principale difficulté est de « décrypter » l&ponses des éleves.
Par exemple, quand ils répondent soleil, ce factsoms-tend deux facteurs: lumiéere et
chaleur. Il faut pour cela avoir lu des articlesigunalysent les représentations des éleves sur
le sujet »C2

3- L'intérét des éléves les stagiaires ont des difficultés a suscitetdhiét des éléves
lors de la prise en compte de leurs conceptiontsdans la maniére de leur expliciter I'intérét
de telles conceptiong Expliquer les éléeves le but de savoir leurs cptioas »N4-6, «
Trouver des motivations pour que les éleves réepunblien aux questions par lesquelles le
stagiaire peut connaitre leurs conceptionssejt dans la participation des éleves lors de
l'utilisation de ces conceptions dans le caukgParticipation variable selon les éleves.
(Certains participent plus ou moins...)Un autre répond« Les éléves apprécient beaucoup
le cote ludique, mais ne saisissent pas l'importathe ce travail N3-7. lls ont également des
difficultés a motiver les éleves surtout quand’@ggé de saisir les conceptions d’éleves a
I'oral : « Le désavantage de ne pas tenir compte des repatiems de chaque éléve (les plus

timides ne s’exprimant pas)G2

4- Le temps :des stagiaires notent bien que le temps est ufieutté importante
dans leur démarche car il est souvent insuffisaat pien recueillir les conceptions d’éléeves
et les traiter dans une méme séance. Un stagigiend« Une des difficultés est que cela
prend beaucoup de temps sur chaque séquélticé» Les stagiaires de Caen notent aussi que
« Le temps imparti entre la prise de représentaien la mise en place de Il'activité est
souvent tres court »C2 « Difficultés rencontrées : penser a faire revegirretravailler les
éléves sur leurs représentations initiales par @pm leurs connaissances nouvelles sans

gue cela soit chronophage ! G6

5- Sans difficultés :certains stagiaires répondent gu’ils ne renconfrastde grandes
difficultés ; d’autres ne mentionnent méme pasitfeedtés dans leurs réponses.

Nous mettons le résultat dans ce tableau :
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Difficultés ? Nombre de Nombre de Total
stagiaires de stagiaires de (21)
Nantes et Le Caen
Mans (8)
(13)
1-Le temps 3 2 5/21
2-Utiliser bien les conceptions des 4 5 9/21
éleves
3-Difficulté des conceptions 3 4 7/21
4-L’intérét aux éleves (la 5 1 6/21
motivation)
5-Sans difficultés 3 1 4/21

Tableau 44: Les types de difficultés rencontrées les stagiaires a la fin de leur deuxiéme
année de formation aux IUFM de Nantes en 2006 — Z0@e Nantes et Le Mans 2005-2006
et de Caen 2008-2009 en utilisant les conceptiotetedes.

Nous voyons que la plupart des stagiaires (16 &0rodt des difficultés avec les
conceptions d’éleves. Ces difficultés apparaisderg de I'utilisation, de la saisie des
conceptions d’éleves et de l'analyse de ces comreptDeux autres difficultés importantes
sont également de trouver des moyens pour motgeéleves a ce type de démarche dans la

classe et la gestion du temps.

5- Analyse de cas de stagiaires prenant en compeéssiconceptions d’éléves a
la fin de leur formation en IUFM :

Nous montrons ici deux exemples de stagiaires &Mildu Mans. Nous avons choisi
ces deux exemples pour les raisons suivantes :lésuagux cas, les stagiaires expliquent leur
maniere de travailler dans une séance avec leepbtoos d’éleves, leur sujet travaillé en

séance et leur point de vue sur les difficultésoatrées dans ces dispositifs.

5- 1- Analyse du premier cas :

Nous commencons a analyser le premier cas de isesgi€elui-ci décrit ce qu'il se

passe lors des deux fois ou il utilise les conoggstd’éleves. Il écrit :
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« Oui, jai essaye 2 fois: une premiere fois awees éleves de seconde sur

métabolisme et la deuxieme fois en stage de petameompagnée avec des 3eme sur

défenses immunitaires.

Pour mes secondes, ¢a n'a pas été tres béenéfiqueeait d'étudier les cellulg

les

S

animales et végétales. Pour aborder le métabolifaiegssayé de savoir ce qu’ils avaient

comme pré requis. J'avais 2 objectifs : je voutpi$ls trouvent des problémes que I'on auf

ait

résolus ensuite et qu’ils me proposent un ou deénsas que I'on aurait pu réutiliser comme

schéma-bilan sur autotrophie/hétérotrophie.

Je leur ai dit qu’on allait aborder le fonctionnerndes cellules qu’on venait d’étudier

et donné la définition du métabolisme. Je leurmnsuge demandé de répondre a la ques
par un schéma : Comment fonctionne une cellule ?

ion,

lIs travaillaient seuls d’abord puis en groupeffithais ensuite les schémas (format

A3) au mur.

J'attendais une part d’énergie dans leur schénjaietu principalement la division

cellulaire.

Pour des raisons de temps, je n'ai pas fait passgrbupes un par un et du coup il n’'y

a quasiment pas eu d’explications sur ce qu'ilsemtafait. En les orientant beaucoup,
groupe classe m'a donné des hypothéses de trawail |p suite : par exemple, la celld
respire (besoin d’oxygene).

Mais je n'ai pas su ré exploiter leurs schémas faite un schéma-bilan et du coup
les ai mis de coté. Par contre, je m’en suis spour introduire la partie suivante sur
division cellulaire.

Je pense que la notion de métabolisme était trepaate pour eux pour une premié
séance de représentations initiales et pour masi aligilleurs : je pense que la questi
n'était pas bien formulée et les réponses « axediEs éleves m’ont un peu déstabilisée.

Si j’ai de la seconde I'année prochaine, je pense jytiliserai une autre partie d
programme pour travailler sur les représentatinitsles.

Pour les 3" c’était un peu mieux. lls venaient de voir legmorganismes avec le
professeur habituel et moi je prenais la suite d@exysteme immunitaire. La question ét3
Comment I'organisme réagit face aux infections\dess et bactéries ?

Comme pour les secondes, je les ai fait travaflerls puis en groupe. lls devaig
répondre par un schéma et un petit texte sur temasp Chaque groupe est venu exposer
transparent et I'expliquer. Le probleme c’est qu'y a pas eu de réel débat : je n’étais
leur professeur habituel et méme s’ils m’avaientlans la classe avant, je pense qu’ils n
pas osé poser beaucoup de questions. Il a fallyegles questionne et les oriente. lIs s
arrivés a plusieurs questions auxquelles nous ardgpundu par la suite. J'ai ensuite util
leur transparent a certains moments du chapitre ipteduire ou expliquer une notion. M3
la encore, je n'ai pas réussi a partir de leurgs@s pour arriver & un schéma-bilan. Je
pas trouvé de moment pour une phase de retouresgu’ds avaient fait au début, ce qu’

e

je
la

re
on

u

Ir
it

ont
son
pas
ont
ont
sé
is
n’'ai
Is

changeraient a la fin du chapitre. »

Nous voyons que les éleves sont bien entrés daté&narche (demande aux éleves de

faire un schéma et un texte), mais le temps jouadlm important pour conclure cette

démarche, il est insuffisant pour montrer toutesieductions d’éléves.

Nous voyons bien que le premier essai de recusilrdprésentations initiales des

éléves n’est pas terminé avec succes pour difigsaaisons.
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Tout d’abord, la premiere raison notée par le aiegiest que la question n’était p
bien formulée pour recueillir leurs conceptions. [ihés, le schéma est le seul moyen pou

stagiaire de demander aux éleves d’exprimer leamsaptions alors que peut étre que le

as
rle
fait

de demander a faire un schéma et un texte perrobtediir davantage de détails sur ces

conceptions (nous voyons bien dans le deuxieme heetuie le stagiaire demande aux éleves

de faire un schéma et un texte). De méme, la rdésplus importante est que le stagiaire met

les réponses des éléves de cO6té, ce qui signifié qlarrive pas a analyser ces

représentations.

Enfin, le stagiaire n'arrive pas a établir un schésitan a partir des productions et cela

'empéche d’introduire les conceptions d’élevesobes dans le cours.

5- 2- Analyse du deuxiéme cas :

Dans le deuxiéme cas, le stagiaire répond :

« Oui en #™

Tout d’abord avec les séismes.

Consignes : a I'aide d’'un schéma et d’'un courtetegkpliquer I'origine des séismes|

J'innovais pour les éleves et pour moi méme, lac®d1h30) a été particuliéereme
intéressante.

J'ai découvert mes 4iemes intéressés.

Du point de vue du cours, je me suis rendu compte a@jest un bon exercice pour

commencer le programme d&™ sur la partie Géologie et la dynamique internela
planete, car beaucoup de sujets ont été abordésdercette activité : séisme, fall
volcanisme, noyau de la terre, structure de laetdayer (méme si ce mot n'a pas pu é
défini).

Cette activité a alors permis de poser les probdepoeir les 2 chapitres qui ont sujvi

(séisme et volcanisme).

J'ai pu réutiliser les problémes rédigés sur ungparent pour introduire des activits
Cependanties schémas des éleves étant trop différents, jeanpas pu m’en servir dans |3
construction du savoir lui méme, mais plutdt commebase pour la pose de
problématiques.

J'ai essayé un peu plus tard avec le volcanisméisant un premier schéma intituls
ce que je crois savoir. Avec comme consignes isefalin schéma du fonctionnement d
volcan.

Bon « ¢ca a merdé completement ». lls ont bien Jeyéu. Ensuite au fur et a mest
que le cours avangait, jai changé d’organisatiansdle chapitre, ce qui fait que je n’ai
fait de schéma intitulé : ce que je sais maintenant

Donc 13, je n'ai pas clairement réussi a réutiligsr représentations initiales de n
eléves pour qu’ils construisent leur savoir. Jentdrai I'année prochaine mais je ne 9
encore comment. Faire dessiner les représentaliemgléves, ¢a j'y arrive mais mainten
les utiliser pour que les éleves construisent woisa.. javoue que je bloque encore. J
commenceé a lire un ouvrage la dessus. L'enseigneseeamtifique : comment faire pour q
ca marche ? de DE VECCHI et GIORDAN. Avec les cadesMadame X et Y, je pens

nt

al

€,
’tre

L
2S.

U7

Dy

un

re
)as

es
sais
ant

ai
e
5e

pouvoir trouver mon bonheur ».
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Nous voyons bien que ce stagiaire prend égalemempmpte les conceptions des
éléves a deux reprises. La premiére fois, il pewsér bien réussi, mais en quoi exactement ?
Selon lui, il a réussi a poser des questions poastcuire une problématique. Les conceptions
d’éleves sont utilisées comme bases pour poserrdalgmatique et a partir de cette
problématique le stagiaire a moins de difficulté&ipla construction d’activités, ces activités

répondant bien a la problématique.

De plus, le stagiaire observe bien que les produastil’éléves jouent un rdle important
dans d’autres sujets du programme officiel, etlquéut les utiliser dans ces autres sujets, car
il existe une forte relation entre les productiahéleves et les activités proposées dans ces

sujets.

Nous voyons bien que les éleves entrent bien dadgérharche de ces séangekds
eléves ont bien joué le jeu sbes éléves n'ont pas d’obstacles pour établir dedyzctions

sous forme de schéma ou de texte.

Mais nous remarquons que le stagiaire n’arrive gdsien utiliser les conceptions
d’éléves dans ces séances. Des difficultés soenées par le stagiaire dont la premiére est
gue les productions d’éleves sont tres variéess schémas des éleves étant trop différents ».

Dans ce type de difficultés, nous pouvons distingi@eix sous catégories :

A- difficulté dans I'analyse des conceptions d’élévede stagiaire obtient trop d’'idées
ou de conceptions plus ou moins éloignées de s{@t de séance. Le stagiaire a des
difficultés dans le choix du concept ou dans lesceptions qu’il peut analyser et en méme

temps les interdire dans le cours.

B- Difficulté du choix des conceptions d’élévesapres analyse de ces conceptions, le
stagiaire a des difficultés dans le choix des maginentes pour les réutiliser lors de la
séance. Cette étape n’est pas eévidemment facilée stagiaire a déja son schéma bilan qu’il

prépare avant le cours et il essaie de finir samscpar ce schéma bilan.

Les deux difficultés précédentes ont une forteticiaentre elles car si le stagiaire
n'arrive pas a analyser les conceptions d’élévesy’est pas évident de s’en servir dans le

cours, et lI'inverse est vrai aussi.
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Conclusion :

Nous pouvons remarquer que les deux formateursUgiMIse sont intéressés a
travailler avec leurs stagiaires sur la prise emmte des conceptions d’éléves dans le cours.
Cependant, a I'lUFM de Basse Normandie, cela dstdfa facon plus « officielle » car il
existe un module spécial et obligatoire dans len pl@ formation pour apprendre aux
stagiaires a utiliser les conceptions d’éleves.

De plus, les manieres de travailler sont différente I'lUFM de Nantes, on insiste
plutbt sur la maniere de récupérer les conceptmbstacles chez les éléves, alors qu'a
'lUFM de Caen on insiste plus sur I'analyse desaaptions obtenues. Nous observons que
les stagiaires des deux IUFM suivent la facon deaiiler qui leur a été enseignée par leurs
formateurs.

Nous remarquons aussi que les deux formateurs mgeod des difficultés communes
chez les stagiaires, comme l'analyse des conceptibéleves collectées et le profit a les
utiliser dans la classe lors d’autres activitésvpes pour cette séance, mais également des
difficultés variées comme la saisie de ces conoegtiet le fait que ce dispositif soit
insécurisant pour I'enseignant lors de la mise enreeavec les éléves de l'utilisation des
conceptions d’éleves. De plus, nous remarquonsbases difficultés chez les stagiaires de
Nantes et de Caen lorsqu’ils parlent d’eux-mémaSiqutés a utiliser les conceptions,
difficultés a analyser les conceptions, trouver int@rét pour que les éléves soient plus
motivés et la gestion du temps).

Enfin, les stagiaires qui utilisent les conceptidiéves dans leurs cours, suivent la
stratégie de travail avec les éléves qui leur espgsée par leur formateur dans les grandes
lignes (saisir les conceptions puis les insérecans) mais de maniére variée concernant la
saisie de ces conceptions. Les difficultés sonéearaussi et différentes du cours a l'autre.
Les résultats ne sont alors pas satisfaisantslpsstagiaires lors de la mise en ceuvre dans la

séance.

Nous voyons ce que les stagiaires disent quantifisdation des conceptions d’éleves
et de leurs difficultés avec celles-ci. Mais dam$piatique, comment les stagiaires font-ils ?
Nous essayons d’analyser la démarche suivie pastégaires en classe par I'analyse des
mémoires professionnels fait par les stagiaireplas particulierement les mémoires des

stagiaires ayant travaillé sur les conceptionsedi&s.
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Chapitre 10
Analyse des mémoires professionnels des stagiaires en 2éme

année d'IUFM ;
Points de vue concernant les conceptions des éleves
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Chapitre 10 — Analyse des mémoires professionnelssistagiaires
en 2eme année d'IUFM ;
Points de vue concernant les conceptions des éléves

Introduction :

Nous rappelons que nous avons déja vu comment téggaises procedent pour
préparer un cours, leurs difficultés lors de Igpprétion, leurs difficultés lors du déroulement
du cours et leurs évolutions avant et apres ladtion. Nous avons également vu la place
gu’occupent les conceptions des éléves pour legagts, les difficultés soulevées par ces
stagiaires et leurs formateurs lors de la prisecnpte des représentations. Tous ces résultats
ont été obtenus de l'analyse des questionnairess ensons, au regard de ces résultats,
gu’'un des points les plus intéressants a éclawecearne I'utilisation des conceptions des
éléves lors d’'une séance de SVT mise en placeegastagiaires de PLC2. Pour cela, nous
analyserons dans ce chapitre certains mémoireggsionnels de stagiaires de I'lUFM de
Nantes, du Mans et de Caen, mémoires dans lestgselstagiaires ont travaillé sur les
conceptions des éléves. Le but principal de caidyae est d'identifier au plus prés les
difficultés des stagiaires lorsqu’ils utilisent lesnceptions d'éléve dans ces types des
séances.

Nous évoquerons dans ce chapitre plusieurs pomtgegsortent de I'analyse des
mémoires professionnels. Nous commencerons tobbodapar montrer les points de départ
théoriques que les stagiaires prennent en compte léars mémoires professionnels. Puis,
nous nous intéresserons aux dispositifs pratiguedeap stagiaires mettent en ceuvre avec les
conceptions des éléves. De plus, nous analyseintédt pour les stagiaires de l'utilisation
des conceptions des éleves et enfin nous montrdemngifficultés rencontrées par les

stagiaires dans cette démarche.

1- Les mémoires professionnels analysés :

Nous avons analysé 103 mémoires professionneltadaises de PLC2 de SVT des
années 2001-2002 a 2005-2006 dont 62 mémoirdgiaM des Pays de la Loire (Nantes et
Le Mans) et 41 mémoires a 'lUFM de Basse Normardi@aen des années 2002-2003 a
2004-2005. Aprés avoir numérisé tous ces mémai@ss avons récupéré les mémoires qui
contiennent des éléments ou traitent des conceptitms éléves. Nous avons cherché a

221



l'intérieur de chacun de ces mémoires pour fairerger des points ou des idées a propos des
conceptions des éleves.

Nous repérons les mémoires dans lesquels les istag@arlent de conceptions des
eleves ou de représentations. Nous choisissons rdets comme : conceptions,
représentations, débat, obstacles, etc., pourtg#lrer les mémoires les plus intéressants de
ce point de vue.

Nous obtenons les deux tableaux suivants pourtéggages de Nantes et du Mans

ainsi que pour les stagiaires de Caen :

NANTES + LE MANS Mémoires Mémoires
62 Mémoires utilisant ces qui
% o %
2001-2006 mots n'utilisent
pasces mots
Conception +Représentatior 52 83,87 10 16,12
Débat 40 64,51 22 35,48
Obstacles 49 79,03 13 20,96

Tableau 45 : les nombres de mémoires utilisantriests « représentations » et /ou
« conceptions » dans les mémoires professionneds Jgs stagiaires de Nantes et du Mans.

CAEN Mémoires Mémoires
41 Mémoires utilisant ces % , qui %
2002-2005 mots n’utilisent
pasces mots
Conception +Représentation 37 90,24 4 9,75
Débat 29 70,73 12 29,26
Obstacles 33 80,48 8 19,51

Tableau 46 : le nombre de mémoires utilisant lests® représentations » et /ou
« conceptions » dans les mémoires professionneds Jgs stagiaires de Caen.

Nous regardons les 52 mémoires de Nantes et du &tdes 37 mémoires de Caen ou
les mots conceptions ou représentations sont geés@pres lecture, nous choisissons 12
mémoires de Nantes et du Mans et 10 mémoires dggises de Caen pour les analyser.
Notre choix s’appuie sur le fait que ces stagiainestravaillé sur les conceptions des éléves
alors que dans les autres mémoires, les stagiaitiisent les mots conceptions ou
représentations mais qu’ils ne les abordent pas Bams séances. Nous verrons ensuite les
moyens utilisés et cités dans ces mémoires vis-de/ices conceptions.

Nous pouvons classer les résultats dans les tabseavants :
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NANTES + LE MANS Le pourcentage des | Le pourcentage des mémoires ne
52 mémoires mémoires travaillant sur| travaillant pas spécifiquement sur
les conceptions et qui | les conceptions et qui utilisent ces
utilisent ces mots mots
Total (12) Total (40)
Conception+ Représentatign 28,16 11,18
Débat 3,75 3,52
Débat + Discussion 7,58 5,84
Obstacles 5,5 3,26
CAEN Le pourcentage des | Le pourcentage des mémoires ne
37 mémoires mémoires travaillant sur| travaillant pas spécifiquement sur
les conceptions et qui | les conceptions et qui utilisent ces
utilisent ces mots mots
Total (10) % Total (27) %
Conception +Représentatign 138,2 22,09
Débat 31,8 15,48
Débat + Discussion 36,3 17,77
Obstacles 33,1 9,51

Tableau 47 : le pourcentage des mémoires travailllas conceptions des éléves par rapport
au pourcentage des mémoires ne les travaillant pies stagiaires de Nantes, du Mans et de

Caen.

Nous voyons bien que les mémoires (qui travaillmtles conceptions des éléves et

gue nous analyserons plus spécifiguement par ta)samt des pourcentages plus élevés que

les moyennes des mémoires ne travaillant pas gpéament sur les conceptions des éleves.

A partir de ces mémoires, nous pouvons commeneegallyse de plusieurs points.

Nous rappelons que nous nous intéressons a lediltsaur les conceptions des éleves en

montrant leurs difficultés dans la mise en placeal&avail

2- Les références théoriques prises en compte paslstagiaires pour leur
travail sur les conceptions des éléeves :

Nous essayons de montrer les grandes référencesigings que les stagiaires

prennent en compte pour travailler avec les commepides éleves. Nous récupérons tous les
références théoriques dans la bibliographie de éthaoires de Nantes et du Mans et de 10
mémoires de Caen (voir annexe 13 et 14). Puis, amanisons les éléments retirés dans les
catégories suivantes :

A-

officiels du Ministére de I'Education.

Didactique officielle : nous classons ici les références aux documenitest s
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B- Didactique scientifique : nous mettons dans cette catégorie toutes les

références correspondant aux recherches en didastaps sciences.

C- Ouvrages généraux nous mettons toutes les autres références quinpane

sens plus général a 'enseignement et a I'appsages

A partir de les catégories précédentes, nous portes résultats dans le tableau

suivant :
Nantes Moyenne Caen Moyenne
Total (12) Nantes Total (10) Caen
A- Didactique officielle 3 0,25 0 0
B- Didactique scientifique 11 0,91 18 1.8
C- Ouvrages généraux 31 2,58 7 0,7

Tableau 48 : Les références théoriques que les istags prennent en compte dans leur
meémoire professionnel, dans les IUFM de Nantes etClaen.

Nous voyons que les stagiaires de Nantes ont pluiiige les références générales,
tandis que les stagiaires de Caen ont plut6t étidis références de didactique scientifique.
Dans autre facon de classe, Nous avons organiséVess avec des exemples selon le

tableau suivant :

Exemples des revues Revue de recherche Revues plus professionnelles
ou vulgarisations
Entrée didactique ou Aster APBG (Biologie et
disciplinaire Didaskalia Géologie)
Entrée plus générale Revue Francaise de Cahiers pédagogiques
pédagogie

A partir du tableau des revues que les stagiaitibsemt dans leurs mémoires, nous
pouvons établir les deux tableaux suivants en qpaiit aux références de chacun de ces
IUFM :

Nantes Revues de recherche Revues plus professionnelles
ou vulgarisations

Entrée didactique ou 2 4

disciplinaire

Entrée plus générale 0 4
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Caen Revues de recherche Revues plus professionnelles
ou vulgarisations

Entrée didactique ou 7 0
disciplinaire

Entrée plus générale 1 1

Tableau 49 : les références didactiques que legisiiaes prennent en compte dans leur
mémoire professionnel dans les IUFM de Nantes etGhen.

A partir de ces deux tableaux, nous voyons questagiaires de Nantes ont moins
utilisé de références centrées sur la didactiqaesdiences que les stagiaires de Caen.

Nous voyons que les stagiaires de Caen, dans @susihleaux précédents, sont plus
centrés sur la didactique des sciences. Mais aqidealispositif pratique et quel est le type
d’utilisation que les stagiaires mettent en plaaesdleur classe pour utiliser les conceptions

des éléves lors d’'une séance de SVT dans les |WH-Maahtes et de Caen ?

3- Les moyens mis en place par les stagiaires pguendre en compte les
conceptions des éléves :

Nous essayons de classer les différents typedistibn des conceptions des éleves
par les stagiaires dans leur mémoire d’lUFM. Nousna analysé leur démarche & partir du
moment ou ils commencent a prendre en compte leseptions des éleves et jusqu’ a la fin
de la séance.

Nous remarquons que les stagiaires utilisent plusienéthodes de recueil des
conceptions des €éléves, nous les classons dacatéggries suivantes :

1- Les stagiaires commencent a regrouper les élewe8 pa 4. lls posent une ou
plusieurs questions aux éleves qui doivent y répopdr un texte ou un schéma. Un éleve de
chaque groupe présente aux autres la productiorsote groupe. Enfin, les stagiaires
organisent un débat autour de ces conceptions,t dghhapermet de les transformer en
conceptions scientifiques. Un stagiaire écritErxtout début de chapitre sur la digestion avec
les 5™ j'ai divisé la classe en 6 groupes de 3 & 4 &&@haque groupe avait pour consigne
de produire un schéma sur une affiche qui devaibnéire a la question suivante : « D’ou
vient le glucose apporté par le sang aux organesEh peu de temps, tous les groupes sont
arrivés au fait que le glucose vient des aliments gous mangeons et que nous digérons. Les
eléves se sont ensuite attelés trés serieusenteroafection de leur affiche, ils savaient que
j’en choisirai une et que je demanderai a I'un desmbres du groupe de venir présenter leur

production au tableau. Des débats parfois tres a@sirfdans le bon sens du terme) se sont mis
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en place au sein des groupes. lls étaient confeonté®e premiere fois a des représentations
différentes de la leur. Il s’agissait de se mettfaccord entre eux pour aboutir a une

explication commune 3N3" Nous pouvons résumer cela dans le schéma suivant

Regrouper | — -

2- Les stagiaires posent une ou des questions auwestlées éleves doivent y

bY

répondre par un texte ou un schéma. Puis les sEgli@ommencent a analyser les
productions des éléves et a surtout a faire rasded conceptions erronées des éleves.
Ensuite, ils regroupent les éleves qui ont presg@gsemémes conceptionsARres avoir
recueilli les conceptions initiales des éléves réfant a la question sur l'origine des
nutriments et leur devenir, j'ai analysé toutes peeductions individuelleg:ai fait ensuite
des regroupements entre €léves ayant des conceppiathes, c'est-a-dire de niveau de
savoir scientifique & peu prés identiquUGL'® . Enfin, ils essayent de faire un débat autour
de ces conceptions pour les changer en concepiioagproches des savoirs scientifiques. La
différence de cette maniére au précédent que kgases ici recueillent d’abord les
conceptions individuellement puis ils font les gsal. Ensuite, les stagiaires les recueillent a

nouveau par des groupes. Nous pouvons le résumsia@achéma suivant :

— — | Regrouper en groupes homogéne pu

hétérogéne — | Débat avec les éléves

3- Les stagiaires commencent, aprés avoir recuedllicnceptions des éléves, a les
analyser. Ensuite, ils organisent un débat aut@urc&s conceptions. Enfin, ils font une
évaluation de ces conceptions. Les stagiaires esnib de plusieurs séances pour suivre ce
dispositif. Un stagiaire écrit : lks’agira de :

I-Recueillir les conceptions initiales des élévesnd’'wlasse de cinquieme sur la
notion de circulation sanguine, selon une méthagpraspection choisie.

2Z—-Regrouper ces conceptions afin de les analyser.

3-Proposer un exemple de remédiation en utilisant cesceptions dans une

démarche pédagogique.

1235 : stagiaire, N : Nantes. 1 : les numéros ddaitagSN1 : c’est-a-dire ici la premiére stagialeeNantes.
1335 : stagiaire, C : Caen. 1 : les numéros de stagBC1 : c'est-a-dire ici la premiére stagiaieeGhen.
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4-Vérifier l'efficacité de cette remédiation. C'esdae, évaluer I'évolution des
conceptions des €léves vers un niveau supériesadar a la fin du chapitre.SC3. Dans
cette maniére les stagiaires recueillent les cdiaepindividuellement aussi mais sans de les
recueillir par des groupes apres I'analyse. De, passstagiaires font évaluer les conceptions a

la fine de chaque unité de formation. Nous pousmm&matiser ce type de la facon suivante :

— [Analysef — | Débat avec les élévés—

4- Dans ce type d'utilisation, apres le recueil desiceptions des éleves, les
stagiaires y remédient directement sans les arglgae le contenu scientifique du cours.

Enfin, ils essayent d’évaluer les conceptions dges.

Recueilli] — [Remédief — [Evaluer

Nous mettons les résultats trouvés dans le talslgi=ant :

Type d'utilisation Stagiaires de Nantes Stagiaires de Caen
et du Mans
Total (12) Total (10)
1- Regrouper—Recueillir— Débat 12 1
2-Recueillir — Analyser— 0 5
Regrouper — Débat
3-Recueillir— Analyser— 0 3
Débat — Evoluer
4- Recueillir - Remédier — 0 1
Evoluer
Total 12 10

Tableau 50 : Les différents types d'utilisation desnceptions des éleves lors des séances
des stagiaires de Caen et de Nantes

A partir de ce tableau nous pouvons noter que :

<> Les stagiaires de Caen travaillent de maniere @aiéec les conceptions des

éléves alors que les stagiaires de Nantes n'uttlige’une seule méthode ;

X Un nombre important de stagiaires utilise la pegmimaniere dans leur

démarche pour prendre en compte les conceptionaléless

Mais comment les stagiaires procedent-ils pourea#oules conceptions des éleves

dans leurs séances ? Quels sont les types delrgaades stagiaires mettent en place pour les

conceptions initiales des éléves ?
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4- Types de recueil des conceptions des éleves anseuvre par les
stagiaires :

Nous essayons de connaitre les moyens utilisélepatagiaires lors de leurs séances
pour recueillir les conceptions des éleves. Noasstns ces moyens dans les catégories

suivantes :

a. Demander de faire un schéma tes stagiaires posent une question dans laquelle
ils demandent aux éléves de faire un schéma répbradea question : Que deviennent les
aliments qu’on mange ? Le schéma fera apparaitredache et un muscie ou bien les
stagiaires présentent un schéma et demandent auesétle le compléter :Gompléter le
schéma de maniére a expliguer comment le sanglaircans I'organisme».

b. Demander de rédiger un texte ies stagiaires demandent aux éléves de répondre
a la question par la rédaction d’un texte. Un siiagipose la question suivante Ceamment
I'organisation du systéme circulatoire permet-&lléa fois de recharger le sang en dioxygene
et d’apporter le dioxygene aux muscles de faconimmoa 2.

C. Demander de faire un schéma et / ou un texteles stagiaires demandent aux
éléves de répondre a la question par un schémauetih texte expliquant ou complétant ce
schéma. Un stagiaire de Caen demande de répondren essin et un texte explicatif a la
guestion suivante : @omment les aliments sont-ils transformés en netitmet quel est le

devenir de ces nutriments»?

Stagiaires de | Stagiaires de Total
Nantes Caen
Type de Schéma 9 3 12
recueillement des | Texte 2 1 3
conceptions Schéma et/ ou 3 6 9
texte
Total 14 10 24

Tableau 51 : Types de recueillement des conceptides €léves mis en ceuvre par les

stagiaires pour saisir les conceptions des élevéB &M de Nantes et de Caen

Nous pouvons remarquer que :

X/
o

schéma et / ou texte) pour recueillir des conceptites éleves ;

X/
o

faire un schéma et un texte alors que les stagialee'lUFM de Nantes sont enclins a
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demander aux éleves de faire un dessin ou de @mrechéma dans leurs réponses aux

guestions.

Mais quels sont les difféerents types de questiovs2@s par les stagiaires lors du

recueil des conceptions des éléves ? Existe-tsl {gpes spéciaux de questions que les

stagiaires utilisent dans cette démarche ?

5- Types de question gque les stagiaires demandenixaéléves pour saisir
leurs conceptions :

Nous avons relevé toutes les questions que lesastsg posent aux éleves pour

recueillir leurs conceptions. Nous les classons maius les analysons a partir du type de

guestions posées aux éleves. Nous retenons les sypvants :

A-

Description : dans ce type de questionsus placons ici toutes celles qui
demandent de décrire un concept ou une idée. Ranma& cette question
«réaliser un dessin légendé d'une éruption volcaeigsur un cercle
représentant la Terre et un autre commeDans quoi circule le sang»?

Trajet : nousclassons ici toutes les questions qui portent atidgsts, des
continuités et des circulations de matériels. Bangple €omment je me
représente le trajet des aliments dans mon corps G@u une autre Que
deviennent les aliments qu’on mange ? Le schéraaafgraraitre la bouche et
un muscle».

Mécaniques (fonctionnement) nous mettons ici les questions qui demandent
aux éleves de préciser ou expliquer la mécaniqeseodganes par exemple
« Expliquer comment circule le sang dans le ceeur

Fonctionnement - Fonction: dans ce type de questions, les stagiaires
demandent aux éléves d’expliquer comment un métanmermet de réaliser
une fonction (relation fonction / fonctionnemer®ar exemple, un stagiaire
pose la question suivante :Gomment est organisée la circulation du sang
dans le corps afin d’amener davantage de dioxygane muscles lors d’'un
effort 2> un autre exemple aussi dans le méme s&@w@mmment I'organisation

du systéme circulatoire permet-elle a la fois deherger le sang en dioxygene

et d’apporter le dioxygene aux muscles de facotimoa 2>
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Nous présentons les résultats dans le tableaurguiva

Type de questions Stagiaires de| Pourcentage| Stagiaires de| Pourcentage
. ~ | Nantes et du| Stagiaires de Caen Stagiaires de
posées par les stagiaire$  Mans Nantes et du| Total (10) Caen
Total (12) Mans % %
Description 6 50% 30%
Trajet 3 25% 40%
Mécaniques 4 33% 30%
(fonctionnements)
Fonctionnement - Fonction 1 8% 3 30%

Tableau 52 : Les types des questions posées patdegaires a I'lUFM de Nantes et de
Caen pour le recueillement des conceptions desesdev

Nous remarquons que :
X En général, il y a une ressemblance des types deiopesians les deux
IUFM.

X Mais nous voyons un nombre plus important de golestdu type descriptif
chez les stagiaires de Nantes alors que les qusssiont plutét de types fonctionnement-

fonction chez les stagiaires de Caen.

Pour aller un peu plus loin, nous cherchons comnesngtagiaires prévoient d'utiliser
les conceptions des éleves dans leurs séances urtlles buts clairs et/ou sous-jacents et
les fonctions didactiques ou pédagogiques du recles conceptions des éléves dans la
séance ou ils les utilisent ? Les stagiaires meeiteen ceuvre les conceptions des €éléves pour
gu’ils les dépassent et les fassent évoluer versawnir plus proche du savoir scientifique
actuel ? Y-a-t-il différentes fonctions données lparstagiaires aux conceptions des éleves, a

I'lUFM de Nantes et a celui de Caen ?

6- Les fonctions des conceptions des éléves, dormpar les stagiaires
d'IUFM :

Nous cherchons dans cette partie a comprendréréntpour les stagiaires dans
I'utilisation des conceptions des éleves et pourdgm stagiaires mettent en place ce travail
sur les conceptions. Plusieurs raisons peuventé@ges en évidence dans chacun des IUFM

de Nantes et de Caen.
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6-1- Les fonctions données aux conceptions des é@evpar les stagiaires de
I'lUFM des Pays de la Loire a Nantes :

A partir d'analyses des mémoires professionnels slagiaires de I'lUFM de sur

I'utilisation des conceptions des éléves, nous pasuistinguer les catégories suivantes :

1- Motiver les éléves lors des séancesous trouvons beaucoup de stagiaires pour
qui le but est d'utiliser les conceptions des &epeur les motiver lors des séances ou donner
un sens a leur travail de maniére généralS8usciter l'intérét chez les éléves en leur faisant
confronter leurs conceptionSN12. Plus précisément, certains stagiaires comsitdes
conceptions comme une motivation pour mettre eivigdd les éleves : Rour motiver des
éleves a réaliser un activité ou favoriser des &eéa se mettre en activitS§N2. D’autres
stagiaires disent que cela sert@owner du sens aux recherches réalisées pendasédases
suivantes $Nb5.

2- Construire le probleme du cours :des stagiairesitilisent les conceptions des
éléves tout d'abord pour mettre en évidence le lproé du cours« pour trouver les
probléemes a résoudre >D’autres stagiaires s’'en servent pour formuler comstruire le
probleme scientifique du courspeur les aider a construire les problemedNy. Enfin, des
stagiaires s'aident de ces conceptions d’éleves paser une problématisation et a partir de
cette problématisation le stagiaire peut constrgireours «pour la problématisation et pour
la construction d’'un coursSN3.

3- Mettre les éleves au coeur de I'apprentissagdes stagiaires écrivent que leur but
de [l'utilisation des conceptions des éleves, esiddr les éléeves a se trouver dans une
situation d’apprentissage ou ils apprennent cergpond le mieux a leurs question®eur
mettre les éléves dans une situation d’activitéeliettuelle afin de répondre a leur
guestionnementSN9. Pour d’autres, il s’agit tout simplementdmeettre les éleves au cceur

de I'apprentissage SN10.

Nous trouvons également d'autres fonctions aux eptens des éléves chez les
stagiaires de Nantes, mais ces fonctions sont nfigiqgaentes que les catégories précédentes.
4- Motiver les éléves a s’exprimer :une stagiaire précise que, pour lui, la

fonction des conceptions d’éleves est d’aider leses a bien exprimer leurs

231



idées et a trouver uniforme entre élevesPour permettre aux é€léves de
s’exprimer et renforcer la cohésienSNS8.

5- Pour que les éléves puissent construire un nouveaavoir : une stagiaire
utilise les conceptions des éléves car elles peéemteaux éléves de dépasser
leurs conceptions erronées et de construire deeanxvsavoirs ¥ermettre
aux éleves de dépasser leurs conceptions et dartéde nouveaux
concepts $N12.

6- Un moyen pédagogique le stagiaire concoit tout simplement ['utilisatitas
conceptions des €léves dans un cours comme unenneyedagogique que
les autres méthodes que nous pouvons utiliser as cbune séance pour que
les éléves apprennent et comprennent les savdl’@sk une moyenne de

différenciation pédagogiqueSN11.

Nous classons ces différentes fonctions des coosptes éléves dans le tableau

suivant :
Les fonctions des conceptions des éléves par leg Stagiaires de Pourcentage
stagiaires de Nantes Nantes des stagiaires
Total (12) de Nantes %
Motiver les éléves lors des séances 6 50%
Construire le probléeme du cours 4 33%
Mettre les éleves au cceur de I'apprentissage 2 16%
Motiver les éléves a s’exprimer 1 8%
Pour que les éleves puissent construire un nouveau 1 8%
savoir
Un moyen pédagogique 1 8%

Tableau 53 : les fonctions des conceptions desedéxprimées par les stagiaires de Nantes
a I'luUFM des Pays de la Loire

A partir de ce tableau et les catégories précédeniusvoyons bien deux points
essentiels, le premier c’est que la plupart degiagtas mettent en place les conceptions des
eléves pour les motiver en cours et pour qu'ilesbplus intéressés aux savoirs transmis
pendant le cours. La deuxiéme c’est que les stagiaonsidérent les conceptions des éléves
comme une base essentielle pour trouver, formuleoestruire le probleme de la séance,
c'est-a-dire les conceptions un point de dépafadgéance et sans les modifier pendant le
cours.

A partir de ces deux points, nous voyons que lagiates utilisent les conceptions

dans un sens plutdt pédagogique et loin du seractitigie (faire émerger les conceptions
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obstacles des éléves pour les transformer en sayooches des savoirs scientifiques).

Pourtant, nous voyons également qu’un stagiailesaities conceptions des éléves dans le
sens didactique, c’est-a-dire en tant qu’aide déxes a la construction de nouveaux savoirs
pour dépasser leurs conceptions initiales. Cela powsse a nous interroger sur le role de la
formation en IUFM, mais également sur les diffiéalrencontrées par les stagiaires qui font

gu'’ils n'utilisent pas les conceptions des élewesens didactique.

6-2- Les fonctions données aux conceptions des é@evpar les stagiaires de
I'lUFM de Basse Normandie a Caen :

A partir de l'analyse que nous avons faite des nia@rofessionnels des stagiaires
de I''UFM de Caen concernant la prise en compteadeseptions des éleves nous pouvons
regrouper leurs buts quant a l'utilisation de a@sceptions dans les catégories suivantes :

1- Construire les savoirs scientifigues des élévesdans cette catégorie, les
stagiaires écrivent que leur but est d'utiliser ¢esmiceptions des éléves pour conduire les
eléves vers la construction de savoirs scientifigu®our que les éléeves conduisent mieux
vers la construction d’un savoir scientifique&1.

2- Analyser et comprendre les conceptions des élevekes stagiaires disent que
leur but est de recueillir et de comprendre leansceptions. Il s’agit également d’affronter
ces conceptions : pour recueillir et comprendre leurs représentatia@ispour affronter ces
représentations et la prise en compte de I'évotutde leur transformation et de leur
persistance $CA4.

3- Remédier aux conceptions erronées des éléveses stagiairesessaient de
remédier aux conceptions erronées des éleves Bsras/oir analysées et essaient de faire
ressortir les conceptions persistantes des élérestagiaire écrit : #roposer des actions de
remédiation a partir de ces préconceptionSCh.

4- Tester 'efficacité des remédiations apportées augonceptions erronées des
eléves:les stagiaires utilisent différents moyens pouré&éi@r aux conceptions erronées des
eléves, puis ils essaient de tester I'efficacitécde moyens pour dépasser les conceptions
persistantes des élevesPaur essayer de remédier a ces erreurs. Et tesfichcité de cette
méthode qui consiste a « casser » les conceptiuitialés des éléves en pratiquant des

évaluations a court puis a long term&€9.
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Nous trouvons également d'autres utilisations desceptions des éléves par les
stagiaires de Caen, mais elles sont moins repeis@yd que les quatre catégories
précédentes. Nous les classons ainsi :

e Favoriser l'apprentissage par le débat scientifigue ce stagiaire utilise les
conceptions des éleves comme un moyen de sustcitoeiser 'apprentissage dans la classe
par un débat scientifique auquel les éleves ppénti bien. Il a écrikEn quoi un travail
langagier au cours du débat de classe peut-il fesar’apprentissage des SVISG6.

e Positionner et construire le probleme par les élégeeux- mémes ce stagiaire
s’appuie sur les conceptions des éleves pour qotilssent limiter le probleme du cours et
gu’ils arrivent enfin a poser le probléeme par eudmmes dans la séance. Il écriPeur
positionnerle probléme, il est donc important de prendre soirgravoute construction d'un
nouveau savoir, de valider ou de démontrer la "$@t8" des schémas explicatifs des

éleves. $C7.
Mais nous avons aussi trouvé un stagiaire qui mepme utilisation que nous avions
déja remarquée chez les stagiaires de Nantesoa $atilisation des conceptions des éleves

pour les motiver en cours.

Nous pouvons établir le tableau suivant :

Les fonctions des conceptions des éléves Nombre de | Pourcentage
par les stagiaires de Caen stagiaires de | de stagiaires
Caen de
Total (10) Caen
Construire les savoirs scientifiques des éleves 4 40%
Analyser et comprendre les conceptions des éléves 2 20%
Remédier aux conceptions des éleves 2 20%
Tester l'efficacité des remédiations apportées |aux 3 30%
conceptions des éleves erronées
Favoriser l'apprentissage par le débat scientifigles 1 10%
eléves
Positionner et construire le probleme par les &lesex- 1 10%
mémes

Tableau 54 : les fonctions des conceptions desedexprimées par les stagiaires de Caen a
'lUFM de Basse Normandie

Nous voyons bien que :
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X En général, les fonctions didactiques des concepties éleves apparaissent
plus souvent que les fonctions pédagogiques. Lestiftms didactiques, qui insistent sur la
maniere de construire les savoirs des éléves, comams le modele constructiviste,
correspondent aux fonctions les plus relevées esirstagiaires de Caen. Les fonctions

pédagogiques, au contraire, insistent sur la mibivales éleves en cours seulement.

X Les fonctions des conceptions sont variées selgn stagiaires et leurs
utilisations. Mais dans la plupart des cas, legiates utilisent les conceptions des éléves
plutét au sens didactique.

J

<> La fonction la plus frequemment citée est de dépdss conceptions initiales

des éléves et d’arriver & construire des savooshes de savoirs scientifiques actuels.

A partir des deux tableaux précédents, nous pouramsarquer que les stagiaires des
deux IUFM, selon la problématique de leur mémoatitibuent des fonctions variées a
I'utilisation des conceptions des éleves. Par exemgians un mémoire professionnel, la
problématique du stagiaire est de parvenir a celesieleves construisent eux-mémes le
probleme du cours. Ce stagiaire utilise alors lesceptions des éléves pour démontrer
gu’elles les aident a construire le probleme d’séance tout seuls. Le stagiaire pense alors
gue les conceptions des éléeves ont des avantables sitilise en classe lors d’'un cours. Mais
qguels sont les difficultés et les avantages que skegjiaires peuvent rencontrer dans

I'utilisation des conceptions des éleves dans éaece ?

7- Les difficultés rencontrées par les stagiairesedPLC2 en SVT lors de la
prise en compte des conceptions des éleves duranewséance :

Nous présentons dans cette partie les difficulegscaontrées par les stagiaires de
Nantes et de Caen dans les séances de prise etead@spconceptions des éléeves, d’apres ce
gu’ils en disent dans leur mémoire. Avant toutpelpns que nous parlons ici des difficultés
mentionnées par les stagiaires dans leur mémoreneontrées lors de séances de ce type. De
plus, il faut bien noter que les stagiaires ne mopas forcément les difficultés rencontrées a
chaque étape. Cependant, si elles sont mentionelésss|e sont a la fin des mémaoires.

Les difficultés que nous remarquons sont variéeses rencontrons des difficultés a
les classer car la facon de travailler avec leseptions des éléves est tres différente entre les
deux IUFM.
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Nous classons les catégories les plus fréquentkesfdeon suivante :

1- Difficultés dans le recueil des conceptions des @5 : les stagiaires

bY

ont des difficultés a saisir les conceptions desved. Ces difficultés peuvent prendre
plusieurs cas. Le premier est leuver une motivation pour que les éléves répondent bien
aux questions des stagiaires afin que les stagia@geueillent correctement les conceptions
des éleves : kors de ma seconde tentative de faire émerger deseptions initiales des
éleves, certains d'entre eux m'ont clairement €iprendre que cela ne leur plaisait
pas >SN12. Le deuxieme cas est davoir que les réponses des éléves sont de vraies
conceptions d’éleves «Toutefois, les réponses quils y ont apportées tn'on
vraisemblablement pas atteint leurs représentatipnsmieres de maniére suffisamment
forte »>SCQ Le troisieme cas e$ choix d'une bonne maniere de poser une questiqrour
recueillir les conceptions des éleves Le« questionnaire peut étre amélioré en ce qui
concerne ce theme pour mieux tester la réflexiorétive »SC5 ; ou encore« Les questions
sous la silhouette, en particulier la question hoernant le coeur, auraient pu étre posées
d’'une facon plus « ouverte », qui aurait moins gulies élevesSC3. De plus, les stagiaires
écrivent qu'il est plus utile de demander aux &éde faire un schémaAu lieu de recueillir
les conceptions initiales sous forme de schémaa,riiit été préférable de demander aux
eléves un texte accompagnant leur schéma. En afias nous sommes rendu compte que
certains éleves ne savent pas toujours retransciés connaissances sous forme de
schémas, et que parfois le schéma fait apparaie afreurs qu’ils n'ont pas forcément en
téte. Par ailleurs, le texte nous aurait permisndieux cibler les erreurs, lorsqu’il y en a. De
plus il nous semble tres important que les contesmour la réalisation du schéma soient
définies précisément ce qui facilite ensuite levdrad’analyse de ces conceptionSC9.lls
pensent également que les questions sont plusgatianalyser que s'’il N’y a que un texte ou
un schéma « En résumé, la question posée lors de la prise geésentations doit permettre
a tous les éleves de realiser une production faailénterpréter et surtout reflétant sa
conception de 'objet étudie SC10 ou « |l serait nécessaire que la prise de représentation

soit accompagnée d’'un commentaire ou I'éleve explice qu'il a voulu dire.SC10
2- Difficultés dans l'analyse des productions d’élévesles stagiaires

écrivent qu’ils ont de nettes difficultés par ragpp 'analyse des productions d’éléves. Tout

d’abord, les stagiaires interprétent les produstides éléves a leur propre sens, méme si
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celui-ci peut différer de celui des éleves. Pamgple un stagiaire écrit «J'interpréte une
production d’éléve avec ma propre grille d’analyS=la peut se manifester dans le sens des
mots. Un méme terme, employé dans un méme cometid,un sens différent suivant que ce
sont des éléves ou I'enseignant qui l'utiliseBCA. De plus,les stagiairesencontrent des
productions d’éleves tres difficilement analysaldasles productions d’éléves sont ambigués
ou trés difficiles a interprételLéanalyse des représentations des éléves, danaigsrtas, a
été délicate. En effet certaines représentatiogsg@ntent des ambiguitéSC9. Un autre écrit
gue «La difficulté de l'utilisation des représentatiomstiales réside principalement dans
linterprétation qu’on en fait. Quelques unes desprésentations des éleves étaient
difficilement analysables car trés confuses pouuspoil était pratiquement impossible
d’émettre une interprétation de ce que I'éleve ahsaté exprimenSC10.

3- Difficultés dans la conduite du débat les stagiaires qui ont utilisé le
débat dans leur démarche rencontrent des diffewiégiées. Tout d’abord, ils remarquent un
mangue de confrontations d’idées et la justificagnotre les éléves lors du débat méme si il y
a des divergences. Un stagiaire écrit queu«niveau du débat, méme si il y a eu des
divergences, il n’y a pas eu de véritable confhitie-cognitif. Les éleves relevent des points
de désaccord mais ne se justifient p&C1 et un autre écritlke manque de confrontations
d'idées lors du débat n'a pas permis I'émergencperdelemes>SN12. De plus, les stagiaires
montrent les difficultés des éleves a participeidabat ; des obstacles apparaissent pour les
eléves quand ils doivent s’exprimer a I'oralDe plus, j’ai remarqué une certaine difficulté a
s’exprimer a l'oral»SC1 ou bien, ils ont peur de faire des erreuf@erains éléves
notamment les plus timides ne se sont pas exproekss’explique peut-étre par la peur de
l'erreur »SN12. Enfin, le déroulement du débat n’avancebpars, soit a cause des questions
lors du débat #ar consequent les questions ne s’enchainaientt@asurs bien et nous
pensons que les éléeves le ressentaient si biels @tidient de plus en plus bruyants, surtout
au cours de la présentation orale des transpareets groupesSC6, soit par la participation
des éleves kes éleves ne s’écoutent pas suffisamment ettitégulierement intervenir pour
gue chacun parle a son towSN12. Un autre écrit quel<évolution des représentations des
éléves et I'échec de ce premier débat, en ce seliisngengage pas les éléves dans une
activité de problématisationSC6.

4- Difficultés dans le fonctionnement des groupesDans cette catégorie,

les stagiaires précisent que I'utilisation ou l& tke faire des groupes, dans la classe, pour
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travailler sur les conceptions des éleves, pewdraés difficultés aux stagiaires et aux éleves.
Faire des groupes dans la classe joue un rolefp@siteffet, les éléeves communiquent entre
eux, a la fin de la discussion, les éleves dévelnpfeurs idées et dépassent leurs difficultés
« On constate une évolution entre les conceptindividuelles et la production de groupe, ce
qui impliqgue une bonne communication et une bormoaité entre les membres de chaque
groupe»SC3. Dans d'autres cas, la discussion entre £igset devenir un point négatif dans
le sens ou les éleves apprennent les idées errdizdges éléves au sein du group&i on a
des points de désaccord entre les conceptions ithdilles des membres du groupe, on
observera alors une évolution. Tout en sachantapitge évolution pourra aller dans le sens
positif (c'est a dire se rapprocher du savoir stifigue) ou, au contraire, aller dans le sens
négatif (la production finale est le résultat dmfluence de I'un des membres du groupe sur

les autres membres, méme si celui-ci a une commeploignée du savoir scientifiquepCl.

5- La question du temps Les stagiaires disent que ce dispositif prend baguc
de temps a étre reéaliséL’émergence des représentations initiales de chagjéve, leurs
confrontations, leur réutilisation au cours de débaet la prise en compte de leur
transformation prend énormément de temps a metirglace»SC4. D'autres stagiaires
expliquent que cette démarche prend plus de terops @dautres raisons spéciales, comme
par exemple le temps pour la préparation du colEs «evanche, cette méthode présente
guelques inconvénients. En effet, elle prend beguctde temps aussi bien durant la
préparation du cours qu’en classeSC9 ou bien pour la constitution des groupeslasse
« Prendre plus de temps pour constituer les grow®€33 ou encore I'avancement des cours
qui prennent alors un rythme plus lent que lorscders « normaux » :Mais le rythme
d’avancement des séquences ne m’a pas permis\de sisément la programmation horaire
du bulletin officiel».SCA4.

6- Difficultés dans I'évolution ou le dépassement dasonceptions des

éleves les stagiaires observent a la fin de la mise exeplde cette démarche que des
conceptions erronées restent présentes dans ldsicioms d’éleves et elles ne sont pas
transformées en savoirs scientifiques. Les stagaiitent cette difficulté ; I'un d’eux écrik:
Une difficulté plus intéressante c’est de dépadaeconception initiale» SN8. D’autres
stagiaires pensent que les évolutions ne sontgsaz &fficaces. Par exemple un stagiaire écrit
gue «L’évolution des représentations des éléves et &éalte ce premier débat, en ce sens

gu’il n’engage pas les éléves dans une activitprdblématisation>.SC6 et un autre écrit que
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«Les méthodes d’évaluation ne font pas apparaitreifeerence entre linefficacité de la

remédiation et le manque de travail de I'éleveSE&5.

Nous avons également trouvé des difficultés pluséga, moins citées, que nous

classons dans les catégories suivantes :

7- Difficultés dans la gestion de la classedes stagiaires rencontrent des
difficultés a gérer la classe dans ce type de tsitmal’apprentissage ou les éléves font
souvent du bruit lors du courBe plus, une discontinué peut étre observés easre |
idées du cours d’'un cbté les questions des éldves Benseignant de I'autre c6té qui
peut jouer un réle moins motivant pour les éless stagiaire écrit que ke sentiment
qui ressort de cette séance est du coup assezihggaque nous n’'avons pas fait
avancé le cours avec les éleves et que nous aadnsefiucoup de brui.SC6 et un
autre écrit aussi guelses questions ne s’enchainaient pas toujours bieoes pensons
que les éleves le ressentaient si bien qu’ils atade plus en plus bruyants, surtout au
cours de la présentation orale des transparentsgilespes».SC6

8- Manque d’expérience des stagiairesdes stagiaires expliquent leur échec
dans ce type de situation par leur expérience fisante dans ce genre de démarche :
«Tout d'abord, mon inexpérience ne m’pas permis de donner aux éléves
immédiatement des consignes claires. De péus;ai pas su cerner correctement, dans
un premier temps, les obstacles auxquikient confrontés les éleves. Les activités
proposeées pour la mise a I'épreuve dgpothéses ou choisies pour la confrontation a
des situations-problemes n’orgeut-étre pas permis de fissurer efficacement les
conceptions des éléveSC2. Dans le méme sens, un autre écrit ghleus pouvons
imaginer qu’'un manque d’expérience évident de Bepgant dans ce domaine
didactique peut expliquer des résultats non conéxmaux espoirs placés dans la
méthode»>.SC8 Il peut également s’agir du manque d’expéaamour mener le débat
avec les éléves : kette premiere expérience de débat de classe rsaépa facile a
mener car nous n’‘avions aucune idée des réacti@sséleves.SC6 ou bien que les
éleves ne s’engageaient pas bien dans la démamirecpanger leurs conceptions
«Nous pouvons évoquer le fait que ces éléves n'ambaplement pas utilisé au
maximum le profit des méthodes employées et dailteffectué en classe. lls ne se sont
donc pas réellement placés comme (batisseurs dsdeoin ».SC8. Ce méme stagiaire
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écrit aussi que : ke professeur n’a-t-il, pour certains éléves, passsi a fissurer les
représentations, ne permettant donc pas aux éldwgmsser a un niveau de conception
supérieur».SC8

Nous mettons les catégories précédentes dandéateduivant :

Les difficultés rencontrées par | Stagiaires | Pourcentage| Stagiaires | Pourcentage
les stagiaires de Nantes des de Caen des
Total (12) | stagiaires de| Total (10) | stagiaires de
Nantes % Caen %
1- Recueillir les conceptions des 3 25% 4 4%
eléves
2- Analyser les productions des 2 16% 4 4%
éleves
3- Mener le débat 1 8% 2 2%
4- Fonctionnement des groupes 1 8% 2 2%
5- Temps 2 16% 5 5%
6- Evolution 1 8% 1 1%

Tableau 55 : Les difficultés rencontrées dans laga en compte des conceptions des éleves
par les stagiaires de I'lUFM de Nantes et de Caen.

A partir de ce tableau nous pouvons dire que :

X Les difficultés rencontrées par les stagiaires smmhblables dans les deux
IUFM de Nantes et de Caen.

X Les pourcentages montrent que les stagiaires de @Gakent davantage de
difficultés par ceux a Nantes.

X les principales difficultés concernent I'organieatidu temps, la mise au point
de méthodes pour saisir les conceptions des éltvanalyser les productions d’éléves en

construisant une grille claire.

Bilan :

A partir de ces résultats, nous pouvons dire queriain nombre de stagiaires de
Nantes et de Caen (dont nous avons analysé les ileénpoofessionnels) ont travaillé a la
construction de séances pour la prise en comptecaeseptions d’éleves, mais ce travail
apparait plus frequemment chez les stagiaires @a.d2e plus, a partir d'une comparaison
entre les stagiaires de Nantes et de ceux de @&ehyvis de leur utilisation dans la classe, de
la fonction des conceptions d’éleves et des diltiksu dans ce dispositif, nous pouvons
remarquer que les stagiaires de Caen ont utiliséigurs méthodes, dans lesquelles les
conceptions d’éléves ont plutdt une fonction didpet ; ils font également apparaitre plus de

difficultés dans leur classe par rapport aux steggade Nantes. D’autre part, si nous ne
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pouvons pas dire que les stagiaires de Nantes omtsndle difficultés que les stagiaires de
Caen, mais nous pouvons remarquer que les stagdgrélantes notent moins des difficultés
que les stagiaires de Caen dans leur mémoire. [Enfincernant les stagiaires qui ne
mentionnent pas de difficultés dans leur mémoidgssionnel, cela ne signifie pas qu'ils
n'en ont pas, mais plutdét que soit ils ont deslitési soit ils n‘'ont pas conscience des

difficultés a utiliser les conceptions des élevasdleur dispositif.

8- Les avantages de I'utilisation des conception®sd éleves mentionnés par
les stagiaires

Nous essayons de présenter les avantages quadesrss remarquent ou rencontrent
dans leurs séances et qu’ils décrivent dans leumainé professionnel. Nous obtenons les
catégories suivantes :

1- Motiver les éleves :les stagiaires disent que I'utilisation des cotioms des éleves
permet d’améliorer la motivation des éleves. Ungisiee écrit: « Utiliser les
représentations initiales permet d’avoir des élepks actifs pour la suite du courSM2
et un autre aussi remarque que cette démarche anégjalement les enseignants et les
éleves « Cette pratique qui se fait dans un cadre consiviste, placant I'éléve au centre
de I'enseignement est trés motivante a la fois fiéléve et pour 'enseignant 3C4.

2- Montrer la place et le role des élévesles stagiaires remarquent que cette démarche
démontre bien le role des éléves dans la séancetddimire écrit qu& C’est un moyen
pour faire émerger le role des éléeves dans uneatsitn d’apprentissage. J'ai remarqué
gu'ils étaient plus concentrés et intéressés pendas activités. lls ont compris la
problématique de la séance et se sont sentis ioggigans le cours, car ce sont eux qui ont
trouvé le probleme a résoudr&M5.

3- Identifier les difficultés des éléves tes stagiairesrouvent que cette démarche permet
d’identifier les difficultés des éleves a comprendes savoirs. Un stagiaire écrit que
« L'utilisation des conceptions des éléeves dans @pitfe a donc été essentielle. Cela a
permis d’identifier le probléme qui dans un prent@mps pouvait sembler ne pas en étre
un pour les élevesSN7 un autre note aussi quetElle permet donc delbler précisément
les points qui posent réellement des problemeskwes. $C2.

4- Nouvelle fagcon d’enseigner les stagiaires montrent de facon plus généralecqtie
démarche apporte un nouveau dispositif d’enseignenae partir des résultats qu’ils

obtiennent. Un stagiaire écrit queEn utilisant les conceptions initiales de meveédédans
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ma démarche pédagogique, j'ai découvert une noaivafon d’enseignerSC1. Et un autre
aussi :« Au vu des résultats positifs obtenus avec legeglécette méthode a été tres
constructive a mon égard car elle m'a permis d’emtir une autre facette du métier
d’enseignant $C4.

5- Point de départ pour I'enseignement :certains stagiaires pensent cette démarche
comme un point de départ a I'enseignement. Un atagiprécise que< La prise de
représentations initiales est donc le point de dépde toute différenciation de
I'enseignementSC10.

6- Poser les problemes et réaliser le schéma bilan paes éléves :les stagiaires
précisent que cette démarche aide les éleves a pazanémes le probleme et a faire
construire le schéma bilan du cours. Un stagiairé € L'utilisation des conceptions des
éleves dans ce chapitre a donc été essentielle. £permis la réalisation du schéma bilan
par les éleves qui reprenaient eux-mémes leur sahd@iral » SN7.

7- Positionner le débat :un stagiaire profite de cette démarche pour conserde débat
avec les éleves ; il écrit guele fait d'étre parti des représentations initmldes éleves me

parait étre un bon point de départ pour positionteedébat >SC7.

Nous plagons ces catégories et le nombre de segjidans chacun des deux IUFM
dans le tableau suivant :

Les avantages de I'utilisation des Stagiaires de| Stagiaires de Total
conceptions des éleves Nantes Caen
Total (12) Total (10)
Motiver les éléves 3 3 6
Faire émerger la place et le role des éléves. 1 0 1
Identifier les problémes des éleves. 1 1 2
Nouvelle fagon d’enseigner 0 2 2
Point de départ pour I'enseignement. 0 1 1
Poser les problemes par les éleves 1 1 2
Positionner le débat. 0 1 1

Tableau 56 : les avantages de I'utilisation des ceptions des éléves par les stagiaires des
IUFM de Nantes et de Caen.

Nous remarquons que la plupart des stagiaires ntegputét dans un sens

pédagogique, les conceptions étant avant toueisg@ntes pour motiver les stagiaires.
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Conclusion :

Nous voyons bien que l'analyse des mémoires priofessls nous fournit des
informations plus précises a propos de l'utilisataes conceptions des éléves en classe par
les stagiaires des IUFM.

Nous pouvons remarquer tout d’abord que Il'utilizatdes conceptions d’éléves entre
les deux IUFM est différente. Les stagiaires ddFM de Caen utilisent des dispositifs plus
variées que ceux a I''UFM de Nantes.

Nous voyons que les stagiaires de Caen utilisartbpla démarche suivante : tout
d’abord, saisir les conceptions des éléves indalldment puis les analyser ensuite ils les
recueillent par des groupes (homogenes ou hétéesyeour enfin faire un débat scientifique
en classe, alors que les stagiaires de [I'lUFM dent&& ont plutdt utilisé le
démarche suivante : saisir les conceptions pagdrgoes puis mettre les éleves en débat ou
plutét dans un état des discussions.

La prise en compte des conceptions d’éleves parstizgiaires de Caen est plus
fréquente que chez les stagiaires de Nantes epoalades raisons variées comme le plan de
formation et les références théoriques utiliséeaslgmstagiaires et les conseils fournies par
leurs formateurs.

Nous voyons aussi des points semblables entreel@s BUFM a propos du type de
guestions posées pour recueillir les conceptiosties. Les deux demandent aux éléves de
répondre par des schémas et des textes ou bidespdeux. Leurs questions sont de type
varie.

En général, nous voyons que le but de l'utilisati@s conceptions d’éléves dans les
deux IUFM est d'attirer I'attention des éleves verscontenu du cours et de les motiver a
participer aux activités proposées par les stagaiKous voyons cependant que les stagiaires
de Caen sont plus centrés sur I'analyse des cannseptecueillies pour les transformer en
savoirs scientifiques et sur le suivi des évaluetide ces conceptions.

Les stagiaires ont rencontrés plus ou moins dedifés. Elles concernent deux axes
principaux : celui de lI'enseignant (analyser lesagptions, mener le débat, gestion de
classe,...) et celui de I'éleve (recuelllir les cquioens des éleves, motiver, dépasser les
conceptions en savoirs scientifiques par les étiahs ...). Nous n’oublions pas une

difficulté majeure entre ces deux axes : c'esglmisation du temps.
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Chapitre 11

Analyse de cas de mémoires professionnels de stagiaires
prenant en compte les conceptions d’éleves
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Chapitre 11 - Analyse de cas de memoires professiogls de
stagiaires prenant en compte les conceptions d’élev

Introduction

Nous essayons dans ce chapitre d’aborder deux easéoires professionnels
portant sur la prise en compte des conception®lde®s, chaque cas étant issu d'un IUFM
différent. Nous choisissons un méme sujet de Seideda Vie et de la Terre. Nous montrons
les deux démarches en s’appuyant sur leurs diggqgsitur la mise en place des conceptions
d’éleves et leurs évaluations dans le processympBatissage des savoirs scientifiques. Mais,
avant tout, nous cernons les sujets les plus frégumis en ceuvre par les stagiaires et

concernant les conceptions d’éleves.

1- Sujets que les stagiaires de PLC2 en SVT prenrtean compte pour les
conceptions d’éléves dans leurs mémoires :

Nous relevons tous les sujets que les stagiairetemieen ceuvre pour recueillir les

conceptions d’éléves. Nous les classons dans latab

Sujet de séance Stagiaires de | Stagiaires de | Niveau de la Total
Nantes Caen classe
Digestion 4 2 3FMe et M€ 6
Circulation sanguine 3 5eme 7
Et En seconde
Volcan 6 2 4°me 8
Respiration 1 0 5eme 1
Nutritions végétales 0 2 6 2
L’Arbre d’évolution 1 0 En seconde 1
ADN 0 2 En seconde 2

Tableau 57 : les sujets les plus fréquents dangjleds les stagiaires utilisent les
conceptions d’éleves dans la séance.

A partir de ce tableau, nous voyons que :

X/

X Il existe une forte ressemblance des sujets dardelex IUFM.

X/

X Les stagiaires utilisent plusieurs sujets maiséssont concentrés sur certains
sujets précis plus que d’autres.

X/

X De plus, on remarque qu'’ils ont plus travaillé akesccolleges que les lycées.
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Nous pouvons interpréter le résultat que les stagiase sont centrés sur des sujets
précis parce gu'il y a une base de données a laedgeslstagiaires peuvent faire des références
pour leurs résultats. Cette base vient tout d’abgue ces sujets sont abordés par des autres
stagiaires dans les années universitaires prea@xidfnsuite, les stagiaires ont des références
qui émanent des didacticiens ou des chercheurspmjuréalisé davantage de recherches
correspondantes de ces sujets. Enfin, peut étr& gus ces sujets sont pris comme des

exemples dans les formations.

2- Présentation de deux cas a propos des concepsatiéleves sur la
circulation sanguine :

Nous choisissons ces deux cas pour plusieurs saibout d'abord, les deux cas sont
les sujets les plus traités par les stagiaires poemdre en compte les conceptions d’éléeves
comme nous l'avons vu précédemment. Puis chaqupréasnt un type qui en méme temps
représente la plus part des stagiaires dans I'ued& IUFM. Enfin, ils présentent bien leur
maniéere de travailler avec les conceptions iniaes éleves.

Nous essayons de faire une comparaison a chacque dgdeur travail avec les éleves
en montrant leurs points de vue, leur démarcheadait, leurs difficultés et leurs résultats.

Le premier cas de mémoire, relevé a I''UFM des Rig/da Loire en 2003-2004, est
titré « Comment faire en sorte que les éleves s’appropnieles problemes ? »pour un
stagiaire S¥en classe de cinquiéme (voir annexe 15).

Le deuxieme cas, a 'l'UFM de Basse Normandie erdZTD5, est titré& Comment
modifier les conceptions initiales erronées des &ks de seconde et de sixieme sur les
deux sujets suivants : la circulation sanguine etal nutrition des végétaux ? >pour un
stagiaire S? en classe de seconde (voir annexe 17). Dans les des, les domaines

scientifiques abordés comprennent la circulationggame.

3- Les manieres et les dispositifs des deux cas raisplace par les deux
stagiaires pour pouvoir prendre en compte les conpéons d’éléeves :

Pour le stagiaire S1, il s’agit de commencer a pastte question collectivement
« Dans quoi circule le sang » pour que les élewastouisent les notions de circulation du

sang a sens unique et dans systéme clbss «leves savent que le sang circulait du cceur

1431 : il s"agit du premier stagiaire qui représdatpremier cas de ''UFM de Nantes.
1532 : il sagit du deuxiéme stagiaire qui représéatdeuxiéme cas de I''UFM de Caen.
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vers les organes via une artere, qu'’il quittait taganes via des veine§1. Puis, le stagiaire
demande aux éleves qui doivent répondre par umsxtiénctionnel individuellement « les
éleves devaient représenter sous forme d’un scliémetionnel, le coeur, les poumons et un
autre organe tel un muscle. lls devaient relier déf@rents organes par les vaisseaux
sanguins ». Par la suite, quelques éléves explicuemableau aux autres le fonctionnement
de leur schéma par une argumentation. Enfin, giata essaie de lancer un débat autour de
ces conceptions pour montrer aux éleves que ceseptions ne fonctionnent paslLa
réalisation de ce schéma par les éleves a été eafigielques minutes). Une fois leurs
productions réalisées, quelques éléves sont alléslaleau afin de proposer leur schéma. lls
expliquaient ensuite aux autres éléves le foncgorent de leur schéma. C’est alors que je
commencais a questionner les éleves. Je leur deasansi les schémas proposés

fonctionnaient biens1

Pour le stagiaire S2, il s’agit dans un premiergerde commencer a recueillir les
conceptions d’éleves a partir de cette quesid@omment est organisée la circulation du
sang dans le corps afin d’amener davantage de dinxg aux muscles lors d’'un effort »
posée a tous les éleves Dans un premier temps nous avons réalisé une pilse
représentation individuelle. Chaque éléve devadtisér un schéma répondant au probleme
posé® ». Puis, il analyse ces réponses en créant des ciggier réponses prochesbe plus
cette analyse des conceptions de I'ensemble dessetie chaque classe nous a permis de
distinguer différentes grandes catégories de regméions initiales».

A la deuxiéme séance, il regroupe les éléves ar phrtces catégoriesk Dans un
deuxieme temps lors de la séance suivante, nouss agalisé la prise de représentation de
chaque groupe d’éleves ayant la méme grande cancept Il demande ensuite a chaque
groupe a partir de cette question de faire un sah@présentatif de leurs conceptions sur une
fiche: «Suite a une mise en commun de vos idées, represamtane affiche le trajet du sang
riche en O2 (en rouge) et le trajet du sang pawameD2 (en bleu) dans le cceur ainsi que la
circulation du sang dans l'organisme &Jne petite discussion est déclenchée au sein de
chaque groupe pour essayer de les mettre d’acoord sréation d'une fiche finale. Ensuite
« un représentant de chaque groupe vient exposerabledu le modele de son groupe. »
L’enseignant organise un débat dans la classe kestédeves en montrant les points essentiels
de chaque groupe et les points sur lesquels lee<lént besoin de plus d’explications :

16 La question précédente.
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« L’exposé oral du point de vue de chaque groupe pedr créer un débat au sein de la
classe entiére, entre les éleves de tous les gsowgtel’émergence de problémes —
hypothéses:

Aprés avoir identifié les conceptions des élevagskignant essaie de mettre les
conceptions obstacles a I'épreuve par des actifdéssection d’'un coeur par exemple) :
« apres une premiére confrontation des conceptiossaggprenants entre eux une deuxieme
remise en question de ces conceptions est rédbsgale la confrontation de celles-ci avec
un objet d’étude (tel que le cceur de mouton poustriacture interne du coeur en seconde ».

Puis, selon le stagiaire S2Les éleves corrigent leurs erreurs et construisemt
schéma bilars. A la fin du chapitre, I'enseignant fait une kxaion sommative et une
évaluation au long terme quelques semaines aprgcpanaitre les pertinences et résistances
des conceptions erronées des élevesles évaluations sommatives ont été effectuées dan
nos classes ainsi que des évaluations a long teum@&ous paraissaient intéressantes pour

voir I'état des connaissances des éléeves apresamgeie periode.».

Nous pouvons remarquer que les maniéres que lgsists utilisent les conceptions

des éleves sont différentes. Le stagiaire S1 daigehéeme suivant :

Recueillir individuellement — | Débat

Ce scheme est du méme type que nous avons obterustagiaires de I'lUFM de
Pays de la Loire a partir I'analyse que nous avaisaux leurs mémoires professionnels au
chapitre 10.

Par contre le stagiaire S2 suive plut6t le schameast :

Recueillif — |Analysef— Regrouper— | Débat avec les éléves-

Ce schéme que nous avons aussi remarqué aux igagia ''UFM a Caen. Nous

remarquons aussi que les stagiaires, dans lesads,ont bien suivi la méme stratégie qui a
pris dans leur formation aux IUFM. Dans ce pointrlaus voyons I'importance de contenue
de plan de formation de I'lUFM et les moyens dediler avec les conceptions des éléves.
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4- Les différents types de recueil des conceptiod&leves mis en ceuvre par
les deux stagiaires :

Nous voyons pour le stagiaire S1 qu'il demande alee fseulement un schéma
répondant & la question en classe &8 5Jai alors demandé aux éléves de réaliser le
schéma». S1

Pour le stagiaire S2, il s’agit également de répemhr un schéma seul, sans texte,
permettant a I'enseignant de saisir les conceptibélgves en classe de secondaireJiai
donc demandé aux €léves avant de commencer letreh@pde proposer un schéma de la
circulation dans l'organisme permettant d’expligueette réponse de l'organisme a
I'effort. ».

Nous voyons que les deux stagiaires demandenteaus Eleves de répondre a leurs
guestions par un seul moyen ; ce moyen c’est lérsahPar contre, ce que nous voyons dans
le chapitre 2 que les stagiaires peuvent utilisesipurs moyens. Dans ces deux cas, on peut
s’interroger si, en demandant un texte et un seh#&snauraient obtenu plus d’explications
pour identifier les conceptions de leurs élévest Bee aussi que les stagiaires sont attachés a

leur formation.

5- Les types de questions posées aux éleves padesx stagiaires pour
saisir leurs conceptions :

La question du stagiaire S1 est de type « trai d»es éleves devaient présenter le
trajet du sang dans le corps a partir de différenganes « Les éléves devaient représenter
sous forme d’'un schéma fonctionnel, le cceur, lesnpas et un autre organe tel un muscle.
lls devaient relier ces différents organes par lgssseaux sanguins. ».e stagiaire S1
rappelle les éléves a leurs connaissances acqaiseshapitres précédentesjai alors
demandé aux éleves de réaliser le schéma décaedeinment, en tenant compte de ce qu'ils
venaient de découvrir et en tenant compte (apréslgges rappels avec eux) des
connaissances acquises au cours des chapitres geatetraitant de la qualité du sang en
dioxygeéne et en dioxyde de carbone

Mais il faut noter que le stagiaire S1 utilise uneestion de type descrip Dans
guoi circule le sang ?>avant de passer a la deuxieme questioWolontairement, je n’ai pas
demandé aux éleves de réaliser cette schématisatiotout début de chapitre. Je voulais
d’abord que les éleves étudient le probléme deireulation du sang dans les vaisseaux

sanguins, probleme qu’ils avaient soulevé soustaé« Dans quoi circule le sang ?*¥eci
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avait pour but de construire les notions de cir¢ida du sang a sens unique et dans un
systéme clos. lls savaient donc que le sang ciitcdilacceur vers les organes via une artere,
gu’il quittait les organes via des veines

A propos du stagiaire S2, ses questions sont dsstyariés. Tout d’abord, la premiere
guestion, permettant de saisir les conception®dss, est de type fonctionnement/fonction :
« Comment est organisée la circulation du sang dansorps afin d’amener davantage de
dioxygéne aux muscles lors d’un effort ? ».

La deuxieme question au sein des groupes est dudyajet » « Suite a une mise en
commun de vos idées, représentez sur une affidingjée du sang riche en O2 (en rouge) et
le trajet du sang pauvre en O2 (en bleu) dans lercammsi que la circulation du sang dans
I'organisme ».

Lors de I'évaluation sommative et de I'évaluatiodoag terme le méme type de
guestion est utilisé.

Nous remarquons que les types de questions poséesasiés dans le descriptif et le
fonctionnement/fonction, c'est-a-dire que les qoastposées ne sont pas plus spécifiques
lors de l'utilisation des conceptions des éléves gaur d’autres questions que pourraient
poser les stagiaires aux éleves. Cependant, nay®p® remarquer que les questions du type

fonctionnement/fonction aident le stagiaire a mi@eqtifier les conceptions des éleves.

6- Réles et fonctions des conceptions d’éléves ddes deux cas développés
par les stagiaires :

Pour le stagiaire S1, les conceptions d’éléves gnatétape a la problématisation du
sujet :«L’émergence des conceptions des éleves commeprtsgiable a la problématisation
du sujet a pour but de redonner aux problémesdiém sujet leur statut de problem&b:
Mais, la fonction principal@our le stagiaire S1, c’est que les conception®dss sont des
moyens d’expliquer aux éléves que leurs concepti@nfonctionne pas et pour motiver les
eléves a l'activité de cette séancéd’ai décidé de m’appuyer sur leurs conceptions umpo
gu’ils identifient que leur modeéle explicatif denétionnement du cceur n’était pas
convenable, et pour motiver ainsi I'étude du cose fois le probleme bien identifiéS1

Pour le stagiaire S2, les conceptions d’éléves destmoyens de construction des
savoirs par les éléves dans I'enseignemer@orament introduire les conceptions des éléves
dans l'enseignement afin qu’elles soient utilesaacbnstruction etla pérennisation du

savoir >S2.
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Nous voyons que les stagiaires ont utilisé les eptians des éleves de maniere
différente, mais dans les deux cas, nous pouvemanquer de facon sous-jacente I'idée que
les deux stagiaires utilisent les conceptions pootiver les éléeves, idée que nous retrouvons
de facon plus ou moins claire chez la plupart degiares. lls restent dans l'idée alternative

de construire les savoirs des éléves a partiruds nceptions.

7- Difficultés rencontrées par les stagiaires de RL2 en SVT dans les deux
cas présentés :

Pour le stagiaire S1, d’aprés ce qui est écrit damsmémoire professionnel, aucune
difficulté particuliére n’est rencontrée lors denfsse en ceuvre des conceptions d’éleves au
cours d'une séance.

Nous pouvons classer ce cas, comme quoi le stagkair peut lier a son utilisation
superficielle de ces conceptions. C'est-a-diretdgiaire pense qu'il a bien travaillé avec les
conceptions des éléves mais, en réalité, il ldsaitie maniere superficielle. Dans notre cas,
le stagiaire utilise les conceptions comme un qailr motiver les éléves vers le probleme du
cours.

Le stagiaire S2 a rencontré une grande difficulisdl’analyse des productions
d’éleves. Tout d’abord, il a des difficultés a gaies conceptions initiales des éleves puis a
les analyser, surtout quand les éleves n’expligpastassez leurs conceptions initiales sur le
sujet demandé par lI'enseignant et qu’elles manqdénftormations complémentaires. Le
stagiaire note : dous tenons tout de méme a préciser que I'analgsergprésentations des
éléves, dans certains cas, a été délicate. En effgéhines représentations présentent des
ambiguités quant a leur interprétation comme clestas de celle que nous avons ajouté ci-

dessous :
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Figure 17 : 'ambiguité a analyser ce type de schenencontré par des stagiaires.

Nous voyons bien que la difficulté de ce stagiaise bien présente lors de I'analyse
des productions d’éléves. Ces difficultés provienrsmit de réponses pas assez claires, soit de
réponses manquant d’'informations permettant d’émldienseignant. Le stagiaire n’est pas

ecrit s'il utilise des outils ou des référencesrpiaire cette analyse.

8- Les productions d’éléves obtenues par les deubagiaires sur la
circulation sanguine et mise en place des séances :

Nous essayons de présenter chaque stagiaire irdBperent pour voir les
productions des éléves obtenues avec lui et la iémanit en place pour travailler avec ces

conceptions.

8-1- Ce que présente le stagiaire S1 dans son méraaqi
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Nous vous rappelons que le stagiaire S1 a utikeseconceptions des éléves dans une
classe de ¥ Dans sa guestion que Les éléves devaient représenter sous forme d’un
schéma fonctionnel, le cceur, les poumons et ue auggane tel un muscle. lls devaient relier
ces différents organes par les vaisseaux sanguins.

A partir des productions d’éleves (voir annexe 1&xtagiaire S1 obtient les schémas

suivants :

: PO S = ‘
|
I/*
et N ‘& :
i )

\ CSOA | T
oREANE 7 | &9

Figure 18 : productions d’eléeves et conceptions $aicirculation sanguine en classe de
geme

A partir de ces schémas, nous pouvons precisetdes suivantes que le stagiaire S1
a identifié a partir de leurs schémas :

A- les éléves relient les poumons aux organeke:stagiaires S1 écrit queD’eux-

mémes, ils constatérent que les schémas propogéacitmnnaient pas. Notamment,

la plupart des schémas reliaient directement lagpans aux autres organes. »S1

B- les éleves n'arrivent pas a nommer le lien entries organes et les

poumons : « lls ne pouvaient alors pas nommer le vaisseau sangliant les

organes aux poumons ».

C- difficulté a comprendre que le sang repasse pade coeur avant d’aller aux

poumons :le stagiaire écrit queL'idée que le sang devait repasser par le cceur

avant d’aller aux poumons commencait a germer».
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Par la suite, le stagiaire profite de ces conceptis pour formuler le probleme du
cours : «Comment fonctionne le coeur ? », puis il fait umeséction d'un coeur de volaille
pour que les éléeves étudient le coeur et son famadiment. D’'aprés ce qu’écrit le stagiaire
apres l'activité, les éleves savent que le coeusques une double pompe. lls sont d’eux-
mémes tentés d’apporter des modifications (flectessorganes vers le cceur). Ces éleves ont
compris la nécessité d’'un retour du sang au copuésason passage dans les organes. Ces
modifications sont indiquées par la fleche bleussdas deux schémas suivants :

POQAYT]OH E

CRUr

L — ¢

Orgone 4

Figure 19 :productions d’éléves et conceptions sur la circidat sanguine en classe dé™
apres la dissection d’'un cceur de volaille et étutlen modele figurant la circulation du
sang

A partir de l'utilisation des conceptions d’éléevds, stagiaire S1 remarque que la
construction d’'un probléme avec les éleves a aéit@le, alors que cela ne semblait pas
'étre au deépart : &'utilisation des conceptions des éleves dans capitte a donc été
essentielle. Cela a permis d’identifier le probléque dans un premier temps pouvait sembler
ne pas en étre un pour les éleves. ».

De plus, cela a motivé les éléves pour les protigomes suivantes : kutilisation
des conceptions des éleves a permis d’identifiepribleme qui dans un premier temps

pouvait sembler ne pas en étre un pour les él@&uesuite cela a motivé les études suivantes
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de résolution du probléme Enfin, il facilite la construction d’'un schéma Inlau cours par
les éleves : «'utilisation des conceptions des éleves a permigalisation du schéma bilan
par les éléves qui reprenaient eux-mémes leur sehéial. Ils pouvaient ainsi mesurer
d’eux-mémes le chemin parcouru et les progres séati.

L’autre avantage que présente cette démarche éslteqpermet un autre axe de
réflexion concernant la recherche d’outils pouppeopriation des problémes par les éléves et
gue la réalisation d’un schéma a permis de faissgrdes éléves a |'écrit.

Bilan :

Nous pouvons remarquer que ce stagiaire essaiagirgeéimerger les conceptions des
eléves au sujet de la circulation sanguine parquastion du type « trajet ». Il demande aux
éléves de lui répondre par un schéma représemtairclulation sanguine. Il profite ensuite de
ces schémas pour faire ressortir les conceptionglédeges et cela a partir des éléments que les
eléves ne maitrisent pas. A partir de ces conagptibconstruit la question problématique du
cours, question qui sera résolue par I'activité&sgdction). Enfin, les éleves corrigent leurs
schémas premiers.

Nous pouvons remarquer que l'utilisation des coticep d’éléves de ce type reste
plutét classique et simple comme moyen de motivéaiee participer les éleves en cours, et
cela pour plusieurs raisons :

% le stagiaire utilise les conceptions d’éleves poanstruire le probléme du
cours et par la suite pour faire I'activité.

“ le probleme poseé par le stagiaire est d’ordre gémetil aide le stagiaire (c’est
le plus important pour lui) a lancer I'activité dours et a motiver les éleves
lors de la séance.

% Le stagiaire ne fait pas I'analyse des conceptamsséléves qui ressortent des
schémas des éléves. Le stagiaire nomme le schéiaa figure A «en

triangle ».

Poumons R Coeur .| Organes

A
A

Figure A

257



Par contre, nous pouvons remarquer deux catégamiémnction de la place
des organes, tous les deux représentant une t¢iocuén triangle et en série, selon

les schémas suivants de la figure B :

Coeur .| Poumons .| Organes
A
A 4
Poumons _ Coeur .| Organes
A
< A 4
Figure B

Nous voyons que le stagiaire nomme le type de sah@mfigure A « en triangle »
sans préciser la place des organes ni que celiaspen série.
8-2- Ce que présente le stagiaire S2 dans son méraaqi

Le stagiaire S2 suit un dispositif différent. Selon il essaie tout d’abord de saisir les
conceptions des éleves, puis, il les analyse pauaitler avec les éléves. Nous essayons de
montrer les résultats obtenus par le stagiaireg®2 tks points suivants :

8-2-A- les productions individuelle.
8-2-B- Les productions de groupe.
8-2-C- Les résultats des évaluations.

Nous commencgons par le premier résultat.

8-2-A- le résultat individuel :
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Nous vous rappelons que la question principaletagiare S2 c’est « comment est
organisée la circulation du sang dans le corps damener davantage de dioxygene aux
muscles lors d'un effort ? » avec des difféerenteassignes:«Réalisez ce schéma de la
circulation entre ces trois organes. Vous relies®re eux ceslifféerents organes par des
vaisseaux sanguins riches en O2 (que vous repersznérrouge) et des vaisseaux sanguins
pauvres en O2 (que vous représenterez en blel)e»plus, il leur a posé une question
supplémentaire« Comment le coeur est organgsur faire circuler le sang ? >l a demandé
aussi de Représentez la circulation du sang dans le coeucpeservant le code couleur (le
sangriche en 02 en rouge ; le sang pauvre en 02 en)bleu

Le stagiaire S2 analyse leproductions individuelles (voir annexe 18) des éfet
les regroupe et il renomme dans les catégorieastas :

1- Schéma représentant les poumons qui jouent leleddu coeur :le stagiaire regroupe ici
ce gue« les poumons occupent une place centrale puisgusahg qui part des muscles
repasse par les poumons avant d’aller au cceur [gusang venant du coeur passe par les
poumons avant de se diriger vers les muscles. bempns jouent donc en plus de leur
propre role, celui du caeur c'est-a-dire de relarroge! la circulation sanguine. Dans ce cas le
coeur est donc un organe « quelconque » qui puid®@e» I'exemple de cette catégorie le

figure suivante :

= Ecux‘j Pouavre ©n oxaﬂ}_m

—_— S(_-.x\j riche en nxag;-_.—"_

Figure 20 : Schéma représentant les poumons quigatile réle du coeur
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2- Schéma représentant le cceur comme lieu de recha du sang endioxygene :le

stagiaire regroupe ici ce qudexsang se recharge en oxygene au niveau du cosamedu

niveau des poumons ; en effet le sang pauvre ear@& au cceur droit et ressort riche en

02 par le cceur droit et il se passe la méme chassbté du cceur gauche. Le cceur joue ainsi

le réle des poumons et les poumons apparaissenineotie simples organes consommateurs

de dioxygene. L'exemple de cette catégorie la figure suivante

e, e

Coonsny, Tric

Czﬁﬂ_—'n_s_‘;ﬁ H:?}L-'\_I-.k-\_"h'\_"-'—

L

e
=

a)

2y B

l

—"'ﬁ'-&_.-ﬂ_u:

Figure 21 : Schéma représentant le cceur comme likurecharge du sang edioxygene

3- Schéma représentant une circulation en « triangl» :le stagiaire regroupeles dessins

représentant une circulation en « triangle ». Leagaiche en oxygene part des poumons

passe par le cceur, puis les muscles et repart téingent vers les poumons sans méme

repasser par le coeur. Dans ces schémas le coeuesenpe donc qu’une seule cavité avec

une entrée et une sortie Selon la figure suivante :
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Figure 22 : Schéma représentant une circulation ertriangle ».

4 — Schémas ne présentent pas d’erreurde stagiairedans cette catégorie regroupe les
schémas qui ne présentant pas d’erreur commeuegefgyivante :

=

OB )

b~ apees

Figure 23 : Schéma ne présentant pas d’erreur.
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5 - Schéma représentant le coeur comme producteur d&ng : le stagiaire S2 regroupe
dans ce catégorie les éléves ayant présenté un cceur productesang c'est-a-dire que le
sang oxygéné part du cceur et va vers tous les esgaimsi que vers les poumons mais ne
revient jamais. Le cceur dans ce cas ne présenteglendes sorties (autant de sorties qu'il y

a d’'organes) et donc une seule cawité€n exemple de cette catégorie la figure suivante :

r

Figure 24 : Schéma représentant le cceur comme prcidur de sang.

Nous classons les résultats obtenus par le stagiais ce tableau :

Les types de schémas Nombre %
d’éléves

1-Schéma représentant les poumons qui jouentdeddl 11 32,35
ceeur
2-Schéma représentant le caeur comme lieu de rextar 10 29,41
sang erdioxygéne
3-Schéma représentant une circulation en « triamgle 8 23,52
4-Schéma ne présentant pas d’erreur 4 11,76
5-Schéma représentant le caeur comme producteur de 1 2,95
sang

Tableau 58 : types de schémas obtenus par les ait@g en analysant les productions
d’éleves au début de leurs cours
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Discussion :

Nous pouvons remarquer que ce stagiaire prend empteodeux caractéres pour
classer les schémas précédents :

a. Le role des organes il a insisté sur le réle du cceur qui est d’erardg sang
aux poumons et aux organes en méme temps, et goit le sang des organes et des
poumons. C’est a partir de ce rble, que le stagielaisse le schéma 1 dans une catégorie ou
les poumons jouent le réle du cceur.

b. Les relations entre les organes quand le stagiaire regarde le schéma dans
lequel I'éleve place les poumons entre les musefde coeur, il s’agit d’'un éléve qui donne
aux poumons la place fonctionnelle du cceur.

C. Les couleurs des flechesles rouges riches en oxygéne et les bleuessiehe
dioxygene. Le stagiaire classe ici les schémasi2 et

d. La direction des fleches cette idée détermine I'origine du sang danlps,
comme dans le schéma 5.

Malgré ces caracteres, le stagiaire se trompe Eaotassement de ces catégories.

Nous analysons a nouveau le schéma 1 dans la #iguwer voir de plus prés les erreurs :

— Sang pouavre on qxcjg}_rr«_

— Bang riche en -:.xé?}_,..g_

Figure 4- Schéma représentant les poumons qui jouknréle du cceur.
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Nous pouvons marquer que les poumons ne jouenicpés réle du coceur pour les
raisons suivantes :

X Si les poumons jouaient le réle du cceur, alorgélgraient envoyer de
sang pauvre en oxygene car scientifiquement le gexnwoie du sang pauvre en
oxygene aux poumons. Or, comme nous le voyons gn&céeches de ce schéma, ce
n'est pas le cas ici. Les poumons, dans ce schésgajvent le sang pauvre en
oxygene et envoient le sang riche en oxygene e ¢ééle n'est pas un des roles du
ceeur.

X Selon le schéma, les poumons jouent le role desnposi mais ils
recoivent de plus du sang de la part du muscle @iresdu cceur.
X Les poumons jouent le role de la double circulaionsang mais il ne

s’agit pas de la méme fonction biologique.

Nous nous s’arrétons ici car nous ne sommes pasugaanalyser les conceptions des
eléves mais pour montrer qu’il est important, avdmtlasser les conceptions d’éleves, de les
analyser ensuite pour bien les interpréter. Noarsspns que ce point aide le stagiaire a

construire les savoirs aux éleves en modifiantsleonceptions initiales.

8-2-B- Le résultat en groupes :

Le stagiaire S2 sépare les éléves en groupes ho@®ge il demande a chaque groupe
de reproduire un schéma commun de la circulatioggae. |l obtient les mémes quatre
premiers schémas précédentiwoir annexe 19).

Un éleve de chaque groupe explique le schéma dgrsope et les autres éléves lui
posent des questions. Un débat dirigé par le stagi®nclenche entre les éleves et chaque
groupe. Le stagiaire présente ensuite I'activitarpalider les conceptions raisonnées (voir

annexe 17 et 20).

8-2-C- Le résultat des évaluations :

Nous pouvons distinguer deux types d'évaluationtedapar le stagiaire avec les
éléves : une évaluation sommative et une évaluatidongue durée.
L’évaluation sommative fait suite & un devoir qeestagiaire demande aux éleves.

Dans ce devoir, le stagiaire présente le schéndasseus aux éleves qui doivent compléter
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les Iégendes et indiquer la circulation du sangiisant le code couleur habituel ; a- bleu
pour le sang pauvre en dioxygéne, b- rouge posang riche en dioxygénke trajet du sang

est représenté par les fleches.

Le stagiaire attend les Iégendes suivantes quiisdigfuées en vert
1: veine cave
2 : oreillette droite
3 : valves ventriculo-artérielles
4 : ventricule droit
5 : artere aorte
6 : artere pulmonaire 7 : veines pulmonaires
8 : oreillette gauche
9 : valves auriculo-ventriculaires
10 : ventricule gauche

Suite le schéma précédent, le stagiaiestkdemandé aux éleves de replacer le cceur
dans un schéma de la circulation générale danggboisme entre le coeur, les poumons, un
muscle et le foie (la circulation en parallele entes différents organes ayant été abordé dans
la suite du chapitrey.

Le stagiaire donne de plus quelques indications :

«-indiquez par des fleches le sens de circulatiosahg

-coloriez en rouge le sang riche en O2 et en desaing pauvre en O2

-replacez le nom de chacun des vaisseaux ainsigubaque type de circulation

Enfin, le stagiaire obtient le résultat suivant :
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Les types de schémas Nombre %
d’éleves
1-Schéma représentant le coeur comme lieu de rextarg 5 14,70
sang erdioxygéene
2-Schéma représentant une circulation en « triamgle 10 29,41
3-Schéma ne présentant pas d’erreur 19 55,88

Tableau 59 : types de schémas obtenus par les ait@g en analysant les productions
d’éleves aprés les évaluations sommatives.

Les évaluations a long terme intervient apres queslgsemaines et que le stagiaires a
fini le chapitre «l'organisme en fonctionnemenét>il a commencé au chapitre intitulé :
«cellule, ADN et unité du vivant ». Selon le stagiaes évaluation pour&ette évaluation a
pour but majeur de voir si les informations quei ggsayé de transmettre aux apprenants
sont toujours présentes dans l'esprit des élévdke permet également de voir si les
conceptions initiales présentant des idées errong@s le sujet n‘ont pas repris leur

place... ».Pour les résultats de I'évaluation en long terihehtient les résultats suivants :

Les types de schémas Nombre %
d’éleves
1-Schémas avec une confusion entre sang et cceur 5 14,70
2-Schéma représentant une circulation en « triamgle 7 20,58
3-Schéma ne présentant pas d’erreur 22 64,70

Tableau 60 : types de schémas obtenus par les ait@g en analysant les productions
d’éléves apreés les évaluations en long terme.

Le stagiaire n’est pas écrit si les éléves qui featerreurs sont les mémes dans les

deux évaluations précédentes.

Bilan :

Nous pouvons noter les points suivants :
% Des points positifs sont mis en avant par le siagiars de l'utilisation des
conceptions d’éleves comme : l'analyse de ces ptamhs en catégories
représentant chacune les conceptions variées dmgeseél Il insiste sur

différentes évaluations pour voir si les conceialéleves sont modifiées.
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Ces conceptions font obstacle aux éleves pourdesformer en savoirs plus
scientifiques et raisonnables.

s Pour recueillir les conceptions d’éleves, commstégiaire S1, le stagiaire S2
demande aux éléves de faire un schéma seul, splisagnons.

s En général, le stagiaire démontre que les élevekfigt leurs conceptions et
gu’ils arrivent de plus en plus, avec les évaluetjoa les transformer en
savoirs plus proches de savoirs scientifiques.

Cependant, nous voyons qu’a partir des résultatenab par le stagiaire lors de
I'évaluation sommative et de longue durée les t&@3stes des conceptions d’éleves dans leurs

modifications.

9- Comparaison des deux cas et leurs points commuas distinctifs de
pratiqgue concernant les conceptions d’éléves :

Nous essayons de montrer les points caractéristiges pratiques concernant les
conceptions d’éléves et comment les stagiairesidemrnt qu’'une idée ou qu’'un obstacle est
une conception d’éléves.

Tout d’abord, nous regroupons les grands pointdifiérence des deux cas dans le

tableau suivant :
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Points différents Stagiaire S1 Stagiaire S2
A- Niveaux de En5™m® En Seconde
classe
B- but de | Pour construire le probléeme dwour modifier les conceptions
I'utilisation des | cours avec les éléves. erronées des éleves
conceptions
d’éléves
C- Types I essaie de montrer ledl essaie de mettre ses éleves face
d’utilisation conceptions  d’éleves  poul leurs erreurs afin qu’ils en
construire la problématique duyprennent conscience et qu’|ls
cours au sens le plus limité pacquierent un  raisonnement
classique et motiver les élevescientifique leur permettant de se
vers l'activité du cours corriger eux-meémes.
D- Moyens de|ll récupére les productiondl analyse les productions d’éléves
traiter d’éléves pour en faire ressortirl@our  pouvoir  modifier les
question essentielle de |l@onceptions correspondantes.
problématique du cours
E- Les différents - les éleves relient les poumons Certains éleves pensent que| le
obstacles aux organes. cceur est producteur de sang.
émergeant pour les | - Les éleves n'arrivent pas |a L'éleve ne met pas toujours [le
stagiaires. nommer le lien entre les organesceur comme moteur de la
et les poumons. circulation générale.
- les éléves ne savent pas quedelLe cceur ne présente qu'upe
sang repasse par le coeur avasgule cavité.
d’aller aux poumons.
F- Difficultés Pas de difficulté précise.Difficulté d’analyse des
rencontrées par le | (difficulté facilitée). conceptions d’éleves.
stagiaire
Tableau 61 : points différents de traitement desiceptions d’éléves des deux cas de
stagiaires en IUFM
Puis, nous regroupons les points communs des a@esudans ce tableau:
Points communs Stagiaire S1 Stagiaire S2
A- Moyen de saisir| Demander de faire un schéma. Demander de faire| un
les conceptions schéma.
d’éleves
B- Réponses obtenuesSchéma représentant un8chéma représentant une
circulation en triangle et en série.| circulation en « triangle » F

Tableau 62 : points communs de traitement des cqtioams d'éléves des deux cas des

stagiaires en IUFM
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Nous pouvons citer les points suivants a particetedeux tableaux :

<> Les stagiaires utilisent différentes manieres deditler et de mettre en séances
les conceptions d’éléves mais le but de leur atili; est different. Le premier cas représente
les stagiaires a ''UFM de Nantes et du Mans otsdssissent les conceptions d’éleves pour
les mettre en séances sans les analyser, et lasséé@u contraire des stagiaires de I'lUFM
de Caen qui les saisissent pour les analyser tabbdl puis pour les dépasser lors d’un cours

en classe.

X Les conceptions d’éléves sont toujours analyséeméagatif, comme des
savoirs que les éléves ne comprennent pas par rtappidée la plus scientifique. Par
exemple : les éleves n’arrivent pas a nommer fedigtre les organes et les poumons, ou ne

comprennent pas que le sang repasse par le cosirdéaléer aux poumons.

X Dans les deux cas, les stagiaires trouvent desptinns d’éléeves identiques,
malgré le niveau différent des éléve&§"et Seconde) comme le fait qu'ils pensent que le

coeur est le producteur du sang.

<> Les difficultés sont mieux identifiées dans le &3 et surtout celles de
'analyse qui comprend des conceptions d’éleves difficultés ressemblent a ce que les
formateurs rencontrent auprés des stagiaires eriewr formation en IUFM (voir aussi le

chapitre 9).
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Conclusion :

Nous voyons deux types dans la maniere d’utilissrdonceptions d’éléves lors de
séances par des stagiaires de deux IUFM. La premmasniere est de recueillir les
conceptions d’éleves pour les mettre en ceuvre Benséances, dans le but principal de
construire le cours et de motiver les éleves aigpaet aux activités proposées par les
stagiaires. Les stagiaires pensent de cette mamepas rencontrer de grandes difficultés car
ils continuent leurs cours comme a I'habitude aprésr recueilli les conceptions d’éleves.

La deuxiéme maniere d'utiliser les conceptionsalés est de tenter de modifier ces
conceptions par un processus didactique avec kegeslpour arriver a de nouvelles
conceptions plus raisonnées. Il s’agit dans un fgetemps de recueillir les conceptions puis
de les analyser pour enfin les mettre en ceuvrelassec avec les éleves lors d’'un débat
scientifique par lequel les éleves arrivent a savamcre que leurs conceptions ne
fonctionnent pas et qu’ils doivent les changer enceptions plus fonctionnelles. Cette
meéthode présente des difficultés concernant pletanalyses, les sujets, les niveaux des
éléves, le temps, etc., mais présente en méme tespsvantages pour les éleves et dans son
réle dans lI'apprentissage des sciences.
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Conclusion générale
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Conclusion générale

Dans notre travail, nous nous sommes intérességlifficultés rencontrées par les
stagiaires de PLC2 en SVT dans une situation de @n compte des conceptions d’éléves
dans le cadre de la seconde année de formatiopraiesseurs en IUFM. Aprés avoir montré
importance, d'un point de vue didactique, du @hwdes enseignants sur ces conceptions
permettant de susciter I'apprentissage et de aarestdes savoirs scientifiques chez les
apprenants, nous avons pu voir la nécessité pasustbgiaires de malitriser cette prise en

compte des conceptions dans leurs séances.

Nous avons essayé de définir le concept de « ctinoep par le biais duquel nous
nous sommes intéressés aux conceptions d’éleves dlans montré les relations entre ces
conceptions et les obstacles, mais surtout lesemions-obstacles des éléves d’'une part et
les relations entre les conceptions d’éleves efslewreurs, les origines et les moyens de

traiter ces erreurs d'autre part.

Nous avons distingué les rdles des conceptiongléges dans le modéle principal de
'apprentissage (constructiviste) et la place de&bccupent. Nous avons pu constater que le
modele constructiviste se base sur la prise en wukgs conceptions des apprenants pour

construire les savoirs scientifiqgues des éléves.

Pour connaitre la place qu’'occupent les conceptdess éleves chez les stagiaires,
nous avons fait un diagnostic avant et aprés lmdtion des stagiaires en IUFM par lequel
Nous avons pu constater que les stagiaires aceotdabins d’'une étape de la préparation de
leur cours aux conceptions des éleves. Nous awgaleréent pu remarquer que les stagiaires

suivaient une routine ou une habitude classique panstruire les points suivants :
% Consulter le programme officiel et les manuels @ices ;

+ Deégager les notions du programme ;

++ Construire des activités a partir de ces notions ;

% Chercher des documents et des matériels ;

% Trouver le probleme du cours et I'enchainementndé¢i®ns ;

% Faire le Schéma-Bilan avec les éleves a la finadusc

273



Pour étudier leur formation sur [l'utilisation desnceptions d’éleves dans leurs
séances, nous avons analysé le plan de formatidiaux IUFM (a Nantes et a Caen). Nous
avons remarqué que les plans étaient différentas D plan de formation des stagiaires de
Caen, nous remarquons qu’il y a une partie spéc@leernant la formation des stagiaires sur
le travail avec les conceptions des éléves, pgue nous ne trouvons pas dans le plan de
formations de Nantes. Nous avons également pudiwbs a partir des mémoires des
stagiaires dans lesquels nous avons remarqué s|stalgiaires de Caen travaillaient plus sur

les conceptions des éleves que les stagiaires aeda

De plus, nous avons vu que les formateurs mettaanplace dans leur plan de
formation personnel un travail sur I'utilisationsdeonceptions d’éléves et qu’ils travaillaient
également dessus avec leurs stagiaires pendartmatfon en IUFM mais avec des stratégies
différentes. Les formateurs de Caen insistent’analyse des conceptions d’éléves apres les
avoir recueillies, le travail se faisant sur plusge séances. A I'lUFM de Nantes, les
formateurs insistent plutét sur la récupération cmsceptions obstacles pour les changer par

des activités durant le cours, et sur le recuealabceptions lors d’'une seule et méme séance.

Par rapport aux stratégies utilisées par les stagjanous avons constaté (a partir de
lanalyse des réponses des stagiaires apres leumafion et I'analyse des meémoires
professionnels) qu’ils suivaient la méme stratégie leur formateur, aussi bien les stagiaires

de Nantes que ceux de Caen.

Pour le dispositif didactique mis en place parskagjiaires pour traiter les conceptions

des éleves, nous avons distingué deux points :
¢ Un dispositif différent pour chaque IUFM ;
+» Les stagiaires suivent le méme dispositif fournilpars formateurs.

A I'lUFM de Nantes, les stagiaires suivent un dgpbqui se base a dégager les
conceptions obstacles des éléves pour les charlgedeé d’activités ou de discussions entre
les éleves et le stagiaire. Par contre, a I'lUFMC@en, les stagiaires suivent un dispositif qui
dégage les conceptions d’éléves, puis ils essd&lds analyser et de les classer en catégories
correspondent a des groupes d’éleves. Dans la eséancante, les stagiaires mettent les
conceptions des éléves en débat scientifigue daoks$se dans lequel interviennent tous les
eléves et le professeur stagiaire, et enfin mettanplace des activités pour les modifier en

conceptions scientifiques raisonnées.
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A partir des analyses de cas que nous avons faitegs avons remarqué que les
stagiaires analysent les productions d’éleves [fawe émerger les conceptions erronées,
puis, ils les travaillent pour les dépasser etri@ssformer en savoirs scientifiques.

Nous avons étudié les moyens proposes par lestdiéas pour prendre en compte
les conceptions. Nous avons trouveé que la métreoghis complete et qui peut donner le plus
d’'informations a propos des conceptions d’éleves,de demander aux éleves de répondre
aux questions par des réponses écrites et, damséiee temps, de faire des schémas
explicatifs. A partir de ces productions, les sag@s peuvent connaitre et recuelllir les
conceptions initiales des éleves sur les sujetsaddgs. C'est a partir des réponses des
stagiaires et de leurs travaux de mémoires prafessls, que nous avons pu constater que les
stagiaires des deux IUFM utilisaient les deux mayf@as écrits et les schémas explicatifs)

pour que les éleves répondent a leurs questions.

Apres le recueil des conceptions d’éléves, lesiatag les utilisent dans différents
types de séances de 'apprentissage. A partir deauueils de données, nous avons noté que
les stagiaires de Nantes utilisaient plutot laaitn probléeme ou la construction d'une
problématique du cours. La plupart des stagiaieeNahtes profitent des conceptions d’éléeves
pour poser le probleme du cours, autrement digréargles conceptions obstacles des éleves,
les stagiaires développent la question problemealus. Puis, les stagiaires essaient avec
leurs éléves de répondre a cette question pardalieftés, des discussions et des documents

déja prépares par le stagiaire. Enfin, les éléex@geat a construire le schéma bilan du cours.

Les stagiaires de Caen, utilisent les conceptioglevies dans plusieurs séances. La
premiere pour faire le recueil des conceptionss,pis les analysent et les classent. Dans la
deuxiéme séance, les stagiaires essaient de classgrandes conceptions d’éleves par la
constitution de plusieurs groupes d’aprés la qaesfiosée. Le stagiaire dirige ensuite un
débat plutét scientifique entre les éléves pouilgj@rrivent a des conceptions principales
différentes entre eux. Le stagiaire vérifie cescemtions par des activités, des documents ou
des films pour dépasser les conceptions erronéaefi@, pour construire des conceptions
plus scientifiques et raisonnées. Nous pouvons ngunea que ce type de situation est proche

de la problématisation ou de la mise en situatroblgmatisée des éléves.

Malgré les formations des formateurs surpartance de l'utilisation des conceptions des
apprenants, nous avons trouvé que les fonctionsaeseptions des éleves données par les
stagiaires (qui ont travaillé sur les conceptiores @léves) restent plutét des fonctions

pédagogiques classiques, surtout a ''UFM de Nardesime un moyen pour motiver les
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eléves a s’exprimer. D’autres stagiaires les etifigoour construire le probleme du cours et un
stagiaire sur douze les utilise pour construirendaveaux savoirs. Pourtant, a I'lUFM de
Caen, la plupart des stagiaires donnent aux coioospd’éléves une fonction plus didactique
comme les modifier pour construire de nouveaux isgveemeédier aux conceptions erronées

des éleves et suivre les évolutions de ces comreptihez les éleves.

Ce modeste travail éclaire des nouvelles pistesr@les des formateurs, I'importance
du plan de formation, le dispositif mise en ouwrées difficultés rencontrés par les stagiaires

de PLC2 a l'utilisation des conceptions d’élévesdane science de SVT.

L’objectif de notre recherche était de caractériser difficultés rencontrées par les
stagiaires dans leurs séances quant a l'utilisatiea conceptions d'éléves. Nous nous
sommes intéressés a leurs difficultés avant méatiéidation de ces conceptions pour étudier

les difficultés spécifiques qui en découlent.

En général, les stagiaires ont des difficultés awanapres leur formation a la

préparation d’'un cours de SVT. Les difficultésphss évoquées par les stagiaires sont :
% Dégager les notions du programme ;
s Trouver les documents et les matériels correspdadan

« Construire les activités ;

>

++ Faire une problématique ou construire des situafmablemes;

L)

X/
L %4

Organiser le temps.
Celles qui apparaissent lors du déroulement duscaumt :
« Enrdlement et questions des éléves ;
% Hétérogénéités des éleves ;
% Motivation des éleves ;
+ Gestion et discipline dans la classe ;
+ Gestion du temps.

Un nombre fiable de stagiaires évoquent le problpmg connaitre les pré-acquis des
éléves ou leurs difficultés a I'apprentissage damsujet précis de sciences. Nous soulignons
egalement un nombre fiable de stagiaire travailtamt|'utilisation des conceptions d’éléves

dans un cours.
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Nous avons remarqué que les stagiaires ont plliséuiies conceptions d’éleves aprés
leur formation en répondant a nos questionnaires maus remarquons également qu’un
nombre fiable de stagiaires ont travaillé dans feé@moire sur leur prise en compte dans leurs

séances.

Des difficultés spécifiques sont également renéastipar les stagiaires lors de la prise
en compte des conceptions des apprenants. Nouss aebevé les difficultés que les

formateurs observent chez les stagiaires comme :
% L’analyse des conceptions d’éleves ;
« Leur utilisation lors d’autres activités prévuesisita s€ance ;

% Difficultés de connaitre ces conceptions par leixhies bonnes questions

posées aux éleves ;

L X4

Difficulté de mise en place de dispositifs avecdiEwves dans la séance.

Nous pouvons également mentionner des difficudé@santrées par les stagiaires eux-
mémes (a partir de leurs réponses aux questiosna&tede leur travail de mémoire

professionnel) lors de leurs séances comme :
+ L’analyse des conceptions d’éléves ;
+« Leur utilisation dans le cours (comment, quanesquelles) ;
% Difficultés de connaitre les conceptions d’éléves ;

% Difficultés de trouver une motivation pour les éévors de la mise en place

de ce dispositif ;
+ L’organisation du temps.

A partir de I'analyse des mémoires professionnedsis avons également trouvé les

difficultés suivantes :
< Mener le débat dans la classe avec les éleves ;
« Difficulté pour faire travailler les éléves en gpas ;

+ Difficulté de dépasser les conceptions erronéeg e éléves méme apres

les évaluations.
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Les difficultés rencontrées par les stagiaires loes I'utilisation des conceptions
d'éleves dans leurs séances sont donc nombreupesr&nt, certains stagiaires n’évoquent

aucune difficulté spéciale dans la mise en placeed#ispositif.

Les stagiaires ont moins de difficultés quandrdsaillent sur les conceptions d’éléeves
sur des sujets que les didacticiens et les chershmt déja €laborés et ont identifié des
conceptions obstacles a I'apprentissage. Les difés des stagiaires augmentent face a de
nouveaux sujets pour lesquels l'identification @esceptions obstacles des éléves n’'a pas

encore été traitée.

Nous avons également remarqué que les sujets etpdie les stagiaires lors de
l'utilisation des conceptions d’éleves sont deetsupour lesquels les didacticiens ont fait des
recherches et ont déja traité les conceptions éesanLes sujets le plus répétés sont la

digestion, la respiration, la nutrition, la circiiden sanguine et les volcans.

Nous avons analysé deux cas sur la circulatiogusag un de 'lUFM de Nantes et

un de I''UFM de Caen, pour montrer plus en détailsavail des stagiaires.

Nous avons également remarqué des difficultés, msudeux cas étudiés, surtout a
'analyse des conceptions d’éleves. Nous avonstatingue la cause de cette difficulté était
gue le stagiaire prenait en compte plusieurs estgrour I'analyse des conceptions. Ces
criteres compliquent I'analyse que le stagiaire, faf en méme temps, peuvent tromper le
stagiaire dans le classement des conceptiondésitia

Perspectives de ce travail :

Dans notre étude, nous avons fait un constat séchantillon trés faible, deux [IUFM
sur vingt-cing qui existent en France. Et seloné&tades précédentes sur quatre de ces IUFM,
le concept « conceptions des éléves » est le cole@tus systématiqguement utilisé lors des
formations des PLC2 de SVT. Il serait peut-étreigedix d’approfondir ce travail dans
d’autres IUFM en essayant de montrer les difficuljée les stagiaires rencontrent. Enfin, il
serait préférable de faire une comparaison entsadégultats et les résultats d’autres IUFM en

France.

Nous pouvons noter que nous avons des difficultés\ailler avec les stagiaires.
Nous avons construit des questions pour des esrieeiemi directifs avec les stagiaires mais

malheureusement, nous n’avons pas eu de stagiail@staires pour répondre a ce genre de
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guestionnaire en entretien. Nous avons égalemedesuifficultés pour filmer des séances
ou les stagiaires mettent en place les conceptienkeurs éleves. Nous pensons gu'il est
possible de compléter cette recherche par des egdilnées pour analyser les discours des
stagiaires et les discours les éléves lors dexegaknfin, il serait souhaitable de compléter

notre analyse par des entretiens semi directifs lagestagiaires apres leurs séances.

Bien gu’'un nouveau plan de formation soit déja ernsceuvre dans les deux IUFM
(Nantes et Caen) depuis I'année 2008-2009, nousopsenqu’il est également important de
travailler sur ces difficultés pour les dépassersdan futur plan de formation des stagiaires de
PLC2 en SVT.

De plus, comme vous le savez et d'aprés le noupkaude réforme de la formation
des stagiaires proposé en 2007, la formation designants devra durer cinq ans et sera
reconnue par un dipléme de niveau master. Cetbernéf sera mise en ceuvre a la rentrée de
'année 2010-2011. Nous ne savons pas si le nousgstéme de formation peut aider les
formateurs a consacrer plus de temps au travait duers stagiaires sur I'utilisation des
conceptions d’éléves dans leurs séances. lls pguggalement consacrer plus de séances ou
d’observations dans la classe des stagiaires lersadprise en compte des conceptions
d’éleves.

Un autre point nous parait également importargalit de la professionnalisation des
professeurs de lycée et college, point a la modena® jours. Nous pensons que le
développement des recherches sur l'identificatien difficultés des stagiaires nous aide a
bien former les stagiaires et développe chez emadtrise de plusieurs types de formations.
Cela les aide a se professionnaliser par la corepsébn de pratiques. Nous pensons, comme
I'évoque Marguerite Altet (2002), que I'analyse tiyae des stagiaires nous aide a construire

la professionnalisation des futurs enseignants.
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Annexe 1 : les réponses des stagiaires de Nanted’denée 2005 -
2006 au début leurs formation a I'"UFM

Stagiaire N1-6

1- Quand vous préparez un cours sur une partie précise du programme,

comment procédez-vous ? Quelles sont les principales étapes de votre
préparation ?
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2- Lors cette préparation, quelles difficultés rencontrez-vous le plus souvent?
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3- Dans le déroulement du cours, quelles sont les difficultés que vous
rencontrez le plus souvent?
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Stagiaire N2-6

1- Quand vous préparez un cours sur une partie précise du programme,
comment procédez-vous ? Quelles sont les principales étapes de votre
préparation ?
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2- Lors cette préparation, quelles difficultés rencontrez-vous le plus souvent?
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3- Dans le déroulement du cours, quelles sont les difficultés que vous
rencontrez le plus souvent?
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Stagiaire N3-6

1- Quand vous préparez un cours sur une partie précise du programme,

comment procédez-vous ? Quelles sont les principales étapes de votre
préparation ?

- Wrvwltabhen dua FOANA, AR |
- arbamc N die Achomn.
- rechirche e darencliviend [ en chadlna et
e la relouunca JAS YRV S
- Cavu H-eg.kca« c\ﬁ, wscu\“gja )coleu'v-%,
- ﬁ. lQ‘DO"‘C&‘kOU\ M. TR
' : TO —n exocices .,
arncheing nnauch clee ExUAUA (ufm“w‘f'
b penss d vna wehen B wne cntee
-> wexmayo\m‘} de e @ ‘ly(uL d ex areice
(T, Ra R -_. )
» Cani e o ola Mrmﬂ / G‘(OLG"%“\.W\
e T douen  dublesex.

+ rechecle W‘f’V”’h * reedy ™ i “acuochn.r“
(lr» e..(x:v-eo B

302



2- Lors cette préparation, quelles difficultés rencontrez-vous le plus souvent?
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3- Dans le déroulement du cours, quelles sont les difficultés que vous
rencontrez le plus souvent? ’
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Stagiaire N4-6

1- Quand vous préparez un cours sur une partie précise du programme,
comment procédez-vous ? Quelles sont les principales étapes de votre

préparation ?
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2- Lors cette préparation, quelles difficultés rencontrez-vous le plus souvent?
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3- Dans le déroulement du cours, quelles sont les difficultés que vous
rencontrez le plus souvent?
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Stagiaire N5-6

1- Quand vous préparez un cours sur une partie précise du programme,
comment procédez-vous ? Quelles sont les principales étapes de votre
préparation ?
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2- Lors cette préparation, quelles difficultés rencontrez-vous le plus souvent?
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3- Dans le déroulement du cours, quelles sont les dlfﬁcultes que vous
rencontrez le plus souvent?
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Stagiaire N6-6

1- Quand vous préparez un cours sur une partie précise du programme,
comment procédez-vous ? Quelles sont les principales étapes de votre
préparation ?
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2- Lors cette préparation, quelles difficultés rencontrez-vous le plus souvent?
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3- Dans le déroulement du cours, quelles sont les difficultés que vous
rencontrez le plus souvent?
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Stagiaire N7-6

1- Quand vous préparez un cours sur une partie précise du programme,
comment procédez-vous ? Quelles sont les principales etapes de votre
préparation ?
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2- Lors cette préparation, quelles difficultés rencontrez-vous le plus souvent?
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3- Dans le déroulement du cours, quelles sont les difficultés que vous
rencontrez le plus souvent?
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Stagiaire N8-6

1- Quand vous préparez un cours sur une partie précise du programme,
comment procédez-vous ? Quelles sont les principales étapes de votre

préparation ?
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2- Lors cette préparation, quelles difficultés rencontrez-vous le plus souvent?
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3- Dans le déroulement du cours, quelles sont les difficultés que vous
rencontrez le plus souvent?
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Stagiaire N9-6

1- Quand vous préparez un cours sur une partie précise du programme,
comment procédez-vous ? Quelles sont les principales étapes de votre
préparation ?
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2- Lors cette préparation, quelles difficultés rencontrez-vous le plus souvent?
L f comflpd ol b Conin § onchicngmint
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3- Dans le déroulement du cours, quelles sont les difficultés que vous
rencontrez le plus souvent?
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Stagiaire N10-6

1- Quand vous préparez un cours sur une partie précise du programme,
comment procédez-vous ? Quelles sont les principales étapes de votre
préparation ?
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2- Lors cette préparation, quelles difficultés rencontrez-vous le plus souvent?

3- Dans le déroulement du cours, quelles sont les difficultés que vous
rencontrez le plus souvent?
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Annexe 2 : les réponses des stagiaires du Mans Ganhée
2005 -2006 au début leur formation a I'lUFM

Stagiaire LM1

1- Quand vous préparez un cours sur une partie précise du programme,

comment procédez-vous ? Quelles sont les principales étapes de votre
préparation ?
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2- Lors cette préparation, quelles difficultés rencontrez-vous le plus souvent?
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3- Dans le déroulement du cours, quelles sont les difficultés que vous
rencontrez le plus souvent?
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Stagiaire LM2
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1- Quand vous préparez un cours sur une partie précise du programme,
comment procédez-vous ? Quelles sont les principales étapes de votre
préparation ?
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3- Dans le déroulement du cours, quelles sont les difficultés que vous
rencontrez le plus souvent?
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Stagiaire LM3

1- Quand vous préparez un cours sur une partie précise du programme,
comment procédez-vous ? Quelles sont les principales étapes de votre
préparation ?
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2- Lors cette préparation, quelles difficultés rencontrez-vous le plus souvent?
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3- Dans le déroulement du cours, quelles sont les difficultés que vous
rencontrez le plus souvent?

4) LQASM & mer! S«*fﬁ)ﬂ/t&.’ K (&U&) Poom NI g“‘ (_cmidm UNE M}}u{lep.
2) Mar\ez an niveay  de M‘ue A nohiowy a[ue lh dne aux Ble

3) CoszwlAe %gg b O%Qwﬂeg A ele, qrmmd b onf o mal & 4%%«42

321



Stagiaire LM4

1- Quand vous préparez un cours sur une partie précise du programme,
comment procédez-vous ? Quelles sont les principales étapes de votre
préparation ? _
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2- Lors cette préparation, quelles difficultés rencontrez-vous le plus souvent?
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3- Dans le déroulement du cours, quelles sont les difficultés que vous
rencontrez le plus souvent?
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Stagiaire LM5

1- Quand vous préparez un cours sur une partie précise du programme,

comment procédez-vous ? Quelles sont les principales étapes de votre
préparation ?
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2- Lors cette préparation, quelles difficultés rencontrez-vous le plus souvent?
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3- Dans le déroulement du cours, quelles sont les difficultés que vous
rencontrez le plus souvent?
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Stagiaire LM6

1- Quand vous préparez un cours sur une partie précise du programme,
comment procédez-vous ? Quelles sont les principales étapes de votre
préparation ? Gk
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g 2- Lors"E:ette préparation, quelles difficultés rencontrez-vous le plus souvent?
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3- Dans le déroulement du cours, quelles sont les difficultés que vous
rencontrez le plus souvent?
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Stagiaire LM7

1- Quand vous préparez un cours sur une partie précise du programme,
comment procédez-vous ? Quelles sont les principales étapes de votre

préparation ?
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Lors cette préparation, quelles difficultés rencontrez-vous le plus souvent?
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3- Dans le déroulement du cours, quelles sont les difficultés que vous

rencontrez le plus souvent?
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Stagiaire LM8

1- Quand vous préparez un cours sur une partie précise du programme,
comment procédez-vous ? Quelles sont les principales étapes de votre
préparation ?

AN /y;a\/vdf' (/LL ,uvw.u ,V/\,olp{&”\dvt(ﬁ./d» .
& ;)’muw_ L TP of A bt wm o M
/I/\M’L AL Ao ym,_ .

& 7,( Mo“r A AOLUA Lo Aram e A,W
MW

L"cub, twh d acfu e

2- Lors cette préparation, quelles difficultés rencontrez-vous le plus souvent?
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3- Dans le déroulement du cours, quelles sont les difficultés que vous
rencontrez le plus souvent?
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Annexe 3 : les réponses des stagiaires de Nanted'denée
2006 -2007 au début leur formation

La réponse de stagiaire N1-7

1- Quand vous préparez un cours sur une partie précise du programme,
comment procédez-vous ? Quelles sont les principales étapes de votre
préparation ?
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2- Lors cette préparation, quelles difficultés rencontrez-vous le plus souvent?
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3- Dans le déroulement du cours, quelles sont les difficultés que vous
rencontrez le plus souvent?
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La réponse de stagiaire N2-7

1- Quand vous préparez un cours sur une partie précise du programme,
comment procédez-vous ? Quelles sont les principales étapes de votre
préparation ?
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2- Lors cette préparation, quelles difficultés rencontrez-vous le plus souvent?
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3- Dans le déroulement du cours, quelles sont les difficultés que vous
rencontrez le plus souvent?

- omence 1 ¢Bes ot o\'e@Cndc Le ‘oro\o\zém vou Lo
- %owio, waucu@@u é&) g(ﬁ‘;,@ 2en awdonome ,Qouo&p,&@yauso
7‘*’-’4«&7% ( nureauux 5‘?50)
T poun Ly 6° - Lo ‘.UZAQ en wmr}t de lo ledas s
Le’venilie ol oudt, Lo 9@1@5 olu wé&m )

b

334



La réponse de stagiaire N3-7

1- Quand vous préparez un cours sur une partie précise du programme,
comment procédez-vous ? Quelles sont les principales étapes de votre

préparation ?
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2- Lors cette préparation, quelles difficultés rencontrez-vous le plus souvent?
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3- Dans le déroulement du cours, quelles sont les difficultés que vous
rencontrez le plus souvent?
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La réponse de stagiaire N4-7

1- Quand vous préparez un cours sur une partie précise du programme,
comment procédez-vous ? Quelles sont les principales étapes de votre
préparation ?
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2- Lors cette préparation, quelles difficultés rencontrez-vous le plus souvent?
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3- Dans le déroulement du cours, quelles sont les difficultés que vous
rencontrez le plus souvent?
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La réponse de stagiaire N5 -7

1- Quand vous préparez un cours sur une partie précise du programme,
comment procédez-vous ? Quelles sont les principales étapes de votre
préparation ?
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2- Lors cette préparation, quelles difficultés rencontrez-vous le plus souvent?
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3- Dans le déroulement du cours, quelles sont les difficultés que vous
rencontrez le plus souvent?
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La réponse de stagiaire N6-7

1- Quand vous préparez un cours sur une partie précise du programme,

comment procédez-vous ? Quelles sont les principales étapes de votre
préparation ?
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2- Lors cette préparation, quelles difficultés rencontrez-vous le plus souvent?
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3- Dans le déroulement du cours, quelles sont les difficultés que vous
rencontrez le plus souvent?
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La réponse de stagiaire N7-7

1- Quand vous préparez un cours sur une partie précise du programme,

comment procédez-vous ? Quelles sont les principales étapes de votre
préparation ?
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2- Lors cette préparation, quelles difficultés rencontrez-vous le plus souvent?
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3. Dans le déroulement du cours, quelles sont les difficultés que vous

rencontrez le plus souvent?
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La réponse de stagiaire N8-7

1- Quand vous préparez un cours sur une partie précise du programme,
comment procédez-vous ? Quelles sont les principales étapes de votre
préparation ?
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2- Lors cette préparation, quelles difficultés rencontrez-vous le plus souvent?
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3- Dans le déroulement du cours, quelles sont les difficultés que vous
rencontrez le plus souvent?
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La réponse de stagiaire N9-7

1- Quand vous préparez un cours sur une partie précise du programme,
comment procédez-vous ? Quelles sont les principales étapes de votre
préparation ?
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3- Dans le déroulement du cours, quelles sont les difficultés que vous
rencontrez le plus souvent?
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Annexe 4 : les réponses des stagiaires de Nanted'denée
2005-2006 a la fin de leur formation

La réponse de stagiaire N9-6

1- Quand vous préparez un cours sur une partie précisgu programme, comment
procédez-vous ? Quelles sont les principales étapes votre préparation ?

=  1-regarder les programme, les objectifs

2- prévoir plusieurs axes possibles de succestamtivité

3- ou les éleves en sont-ils rendu sur cette n@i€@omment rendre le début de la
séquence intéressante ? possibilité de demandepesentations au éléves (cela a été fait 4
fois pour les début de chapitres)

4- comment commencer la séquence ?

5- choix d’'un ordre d’activité, en fonction depo@ises des éléves, de la logique
adoptée et du matériel

6- réalisation des activités

7- quels traces écrites sera trouveées par lee®@¢omparaison avec le programme

Ce que jai écris est un peu trop schématiqueaildgs parties ou I'ordre est déja tout
donné par les programme, d’autre ou j'ai vraiméns pppuyé sur les représentation des
eléves (ex : reproduction humaine), d’autre owlat@inte matériel et temporelle exigeait
certains choix

2- Lors de cette préparation, quelles difficultés renontrez-vous le plus souvent?

=> Difficultés : - surtout pour trouver ou choisisldocuments qui s’adaptent a un certains
nombre de conceptions différentes des éleves.

- comment poser la bonne question pour deairvrai conceptions (tout
seul, a plusieurs, questions ouvertes ou ferniésegsayé tout ¢a et aucune ne
m’apparaissent vraiment révélatrice)

3- Dans le déroulement du cours, quelles sont les ddiiltés que vous rencontrez le plus
souvent?

=>» Gestion de 'hétérogénéité de niveaux, de compute, des éleves
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4- Avez-vous au cours de cette année essayé de dreren compte les conceptions des
éleves ?

Si oui, comment avez-vous procedeé et quelles diffités avez-vous rencontrées ?
Sinon, pourquoi ?

=>» Oui ; plusieurs fois :
a) absorption des nutriments
b) reproduction humaine
c) embryon (ou ; comment se nourrit-il)
d) écologie (qu'est ce qui explique qu’on trouve daganismes a un endroit, et pas dans
un autre...)

Difficultés : comment faire pour avoir leurs vébtes conceptions ?

Comment prendre en compte leur grande divepsité
Et surtout : quand la conception et trop éloignérdalité, comment faire ?
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La réponse de stagiaire N2-6

1- Quand vous préparez un cours sur une partie précisgu programme, comment
procédez-vous ? Quelles sont les principales étaps votre préparation ?

=>» Tout d’abord je consulte le BO, je repere les &que les éléves doivent normalement
avoir, puis je cherche un enchainement logiquendéens. Ensuite je réfléchi au document
d’appel qui permettra aux éléves de déterminerpuoklématique, et aux documents d’appui.
Enfin j'envisage l'interrogation sur ces notions.

2- Lors de cette préparation, quelles difficultés renontrez-vous le plus souvent?
=>» Le plus souvent ¢ de trouver des documents géiigasent les éleves a la notion, qui les
interpellent et leur donnent envie d’aller plusloi

3- Dans le déroulement du cours, quelles sont les diffiltés que vous rencontrez le
plus souvent?

= C que tout les éleves arrivent a une conclusiparrdant a leur problématique car certains
attendent la réponse des autres ou la mienne (airedeecours), oublient leur problématique
et donc ne voient pas le but de I'étude,...

4- Avez-vous au cours de cette année essayeé de greren compte les conceptions
des éleves ?

=>» Oui mais pas toujours

Si oui, comment avez-vous procedeé et quelles diffiités avez-vous rencontrées ?

=> Leur expliquer le but, car ils ne comprennentqgieass le cas de leur représentations
initiales le but de répondre a une question quenshivent gu’ils n’ont pas forcément la

réponse juste puisque c’est ce que nous allonglaois le cours.

Sinon, pourquoi ?
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Annexe 5 : les réponses des stagiaires du Mans timhée
2005 - 2006 a la fin de leur formation

La réponse de stagiaire LM2

4- Quand vous préparez un cours sur une partie précisgu programme, comment
procédez-vous ? Quelles sont les principales étaps votre préparation ?

Je commence par lire le programme, pour dégagendéens que je dois faire passer, je
regarde les exemples d’activités qui sont propogénsuite, je jette un coup d'ceil dans le
livre des éleves pour savoir comment ils ont touceée partie, quels documents sont
proposés. Ca m’'aide a trouver des idées d’activités

Je note quelle activité peut amener a telle notRinl’activité ou le document me semble
adapté pour que les éléeves dégagent une probléraatiq une notion, je regarde quelles
meéthodes vont étre nécessaires pour que le tsniailait sans difficulté.

Parfois je pars d’'une méthode : par exemple p@tudie de la cellule, c’est I'observation au
microscope et le dessin d’observation qui m’intéaés j'ai donc orienté mon TP dans ce
sens.

Quand je fais ma progression d’'une partie, je war quel moment je peux placer une
méthode qui me semble importante.

Je rédige I'activité et je vérifie qu’elle est codéte avec le bilan que jattends et réalisable.

5- Lors de cette préparation, quelles difficultés renontrez-vous le plus souvent?

Savoir vraiment ce que les éleves vont reussiaiseg ou non, en raisonnement surtout et la
durée du travail. J'ai parfois du mal a prévoir toen de temps les éleves vont mettre pour
réaliser I'activité, pour répondre aux questions.

6- Dans le déroulement du cours, quelles sont les ddiiltés que vous rencontrez le plus
souvent?

Les transitions (entre deux activités ou entre daoklémes) : parfois ¢ca s’enchaine trés bien
et d’autres non... Je perds parfois mon fil rouggaete ressent.

Laisser les éleves rédiger eux-mémes le bilan mbeldeur bilan en correction : j'ai tendance
a revenir a mon bilan alors que les leurs sont lmems je m’améliore sur ce point, ¢a
commence a venir. Le probléme est qu’ils veulenveat une correction venant de moi (pour
mes classes de seconde cette année en tout das3tetifficile de leur faire comprendre que
celui qu’ils ont fait est correct mais j'y suisrpanu en fin d’année.

4- Avez-vous au cours de cette année essayé de dreren compte les conceptions des
éleves ?
Si oui, comment avez-vous procedeé et quelles diffiités avez-vous rencontrées ?
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Sinon, pourquoi ?

Oui j'ai essayé 2 fois : une premiéere fois avec gleses de seconde sur le métabolisme et la
deuxiéme fois en stage de pratique accompagnéedasel™®sur les défenses immunitaires.

Pour mes secondes, ¢a n'a pas été tres bénéfigueer@it d’étudier les cellules animales et
végétales. Pour aborder le métabolisme, j'ai essi@y8avoir ce qu'ils avaient comme pré
requis. J'avais 2 objectifs : je voulais qu’ils uk@nt des problemes que I'on aurait résolu
ensuite et qu’ils me proposent un ou des schémdauaurait pu réutiliser comme schéma-
bilan sur autotrophie/hétérotrophie.

Je leur ai dit qu'on allait aborder le fonctionnermees cellules qu’'on venait d’'étudier et
donné la définition du métabolisme. Je leur ai gasiemandé de répondre a la question, par
un schéma : Comment fonctionne une cellule ?

lls travaillaient seuls d’abord puis en groupeffithais ensuite les schémas (format A3) au
mur.

J'attendais une part d’énergie dans leur schérjiai el principalement la division cellulaire.
Pour des raisons de temps je n'ai pas fait pass@risupes un par un et du coup il n'y a
guasiment pas eu d’explications sur ce qu’ils avd@t. En les orientant beaucoup, le groupe
classe m’a donné des hypothéses de travail posuita : par exemple, la cellule respire
(besoin d’oxygene).

Mais je n’ai pas su ré exploité leurs schémas faite un schéma-bilan et du coup je les ai
mis de coté. Par contre, je m’en suis servi potrodtuire la partie suivante sur la division
cellulaire.

Je pense que la notion de métabolisme était treppaate pour eux pour une premiére séance
de représentations initiales et pour moi aussildias : je pense que la question n’était pas
bien formulé et les réponses « a coté » des étaiad un peu déstabilisée.

Si j'ai des seconde I'année prochaine, je pensqg'gtikserai une autre partie du programme
pour travailler sur les représentations initiales.

Pour les 3™ c'était un peu mieux. lls venaient de voir lescroorganismes avec leur
professeur habituel et moi je prenais la suite dvesystéeme immunitaire. La question était :
Comment I'organisme réagit face aux infections\dess et bactéries ?

Comme pour la seconde je les ai fait travailledspuis en groupe. lls devaient répondre par
un schéma et un petit texte sur transparent. Chgiqugoe est venu exposé son transparent et
'expliquer. Le probleme c’est qu’il N’y a pas ea el débat : je n’étais pas leur professeur
habituel et méme s’ils m’avaient vu dans la clesmsant, je pense qu’ils n'ont pas osé posé
beaucoup de questions. Il a fallu que je les quesé et les oriente. lls sont arrivés a
plusieurs questions auxquelles nous avons répomdulap suite. J'ai ensuite utilisé leur
transparent a certains moments du chapitre porodire ou expliquer une notion. Mais la
encore, je n'ai pas réussi a partir de leurs sce@mar arriver a un schéma-bilan. Je n’ai pas
trouvé de moment pour une phase de retour sur @s quaient fait au début, ce gu'ils
changeraient a la fin du chapitre.
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La réponse de stagiaire LM3

1- Quand vous préparez un cours sur une partie prétisprogramme,
comment procédez-vous ? Quelles sont les prinGpatapes de votre
préparation ?

Les différentes étapes lors de ma préparation diesco

a. Lecture du BO ainsi que du complément de programies. limites sont
cernées ainsi que le contenu éventuel.

b. A partir du BO, établissement d'une progression sjiibs avec la
problématique initiale et les sous-problématiquasa fprogression peut donc
modifier I'ordre de certaines notions du BO si ®llee s’inscrivent pas dans
I'évolution qui me convient le mieux).

c. Une fois cette progression établie : les activéést envisagées ainsi que les
documents dont je vais avoir besoin (dans I'absolu)

d. Retour au BO : les objectifs de compétences seneinplis par les activités
envisagée ? Si non, modification de ces activisgard sur les activités
proposeées (adaptation dans ce cas si je trouvdecsieres plus pertinentes).

e. Recherche des documents ou construction de ceaxjmartir de données
valides ou encore adaptation de documents jugsilég pour les éleves.

2- Lors de cette préparation, quelles difficultés mariez-vous le plus
souvent?

Au début de 'année, ma principale difficultés €tai construction d’activités pertinentes et

bien souvent je n'envisageais les activités proppsdmme des activités obligatoires. Le BO
était donc une ligne directrice (normale), une ai@s aussi une contrainte du point de vue
des activités. Petit a petit, ma fagcon de procésters lire les activités) m’a permis de prendre
plus d’autonomie par rapport au BO (en le respédian sOr pour d’autres aspects). La

lecture des activités proposées me confortaitdimaint dans mes choix m’a donné confiance
dans la construction de mes cours.

Autre difficultés lors des premiéeres préparatiomgielles sont les difficultés « classiques »
des éleves. Quels sont les points qui peuvenadedés rapidement et ceux au contraire qui
posent réellement probléme (parfois, la surpriséngsortante en cours...).

3- Dans le déeroulement du cours, quelles sontifesultés que vous rencontrez
le plus souvent?

Les difficultés que je rencontre le plus souvent :

a. La gestion du temps : méme en ayant un fil conduateronométré, il arrive
souvent que certaines parties prennent plus destemue prévu, notamment
faire face aux questions des éléves sans faireuns particulier....

b. La gestion de l'attention avec certaines classésibie en début d’année, la
construction d’activité permettant I'implication ntéble des éléves a permis
de régler en partie ce probléme (point que je tlav@ujours...).

c. La mise en place de TP en college (comment consti@iiprotocole pour que
I'éléve soit le plus autonome possible ?).
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4- Avez-vous au cours de cette année essayé dalrprean compte les
conceptions des éléves ?

Si oui, comment avez-vous procédé et quelles ditks avez-vous
rencontrées ?

Sinon, pourquoi ?

Oui : en regle générales, cela passe par une gnestrite au tableau ou bien de photos
projetées par rétroprojecteur. Les éléves doivansae cas, soit répondre a la question soit
écrire ce que les photos leur inspirent. lls saotel dans la formulation (écrit, dessin,
tableau...ou plusieurs modalités).

Le travail est soit personnel soit passe par urs@lpersonnelle puis par la mise en commun
(groupe de 4 éleves maximum). La mise en commugraupe classe passe par I'élaboration
d’un poster ou bien d’'un transparent.

Thémes utilisés durant 'année :

-5 La digestion : Comment les nutriments arrivestdians le sang ?

- 5ome Respiration et occupation des milieux : projettae différentes photos et mise en
commun en groupe classe (photos ci-dessous)....
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6°™ Les besoins des vegetaux : travail perso p. De quoi un végétal a-t-il besoin

pour pousser ?
5°M: La respiration (pour la mise en évidence duetraje I'air et des mécanismes

respiratoires- r6le du diaphragme) — travail pgyacs groupe : Quels sont les mécanismes
permettant a I'air d’arriver dans les alvéoles ?

Deux exemples de production éléves ci-dessous .

Lvels mscamdms govmellimk o 4 o L‘S""e : 3
awwum? | arciver dans les opveo&s()

' qon R Couchy eF R men |
emsule i va dams @ . o
doms Rs cePRRs peen S

_‘*“#u—vt-o’om&.s
capfinss —Sampwia ;3..\..2.,,

.

ACTIVITE geme Ci dessous !
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6°™: la classification des &tres vivants (déroulentenséquence).

Distribution des vignettes représentant différeamgmaux (présents aussi en photo dans le

Consigne de maniere individuelle, organise les différeatimaux en groupes (chaque
animal ne peut se retrouver qu'une seule fois daague groupe).

Donne un nom a chaque groupe et explique ton clresse

Temps: 10-15 minutes.

Consigne 2 Par groupe de 4, mettez en commun vos classereenéalisez un poster pour
présenter les différents groupes.
Temps: 30 minutes.

Chague groupe passe ensuite au tableau pour mrésentposter et expliquer son classement.
Discussion entre les « présentateurs » et le deslz classe...

On obtient difféerents types de classements : sielanilieu de vie (terrestre, marin, aérien),
selon le mode de nutrition (herbivore, carnivomneovore), selon le mode de reproduction
(pond ceufs ou non...).

Prise de parole du prof

Tous les classements réalisés sont justes. Cependarscientifiques doivent pouvoir se
comprendre de facon universelle et pour cela, it$ lmesoin d’'un classement unique.
lls ont donc choisis différents critéres.

Chague groupe ou sous-groupe comprendra des anguaprssedent un élément communs.
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Distribution des critéres aux éléves (voir fin dalescription de séquence).

Parole prof
Maintenant, a vous de réaliser un nouveau classesmrhant que I'on va faire comme avec

les poupées russes, des groupes emboités.

Les éléves sont un peu perplexes mais cherchent.
Apres 5-10 minutes, toujours des difficultés.

Je dessine alors au tableau un type de représenfatissible, avec les criteres et les noms
d’animaux vides, sauf certains pour indications.

Les éléves retournent au travail et finissent pas tremplir le document recopié sur leur
feuille.

Critigue évidente j'aurais du donner la « classification » sur feeillcela aurait permis de
gagner du temps et ne pas rompre la réflexion &@eve par une tache de recopiage inutile

Criteres donnés aux éléves :

Machoire | Squelette | Allaitement
Dauphin oui 0SSeux oui
Lamproie non cartilagineux non
Grenouille oui 0SSeux non
Crocodile oui 0SSeux non
Requin oui cartilagineux non
Sardine oui 0SSeux non
Tortue oui 0SSeux non
Vipére oui 0SSeux non
Oreillard oui 0SSeux oui
Chat sauvage oui 0SSeux oui
Mésange oui 0SSeux non
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La réponse de stagiaire LM4

1- Quand vous préparez un cours sur une partie prége du programme, comment
procédez-vous ? Quelles sont les principales étapes votre préparation ?

lecture des programmes.

Je retape les textes des programmes en définigsambjectifs de savoir et les

objectifs méthodo.

Je cherche les problématiques.

Je tape le cours, paragraphe par paragraphe avpml@iématiques et les intitulés des
activités (les activités sont énoncées avec quslquas clés mais il n'y a encore rien
de concret).

J'essaie d'articuler les problématiques avec leg deb savoir et de méthodo, les
activités se créent ainsi au fur et a mesure.

J'essaie ensuite de créer mes activités seul (sdiser le livre afin de ne pas étre

influencer par leur propre interprétation) avemkeériel dispo au college.

Je regarde enfin dans le livre (si je n'ai pas ddénel) ou sur le net pour produire

mes activités.

Je rédige les activités (fil conducteur et les @pmes)

J'imprime.

Lors de cette préparation, quelles difficultés renantrez-vous le plus souvent?

J'ai toujours beaucoup de mal a produire le coarbieméme, les phrases avec les notions :
gu’'est ce qui est le plus important ... qu’est ceilgentendent pas la? C’est toujours le
probleme de linterprétation des programmes. Unis fiue jai les notions clairement
rédigées (pour les éléves) je m'attaque aux prodiéunes, 1a, ca va nettement plus vite qu’en
début d’année. J'arrive a mieux cerner les probtiémes que les éleves pourront poser eux
mémes (par rapport a celles que je vais imposeargegner un peu de temps).

3-

Dans le déroulement du cours, quelles sont les ddtiltés que vous rencontrez le
plus souvent?

La perte de temps a lancer une activité, parcgapeésente mal le sujet, ce qui fait que les
éléves ne trouvent pas tout de suite la problématid’ou un certain flottement parfois dans
I'activité car les éléves ne voient pas correctertiehjectif de I'activite.

Faire rédiger avec les mots clés le bilan d’'unaviaét

Faire rédiger le contrat de compétences par certain
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4- Avez-vous au cours de cette année essayé de preren compte les conceptions des
éleves ?
Si oui, comment avez-vous procédé et quelles diffités avez-vous rencontrées ?

Oui en £™

Tout d’abord avec les séismes.

Consignes : a I'aide d’'un schéma et d’un courteeekpliquer I'origine des séismes.
J'innovais pour les éléves et pour moi méme, lanc®a(1h30) a été particulierement
intéressante.

J'ai découvert mes 4iémes intéresses.

D'un point de vue du cours, je me suis rendu contpie c’est un bon exercice pour
commencer le programme d€™§ sur la partie Géologie et la dynamique internelale
planéte, car bcp de sujets ont été abordés loretie activité : séisme, faille, volcanisme,
noyau de la terre, structure de la terre, foyemimé&i ce mot n’a pas pu étre défini).

Cette activité a alors permis de poser les proldépoer les 2 chapitres qui ont suivi (séisme
et volcanisme).

J'ai pu réutiliser les problemes rédigés sur umdparent pour introduire des activités.
Cependant, les schémas des éleves étant tropediferje n'ai pas pu m’en servir dans la
construction du savoir lui méme, mais plutét contrase pour la pose des problématiques.

J'ai essayé un peu plus tard avec le volcanismé&isant un premier schéma intitulé : ce que
je crois savoir. Avec comme consignes : réalisesaliéma du fonctionnement d’un volcan.
Bon « ¢a a merdé completement ». lls ont bien Jeyéu. Ensuite au fur et a mesure que le
cours avancait, j’ai changé d’organisation danshiapitre, ce qui fait que je n’ai pas fait de
schéma intitulé : ce que je sais maintenant ».

Donc 13, je n'ai pas clairement réussi a reutiligsr représentations initiales de mes éléves
pour gu’ils construisent leur savoir. Je retentdainée prochaine mais je ne sais encore
comment. Faire dessiner les représentations degs¢l€a j'y arrive mais maintenant les
utiliser pour gque els éléves construisent un savoif'avoue que je bloque encore. J'ai
commenceé a lire un ouvrage la dessus. L’enseigniesc@mtifique : comment faire pour que
¢a marche ? de DE VECCHI et GIORDAN. Avec les calgsX et de Y, je pense pouvoir
trouver mon bonheur.
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Annexe 6: les réponses des stagiaires de Nantes@@007

A la fin de leur formation & I'NUFM
La réponse de stagiaire N1-7

1- Quand vous préparez un cours sur une partie précise du programme,
comment procédez-vous ? Quelles sont les principales étapes de votre
préparation ?
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2- Lors de cette préparation, quelles difficultés rencontrez-vous le plus souvent?
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3- Dans le déroulement du cours, quelles sont les difficultés que vous
rencontrez le plus souvent?
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4- Avez-vous au cours de cette année essayé de prendre en compte les
conceptions des éleves ?

Si oui, comment avez-vous procédé et quelles difficultés avez-vous
rencontrées ?

Si non, pourquoi ?
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La réponse de stagiaires N2-7

1- Quand vous préparez un cours sur une partie précise du programme,
comment procédez-vous ? Quelles sont les principales étapes de votre
préparation ?
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2- Lors de cette préparation, quelles difficultés rencontrez-vous le plus souvent?
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3- Dans le déroulement du cours, quelles sont les difficultés que vous
rencontrez le plus souvent?
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4- Avez-vous au cours de cette année essayé de prendre en compte les
conceptions des éleves ?

Si oui, comment avez-vous procédé et quelles difficultés avez-vous
rencontrées ?
Si non, pourquoi ?
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La réponse de stagiaires N3-7

1- Quand vous préparez un cours sur une partie précise du programme,
comment procédez-vous ? Quelles sont les principales étapes de votre
préparation ?
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2. Lors de cette préparation, quelles difficultés rencontrez-vous le plus souvent?
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3- Dans le déroulement du cours, quelles sont les difficultés que vous
rencontrez le plus souvent?
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4- Avez-vous au cours de cette année essayé de prendre en compte les
conceptions des éleves ?

Si oui, comment avez-vous procédé et quelles difficultés avez-vous
rencontrées ?

Si non, pourquoi ?
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La réponse de stagiaires N4-7

1- Quand vous préparez un cours sur une partie précise du programme,
comment procédez-vous ? Quelles sont les principales étapes de votre
préparation ?
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2- Lors de cette préparation, quelles difficultés rencontrez-vous le plus souvent?
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3- Dans le déroulement du cours, quelles sont les difficultés que vous
rencontrez le plus souvent?
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4- Avez-vous au cours de cette année essayé de prendre en compte les
conceptions des éleves ?

Si oui, comment avez-vous procédé et quelles difficultés avez-vous
rencontrées ?
Si non, pourquoi ?
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La réponse de stagiaires N5-7
1- Quand vous préparez un cours sur une partie précise du programme,
comment procédez-vous ? Quelles sont les principales étapes de votre

préparation ?
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2- Lors de cette préparation, quelles difficultés rencontrez-vous le plus souvent?
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4 3- Dans le déroulement du cours, quelles sont les difficultés que vous
rencontrez le plus souvent?
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/ 4- Avez-vous au cours de cette année essayé de prendre en compte les

conceptions des éleves ?
Si oui, comment avez-vous procédé et quelles difficultés avez-vous

rencontrées ?
Si non, pourquoi ?

_gudaut on dibut b sEquone: dassins dus Juke di-
Cesh] en2e dos \sfane & do @ Sirudure de o ferre
on (e, eXe (s Himo do QUoos- Bpansen enhve (es
2lgtey). Jo Uste urs Quashent Qi fabloan ot gy
nootnceen - Los Cloves os talent AU fuc & & mevare
de o Equena, R o Qux Bloten Guo RIS VERAS
do tepondee @ felle sutele Quoshou

- lon Saben euent Beawcoup Lo cote Qudigquo Mady
0 islssed g O (upodane. do G aoasl

o Pidoame mjenr: doy qusshons op Cauplowes paur
lowr alean (ext Quethen d'une dase do 6 gy o)
Qui Mo secont pap Nauteos dans & Piggemine de

O amge (done on n'y Mepondia ges)

- 2o ddialie A poaiels ansrer deudes leus quoshons

dang Qo Afoutowend dus crs.

~ Yrhugatnios uesiable selen los Glauen Coorfasny pask-
Clpent plus o0 s )

373



La réponse de stagiaires N6-7

1- Quand vous préparez un cours sur une partie précise du programme,
comment procédez-vous ? Quelles sont les principales étapes de votre
préparation ?
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2- Lors de cette préparation, quelles difficultés rencontrez-vous le plus souvent?
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3- Dans le déroulement du cours, quelles sont les difficultés que vous
rencontrez le plus souvent?
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4- Avez-vous au cours de cette année essayé de prendre en compte les
conceptions des éleves ?

Si oui, comment avez-vous procédé et quelles difficultés avez-vous
rencontrées ?

Si non, pourquoi ?
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La réponse de stagiaires N7-7

1- Quand vous préparez un cours sur une partie précise du programme,

comment procédez-vous ? Quelles sont les principales étapes de votre
préparation ?
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2- Lors de cette préparation, quelles difficultés rencontrez-vous le plus souvent?
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3- Dans le déroulement du cours, quelles sont les difficultés que vous
rencontrez le plus souvent?
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4- Avez-vous au cours de cette année essayé de prendre en compte les
conceptions des éleves ?

Si oui, comment avez-vous procédé et quelles difficultés avez-vous

rencontrées ?

Si non, pourquoi ?
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La réponse de stagiaires N8-7

1- Quand vous préparez un cours sur une partie précise du programme,
comment procédez-vous ? Quelles sont les principales étapes de votre
préparation ?
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2- Lors de cette préparation, quelles difficultés rencontrez-vous le plus souvent?
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3- Dans le déroulement du cours, quelles sont les difficultés que vous
rencontrez le plus souvent?
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4- Avez-vous au cours de cette année essayé de prendre en compte les
conceptions des éléves ?

Si oui, comment avez-vous procédé et quelles difficultés avez-vous
rencontrées ?

Sinon, pourqu01 ?
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Annexe 7 : Les réponses des 8 stagiaires de Caela guestion 4 a
la fin de leur formation a L'lUFM en juin 2009

Stagiaire C1

4- Avez-vous au cours de cette année essayé de drenen compte les
conceptions des éleves ?

Si oui, comment avez-vous procédé et quelles diffites avez-vous
rencontrées ?

Sinon, pourquoi ?

J'ai réalisé plusieurs évaluations diagnostiques@us de I'année pour
pouvoir travailler sur les conceptions des élevs. pu suivre I'évolution de
ces conceptions grace aux évaluations formativesratatives.

Dans certains cas, ces productions ne m’'ont pasripgrande chose, ne
sachant pas comment les interpréter. Dans d’agtss cela s’est révélé tres
instructif, surtout au niveau du suivi de I'évobrtide ces conceptions. Ma seule
frustration sur le sujet reste de ne pas avoirmppgser aux éleves des activités
différenciées en fonction de leurs conceptionstelnaps imparti entre la prise de
représentations et la mise en place de l'activée seuvent tres court mais
nécessite une analyse détaillée des productiongiadientifier les conceptions,
ce qui n'est pas toujours évident. Méme en traaillen amont sur les
conceptions pouvant étre rencontrées pour unemdbanée, leur identification
n’est pas toujours évidente.

Stagiaire C2

4- Avez-vous au cours de cette année, avez-vousagésde prendre en

compte les conceptions des éléves ?

Si oui, comment avez-vous procédé et quelles diffités avez-vous
rencontrées ?

Sinon, pourquoi ?

Oui, j’ai pris en compte autant que possible lasceptions des éléves. Je le fais
guasiment toujours par oral, ce qui a pour avantegee pas prendre trop de
temps et d’exploiter « a chaud » les représentties éleves mais qui a le
désavantage de ne pas tenir compte des représantdé chaque éleve (les plus
timides ne s’exprimant pas).

Je l'ai fait une fois pour chaque niveau par égit. sixieme, je I'ai fait sur la
production de matiere par les étres vivants. Neimna constaté par différentes
observations que tous les étres vivants sont delipreurs de matiere ce qui a
permis de construire le probléme suivant : comrenétres vivants produisent-
ils leur matiere ? De quoi ont-ils besoin ?

Je leur ai demandé « De quoi a besoin une plante paduire sa propre
matiere ? Réponds en faisant un schéma d’'une pédrde tout ce dont elle a
besoin a l'aide de fleches ».
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La principale difficulté est de « décrypter » leSpanses des éleves. Par
exemple, quand ils répondent soleil, ce facteus4end deux facteurs : lumiére
et chaleur. Il faut pour cela avoir lu des artiaes analysent les représentations
des éleves sur le sujet.

Stagiaire C3

4- Avez-vous au cours de cette année essayé de pgreren compte les
conceptions des éleves ?

Si oui, comment avez-vous procéedé et quelles difiités avez-vous
rencontrées ?

Sinon, pourquoi ?

Oui : Evaluations diagnostiques puis débat a pdesrrésultats obtenus.
Probleme : animation du débat (place du profes®eur

Stagiaire C4

4- Avez-vous au cours de cette année essayé de preren compte les
conceptions des éléves ?

Si oui, comment avez-vous procédé et quelles diffités avez-vous
rencontrées ?

Sinon, pourquoi ?

e Au cours de cette année, jai essayé de prendoempte les conceptions
des éleves grace a des évaluations diagnostigatssoCelles écrites sont
en projet pour le prochain chapitre (recyclageadeéatiere).

 Donc généralement les conceptions sont notées ldeata sous forme
d’hypotheses répondant a un probléme scientifiqabliépar les éleves et
une discussion s’effectue. C’est par ce biais epraines conceptions sont
abandonnées ou au contraire vont I'étre au coul&devité proposé qui
tiendra en compte de ces conceptions.

Stagiaire C5

4- Avez-vous au cours de cette année essayé de preren compte les
conceptions des éléves ?

Si oui, comment avez-vous procéedé et quelles difiités avez-vous
rencontrées ?

Sinon, pourquoi ?

J'ai fait des évaluations diagnostiques au débsictiapitres afin de savoir les
représentations initiales des éléves. Je m’enusuEeu servis.
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Stagiaire C6

4- Avez-vous au cours de cette année essayé de preren compte les
conceptions des éléves ?

Si oui, comment avez-vous procédé et quelles diffités avez-vous
rencontrees ?

Sinon, pourquoi ?

Prise en compte des conceptions des éleves esardalies évaluations
diagnostiques.

Difficultés rencontrées : penser a faire revennegiavailler les éléves sur leurs
représentations initiales par rapport a leurs cissaaces nouvelles sans que
cela soit chronophage !.

Stagiaire C7

4- Avez-vous au cours de cette année essaye de greren compte les
conceptions des élévesQUI

Si oui, comment avez-vous procédé et guelles diffibés avez-vous
rencontrées ?

Evaluations diagnostiques écrites (schémas et textt orales. Difficultés :
interpréter ces évaluations et comment s'en ressende maniére opportun
avec les éléves mis a part les comparer et voird@ution ?

Sinon, pourguoi ?

Stagiaire C8

4- Avez-vous au cours de cette année essayeé dérprem compte les conceptions des
éleves ?

Si oui, comment avez-vous procédé et quelles ditks avez-vous
rencontrées ?

Sinon, pourquoi ?

J'ai réalisé des évaluations diagnostiques afircal@naitre leurs conceptions
mais la lecture de ces représentations est soulifitile a déchiffrer et a
interpréter. De plus, il est parfois difficile devenir sur certaines de ces
conceptions au cours des séances.
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Annexe 8 :

les tableaux d’analyse des réponses dtagiaires a la
premiére question

Q 1 SEPTEMBRE NANTES 2005

Programme

Consultation du bulletin officiel et des compléngedé programme. N1 10
Je lis tout d’abord les programme et accompagneafantle savoir si cette parti
a été abordée ou non dans des classes antéri@urs. N

Consultation des programmes. N3

, je lis cette partie du programme et les limitesl'gccompagnent. Puis, je lis le
accompagnements de programme. N4

Lecture des programmes et accompagnements. N5

Je lis le programme et j'essaie des sortir la gnolattique. N6

Lecture du programme et des complétements de prnoges, des acquis des
éleves. N7

Lecture de programme, des accompagnements pouyaféga contenu notionne
et les limites. N8

Consultation du programme. N9
Consultation du programme. N10

¢}

12

Documents
d’appel

a partir de document en fonction du niveau irétidés éléves et en fonction 9
également du matériel disponible au laboratoire. N1

Je cherche plusieurs documents d’appel, réels lmatisus et toute de prévoir le
guestionnements hypothétiques des éleves. N2

Consultation des manuels scolaires. N3

Plus recherche de supports « réels» pour « acredes eléves. N3

Jimagine alors quels documents, supports, réelagitaient de les construire.
C’est alors que j'ouvre des livres de biologie Igg®/ selon le sujet) ; les
manuels scolaires ; que je fouille dans le lab&d& pour trouver ces documents,
supports...N4
Puis je cherche quel matériel je peux utiliserv@ni, en plus, si c’est un cours qu
un TP).N6

Je regarde aussi dans différents manuels scofgrgsavoir des documents qui
comblent les manques de matériel. N6

Recherche des documents d’'appels, parcours deslddiese. N7

Recherche une base pour développer les séquendes &ppel). N8

Je consulte plusieurs manuels scolaires et j'afeequelques recherches sur
Internet si j’en ai le besoin. N9

Documents disponibles sur le sujet correspondaniveau. N10

)

Activités

Choix d’une activité pratique ou a partir de docuatren fonction du niveau 8
initiale des éleves et en fonction également déri@tdisponible au laboratoire.
N1

J'envisage une ou plusieurs activités qui améneroxmnotions et compétences
du programme. N2

Elaboration de TP  TB» exercices. N3

Lecture du livre (manuel de I'éléve), repérage tikéés éventuelles. N5

Détail des activités (les plus variées possibley phacune des parties. N5
Recherche d'activités correspondent a ces nothdns.

Construction de I'activité en double : - pour lefoet pour I'éleve. N8
Fabrication des activités d’éléve. N9

Quels sont les TP envisageables par rapport auigiatis possible dans
I'établissement ? N10

Enchainements
des idées

Recherche du déroutement/ enchainement de la ¢&émeence. N3 3
Enchainement des exercices permettant de passer médion & une autre en
essayant de varier le type d’exercice (I, Ra, ReN23)

Réalisation d’un brouillon avec I'enchainement dascepts et idées a faire
passer. N5
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Je mets en place I'enchainement des idées, lesliilaoter dans le cours. N9
Nations Dégager les notions et les compétences a travsilida partie précise de ce 8
programme. N1
J'envisage une ou plusieurs activités qui améneroxmnotions et compétences
du programme. N2
Construction des notions. N3
Je dégage ainsi les grandes notions que je sodiaaéeonstruire a mes éleves.
N4
Repérage des mots-clés des chapitres a étudier. N5
A partir d’elle je fais un premier plan de coutes(différentes notions, ...). N6
Recensement des notions a évogueproblématique. N7
Je dégage les mots et idées clés. N9
Schéma Consultation d'un bilan a dégagé avec les élevesapgort aux activités. N1 10
Réalisation d’un schéma synthétique lorsque c'essiple. N1
Ce travail de préparation est inscrit dans un tablavec doc d’appel,
problématique, activités, notions et limites dassdolonnes ; chaque séance de la
séquence étant placée horizontalement en ligne. N2
Construction de transparents/élaboration de |2 tr@gleau. N3
Enfin, j'articule ces supports dans une progresgigmje tente de suivre avec mes
éleves. A ce niveau. N4
A partit du le brouillon effectué, réalisation deapitres et divisions en parties. N5
Puis j'organise tout cela pour avoir les différgmténts de cours avec le matérie|
associé. (répartition dans le temps et dans I'esgada classe). N6
Mise en place de la trace écrite finale et miserdre des différentes étapes de |la
séquence. N7
Planning horaire des activités. N8
Je construis le schéma- bilan. N9
Quelles sont les évaluations que je vais pouvaep8 N10
Représentation | Choix d’'une activité pratique ou a partir de docatren fonction du niveau 3
ou prés acquisg initiale des €leves et en fonction également déretdisponible au laboratoire.
N1
Je lis tout d’abord les programme et accompagnesafentle savoir si cette partie
a été abordée ou non dans des classes antérieuep(ésentations initiales ...).
N2
J'essaye de voir ce que les éléves peuvent saair,pouvoir m'appuyer dessus
au début de la séance, en plus, des acquis ebdesprécédents. N8
Méthode de Je cherche plusieurs documents d’appel, réelslmtisits et toute de prévoir les5
travail ou questionnements hypothétiques des éleves, afividager une problématique
situation proche de celle qui ne se degager en cours, aseteees. N2
probleme jimagine les questions que pourraient se poseéliages pour avancer de
document en document ce qui ne sert a articulercoars. N4
Je lis le programme et j'essaie des sortir la gnolaltique. N6
Recensement des notions a évogueproblématique. N7
Segmentation du programme en une série de probtpreatt développement
d’'une « petite problématique » : une question pe2auquel I'activité répondraN8
Temps Vérification face au temps. N8 1
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Q 1 SEPTEMBRE LE MANS 2005

Programme

Lecture des programmes officiels : notions et #évcorrespondantes. N1

La premiére étape est la mise en place de bornedle(partie va étre traitée, ou
est ce que je m'arréte ?... N2

Lecture du BO— notions attendues. N3

Lecture du BO et des documents d’accompagnemedts. N

Je lis le programme officiel avec dissociant bietians, activités et compétence
attendues. N5

Partie du programme je regarde le B.O pour sawoquiil faut faire passer. N6
Lecture du programme. N7

jai découpé préalablement le programme en diffé&er parties » qui
comprennent chacun un point clé. N8

Documents
d’appel

Lecture des livres d’éleves et de livres d’'actvitdrrespondantes. N1

Le support : qu'est ce que j'utilise, a quel montemtansparent, tableau, classe
de I'éléve, oral... N2

Recherche des documents, des informations potigtedsrses propres
documents. N3

J'essaie dans la mesure du possible de voir madytour savoir exactement le
matériel disponible (vidéo, lame, expériences,d@gji...) afin de gérer le temps
de chaque séquence. N5

Je regarde les documents manip. Possibles poardaiurs/TP. N6

Activités

Placement des activités (encore imprécises a de)gpar rapport aux notions et
révision de I'ordre et des termes pour écrire l@tons dans le cours. N 1
Dégager et choisir mon (ou mes) activités nécessait’obtention de ces mots
clés et idées. N2
Pour I'établissement des activités :

1- quels sont les points que je veux aborder ?

2- quelles sont les compétences/ capacités que jedéuetopper ?

3- recherche des documents.

4- Rédaction des questions/ de la démarche. N3
Préparation des activités en fonction des objeismaels. N 4
Je construits ensuite ma programmation sur ce thajans un tableau /
ordinateur) datef/titre (plan)/notion/activités. N5
Je prévois intégrer les TP dans le cours, santerédh
Réflexion sur les activités /TP possibles pourefgiasser ces notions. N7
J'associe le TP si I'en est un a cette partie dgq@mme— préparation du TP.
N8

Enchainements
des idées

Vérification des activités, des questions poséeeenotions qu’elles doivent
apporter. N1

Etablissement d’une correspondance exacte enfv@ésiet cours. N 1

La logique de ma progression. N3

Ensuite je me remémorise le(s) chapitre(es) prétésjgoour voir si un lien
logique apparait et si la transition peut étrelémoent amenée ou le chapitre
suivant pour voir si certains points peuvent éberdés en avance (juste
sommairement) pour faciliter la suite. N5

Je relie plus fois cours/TP pour connaitre panfaétet I'enchainement. N6

Nations

Notions et activités correspondantes. N1

Je cherche les moyens d’obtenir les informatiomaas clés. N2
Détermination des objectifs notions. N4

Je construits ensuite ma programmation sur ce thajans un tableau /
ordinateur) date/titre (plan)/notion. N5

Réflexion sur les activités /TP possibles pourfgiasser ces notions. N7

jai découpé préalablement le programme en diff@&®r parties » qui
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comprennent chacun un point clé. N8

Schéma

Rédaction du plan puis des notions dans I'ordréddgsur ordinateur). N1

Je réalise une feuille de programmation de séamcessituant celle-ci dans sa
partie du programme, quel chapitre etc. N2

Rédaction a partir du BO / progression établiepeases du cours. N3
Rédaction du contrat d’objectifs. (bilan). N4

Je construits ensuite ma programmation sur ce thajans un tableau /
ordinateur) date/titre (plan)/notion/activités/cartences/ méme chose pour mo
cours en détaillant plus les transitions et morpwde parole, ainsi que les
réponses aux exercices ou activités. N5

Je prépare mes phrases bilan. N6

Rédaction du déroulement entiére de la séance. N7

Je rédige les idées, la trame le plan et uniqueo@at-> cela évite de dicter en
cours. N8

>

Représentation
Ou prés acquise

Et en y écrivant de maniére précise les acquisnguservent a démarrer. N2
Vérifier les pré requis. N4
Je me base sur leurs acquis. N6

Méthode de La réalisation : ce qui se fait dans la classev&&t cours) en détail et en'y
travail ou écrivant de maniere précise les acquis qui me seavdémarrer et la
situation problématique a formules ce qui est écrit I'estdai maniere chronologique. N2
probléme Détermination des objectifs notions et objectifthnéologiques et des
problématiques associées. N 4
Je prépare des questionnent pour éleves plus msrdoictifs a intégrer dans
cours/TP. N6
Recherche des objectifs cognitifs/recherche d’'woeoghe, problématique. N7
J'ai découpé préalablement le programme en difféseq parties » qui
comprennent chacun un point clé, une problématiy8e.
Temps Prévision du timing déroulement chronologique dursoN1 4

Le temps : combien de temps pour quelle réalisahi@n
Détermination timing. N4
Afin de gérer le temps de chaque séquence. N5
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Q 1 SEPTEMBRE NANTES 2006

Programme

Je regarde la notion, ses limites au niveau duNBOFR

Lecture du programme et des documents d’accompagmte N7 M
Recherche dans le BO. N8 J.L

Lecture attentive du programme dans le BO. N3DI

utilisation des programmes officiels. N5 FA

Lecture des programmes officiels. N2 D

Lecture du programme officiel. N1 L

Je regarde les notions du programme et les adtipitgposées. N6 JO

Documents d’appel

Je réfléchis a I'activité pour cette notion : gsepport ? réel ou sur le manuel
scolaire ?N4 FR

recherche idée (manuels, site académique....).N7 M

Test de I'activité avec matéridisponible au labo. N7 M

Variation de support. N8 J.L

J'organise mes activités (matériel, classe, timkg)JO

Je recherche dans d'autres livres de SVT ou sarriet des exercices
d’application. N3 DI

J'utilise les manuels scolaires afin de m’'inspactivités et j'essaie de les
réaliser moi-méme sans les tirer des livres. N5 FA

Recherches sur d’autres supports : manuels, intédReeherche de document
d’appel. N2 D

Recherche a partir de différentes sources (livrede .Jocuments ou d’activités
pour la séance plus encore du livre des éléved. N1

Activités

Je réfléchis a I'activité pour cette notion. N4 FR
Conception d’une activité permettant de répondrprabléme posé par les éleve
N7 M

Je fais un premier cours avec les types d’actistéshaitées. N8 J.L

Je regarde les notions du programme et les adtipit@posées. N6 JO

Je recherche ensuite les activités qui me pernm¢ttfamener ces notions aupre
des éléves. N3 DI

Chaque notion s'illustre par une activité au piél@aC’est la plus grosse partie
de la préparation. N5 FA

Recherche d’activité/TP.N2 D

$S.

[

Enchainements des
idées

Voir la filiation enchainement. N8 J.L

Nations

Je regarde la notion. N4 FR

Je regarde les notions du programme. N6 JO
Ce seront les notions que je devrai retrouver tiapartie « cours » de nos éleve
organisées en chapitres. N3 DI

Bien cibler la notion et ne pas en dévier. N5 FA
Notions que I'on dégage. N2 D

Détermination des notions de la séance. N1 L

¢S

Schéma

Structuration du cours. N7 M

Je refais mon cours au propre. N8 J.L

Je prépare la trace écrite bilan pour le coursJ@6
Ecriture de l'activité. N2 D

Structuration en plan de la séquence. N1 L

Représentation ou
prés acquise

Des représentations initiales d’éléves. N7 M
Je regarde les acquis des classes antérieure© N6 J
Voir les acquis. N2 D

Méthode de travalil
ou situation
probleme

Réflexion sur la définition d’'une situation problémour justifier la réflexion de
I'éléve sur ce nouveau cours. N7 M

Temps

Je prévois le « timing ». N4 FR
Gestion du temps. N7 M
J'organise mes activités (matériel, classe, timkg)JO

J'évalue le temps qu'’il me faudrait. N3 DI
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Q 1 JUIN NANTES 2007

Programme

Lecture des programmes dans le B.O.N1 L

Lecteur du programme officiel et des accompagnesn&# D
J'observe avec attention le BO. N3 DI

Je recherche les notions dans le bulletin offidid.FR
Référence au programme officiel. N5 FA

Je regarde le programme. N6 JO

Lecture du programme + accompagnement. N7 M

Je lis le programme, les documents d’accompagnemént.L

Documents
d’appel

Recherche de documentation (livre, Internet .... N1
Je regarde dans le manuel scolaire les activitdgaiments proposés. N2 D

Je fais une recherche de documestsupports : vidéo, papier, supports réels, ect...).

N3 DI

Je recherche toujours un document d’appel qui peraex éléves de voir le fil
conducteur du cours. N3 DI

Je réfléchis + recherches (Internet, livres).N4 FR

Je regarde d’'autres sources (livres, Internet)®l6 J

Recherche de documents (livres scolaires, InterRegherche documents d’appel
pur ameénes les éléves a se questionner. N7 M

Je réfléchis a « un sens » possible, une direatien un document d’appels. N8 J.

Activités

Je consulte les collegues et aides de laboratoireywir quelles activités sont
faisables. N2 D

Je recherche des activités qui pouvaient étreségdipar les éléves. N4 FR
Sélection de I'activité (en fonction des objecéfsddu temps imparti).N5 FA
Je pense a une activité permettant de faire déicdavrotion. N6 JO

Je réfléchis a des activités possibles pour chagtien. N8 J.L

Nations

Repérer les notions et les mots-clés du cours. N3 D

Je recherche les notions dans le bulletin offididl.FR
Déterminer les objectifs notionnels. N5 FA

Je défini clairement les objectifs notionnels. 16 J

Je réfléchis a des activités possibles pour chagtien. N8 J.L

Schéma

Mise en place du cours (sur ordinateur).N1 L

Je crée mon cours en relation avec les différeattgités choisies. N2 D

Enfin, je pense a I'organisation de ma séance eedpie je vais écrire au tableau
pour les éléeves. N3 DI

Je commence a faire le plan du cours. N4 FR

Préparation de la trace écrite grace au prograni@exemanuels scolaires. N5 FA
Tout est réesumeé sur une fiche. N6 JO

Rédaction activité. N7 M

Représentati
on ou prés
acquise

Je cherche les acquis ou pré-requis des annéesiprées. N8 J.L

Traces
ecrire par
les éléves

Je rédige sur une feuille ce que ces éléves voine &er leur feuilles/réaliser. N3 D
J'ajoute quelques lignes qui, de toute fagon, sermuifiées par les éléves lors de
I'élaboration de la trace écrite. N4 FR

Enchaineme
nt les
notions

Je réfléchis a « un sens » possible. N8
Je crée mon cours en relation avec les différeatgités choisies. N2
Réflexion sur la mise en ceuvre. N1
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Annexe 9 : les tableaux d’analyse des réponses agzgiaires a la

deuxiéme question

NANTES 2005

Question 2

Programme Les limites du programme ne sont pas toujoursdadilcerner. N10
Documents La plus souvent, les difficultés rencontrées parsenles documents
d’appel d’appel. N2
Le choix du matériel a utiliser : lequel, dans tpgetonditions. N6
J'essaie donc, avec difficulté, de marier suppodipns et possibilités,
N4
Activités Trouver une activité/notion. N7

La construction des activités n'est pas simpldlcaagit a la fois de
construire une notion mais aussi de varier les@upget les techniques
pour amener cette notion. N9

D

Enchainements
des idées

La difficulté majeure rencontrée lors de la prépanede cours, c’est de
trouver un enchainement logique avec des liaisptie ehaque sous-
partie. N1

Enchainement logique des documents/exercices,iguesN3
Réalisation d’'un enchainement logique. N5

liens entre chaque partie. N6

Trouver des articulations logiques entre chaqusnoN7

Le plus compliqué est de trouver I'enchainementidiéss et notions.
N9

Représentation
ou prés acquise

Rester attentif aux acquis des éleves. N7
gu’est ce que les éléves savent déja ou plutotlegusont leurs idées
recues, leurs erreurs, qu'il faudra rectifier. N8

Faire
problématique
ou construire
des situations
probléme

De faire naitre le probléme scientifique par lé&vés. N1
Amener simplement et de fagon la mains artificipthssible le sujet
d’étude aux éleves. N5
Formulation de la problématique. N6
Rédaction de questions ouvertes, concises quiiartggas trop
dirigistes N3

Temps

Estimation du temps nécessaire aux €léves poerttle ou telle chose.

N3

Le temps imparti a chaque partie de cours. N6

gestion du temps, de la durée, de I'activité, deétapes. N8

La gestion du temps n’est pas évidente a envisBige€r.

Réaliser des séances accessibles, et « faisabiesine d’'une heure
(durée du cours).N5

Savoir ce que
les éleves vont

De connaitre le niveau initial des éléves. N1

réussir a

réaliser +

niveau initial

des éléves

Vocabulaire Les mots, les vocabulaires employés vont-ils éréagement clairs
pour les éléves. N10

Motivation De donner du sens et une dynamique motivante pswgléves. N1

Trouver une accroche qui les intéresse eux (pag)rmid
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Q2 SEPTEMBRE NANTES 2006
Programme L’interprétation du programme. N7 M 2
Le programme ne précise pas certaine limite durarome. N8 J.L
Documents d’'appel et | Quels documents d’appel sont les plus pertinehi4 ZR 5
le choix du matériel a | Trouver des documents appropriés. N8 J.L
utiliser Penser a utiliser plusieurs supports. N5 FA
Amener le sujet, bien choisir le document qui patlg éléves et qui
permet de se poser des questions. N2 D
Le matériel mis a disposition dans les colléges htérogene. N3
Dl
Activités La conception d’'une activité et le test de sa falgé peuvent étre | 5
longs. N7 M
Les éléves élaborent eux-mémes les conclusionadwité. N3 DI
Faire une activité originale. N5 FA
Bien organiser les activités TP pour que les éleoasprennent bien
ce que l'on fait et a quoi on veut arriver. N2 D
Déterminez le type d’activité pour amener les niivoulues. N1 L|
Le plus difficile est d'imaginer des activités aligser par les éleves.
N3 DI
Enchainements des Lier les différentes parties de I'activité et dwesy bien faire 1
idées I'enchainement. N5 FA
Représentation ou prés
acquise
Faire problématique Toujours cette difficulté de faire naitre le questiement par les | 3
ou construire des éleves. N4 FR
situations probléme Le plus dur est de trouver « I'idée » !IN3 DI
Définir une situation probleme. N7 M
Faire des choix sur le type de support et les gqurest poser ? N4
FR
Temps L’estimation du temps pour chaque « partie » ouatkiéé » lors de | 2
la mise en place. N8 J.L
Prévoir le temps pour faire le cours. N6 JONATHON
Hétérogénéités 0
Définir les difficultés 0
ou obstacles des éleves
Gestion de classe Le plus dur est d’anticiper les réactions des &eié JO 1
Motivation
Enrblements du cours | Le plus dur reste a élaborer les consignes poatlatse. Comment | 2

présenter et mettre en place I'activité en clasS8erdment parvenir
a des résultats/observations concluantes pouassel? N3 DI

La trace écrite des éléves. N8 J.L
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Q2 Q2 SEPTEMBRE Le Mans 2005
Programme Parfois la compréhension des programmes officielpose probléme. Je 3
ne comprends pas toujours ce que cela sous-teaditemoins je
comprends du premier coup, plus je réfléchis etmiaes cours sont
construits. N1
Comment transformer les notions du BO en savoins@ement écris suf
les cahier-éléves. N4
Savoir ou en venir exactement avec le BO qui rpastassez explicite. Np
Documents d’appel et | Les livres d’éleves ne contiennent pas toujoursites que je recherche.| 4
le choix du matériel a | N1
utiliser Les recherches de documents sur Internet est lcgtgiifficile, vu la
densité des infos. N1
Trouver les documents appropriés au niveau deg€l@ermettant de
dégager les idées essentielles. N3
Le probleme du matériel, je ne sais jamais ce sfypessible de faire
réellement. J'envisage des observations (ex : lamescopique des
minéraux d’'une roche en LPA) qui ne sont pas pssiiNs
Trouver des documents intéressants en dehors divied— surtout pour
seconde. N6
Activités La préparation des activités. N1 2
Trouver des activités ultra passionnantes systéoement. N4
Enchainements des Trouver la progression qui soit la plus logiquesiole, le plus 2
idées didactique/pédagogique. N3
Trouver une suite logique entre les problématiq8s.
Représentation ou prés
acquise
Faire problématique Formation des questions et mise en relation aweodéons. N1 3
ou construire des Aussi les transitions et problématiques c'est-a-damner vraiment un but
situations probléme ou une logique a ma démarche face aux éleves. N5
Trouver une problématique compréhensible et qunanéen la suite. N7
Temps Le temps est sans cesse ajusté (normal) et shijpas assez de temps, j&5
rectifie lors des cours suivant. N2
La gestion du temps : combien de temps I'éleveiVarettre pour faire et
surtout intégrer une activité ? N3
La prévision d’'un timing précis. N4
Savoir combien de temps vont mettre les élévealiseé I'exercice
demandé. N7
Gérer le « timing ». quel temps pour quoi ? N8
Hétérogénéités 0
Définir les difficultés 0
ou obstacles des éleves
Gestion de classe Prévoir plus de place pour l'initiative des éléeescours. N6 1
Motivation
Enrolements du cours | Préparation de plus de choses nécessaires, mpiar®u crainte » de 1
mangues de matiére pendant le cours. N3
Pas de probléme Rien a signaler. Dans la pratique, c’est bien rgdéme calme, c’est carré 1
et bien organisé. N2
Vocabulaire Soucis de vocabulaire. Pour vulgariser une notitaut I'avoir 1
parfaitement intégrée. N8
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Q2

Q2 Juin 2007

Programme

Cerner les limites du programme d&8°2N2

Parfois les notions du BO sont assez vagues. tildian
réfléchir & ce que I'on veut expliquer. N4

Les limites de programme. N8

Documents d’appel et le
choix du matériel a utiliser

Découverte de documents pertinents. N1

Trouver des documents pertinents et surtout adaptés
niveau des éléves (souvent ils sont trop complpras
les éleves de collége).N3

Trouver des documents d’appel pertinents pour td8s.
Les docs ‘appel pertinents sont souvent difficides
trouver. N7

Matériel pas toujours présent. N2

Les contraintes matérielles lors des TP. N3

Activités

Préparation d’activité claire allant a I'essenti¢2
Des activités simples mais non vide de sens. N8

Enchainements des idées

Faire problématique ou
construire des situations
probléme

Appropriation du probléme par les éleves. N1
Difficultés pour étre sdr que les éleves se poleent
probléme attendu. N7

Découverte d’'une situation probleme amenant let suje
par les éléves. N1

Choix de la situation probléme qui amene les éleves
guestionnement. N5

Temps

Dans le cas des TP, les contraintes horaires posent
probléme ; de méme, le temps est parfois trop éimpdur
un cours. N3

La plus grande difficulté est de connaitre avecipién
le temps qui sera nécessaire aux éléves pour faire
I'activité. N6

Organisation de l'activité pour avoir le temps dett
faire durant la séance. N7

Etablir un calendrier : durée estimée. N8

Hétérogénéités

Le probléme de I'hétérogénéité dans les classes : |
méme document pour tous pose parfois probleme. N

Définir les difficultés ou
obstacles des éléves

Définir les difficultés /obstacles des éleves adiace.
N8

Motivation

Suscitant leurs intéréts. N1

Enrélements du cours

Comment mettre en activité les éleves. N1
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Annexe 10 : les tableaux d’analyse des réponses désgiaires a la

troisieme question

Q3 Q3 SEPTEMBRE NANTES 2005

Représentation 0

ou prés acquise

Documents et le 0

choix du matériel

a utiliser

Enchainement Enchainement des idées. N5 1

des idées

Problématique Faire découvrir le probléme et le bilan par les&de N1 2
Avance les éléves vers le problématique voulue. N7

Temps La gestion du temps au cours des activités. N2 6

La gestion du temps : les laisser réfléchir parméxnes assez longtemps s3
pour autant me retrouver a ne pas pouvoir fingdance. N3
Gestion du temps. N5

La prise de note des éléves est lente. N6

Terminer la séquence prévue dans le temps de potwg. N7
Je passe aussi plus de temps que prévu sur certaitigtés. N9

ns

Hétérogénéités Lors de la séance de cours, il est parfois diffidé gérer (dans certaines 1
classes) les éleves qui comprennent rapidemerugtqui avancent plus
lentement. N9

Enrélements du Des éléves qui anticipent sur le cours suivant. N6 3

cours La participation spontanée des éléves est varegbesqu’elle est faible jai
du mal & aller les « chercher ».N3
Evidement, les éléves se posent toujours des quesjue je n'ai pas
envisagées et qui permettent de sortir du prograrhide

Gestion et TP réalisé dans le calme, sans surexcitation (issg. N10 1

discipline dans la

classe

Vocabulaire

Motivation Faire intervenir un maximum d’éléves. N5 1

Action imprévue

Eleves en 0

difficultés

Question des 0

éleves

Construire le Il n’est pas toujours évident de construire le sawec les éléves. N10 1

cours avec les

éleves

Comprendre les | Je rencontre des difficultés pour que les élevaspecennent ce qu’ils vont 4

éleves

devoir manipuler et/ ou analyser. N4

Il faut souvent repréciser le but du cours ou dyaiers qu'ils I'ont eu au
début). N6

Les éléves ne disent pas tout de suite quanddtg pas compris, il faut donc
gue je le leur demande plusieurs fois. N6

Comment s’assurer que tous les éléves suivenngiremnent les étapes et |¢
notions. N8

Les éléves perdent vite de vu I'objectif du TP. N10
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Q3

Q3 SEPTEMBRE NANTES 2006

Représentation ou prés
acquise

Problématique

J'ai des difficultés a retrouver une explicatiotesi
1" pose probléme. N4 FR

Amener les éleves a définir le probléme voulu. N7

M

Temps

La gestion du temps. N4 FR
La gestion du temps. N8 J.L
Le plus difficile est la gestion du temps. N3 DI

Faire sortir les éléves a la sonnerie et pas 1 ou 2

minutes plus tard. NSFA

Hétérogénéités

L’hétérogénéité des éléves. N8 J.L
Cas d’une classe trés hétérogene ou certains élg
comprennent et font trés vite quand d’autres
déchiffrent difficilement les consignes. N3 DI

2
Pves

Enrélements du cours

Parfois on n'imagine pas les difficultés que la
classe ou certains €léves peuvent rencontrer da
une activité. N3 DI

L’appropriation des activités par éleves. N1 L

Gestion et discipline dans la
classe

La prise en compte de la lenteur dans I'écriture ¢
cours, la gestion des cahiers. N7 M
Un peu de bavardages. N2 D
Gestion du groupe, surtout quand ils travaillent e
binbme sur manipulation, c’est difficile de répoa
a toutes les questions. N2 D

La discipline. N4 FR

Faire travailler les éleves en autonomie lors des
travaux pratiques. N7 M

Le probléme principal est le manque d’autorité
avec certaines classes. N6 JO

14

2N

Vocabulaire 0
Motivation La motivation de la classe. N8 J.L 3
Peu de motivation. N3 DI
Les éléves ne se posent pas de question, on est
obligé se les pousser a se poser des questions. |N4
FR
Action imprévue 0
Eleves en difficultés 0
Question des éleves Gestion du groupe, surtout quand ils travaillent er2

binbme sur manipulation, c’est difficile de répoac
a toutes les questions. N2 D

Beaucoup de questionnements chez les éléves.|N3
DI
Pas de probléme Pas de gros problemes. N2 D 1
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Q3

Q3 SEPTEMBRE Le Mans 2005

Représentation
ou prés acquise

Documents et le | Jongler avec les supports (papier, transparerngaapN1 2
choix du matériel | Utilisation de supports originaux (ordinateur, \ogétc.).N1
A utiliser (peut étre) utiliser le tableau. N5
Enchainement Traiter notion aprés notion : aprés chaque notiaitée en activité, noter dans 1
des idées le cours. N1
Amener la transition ou problématique. N5 3
Problématique Faire trouver la problématique aux éléves. N7
Amener la problématique et la faire dire aux éleis
Temps Respect du timing. N1 5
Laisser le temps aux éleves. N1
Laisser le temps suffisant aux éleves pour faiegeiger une activité. N3
Le timing : parfois difficulté a respecter.( timipgrturbé par I'aspect
autorité).( la lenteur des'® pour la rédaction). N4
Devoir rappeler les notions précédentes car beauéldwes n’apprennent pas
leurs cours.— temps dans cours a ne pas avancer pour suite. N6
Gérer le temps. N8
Hétérogénéités Ex : « hétérogéne » efi"§ ils ne connaissent pas donc il faut que je lése d| 1
« pas également ») ce qui n'est pas évident pourso
Enrélements du Traiter notion apres notion : aprés chaque notiaitée en activité, noter dans 3
cours le cours. N1
J'ai du mal & mettre mes éléves en activité, argéméur intérét...N2
Me détacher de mes notes. N6
Intéresser tous les éleves, tous les faire pagtiéiga SVT.N6
Gestion et Prise de parole intempestive de quelques élévaesetament des autres. N1 | 3
discipline dans la | Douter des prénoms des éleves et, du coup, legnéésiu doigt. N1
classe Etablir 'ordre dans ma classe. La limité est tfiog entre le débat, que
jutilise beaucoup, et les débordements oraux ltapdint mon cours. N2
J'oublie des choses ! livre le devoir avec eux adarneur donner, rédiger le
résultat sous I'activité, mettre le titre au schémaCe n’est pas systématique,
mais ¢a me fatigue et handicape (aussi!) la slgitmon cours dans le sens ¢
je reviens en arriére pour rectifie lorsque savari2
Je dois toujours réobtenir le silence en classereniN6
Vocabulaire Adapter au niveau de I'éléve les notions que I'onrege aux éleves. N3 3
Me mettre au niveau des éleves par rapport au wimiad. N5 ‘
(peut étre) utiliser le tableau (écrire plus canessont que desf et 3™)
—rejoint « me mettre & leur niveau ». N5
Trouver les mots justes, compréhensibles pourée®g. N8
Motivation Avoir I'attention de TOUS les éléves en méme tenmis. 2
Intéresser tous les éléves. N6
Action imprévue | Des réactions aux petits imprévus : souvent ingppes (humour, décision, | 2
coléere ...).N1
Au jour le jour, répondre aux différentes situasigmattendues. N5
Eleves en Comprendre parfois les difficultés des éléves quisnmht du mal a les 1
difficultés formuler. N3
Question des
éleves
Construire le Prendre en compte les réponses des éléves et ariiz® utiliser pour obtenir| 2

cours avec les
éleves

la notion exacte. N5

Intégrer notions des éléves, leur remarque danikun. N6
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Q3

Q3 JUIN 2007

Représentation ou prés
acquise

Problématique

o

Temps

Gestion du temps parfois. N2

Manque de temps pour une séance. N3
perdre beaucoup de temps. N4

Gestion du temps. N7

Gestion du temps. N8

ol

Hétérogénéités

Gestion de I'hétérogénéité de la classe. N7
L’hétérogénéité d’'une classe. N8

Enrbélements du cours

Gestion du rythme des activités (entre les élewessant
rapidement et eux finissant tardivement). N1

Lors de l'activité, permettre a tous les élévesalssir a
effectuer les activités mentales nécessaires. N5

Gestion et discipline dans
la classe

Gestion de classe (bavardage ....). N1

Bavardage et déconcentration des éléves. N2
La gestion des « a c6té », les bavardages. N4
Le bavardage de certains et l'inattention de quesdgiléves
peuvent nuire au bon déroulement de I'activité. N6

Vocabulaire

Des consignes mal formulées (difficulté de vocaibellde
certains éléves). N3

Motivation

Le manque de motivation des éleves en difficultées
bavardages ce qui fait que ces éleves ne comprepagn
les consignes. Je dois alors reprendre I'explioaties
consignes une seconde fois d’ou une perte de téx3ps.
Réussir a susciter le questionnement chez toutdeves.
N5

Action imprévue

Gestion des imprévus (surtout lors des séanceskuix
pratiques). N7

Eleves en difficultés

Difficultés des éléves dans une activité (ex €1, ée TP
ou les éléves devaient dessiner une graine deohdgiar a
paru tres difficile ! jai été trés surprise). N3

Gestion des éleves en difficultés. N7

Ré-expliquer avec des nouveaux mots pour les élavies
difficultés. N8

Question des éleves

Les multiples questions, qui sont cependant trés
intéressantes mais qui menent parfois les élewsswe
questionnement trop poussé pour leur niveau. N4
En effet, lors de certaines séquences ils peueeposer
des questions pour lesquelles on n’a pas préviiigc

N6
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Annexe 11 : la reponse du formateur de PLC2 a I'lUM de
Nantes

1- Dans les formations PLC2 de SVT, est ce que vous travaillez sur
I’utilisation des conceptions des éléves par les stagiaires?
Si oui de quelle maniére ?
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2- Quelles sont les difficultés des stagiaires de SVT quand ils utilisent les
conceptions des éleves dans leurs séquences ? Pouvez-vous donner des
exemples?
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Annexe 12 : la reponse du formateur de PLC2 a I'lUM de Basse-
Normandie a Caen

1- Dans les formations PLC2 de SVT, est ce que voustaillez sur
I'utilisation des conceptions des éleves par lesagfiaires ?
Si oui de quelle maniere ?

Le travail sur les conceptions des éléves étaitypdans I'ancien plan de formation dans
un module de didactique des SVT dont jétais errgdha I'lUFM de Basse-Normandie
pour les PLC2 SVT.

Il s’agissait d’'un module de 4 heures obligatoifesi I'on abordait la question de
I'évaluation diagnostique en lien avec sa fonctdans le processus d’apprentissage,
jutilisais régulierement une évaluation diagnogécsur le theme de la nutrition en classe
de 5) et de 6 heures facultatives (ol il s’agissaitrdes PLC2 de mettre en ceuvre dans
leurs classes une évaluation diagnostique). Lorcalenodule facultatif, une séance
servait a préparer I'évaluation diagnostique, laosde et la derniére a analyser les
productions des éléves (en fonction des themeaggrain mobilisait des grilles d’analyse
déja constituées ou alors on devait en constretren formalisait le travail sous forme
d’une fiche didactique. Lors de la seconde ann&mensi ce second volet de la formation
était facultatives, 'ensemble des PLC2 I'a suivie.

Le travail sur les prise de représentation étaieggement poursuivi lors du travail sur le
mémoire professionnel méme si cela dépendait det sciioisi pour le mémoire
professionnel, mais a Caen, 'orientation du triasar le mémoire étant tres didactique la
plupart des PLC2 réalisait une prise d’'informatsom les conceptions des éleves pour leur
travail de mémoire.

2- Quelles sont les difficultés des stagiaires d&® quand ils utilisent les
conceptions des éléves dans leurs séquences ? Ppuveus donner des
exemples ?

Plusieurs types de difficultés sont régulierementcontrées par les PLC2 SVT lorsqu'ils
tentent de mettre en ceuvre des évaluations diagnest:

- au niveau de la conception de I'évaluation diagiqoe : quel dispositif mettre en
ceuvre ? Il s’agit de trouver, comme ils le formtilenla bonne question », c’est-a-dire
une question qui permette a la fois aux élévesateager dans la tache proposée et de
confronter les éléves a une question qui ait umaioe fonctionnalité. Dans un premier
temps en général, les PLC2 questionnent sur lardiime formelle du savoir (les noms
des organes, la description des systémes, les demgrocessus...). Il faut un peu de
travail pour qu’ils prennent conscience que limpat est d’avoir acces aux
raisonnements, aux types d’explication des éleves.
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- au niveau de la mise en ceuvre dans les clasgsmicoup indiquent dans un premier
temps que les éléves ont du mal a s’engager datmavael qui les insécurise. Les éléves
demandes si leur production vont étre notées. Rapedt les PLC2 se rendent compte
gu’ils doivent intervenir aupres des éléves pentameémps de I'évaluation diagnostique
en posant des questions aux éléves pour leurdapkciter leur schéma par exemple. De
la méme facon, beaucoup ont du mal a faire écniréexte aux éléeves qui acceptent de
faire un schéma, mais plus difficilement d’écriedéxte qui explique le schéma.

- au niveau de l'analyse de ces évaluations didgnes : quand des grilles d’analyse
existent, 'analyse n’est pas trop difficile. Pamtre, quand il faut construire une grille,
souvent ils se rabattent sur du descriptif en coaipan du savoir scientifique. L'accés
aux procedures, aux raisonnements des élevesamrstee difficile. C’est généralement
lorsque le travail est réalisé dans le cadre du om@&nprofessionnel que ces difficultés
sont un peu levées.

- au niveau de l'exploitation des évaluations daggigues avec les éléves : dans un
premier temps les évaluations diagnostiqgues seruaijuement a I'enseignant pour

identifier ce que les éleves vont devoir appremutérisément (quelles transformations,
guels obstacles). lls ont du mal a renvoyer ceduatians diagnostiqgues aux éléves.
Parfois, en fin de séquence, ils proposent auxeslée faire une analyse critique de leur
évaluation diagnostique (rarement). Quand certaiimgéressent a la question de la
construction des problemes alors certains tenterpbbiter les évaluations diagnostiques
lors de travaux de groupe et/ou de moments de dshantifique dans la classe. La

difficulté qu’ils rencontrent alors concerne l'arlation entre ce travail (évaluation

diagnostique + débat) et les activités qui suiveingui aplatissent la construction du
probleme sur des phases de validation expérimer@aite difficulté trouve que peu de

réponse en formation car le temps est trop court.
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Annexe 13 : les bibliographies que les stagiaireg dNantes
utilisent pour travailler sur les conceptions desléves

Nantes Total
ASTOLFI, Jean-Pierrd.’école pour apprendre® éd. Paris : ESF, | 1+3+4+6+85
1998
ASTOLFI, J-P., DAROT E., GINSBURGER — VOGEL Y.at 1+6+7-3
Mots — clés de la didactique des sciendégd. Paris : De Boeck,
1997.
Bulletin officiel du ministére de I'Education natiale et du 1+4+93
ministére de la Recherche. N° 22 du 29 mai 1997
CARMONA — MAGNALDI, N., DE VECCHI G.Faire construire | 1+3+5+9+10+
des savoirs1® éd. Paris : Hachette, 1998. (Hachette Education).| 12=6
DE VECCHI GérardAider les éléves a apprendied. 2001. Paris|: 1+6+7+8+10=
Hachette, 2000. 237p (Hachette Education). 5
DE VECCHI G., GIORDAN Al’enseignement scientifique : 1+12=2
Comment faire pour que ¢a marchel?éd. Nice : Z’éditions, 1996
GIORDAN André.Apprendre !1° éd. Paris : Belin, 2000 1+5+13=
MEIRIEU Philippe. Faut-il supprimer le cours mag?Cahiers | 1=1
pédagogiquesseptembre 1997
DEVELAY, Michel. Donner du sens a I'écal®aris, ESF, 1996. 2=1
MEIRIEU, Philippe. Apprendre...oui mais commeraris, ESF| 2+3+4+64
1988.
REY, BernardLes relations dans la classe au college et au lycée
Paris, ESF, 1999.
Astolfi J-P., Peterfalvi B., Vérin AComment les enfants apprenner+10=2
les sciencesRETZ, 1998
Barth B-M.Le savoir en constructioiRETZ, 2002 3%
Mathy P Donner du sens aux cours de scienéasBoeck 3=1
Université, 1997
DEVELAY, Michel. De l'apprentissage a I'enseignemeRaris :| 4=1
ESF, 1993. Page 64. (Collection pédagogique).
ASTOLFI, Jean-Pierrd.’erreur, un outil pour enseignePRaris : 6+10=2
ESF,1997
BACHELARD, GastonLa formation de I'esprit scientifiqu@aris : | 6=1
Librairie Philosophique J.VRIN, 1999.
DEMOUNEM, Régis, ASTOLFI, Jean-Pierieidactique des 6+7+123
Sciences de la Vie et de la Teraris: Nathan, 1996. [chap. 14.],
Le fonctionnement des représentations, p 129
DE VECCHI, Gérard, CARMONA-MAGNALDI, Nicole.Faire | 12=1
vivre de veéritables situations-problem&aris: Hachette livre, 2002.
GIORDAN (A), 1994 L’éleve et/ou les connaissances 0
scientifiquesPeter Lang, 174 p.
FABRE (M), 1999 Situations-probléemes et savoirs scolaifeslF | 0
De Vecchi, G. — Giordan, A., (1987). Les origines du savoir, 0

Paris, Delachaux & Niestlé.
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Annexe 14 : les bibliographies que les stagiaireg Caen utilisent

pour travailler sur les conceptions des éléves
Caen Total

ASTOLFI, Jean-Pierrd.’école pour apprendres® éd. Paris : ESF, 0
1998
ASTOLFI, J-P., DAROT E., GINSBURGER - VOGEL Y.atMots — | 1+8+103
clés de la didactique des sciencEséd. Paris : De Boeck, 1997.
Bulletin officiel du ministére de I'Education natiale et du ministére de0
la Recherche. N° 22 du 29 mai 1997
CARMONA — MAGNALDI, N., DE VECCHI G.Faire construire des | 1=1
savoirs.1° éd. Paris : Hachette, 1998. (Hachette Education).
DE VECCHI Gérard Aider les éleves a apprendrEd. 2001. Paris|:0
Hachette, 2000. 237p (Hachette Education).
DE VECCHI G., GIORDAN Al’enseignement scientifique : Commerit+3+5+8+9
faire pour que ¢ca marche 2° éd. Nice : Z’'éditions, 1996 +10=6
GIORDAN André.Apprendre !1° éd. Paris : Belin, 2000 2+8=
MEIRIEU Philippe. Faut-il supprimer le cours magas ? Cahiers
pédagogiquesseptembre 1997
DEVELAY, Michel. Donner du sens a I'écal®aris, ESF, 1996. 0
MEIRIEU, Philippe. Apprendre...oui mais commemaris, ESF, 1988.| 3=
REY, BernardLes relations dans la classe au college et au lyPées,| 0
ESF, 1999.
Astolfi J-P., Peterfalvi B Vérin A. Comment les enfants apprennent |e3
sciencesRETZ, 1998
Barth B-M Le savoir en constructioiRETZ, 2002 0
Mathy P.Donner du sens aux cours de scien&sBoeck Université, | 0
1997
DEVELAY, Michel. De I'apprentissage a I'enseignemeiaris : ESF| 0
1993. Page 64. (Collection pédagogique).
ASTOLFI, Jean-Pierrd.’erreur, un outil pour enseigneParis : 5+10=2
ESF,1997
BACHELARD, GastonLa formation de I'esprit scientifiqu&aris : 1+2+3+5+7
Librairie Philosophique J.VRIN, 1999. +8+10=
DEMOUNEM, Régis, ASTOLFI, Jean-Pierieidactique des Sciences 10=1
de la Vie et de la Terr®aris: Nathan, 1996. [chap. 14.], Le
fonctionnement des représentations, p 129
DE VECCHI, Gérard, CARMONA-MAGNALDI, NicoleFaire vivre| 0
de véritables situations-problemézaris: Hachette livre, 2002.
GIORDAN (A), 1994 :L’éleve et/ou les connaissances scientifiques| 3=1
Peter Lang, 174 p.
FABRE (M), 1999 Situations-probléemes et savoirs scolaifeslF 34
De Vecchi, G. — Giordan, A., (1987). Les origines du savoir, Paris, | 1+2+3+5+8
Delachaux & Niestlé. +9+10=/
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Annexe 15: extrait de mémoires professionnels du pmier cas de
la prise en compte des conceptions des éleves S1

IUFM des Pays de la Loire
Année 2003-2004

Mémoire professionnel

Comment faire en sorte que les éléeves

S’approprient les problemes ?

Un exemple en classe de cinquieme :

En classe de cinquieme, l'approvisionnement desrmyg par le sang est traité.
Lorsque ce sujet est présenté aux éléves la pralikation est difficile comme j’ai pu m’en
rendre compte, car les éléves passent directembaxgication, souvent sommaire, de la
mise en circulation du sang : le cceur se contreicenvoie le sang aux organes. Il est alors
difficile de problématiser le fonctionnement de @gpane que les éléves pensent bien
connaitre, du moins suffisamment. Ainsi, pour abold sujet jai décidé de m’appuyer sur
leurs conceptions : pour qu’ils identifient querlenodele explicatif de fonctionnement du
coeur n’était pas convenable, et pour motiver diégide du cceur une fois le probléme bien
identifié. Les éleves devaient représenter sousmdod’un schéma fonctionnel, le coeur, les
poumons et un autre organe tel un muscle. lls davaelier ces différents organes par les
vaisseaux sanguins.

Volontairement, je n'ai pas demandé aux élevesédéiser cette schématisation en
tout début de chapitre. Je voulais d’abord queléges étudient le probléme de la circulation
du sang dans les vaisseaux sanguins, probleme @wdient soulevé sous la forme « Dans
quoi circule le sang ?». Ceci avait pour but destroiire les notions de circulation du sang a
sens unique et dans un systéme clos. lls savabert gue le sang circulait du cceur vers les
organes via une artere, qu’il quittait les orgaviagles veines.

Une fois cette étape réalisée, j'ai alors demantééteves de réaliser le schéma décrit
précédemment, en tenant compte de ce qu’ils venaédécouvrir et en tenant compte (apres
guelques rappels avec eux) des connaissances excuiscours des chapitres précédents
traitant de la qualité du sang en dioxygene et ienyde de carbone (sang arrivant aux
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organes riche en dioxygéene, sang sortant des agangre en dioxygene, renouvellement du
sang en dioxygene au niveau des poumons).

La réalisation de ce schéma par les éléves a piderégguelques minutes). Une fois
leurs productions réalisées, quelques éleves #iéatau tableau afin de proposer leur schéma.
lls expliquaient ensuite aux autres éleves le fonoement de leur schéma.

C’est alors que je commencais a questionner lege®leJe leur demandais si les
schémas proposés fonctionnaient bien selon le modelprécédemment. D’eux-mémes, ils
constaterent que les schémas proposés ne fondeohnzas. Notamment, la plupart des
schémas reliait directement les poumons aux aatgesies. Les éléves étaient conscients que
le sang devait se réapprovisionner en dioxygenesdprpassage dans les organes. Cependant,
ils ne pouvaient alors pas nommer le vaisseau samgliant les organes aux poumons : ils
savaient que le sang quittait les organes par ameyet que le sang arrivait aux organes par
une artere. Un conflit cognitif émergeait, les éewne pouvant concilier le fait que le sang
apres étre passé dans un organe tel qu’'un musghit de renouveler en dioxygene au niveau
des poumons et le fait que ce sang arrivait auxnoms par une artére. lls étaient alors devant
un obstacle et lI'idée que le sang devait repasaeriep coeur avant d’aller aux poumons
commencait a germer.

La confrontation de leur modéle explicatif aux oo8 apprises lors des séances
précédentes montrait bien aux éléves les failledede modele. Le réle du cceur et son
fonctionnement, qui semblait au préalable ne paeipde probléme en posait a présent un et
cela justifiait I'étude du cceur, qui comme le coaemaient maintenant les éleves n’avait pas
encore livré tous ses secrets.

Le probléme formulé par les éléves fut : Commentfionne le coeur ?

Une fois ce probleme bien identifié, il était alpssible d’entamer I'étude du cceur et
de son fonctionnement avec les éléves (dissectionabeur de volaille et étude d’'un modele
figurant la circulation du sang). Les productionssdéléves ont pu étre réutilisées.
Premiérement apres la dissection du cceur de elaidls éleves savaient alors que le coeur
n’était pas une simple pompe mais une double powipsi, ils reprirent leurs schémas pour
'agrémenter de ce nouvel élément de connaiss@maxiemement, I'étude d’'un modéle de
circulation (maquette), figurant le fonctionnemeht cceur proprement dit, a permis aux
éleves de terminer de compléter leurs schémastajené alors devenus des schémas bilan du
chapitre.
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L'utilisation des conceptions des éleves dans epitte a donc été essentielle. Cela a
permis d’identifier le probléme qui dans un prent@amps pouvait sembler ne pas en étre un
pour les éleves. Ensuite cela a motivé les étudigarses de résolution du probléme. De plus,
cela a permis la réalisation du schéma bilan pa®€leves qui reprenaient eux-mémes leur
schéma initial. lls pouvaient ainsi mesurer d’eudrmes le chemin parcouru et les progres
réalisés. On peut relier ce dernier point a unearguoe intéressante d’'une éleve en fin de
cours : « mais en fait c’est beaucoup plus complique ce qu’on croyait ». Cette remarque
montre I'impression du chemin parcouru par lesédeau cours de cette séance.

En ce sens, cette démarche a donné du sens entplélgave au coeur de son apprentissage.

L’'autre avantage qu’a présenté cette démarche ietujwn autre axe de réflexion
concernant ma recherche d’outils pour 'appropriaties problemes par les éléves est que la
réalisation d’'un schéma fait passer les éelevegdait. L'écrit présente en effet de hombreux
avantages dont j'ai essayé de tirer profit pourmstire aux éléves de s’'approprier les

problémes. Ce point fait I'objet de la partie suitea
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Annexe 16 : Quelques exemples de conceptions inida d’éleves
récupérées par le stagiaire S1
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Dans ces exemples, les éleves ne pouvaient idanki vaisseau sanguin
reliant 'organe au poumon. Ceci est indiqué pdtdahe rouge. lls savaient que |le
vaisseau sanguin quittant un organe était une yvewas é€galement que le sang
arrivait a un organe par une artere.
Ainsi, sur les deux schémas de gauche, qui sorgllssreprésentatifs de la classe,
les éléves comprirent que le sang ne pouvait dédiorgane vers le poumon, carlil
quittait 'organe par une veine mais arrivait a@umons par une artere.
De méme, sur le schéma de droite, I'éleve admitlgusang ne pouvait aller des
poumons vers l'organe car il quittait les poumoasyme veine et arrivait a I'organe
par une étere
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Orgone

Ces deux exemples sont similaires aux précedersts, les €leves ont d’eux
mémes tenté d’apporter des modifications (fleches arganes vers le cceur). des
eléves ont compris la nécessité d’'un retour du sangoeur, apres son passage dans
les organes. Ces modifications sont indiquéesgtethe bleue.
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Annexe 17 : extrait de mémoires professionnels dwedxieme cas
de la prise en compte des conceptions des éleves S2

«Comment modifier les conceptions initialegrronées des éleves de seconde esdeeme
sur les deux sujets suivants : lairculation sanguine et la nutrition desvégétaux ? »

PLC2 SVT
IUFM de Basse-Normandie Année 2004/2005
Site de formation de Caen

19 Représentation s individuelles

Dans un premier temps nous avons réalisé une prise de représentation individuelle.
Chaque €leve devait réaliser un schéma répondant au probléme posé.

En classe de seconde, les éléves devaient représenter la circulation entre trois organes qui

¢taient dessinés au tableau (le cceur, les muscles, et les poumons).

Tout d’abord avec les éléves nous nous rappelons que dans le chapitre 1 nous avions
observé que lors d’un effort les fréquences cardiaques et respiratoires augmentent et les

muscles consomment davantage de dioxygeéne.
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J’ai donc demandé aux éléves avant de commencer le chapitre 2 de proposer un schéma de

la circulation dans I’organisme permettant d’expliquer cette réponse de 1’organisme a

I’effort. La question était donc la suivante 7« comment est organisée la circulation du sang

dans le corps afin d’amener davantage de dioxygéne aux muscles lors d’un effort ? >?.1De
plus apres avoir distribué le polycopié aux éléves je leur ai imposé différentes consignes:
« Réalisez ce schéma de la circulation entre ces trois organes. Vous relierez entre eux ces
différents organes par des vaisseaux sanguins riches en O2 (que vous représenterez en

rouge) et des vaisseaux sanguins pauvres en O2 (que vous représenterez en bleu) »

De plus, je leur ai posé une question supplémentaire : « Comment le ceeur est organisé

pour faire circuler le sang ? »

Je leur ai donc demandé de compléter sur le schéma la structure du cceur ainsi que la

circulation du sang dans le cceur :

« Représentez la circulation du sang dans le ceeur, en conservant le code couleur (le sang

riche en 02 en rouge , le sang pauvre en 02 en bleu). »

En classe de sixiéme, la prise de représentations initiales a été réalisée sur la partie de

programme : L’organisation du monde vivant- Les relations alimentaires.

La notion cognitive a laquelle les éléves doivent arriver est la suivante : « Les végétaux
chlorophylliens n’ont besoin pour se nourrir, & condition de recevoir de la lumiére, que de

matiére minérale ».

La prise de représentations initiales des éleves sur les besoins nutritifs des végétaux a été

réalisée également sous forme de schémas.
Dans un premier temps, les deux questions suivantes ont été posées aux éléves:
-« De quoi les plantes ont-elles besoin pour grandir ? »

-« De quoi se nourrissent-elles ? »
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La seule contrainte imposée aux éléves était le dessin d’une plante avec tige, racines et

feuilles, mais sans aucune limite précisée (comme la limite du sol par exemple).

Ces deux prises de représentations individuelles durent une quinzaine de minutes. Elles
ont pour but de découvrir la conception que possede chaque éléve avant méme de
commencer le cours. Il est préférable de réaliser ce travail a la fin d’un cours ce qui nous
permet d’avoir un temps suffisant pour ensuite analyser ces conceptions initiales. Le but de
cette analyse est notamment de pointer les obstacles que ces représentations sont
susceptibles de créer lors de ’apprentissage mettant alors en évidence les objectifs a

atteindre par I’enseignant tout au long de son cours.

De plus cette analyse des conceptions de I’ensemble des éleves de chaque classe nous a
permis de distinguer différentes grandes catégories de représentations initiales que nous
présenterons dans le paragraphe suivant et ainsi de constituer des groupes de travail

homogenes (ou hétérogénes) lors de la séance suivante.

29 Débat au sein des groupes

Dans un deuxiéme temps lors de la séance suivante, nous avons réalisé la prise de

représentation de chaque groupe d’éléves ayant la méme grande conception.

En effet, en classe de seconde, suite au travail d’étude des différentes représentations de
mes éléves, j’ai formé des groupes de quatre ¢l¢ves ayant des représentations initiales

identiques. Puis je leur ai donné les consignes suivantes :

« Suite a une mise en commun de vos idées, représentez sur une affiche le trajet du sang
riche en O2 (en rouge) et le trajet du sang pauvre en O2 (en bleu) dans le ceeur ainsi que

la circulation du sang dans I’organisme. »
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Ce travail consiste en une confrontation des représentations des différents membres du

groupe pendant une trentaine de minutes afin d’aboutir a une représentation commune.

Ce travail par groupe permet donc I’instauration d’un petit débat au sein de chaque groupe :
chaque membre du groupe présentant son modele aux autres. Ils doivent ensuite se mettre

d’accord sur ce qu’ils vont représenter.

Pendant ce temps d’échanges j’ai circulé dans les groupes, sans intervenir, mais pour

¢couter leur discussion et j’ai relevé certaines phrases parmi un groupe :

« - Le sang arrive par la (coté droit), c’est quoi ce vaisseau c’est une veine ?

- Je sais pas, moi le seul nom de vaisseaux que je connais c’est I’aorte et je crois que

c’est une artere.
- Elle amene le sang vers le coeur ?

- Non je crois qu’elle améne le sang vers les organes. Le sang il doit étre donc riche en
oxygene, et du coup quand il repart des organes il est pauvre en oxygene, il faut le mettre

en bleu.

- On le fait revenir de ce coté 1a (gauche) et on le fait repartir par ou ?

- Par I’autre coté parce qu’apres il doit aller au poumon.

. Mais le sang il peut traverser comme ¢a le cceur ?

- Ben je pense que oui le coeur c’est creux.»

Ensuite j’ai collecté les affiches des différents groupes et les ai affichés au tableau.

En classe de sixiéme, a la séance suivante, les ¢leéves se sont mis en groupes afin de mettre

en commun leurs représentations sur un transparent.

Ceci a poussé les éleves a discuter sur les différences qu’il existait entre leurs schémas et
suite a cet échange, ils ont dii se mettre d’accord sur une représentation finale commune a

présenter aux autres groupes.
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Ainsi, d’aprés ce qu’on a pu observé en circulant dans la classe de sixiéme ou dans celle de
seconde, cette activité donne souvent lieu & des discussions, des confrontations de points de
vue permettant d’enrichir chaque modéle mais également permettant de faire émerger déja

des interrogations, des problemes.

39 débat au sein de la classe

Un représentant de chaque groupe vient exposer au tableau le modéle de son groupe.

On peut remarquer que c’est trés souvent le meneur qui vient exposer les idées de son

groupe.

En principe I’enseignant intervient relativement peu, il pose uniquement quelques
questions afin de susciter une confrontation des idées. On peut noter cependant qu’il est

nécessaire, en classe de sixiéme, que 1’enseignant guide davantage les éleves.

L’exposé oral du point de vue de chaque groupe permet de créer un débat au sein de la
classe entiére, entre les éléves de tous les groupes et I’émergence de problémes —

hypothéses.

49 Mise a I'épreuve des représentations
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Par différents moyens pédagogiques (documents, vidéo, dissection, expérimentation....)
nous allons tester au cours des séances suivantes les différentes hypotheses posées suite a
I’étude des conceptions des différents groupes. Ce sont donc bien les propres problémes
scientifiques des éléves qui constituent la trame du cours et non de simples interrogations

émises aux éleves par le professeur.

Ainsi, aprés une premicre confrontation des conceptions des apprenants entre eux une
deuxiéme remise en question de ces conceptions est réalisée lors de la confrontation de
celles-ci avec un objet d’étude (tel que le cceur de mouton pour la structure interne du ceeur

en seconde ou la mise en culture de végétaux en sixiéme).

B) Présentation et analyse de ces conceptions en classe de

seconde.

19 Les représentations individuelles.

Suite au recueil des schémas d’éléves sur la circulation sanguine, nous avons analys¢ leurs
productions et avons pu réaliser une typologie de ces représentations. Quatre grandes

catégories de schémas se sont alors dégagées.
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-Nous avons regroupé dans la premiére catégorie, les éléves ayant présenté un coeur
producteur de sang c’est a dire que le sang oxygéné part du cceur et va vers tous les organes
ainsi que vers les poumons mais ne revient jamais. Le cceur dans ce cas ne présente donc

que des sorties (autant de sorties qu’il y a d’organes) et donc une seule cavité.

-Dans la deuxiéme catégorie on trouve les dessins représentant une circulation en
« triangle ». Le sang riche en oxygéne part des poumons passe par le cceur, puis les muscles
et repart directement vers les poumons sans méme repasser par le cceur. Dans ces schémas

le cceur ne présente donc qu’une seule cavité avec une entrée et une sortie.

e

i
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-En ce qui concerne la troisi¢éme catégorie, les poumons occupent une place centrale
puisque le sang qui part des muscles repasse par les poumons avant d’aller au cceur puis le
sang venant du cceur passe par les poumons avant de se diriger vers les muscles. Les
poumons jouent donc en plus de leur propre role, celui du cceur c’est a dire de relanceur de

la circulation sanguine. Dans ce cas le cceur est donc un organe « quelconque » qui puise de
I'o,.
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-Dans la quatrieme catégorie, le sang se recharge en oxygéne au niveau du ceeur et non au
niveau des poumons; en effet le sang pauvre en O2 arrive au ceeur droit et ressort riche en
O2 par le cceur droit et il se passe la méme chose du c6té du cceur gauche. Le coeur joue
ainsi le role des poumons et les poumons apparaissent comme de simples organes

consommateurs de dioxygene.
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-La derniére catégorie est représentée par des schémas ne présentant pas d’erreur.
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D’autres représentations appartenant a ces différentes catégories sont présentées en annexe

1.

422



I11) PROCESSUS DIDACTIQUES MIS EN (EUVRE POUR
LEVER CES OBSTACLES

A) en classe de seconde

Suite au recueil et a I’analyse des résultats, les différents obstacles suivants ont émerge :

-premier obstacle : certains éléves pensent que le cceur est producteur de sang.

-deuxiéme obstacle : I’éléve ne met pas toujours le ceeur comme moteur de la

circulation générale.

-troisiéme obstacle: le cceur ne présente qu’une seule cavité.

Ces trois obstacles représentent donc les difficultés rencontrées par les éléves dans la

compréhension de « La circulation sanguine ».

11 apparait donc nécessaire de remédier a ces barri¢res qui empéchent I’éléve d’approfondir
le sujet, d’aller plus loin dans sa construction du savoir. Il faut « faire avec pour aller

contre », d’apres Giordan.

19 Le rdle du coeur dans la circulation générale
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Dans les représentations recueillies, le coeur est bien souvent I’organe qui permet la vie,

mais il n’apparait pas toujours comme 1’organe qui permet la mise en circulation du sang.

Dans certaines des conceptions initiales, le cceur joue un réle d’épuration du sang, c’est a

dire qu’il retire le dioxyde de carbone du sang et remet a la place du dioxygene.

Ceci constitue une idée fausse, sur laquelle je suis revenu rapidement par un débat en
classe. En effet je pensais qu’il s’agissait d’une erreur par manque de concentration, car
lorsque j’ai demandé aux éleves : «Quel est le lieu de la recharge du sang en dioxygene ? »,

ils ont répondu spontanément « Les poumons ».

De méme un débat dans la classe entiére est ouvert pour discuter de la conception « le ceeur
producteur de sang ». Pendant ce débat il apparait clairement qu’il est nécessaire a un

moment donné que le cceur se recharge en sang.

Dans ces deux cas, j’ai appliqué un autre aspect de la prise en compte des représentations

selon R. Demounem et J-P. Astolfi dans « Didactique des sciences de la vie et de la

Terre » : en effet, ici j’ai tenu a « les faire discuter en établissant dans la classe un
véritable débat d’idées et en provoquant des conflits socio-cognitifs dont la psychologie

indique que ce sont d'importants leviers du développement intellectuel. ».

Les apprenants confrontent ainsi leurs idées, et apprennent a bien expliquer les images

qu’ils ont en téte. Ils cherchent les bons arguments pour convaincre les autres ¢léves.

Dans ces deux cas, le débat est rapide. Ceci m’a semblé une méthode plus pertinente pour
remédier a ces conceptions initiales ; ce sont les éléves qui se corrigent, qui établissent la

vérité sur ce sujet, et le professeur n’intervient que trés peu dans le débat.

J’ai donc davantage insisté sur d’autres erreurs relevées, comme la représentation « en
triangle » : le coeur envoie le sang aux organes qui le renvoient aux poumons qui, a leur

tour, le renvoient au cceur ou le poumon dont le réle est celui du coeur.

Décrivons maintenant la séquence de classe au cours de laquelle j’ai tenté de mettre les

apprenants face a ces deux conceptions erronées.
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Le théme « L’organisme en fonctionnement » étant déja entamé, nous commengons le

deuxieme chapitre qui s’intitule « Couplage entre activité cardio-respiratoire et apport de

dioxygene aux muscles ». Suite & un rappel sur le premier chapitre, j’améne les éléves a se

poser la question : « Comment I’organisme améne-t-il le dioxygéne aux cellules dont les

besoins sont accrus lors de I’exercice physique ? ».

Comme premicre réponse, spontanée, les apprenants me disent que le sang véhicule le

dioxygene, et que c’est lui qui ’ameéne jusqu’aux cellules.
A ce moment, ils poss¢dent différentes informations :
-le sang véhicule le dioxygéne
-le sang se recharge en dioxygéne au niveau des poumons
-le sang amene le dioxygene jusqu’aux cellules, du muscle par exemple

Je leur propose alors une expérience, qui peut sembler primaire, mais qui a fait la preuve de

son efficacité.

Deux flacons sont disposés sur la table du professeur. L un représente les poumons et est
rempli d’un liquide rouge représentant le sang riche en dioxygéne localisé au niveau des

poumons. L’autre représente un muscle ; celui-ci est vide.

Je demande alors aux éléves ce qu’il manque pour que le sang apporte le dioxygéne au
muscle. Sans hésiter, ils me répondent qu’un tuyau représentant un vaisseau sanguin
permettrait au sang de circuler depuis les poumons jusqu’au muscle. Je rajoute ce tuyau, et

je mets en évidence que rien ne se passe : le liquide rouge reste dans le premier flacon.

Je demande alors : « Que manque-t-il a notre expérience pour quelle fonctionne ? Des
réponses sont murmurées, mais aucune véritable solution n’est évoquée. Je présente alors
une seringue, et les éléves comprennent ce qu’il reste a faire : il faut couper le tuyau en
deux, et aspirer le liquide rouge du premier flacon, pour ensuite mettre la seringue dans le

deuxiéme morceau de tuyau et éjecter le « sang » dans le flacon représentant les muscles.

La seringue joue ici le role de pompe, et les éleves me disent rapidement que ce qui joue le

role de la seringue dans I’organisme, c’est le cceur. Celui-ci est une pompe cardiaque.
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Une autre expérience tout a fait similaire est effectuée : un flacon vide représente les
poumons, et un flacon rempli d’un liquide bleu représente un muscle avec du sang riche en
dioxyde de carbone a proximité. La méme démarche est pratiquée, et nous en arrivons a la
conclusion que c’est également le ceeur qui permet le passage du sang des muscles

(organes) vers les poumons.

Cette expérience doit donc permettre de remédier aux conceptions initiales de certains

apprenants :

-les éleéves constatent que le cceur est essentiel (et non le poumon) pour mettre en

mouvement le sang

-les éleves ayant fait une représentation initiale « en triangle » se rendent compte
que le cceur permet non seulement le passage du sang des poumons vers les organes, mais

également le passage du sang des organes vers les poumons.

Suite a ce débat professeur-éléves mais également entre les éléves et aux expériences
présentées ci-dessus, nous savons quelle est la représentation de la circulation qui est

exacte.

Cependant il reste le probléme du nombre de cavités dans le coeur : certains éléves pensent

qu’il n’y en a qu’une et d’autres que le cceur est cloisonné en deux.

29 La circulation sa nquine dans le cceur

Comme je I’ai dit précédemment les schémas élaborés par les différents groupes ont permis
d’émettre un certain nombre d’hypothéses sur le nombre d’entrées et de sorties au niveau
du cceur et sur le nombre de cavités de celui-ci. Les suppositions sont écrites au tableau,

pour que I’éleve puisse s’y référer durant toute la séance.

Les éléves alors trés motivés dans la recherche de la solution (chacun espérant vérifier son
hypothése), m’ont proposé de réaliser une dissection de ceeur. Les éléves ont donc ainsi

compris la nécessité de disséquer.
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Chaque bindéme dispose alors d’un ceeur de porc.

On commence par 1’observation externe de ce cceur de porc pour mettre en évidence le

nombre de « tuyaux » arrivant ou partant du ceeur.
Les éleves peuvent ainsi observer qu’il existe quatre tuyaux.

Je leur demande alors de proposer une expérience permettant de savoir si chaque tuyau est

une entrée ou une sortie.
Les éléves me proposent d’introduire de 1’eau, par ces tuyaux, dans le ceeur.

Ils observent que introduite dans deux des quatre tuyaux (appelés veines) I’cau pénetre et
au bout d’un moment, elle finit par sortir par les deux autres tuyaux (les arteres). Dans une
deuxiéme expérience, I’eau est introduite dans le cceur par les arteres ; rien ne se passe par

la suite, I’eau ne ressort pas par les veines.

Ceci permet aux éléves d’arriver rapidement a la conclusion que le sang rentre dans le coeur
p
par les veines et en ressort par les artéres et ainsi qu’il existe au niveau du cceur deux

entrées et deux sorties.

Dans un deuxiéme temps, je fais remarquer aux éléves qu’il existe donc un sens unique de
circulation du sang, et que celui-ci doit étre imposé par quelques structures du cceur. Il faut

alors ouvrir le cceur.

Une fiche technique de la dissection, présentée en annexe 5, leur est distribuée.

La dissection leur permet tout d’abord de mettre en évidence I’existence d’une paroi

épaisse séparant deux cavités.

Arrivé a ce stade de la dissection, je passe voir chaque groupe en leur demandant leur
conclusion : tous me répondent que les deux types de sangs ne se mélangent pas ; ils sont

séparés par une épaisse cloison, et circulent dans deux cavités différentes.
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J’ai procédé ainsi, car cela me paraissais important que chaque apprenant ait bien compris
cette notion ; il ne faut pas faire une mise en commun avec tous les éleves, mais s’assurer

de la bonne compréhension de chacun.

L’hypothése d’une seule cavité est donc infirmée.

Il reste alors a montrer le sens de circulation unique a I’intérieur du cceur. Cette partie m’a
semblé plus délicate, car les structures permettant de mettre en évidence le sens de

circulation dans le cceur ne sont pas visibles facilement.

Suite a une observation du cceur, peu sont capables de me montrer les structures en
question ; il me faut alors passer voir chaque bindme pour les lui indiquer. La consigne est
alors d’observer, de manipuler ces membranes, et d’en déduire le sens de passage du sang a

leur niveau.

A partir du moment ou la consigne est devenue plus précise et pointue, certains ont su me
dire que ces membranes permettaient le passage du sang dans tel ou tel sens. Une
démonstration au tableau, accompagnée de schémas, permet d’expliquer précisément le
rble de ces membranes : les valvules auriculo-ventriculaires et les valvules ventriculo-

artérielles.

La démonstration au tableau est accompagnée d’un schéma présenté en annexe 6.

La dissection du cceur ainsi que la réalisation d’une expérience, ont donc permis de

remédier a certaines fausses idées sur la circulation sanguine au sein du ceeur.

Pour clore cette séance, je distribue alors un schéma de cceur que je compléte avec eux, en

indiquant les légendes ainsi que la circulation du sang dans le cceur.
Le schéma distribué aux él¢ves est tiré du document présenté en annexe 7.

Les légendes ne figurent pas sur le document des éléves ; je les complete avec eux.
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A) Les évaluations sommatives

Ces évaluations, souvent placées en fin de chapitre, permettent d’évaluer I’apprenant ; elles
représentent un enjeu pour I’éléve, pour le professeur, mais également pour les parents, le

conseil de classe...

Grace aux évaluations sommatives effectuées dans nos classes nous avons ainsi pu nous
rendre compte que les éléves avaient intégré correctement des aspects du sujet qui au

départ étaient sources de problémes :
-de quelle maniére le sang circule t’il dans le ceeur ?

-comment la circulation est organisée entre le cceur et les organes ?
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-quels sont les nutriments nécessaires a la croissance des plantes ?

Nous allons donc a présent exploiter les résultats de nos évaluations sommatives.

19 Evaluation sommative sur la ci rculation du sang dans le coeur

Le schéma ci-dessous est présenté aux éleves, qui doivent compléter les 1égendes et

indiquer la circulation du sang en utilisant le code couleur habituel.

1 : veine cave

(B

:oreillette droite

: valves ventriculo-artérielles

(VS

4 - ventricule droit

S o artére aorte

6 : artére pulmonaire 7 : veines pulmonaires

8 : oreillette gauche

9 : valves auriculo-ventriculaires

10 : ventricule gauche

Les légendes attendues sont indiquées en vert ; le trajet du sang est représenté par les

fleches :
-bleues pour le sang pauvre en dioxygéne

-rouges pour le sang riche en dioxygene.
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Le schéma fourni est critiquable ; en effet, il présente déja la paroi en place. Nous aurions
di pousser les éléves a la dessiner, et & nous donner une justification du rajout de cette

cloison (« pour ne pas que les deux types de sang se mélangent »).

Voici les résultats que nous obtenons :

B2 éléves
O3 éleves @1
4 éléves E 2
. 03
B 5 éleves m20 éléves 04
|5

Pourcentage d’éléve pour chaque type de schéma

1 : Schémas correctement complétés (20/34)

2 : Schémas ou le sens de circulation du sang dans le cceur droit (ou gauche) est inversé

(entrée par les arteres et sortie par les veines) (5/34)

3 : Schémas présentant des erreurs dans les Iégendes (4/34)
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4 : Schémas ou le sang riche en dioxygéne passe dans le cceur droit et ou le sang pauvre en

dioxygene passe dans le cceur gauche (3/34)

5 : Schémas ou les sangs se mélangent (2/34)

Il apparait clairement ici que les schémas corrects, ou ne présentant que des petites erreurs

de légendes, sont largement majoritaires (72%).

Les schémas ou le sang riche en dioxygene est localisé dans le cceur droit et le sang pauvre
en dioxygeéne dans le cceur gauche ne présentent au final qu’une erreur qui n’est pas

aberrante ; il n’y a qu’une simple inversion, mais 1’essentiel est compris :
-les deux types de sangs ne se mélangent pas dans le cceur

-il y a une circulation en sens unique qui est imposée par I’existence des valves

auriculo-ventriculaires et ventriculo-artérielles.

Le quatriéme type de schéma présente une erreur dans le sens de circulation du sang dans

chaque partie du cceur.
Il est nécessaire de séparer deux cas :

-dans certains cas, les éléves ont fait cette erreur, mais celle-ci est accompagnée
d’une inversion dans les légendes ; les apprenants ont, ici, bien assimilé le fait que le sang
arrive au cceur par les veines et en ressort par les artéres, mais en revanche, ils font une
erreur quant a la reconnaissance des vaisseaux sur le schéma. Ce probléme peut venir d’un
mauvais apprentissage des schémas, ou directement de la phase d’observation des
vaisseaux lors de la dissection ; en effet, les ceeurs n’étant pas toujours de bonne qualité,
les éléves ont pu avoir du mal pour effectuer ces observations lors de la séance. Or, nous
pensons que c’est justement cette phase de construction des connaissances qui est
primordiale pour encrer les notions dans 1’esprit des éléves... Un moyen d’y remédier est
peut-étre un moment plus long d’observation, accompagné d’une démonstration plus claire

de la part du professeur.
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-dans d’autres cas, les éleves font cette erreur sans pour autant inverser les noms
des vaisseaux. Il s’agit clairement d’un manque de travail, puisque lors de la séance de
travaux pratiques, un bilan est établi par la classe ; les apprenants ont donc noté dans leur
cours que « la circulation du sang se fait & sens unique ; le sang pauvre en dioxygene rentre

dans le coeur par les veines et en ressort par les arteéres ».

Enfin, le dernier type de schéma n’est apparu que deux fois, ce qui représente que tres peu
de cas par rapport au nombre obtenu avec les représentations initiales. Cela peut paraitre

encourageant, mais il nous semble plus important de souligner le fait qu’il y ait encore des
¢léves qui imaginent le cceur comme un organe tout a fait creux, ou les différents types de

sang peuvent se mélanger.

Ce n ‘est pas un probléme d’apprentissage du cours dans ce cas 13, car le fait de voir la
cloison séparant le ceeur en deux cavités est censé marquer les esprits, de telle sorte que la

pensée d’une cavité unique est chassée.

La mise en ceuvre de la dissection ne semble pas avoir porté ses fruits ; une question se
pose alors : « Ces ¢léves ont-ils bien suivi la dissection et toutes les déductions qui s’en
suivent, auquel cas le professeur doit remettre en cause sa perspicacité ; ou bien sont-ce des
¢leéves qui n’ont pas suivi correctement le déroulement de la séance et les conclusions

établies en route 7 ».

Malgré ces deux schémas qui suscitent quelques inquiétudes, nous estimons que le
processus didactique que nous avons mis en place a permis a la majorité des éleves de bien
comprendre la circulation du sang au sein du cceur. Mais cette notion est-elle présente dans
leur esprit pour longtemps ? Nous nous pencherons sur le sujet en étudiant I’évaluation a

long terme.

29 Evaluation sommative sur la circ ulation du sang dans I'organisme

Suite a ce schéma de la circulation du sang au sein du cceur, dans le devoir il est demandé

aux éleves de replacer le cceur dans un schéma de la circulation générale dans I’organisme
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entre le cceur, les poumons, un muscle et le foie (la circulation en paralléle entre les
différents organes ayant été abordé dans la suite du chapitre). Je donne de plus quelques

indications :
-indiquez par des fléches le sens de circulation du sang
-coloriez en rouge le sang riche en O2 et en bleu le sang pauvre en O2

-replacez le nom de chacun des vaisseaux ainsi que de chaque type de circulation.

Voici les résultats que nous obtenons :

o5 éleves
m1
2
B 10 éléves /|19 éleves 03
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Différentes conceptions initiales sur la circulation sanquine

1: Schéma ne présentant pas d'erreur
2 : Schéma représentant une circulation en « triangle »

3 : Schéma présentant le coeur comme le lieu de recharge du sang en

dioxygeéne

Nous pouvons remarquer que les représentations qui donnaient aux poumons le réle du

coeur et qui présentaient le cceur comme producteur de sang ont disparu.

De plus les schémas ne présentant aucune erreur ont vu leur nombre augmenté de fagon
trés importante puisqu’on est passé de 4 a 19 éléves effectuant un schéma correct. Ce type
de représentation devient largement majoritaire. On peut préciser que dans cette catégorie
j’ai regroupé les schémas réellement corrects et les schémas présentant des erreurs de
précision notamment dans la disposition des vaisseaux au niveau du cceur. En effet j’ai
considéré que ces erreurs ¢taient dues au fait que les éléves étaient en situation de stress et

surtout qu’ils devaient effectuer cet exercice en temps limité.

Ces premiers chiffres semblent donc indiquer que les processus didactiques mis en place au
cours de ces séances ont permis une évolution positive des représentations initiales des

éléves.

Cependant, on peut s’inquiéter du chiffre trés important des éléves qui pensent encore que
la circulation du sang est « sous forme de triangle ». En effet cela signifie que de nombreux

¢leves n’ont pas tenu compte ou n’ont pas compris différentes notions :
-1 existe deux artéres et deux veines au niveau du cceur
-le ceeur est cloisonné en deux cavités

-le cceur est moteur de la circulation sanguine
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On peut se demander si ’apprentissage de ces éléves a réellement existé mais au-dela de ce
constat, on peut s’interroger sur I’implication et la motivation de ces éleves au cours des

activités réalisées en classe.

Enfin § éléves m’ont présenté le cceur comme lieu de recharge en dioxygene. Ces éléves
ont bien compris que le cceur €tait moteur de la circulation sanguine mais ont considéré que
les poumons étaient un organe quelconque, sans réle particulier. Cette erreur d’une
importante gravité doit provenir d’un manque d’implication de ces éléves dans le débat de
classe qui avait permis d’écarter ce type de représentations. Cependant ce type d’idée sera

facilement invalidé lors de la correction du devoir.
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B) Les évaluations a long terme

19Evaluation, a lo ng terme, sur la circulation du sang

dans tout I'organisme et dans le coeur

Cette évaluation intervient quelques semaines aprés avoir laissé de c6té la partie

« L’organisme en fonctionnement ». En effet aprés quelques semaines pendant lesquelles
j’ai traité le nouveau chapitre intitulé : « cellule, ADN, et unité du vivant » ; j’ai demand¢ a
mes éléves de réaliser de nouveau les schémas de la circulation du sang dans le cceur et au
sein de ’organisme. Cette évaluation a pour but majeur de voir si les informations que j’ai
essayé de transmettre aux apprenants sont toujours présentes dans 1’esprit des ¢l¢ves. Elle
permet également de voir si les conceptions initiales présentant des idées erronées sur le

sujet n’ont pas repris leur place...

Voici les résultats que nous obtenons :

05 éléves

a1

E7 éléves § o3

22 éléves

Pourcentage des différents schémas recueillis en évaluation &

long terme

1: Bons schémas (22)
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2 : Schémas avec une circulation en triangle (7)

3 : Schémas avec un mélange des sangs dans le cceur (5)

Les schémas ne présentant pas d’erreur pour la circulation du sang au sein de 1’organisme

sont au nombre de 27 sur un total de 34 éléves.

I1 est nécessaire de rappeler que lors de la prise de représentations initiales le nombre
d’éléves connaissant la circulation exacte était de 4 éléves uniquement. Suite aux activités
effectuées par les éléves et a ’apprentissage de leur cours, les schémas corrects lors de
I’évaluation sommative étaient de 19. Ainsi lors de cette évaluation a long terme on
s’apercoit que le chiffre est a peu pres resté identique et a méme progressé puisque 1’on
comptabilise 22 bonnes réponses (certains éléves ayant certainement compris leurs erreurs

lors de la correction du devoir).
Nous pouvons donc considérer cette notion comme acquise pour la plupart des €leves.

On peut également noter que plus aucun élé¢ve ne présente le coeur comme lieu de recharge
en dioxygeéne. Enfin le nombre d’éléves qui considérait une circulation en triangle a
également diminué (entre les représentations initiales et I’évaluation sommative et entre

celle-ci et I’évaluation a long terme).

Globalement, ces pourcentages sont plutdt encourageants, et nous montrent que la méthode
employée a été relativement efficace puisque les notions semblent étre acquises par les
¢léves méme aprés une longue période. En effet le nombre d’erreurs n’a pas augmenté avec

le temps.

En ce qui concerne les bons schémas de la circulation sanguine dans le coeur, ici encore les
pourcentages obtenus sont encourageants puisque les schémas présentant une circulation
correcte du sang dans le cceur sont au nombre de 22 ; cette notion semble donc acquise
pour la plupart des éléves puisque le nombre de bons schémas est resté a peu pres identique

entre les deux évaluations.
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Annexe 18 : extrait des schémas des conceptions éésves
individuellement

,  Schémas présentant les poumons qui jouent le réle du cceur :
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»  Schémas présentant le cceur comme lieu de recharge du sang en dioxygeéne :
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. Schéma ne présentant pas d’erreur :
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Annexe 19 : extrait des schémas des conceptions éésves en
groupes

,  Schémas présentant les poumons qui jouent le réle du cceur :
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,  Schémas présentant une circulation en triangle :

,  Schéma ne présentant pas d’erreur :
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Annexe 20: extrait des documents mise en place plarstagiaire S2
dans le cours

PROTOCOLE DE DISSECTION D’UN C(EUR
OBJECTIF

On cherche 4 identifier sur un coeur de porc les différentes parties du cceur pour comprendre
les mécanismes de mise en circulation du sang

PROTOCOLE EXPERIMENTAL

OBSERVATION EXTERNE

Une observation préalable doit étre réalisée afin de repérer les différents structures

e Orienter le cceur face ventrale , la pointe en bas et le sillon interventriculaire
oblique de droite a gauche . ;

¢ Repérer les deux ventricules séparés par le sillon interventriculaire et les deux
oreillettes qui forment deux plaques rouges sombre aux dessus des ventricules .

e Repérer les différentes vaisseaux sanguins partant du cceur puis introduisez dedans
une sonde cannelée pour voir dans quelle partie du cceur ils communiquent ;si la
sonde atteint la pointe du cceur sans obstacle , elle est dans [’aorte ; si elle arrive &
gauche , elle est engagée dans le tronc pulmonaire

Complely & schema 4

schema 4 0 Ve wabroda

d un wur de mouton

I
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OBSERVATION INTERNE : DISSECTION

Afin d’observer , la structure mteme du cceur , on réalise les dissections decntes ci-dessous en
vous aidant des tracés suivants !

A osrrb
coupe passant
par le ventricule
droit et le tronc
pulmonaire
C
coupe passant
par le ventricule
gauche et l'artére aorte

D

interventnculaire

Protocole de la dissection.

Ouverture des cavités droites :suivre la coupe A-B

scouper longitudinalement |’artére pulmonaire et repérer les valvules artérielles

eProlonger I’incision , aussi prét que possible du sillon interventriculaire

sEcarter les borde du ceeur et repérer la valvule qui sépare I’oreillette du ventricule :
valvule auriculo-ventriculaire

Ouverture des cavités ventriculaires gauches :suivre la coupe C- D
eouvrir [’aorte et repérer les_valvules artérielles
*Continuer la section dans I'épaisseur du muscle le plus prés du sillon
interventriculaire jusqu'a la pointe du ceeur
Ecarter les bords du cceur et repérer & nouveau la valvule auriculo -ventrictilaire

Une fois_ces étope. o aligdes | refermer le coeur
. » b . . % . . ‘
* puis pratiquer une incision transversale des deux ventricules ( section selon E- F )

POUR TERMINER , NETTOYER VOTRE MATERIEL
!

CONCLUSION :
Sur le schéma 2 , faites apparaitre le noms des vaisseaux , les quatre cavités du cceur , les
structures qui favonscnt la circulation a sens umque et qui empéchent le mélange des sang

appauvri et'enrichi en dioxygéne
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.

Vaisseau sanguin
Membrane = valve

Schéma accompagnant la démonstration au tableau
: fleche indiquant le sens de passage du sang

—

0.0. : oreiliette droite.
O.G. : orgillette gauche.
V.D. : ventncule droit.
V.G. : ventricule gauche.
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