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INTRODUCTION

Dans un contexte international de promo-
tion de la démarche d'investigation (DI)!
comme stratégie d'enseignement visant
notamment & enrayer la désaffection des
jeunes a I'égard des sciences et des ma-
thématiques (Rocard et al., 2007), de nom-
breux projets internationaux ont vu le jour.
Entre 2009 et 2013 une équipe de recherche
de I'Institut universitaire de formation des
enseignants de Genéve (IUFE) a participé
au projet PRIMAS (Promoting inquiry based
learning in mathematics and science edu-
cation across Europe)? qui encourage la
pratique de la DI dans les classes. Dans ce
cadre, une enquéte a été menée aupres
des enseignants de mathématiques et de
sciences des pays partenaires de PRIMAS?
pour estimer leur intérét et leur implication
dans ce type de démarche. Notre propos
s'appuie sur le rapport de I'enquéte PRI-
MAS (Euler, 2011) et I'analyse des réponses
des enseignants genevois (Kopp & Weiss,
2014a).

La présente communication fait suite d un

premier article publié dans Math-Ecole n°®

221 qui présentait les résultats de I'enquéte
concernant I'attitude des enseignants vis
a vis de la DI (Kopp & Weiss, 2014b). Dans

1 Inquiry based learning (IBL) en anglais.
2 Lié au programme-cadre européen n°7 (FP7).
3 Pays partenaires : http://www.primas-project.eu/ar-

tikel/en/1298/partners/view.do.

cette seconde partie, nous analysons ce
que les enseignants disent de leurs pra-
tiques de classes.

Comme dans la premiére partie, nous pré-
sentons les résultats de I'enquéte, en com-
paraison internationale et en fonction des
caractéristiques des répondants genevois,
pour identifier des difficultés potentielles a
la mise en ceuvre de la DI dans notre région.

Pour MEMOIRE : A PROPOS DE DE-
MARCHE D INVESTIGATION

Les différentes définitions de la DI (Cal-
mettes, 2009, 2012; Dorier & Maass, 2014 ;
Grangeat, 2011, 2013) ont en commun de
valoriser les méthodes actives tout en per-
mettant la construction de sens en vue
d'induire des changements conceptuels
chez I'éléve. En d'autres termes, il s'agit de
rendre I'éleve intellectuellement actif et
responsable de ses apprentissages & travers
la dévolution. Ainsi, la DI est une approche
résolument centrée sur I'éléve (sur ses ap-
prentissages) par opposition & un enseigne-
ment centré sur I'enseignant et sur la frans-
mission de connaissances.

Pour son enquéte, PRIMAS (Euler, 2011) défi-
nit la DI de facon assez large :

La DI est une maniére, centrée sur I'éléve,
pour apprendre des contenus, des stra-
tégies et développer des compétences
d’'apprentissage par soi-méme. Les éleves

e développent eux-mémes les questions
a examiner,

* s'engagent dans une recherche auto-
dirigée (diagnostiquer les problemes,
formuler des hypothéses, identifier des
variables, recueillir des données, docu-
menter le travail, interpréter et communi-
quer les résultats),

e collaborent les uns avec les autres.

Le but de la DI est de stimuler les éléves
a adopter un esprit de recherche critique
et des aptitudes a la résolution de pro-
blemes. (Euler, 2011, p. 38, notfre traduc-
tion).


http://www.ssrdm.ch/mathecole/crbst_30.html
http://www.ssrdm.ch/mathecole/crbst_30.html
http://www.primas-project.eu/artikel/en/1298/partners/view.do
http://www.primas-project.eu/artikel/en/1298/partners/view.do

QUESTIONS DE RECHERCHE

En analysant les données de I'enquéte PRI-
MAS, nous avons I'opportunité de mieux
connaitre les pratiques des enseignants
vis a vis de la DI. Comment la DI est-elle
pratiqguée a Genéve comparativement a
d’autres pays européens ¢ Est-ce que cette
pratique est uniforme dans les différents
niveaux d’enseignement 2 Est-ce qu’elle
dépend de la discipline enseignée 2 Ou
encore de I'expérience de I'enseignant 2

METHODOLOGIE

L'enquéte repose sur un questionnaire élo-
boré au sein du projet PRIMAS. Celui-ci a
été envoyé aux enseignants de mathéma-
tiques et de sciences durant I'année 2010-
2011 dansles 12 pays ou régions partenaires
du projet selon des modalités qu'ils ont eux-
mémes définies. Bien que I'échantillonnage
ne soit pas strictement représentatif (Euler,
2011), I'enquéte nous donne de précieux
renseignements sur les pratiques des ensei-
gnants.

A Genéve, le questionnaire a été adressé a
I'ensemble des enseignants du primaire et
d tous les enseignants de mathématiques et
de sciences du secondaire | ef Il.

Rappelons quelques données du corpus
des réponses obtenues. Au niveau inter-
national, I'enquéte a recuellli les réponses
de 925 enseignants. A Genéve, nous avons
recu 162 réponses dont 83 proviennent
d’enseignants primaires et 79 d'enseignants
secondaires, soit respectivement environ
3% et 10% des enseignants genevois, selon
le mémento statistique du SRED (2012)*. Ces
taux de retour sont tout a fait comparables
A ceux obtenus dans d'autres études du
méme type. Notons encore que le nombre
de réponses obtenues & Genéve est, en
chiffres absolus, le plus important de tous les
pays et régions participants.

Le recueil des questionnaires reposant sur
le bon vouloir des enseignants fait que I'on
peut s'attendre d une surreprésentation des
personnes concernées par la DI. De plus, ce
sont les enseignants eux-mémes qui parlent
de leurs pratiques. Ce sont Ia des limites qui,

4 http://www.geneve.ch/recherche-education/doc/
publications/docsred/mementos/2012/memento.pdf.

a l'instar d'autres enquétes du méme type
(Monod-Ansaldi & Prieur, 2011), obligent &
considérer nos résultats avec prudence et &
les interpréter en termes de tendances gé-
nérales plutdt que de statistiques précises.

RESULTATS

Dans la partie du questionnaire concer-
nant les pratiques de classe, chaque ensei-
gnant est invité & choisir une de ses classes.
Il indigue ensuite avec quelle fréquence |l
met en ceuvre dans cette classe les pra-
tiques proposées. Il répond en utilisant une
échelle de 1 a 4 (1 jamais ou rarement, 2
dans quelques lecons, 3 dans la majorité
des lecons, 4 pratiquement toujours).

Pour I'analyse, les questions sont regrou-
pées selon 5 variables dont on calcule la
fréquence de mise en ceuvre chez les en-
seignants.
e EXE se réfere 4 la pratique d'exercices.
Elle reflete une pratique centrée sur I'en-
seignant qui donne la théorie puis fait faire
des exercices.
¢ APP décrit un enseignement focalisé sur
les applications pratiques des mathéma-
tiques et des sciences, mettant I'accent
sur les liens avec la vie quotidienne.
e EDI correspond aux pratiques fondées
sur les discussions de résultats expérimen-
faux.
¢ HON se rapporte aux activités pratiques
proposées par I'enseignant et réalisées
par les éléves.
¢ INV représente les activités de type
investigation dans lesquelles les éleves
testent leurs propres idées et concoivent
leurs propres expériences.

Notons que les deux derniéres variables
(HON et INV) concernent des pratiques
dans lesquelles les éléves sont actifs.

COMPARAISON INTERNATIONALE

Globalement, dans tous les pays concernés
par I'enquéte, les pratiques centrées sur le
maiire et les exercices sont beaucoup plus
fréquentes que les approches centrées sur
I'éleve, qu'il s'agisse d'activités pratiques
ou de DI. En effet, les données synthétiques
(Figure 1) montrent que la pratique d'exer-
cices (EXE) concerne la majorité des lecons
alors que la DI (variable INV) reste globa-


http://www.geneve.ch/recherche-education/doc/publications/docsred/mementos/2012/memento.pdf
http://www.geneve.ch/recherche-education/doc/publications/docsred/mementos/2012/memento.pdf

lement peu fréquente. Dans ce contexte
général, les enseignants font fréquemment
référence a des applications dans la vie
quotidienne (APP) et accordent de I'impor-
tance aux discussions en lien avec les expé-
riences (EDI) afin de donner du sens & leurs
cours et motiver les éleves.

Mise en ceuvre : 1 jamais ou rarement ; 2 dans quelques
lecons ; 3 dans la majorité des lecons ; 4 pratiquement
foujours.

Différences statistiquement significatives :

* seuil p<0.05; ** seuil p<0.01.

Figure 1 : Fréquence de mise en ceuvre de
différentes pratiques dans les classes.

Si les enseignants genevois ne font pas ex-
ception pour ces pratiques maijoritaires, ils
se distinguent en revanche par un recours
plus fréquent a l'investigation : ils sont pro-
portionnellement plus nombreux & recourir
régulierement (dans la majorité des lecons
ou presque toujours) a la DI (31% contre
21%) (cf. Figure 2). lls sont aussi moins nom-
breux (17% versus 25%) & ne jamais prati-
querla Dl.

Cette caractéristique est relevée par Euler
(2011) qui compare les résultats de I'en-
quéte PRIMAS avec ceux de PISA 2006 et
conclut que « Geneve est une des régions
qui a le plus intégré une culture d'enseigne-
ment centrée sur I'éléve ».

Mise en ceuvre : 1 jamais ou rarement ; 2 dans
quelques lecons ; 3 dans la majorité des lecons ; 4 pra-
fiquement toujours.
Figure 2 : Mise en ceuvre de démarches
d'investigation: répartition des réponses.

ANALYSE LOCALE

A Genéve, les pratiques qui mettent en
avant les applications des mathématiques
et des sciences (APP) sont largement ré-
pandues. Il est intéressant de noter qu’elles
sont un peu plus fréquentes au secondaire
qu'au primaire (cf. Figure 3). Par dilleurs,
elles sont nettement plus fréquentes au se-
condaire Il (PO) qu’'au secondaire | (CO)s.
Les approches des concepts abordés au
secondaire étant souvent plus abstraites,

Mise en ceuvre : 1 jamais ou rarement; 2 dans quelques
lecons; 3 dans la majorité des lecons; 4 pratiquement
toujours.

Différences statistiquement significatives :

* seuil p<0.05; ** seuil p<0.01.

Figure 3 : Fréquence de mise en ceuvre de
différentes pratiques dans les classes a Genéeve.

5 Le Cycle d’orientation (CO) correspond au secon-
daire | (12-15 ans) et le Post-Obligatoire (PO) correspond
au secondaire Il (éleves de 15-19 ans).



on peut penser que les enseignants portent
une attention plus grande & signaler les ap-
plications des concepts qu'ils traitent.

En revanche, les activités pratiques enca-
drées (HON) sont significativement plus dé-
veloppées au primaire qu'au secondaire.
Ainsi les éléves du primaire font plus d'acti-
vités pratiques et ont plus souvent I'occa-
sion de « tirer des conclusions & partir d'ex-
périences qu'ils ont réalisées eux-mémes »
pour reprendre les termes du questionnaire.
Toutefois le recours a la DI n'y est pas plus
fréquent. En effet, les activités du type in-
vestigation (INV) sont mises en ceuvre avec
une fréquence semblable dans les deux
niveaux d'enseignement.

Les résultats montrent encore que les ensei-
gnants du primaire sont beaucoup plus at-
tachés a suivre le manuel ou le protocole
que leurs collégues du secondaire, ce qui
peut s'expliquer par leur formation généra-
liste, moins & I'aise que les spécialistes dans
chaque discipline. lls accordent plus d'im-
portance a « laisser aux éleves le temps de
réaliser les activités » et ont moins souvent
recours A un enseignement collectif. Ceci
est en lien avec la prégnance du cours
magistral au secondaire, mais aussi avec la
pratique de la différenciation pédagogique
dans les classes primaires hétérogenes.

A I'école primaire, seul un petit nombre
d’'enseignants (9/83) choisit de décrire ses
prafiques dans un cours de sciences, la plu-
part préférant décrire une lecon de mathé-
matiques. Bien sdr, cette répartition refléte
le temps alloué a ces disciplines dans I'ho-
raire de I'éléve (2 périodes hebdomadaires
de sciences pour 6 périodes de mathéma-
fiques), mais peut aussi traduire une plus
grande aisance en mathématiques qu’en
sciencest. Vu le déséquilibre dans le nombre
d’enseignants concernés, nous ne pouvons
pas comparer plus en détail les pratiques
de mathématiques et de sciences dans les
classes du primaire.

Au secondaire, notre échantilon compte
environ autant d'enseignants se référant
d une classe de science (35/79) qu'a une
classe de mathématiques (38/79). La com-
paraison des pratiques de ces deux groupes

6 Dubois, L. (2013). Communication personnelle.

(cf. Figure 4) met en évidence des diffé-
rences qui paraissent liées aux fondements
des disciplines et & leur didactique propre.
Bien que courante dans les deux branches,
la pratique d’exercices est nettement moins
fréquente en sciences (EXE). Outre le fait
que I'enseignement des mathématiques a
une longue fradition dans ce domaine, une
discipline comme la biologie se préte mal
aux exercices d'application en série.

Nous avons vu que les maitres du secon-
daire font frequemment des liens entre ce
qu'ils enseignent et des applications en de-
hors de I'école (APP). En classe de sciences,
les enseignants attachent significativement
plus d'importance & ces liens. On peut y voir
un reflet du fondement méme des sciences
expérimentales qui visent G expliquer le
monde réel, alors que les mathématiques
sont par nature plus théoriques.

Mise en ceuvre : 1 jamais ou rarement; 2 dans quelques
lecons; 3 dans la majorité des lecons; 4 pratiquement
toujours.

Différences statistiquement significatives :
* seuil p<0.05; ** seuil p<0.01.

Figure 4 : Fréquence de mise en ceuvre de
différentes pratiques en mathématiques et
en sciences dans les classes genevoises.

Comme afttendu, les fravaux prafiques
(HON) sont plus fréquents en sciences
gu'en mathématiques. Il s'agit surtout
d'activités encadrées, de type protocole a
suivre. Un examen détaillé des questions qui
composent cette variable montre que les
activités pratiques sont plus encadrées en
sciences. Les lecons ouU « les éléves ont I'op-
portunité de travailler avec peu ou aucun



guidage » sont significativement moins fré-
quentes au cours de sciences qu'au cours
de mathématiques’. En mathématiques,
I'enseignant peut laisser plus de liberté aux
éléves sur les stratégies de recherches, alors
que les expériences scientifiques sont sou-
vent contraintes par I'utilisation de matériel
et de substances nécessitant des précau-
fions.

Enfin, les activités d'investigation ne sont
pas plus fréquentes en mathématiques
qu'en sciences.

En mathématiques (38 enseignants), les
pratiques déclarées au cycle d’orientation
(CO) et au post-obligatoire (PO) ne se dis-
finguent pas significativement au vu des
petits effectifs concernés (respectivement
21/38 et 16/38). La tendance irait dans le
sens d'un peu plus de DI au PO qu'au CO.
Une seule question révéle une différence
marguée :les enseignants du CO accordent
significativement  plus d'importance a
essayer « de faire en sorte que les éleves
n'aient pas peur de se fromper » que leurs
collégues du PO. Cela traduit sans doute
une posture orientée vers I'éleve et visant
a favoriser son implication dans la résolution
de problémes. C'est aussi la marque d'un
statut de I'erreur qui est alors vue comme
une opportunité d'apprendre (Astolfi, 1997)
plutét que comme une faute ou un bug.

Une derniére comparaison concerne l'en-
seignement des sciences au secondaire
(35 enseignants). Les enseignants du CO
se distinguent nefttement par un recours
moins fréquent & une progression organi-
sée du simple au complexe, sans doute
reflet des changements intervenus dans le
plan d'études du CO de 20018, accompa-
gné de formations continues développant
I'idée d'aborder des questions complexes

7 Mise en ceuvre : 1.74 pour les sciences et 2.08 pour les
mathématiques, différence significative au seuil p<0.03.
8 En 2000-2001 le CO genevois a renouvelé les plans
d'études de toutes les disciplines, suite & un processus
de réflexion de 5 ans partant des finalités de I'enseigne-
ment au CO. Ont été alors introduites et généralisées
les idées d'enseignement par le probléme, de situa-
tions complexes, de travail de groupe en lien avec des
théories didactiques dans une vision socio-constructiv-
iste.

avec les éléves. A I'opposé, les enseignants
du PO restent plus attachés a une vision
linéaire de I'apprentissage et transmissive
de I'enseignement. Dans la méme ligne, au
CO les activités dans lesquelles « les éléves
tirent des conclusions & partir d'une expé-
rience qu'ils ont faites eux-mémes », qinsi
que des démarches d'investigation (INV)
sont pratiquées plus souvent (Figure 5).
Cette distinction — hautement significative
— monfre qu'au PO I'enseignement s’inscrit
souvent dans une logique donnant la prio-
rité a I'explication (théorique), alors qu'au
CO, les enseignants adoptent une posture
davantage orientée vers I'éleve et plus
cohérente avec la DI. Ceci correspond aux
observations faites en France par Monod-
Ansaldi et Prieur (2011) et peut s'expliquer
par la réforme des plans d'études de 2001,
qui prénent explicitement une approche
par situation probléme et/ou par investiga-
fion.

Pour terminer, nos données ne montrent
pas d'influence de I'expérience des ensei-
gnants sur la pratique de la DI, méme si les
enseignants expérimentés recourent moins
souvent que leurs collégues & des pratiques
centrées sur la transmission et les exercices
(variable EXE).

Mise en ceuvre : 1 jamais ou rarement; 2 dans quelques
lecons; 3 dans la majorité des lecons; 4 pratiquement
toujours.

Figure 5 : Démarches d’investigation
en sciences, bien plus fréquente au
secondaire | qu'au secondaire Il.



Discussion

Dans un contexte institutionnel qui était glo-
balement favorable & la DI (Kopp & Weiss,
2014b) nous observons que les activités
pratiques et la DI sont bien présentes dans
I'enseignement des mathématiques et des
sciences. Par rapport aux autres pays du
groupe PRIMAS, cela confirme [I'aftitude
positive des enseignants vis & vis de la DI et
une plus grande centration de I'enseigne-
ment sur les activités des éleves que dans
d’'autres pays.

Cependant, toutes les activités pratiques ne
sont pas synonymes d'investigation. En ef-
fet, les activités pratiques peuvent étre trés
guidées et n'impliquent pas toujours une
réelle dévolution du probléme a ['éléeve.
Outre les contraintes des programmes déjd
évoqués dans la premiere partie, on ob-
serve en sciences que plus on avance dans
le cursus, plus les activités sont fermées. On
constate ainsi une situation ou les éléves
les plus agés (mars) sont moins souvent
confrontés aux démarches de haut niveau
faxonomique? qui sont en jeu dans la DI. Il y
a certainement Ia une difficulté propre aux
sciences ou les éléeves ont, moins souvent
qu'en mathématiques, I'opportunité de tra-
vailler avec peu ou aucun guidage. Cela
peut s'expliquer car le recours a I'expéri-
mentation dans les degrés élevés implique
souvent d’'orienter les éléves vers un proto-
cole déja établi en fonction du matériel ex-
périmental et d'autres contraintes (sécurité
notamment) et qui laisse peu de marge de
manoeuvre A I'éléve pour s’approprier une
expérience ou en proposer une variante.
Le passage de la dévolution du probleme
a I'application d'un protocole donné est
un nceud difficile de la DI en sciences. Cet
obstacle n'apparait pas en mathématiques
oU une dévolution plus large du probléme
est possible. Tout comme ses collégues de
sciences, I'enseignant de mathématiques
se trouve cependant confronté au choix
difficile de la situation problématique : trop
ouverte les éléves partent dans toutes les di-
rections et ne construisent pas le savoir visé,
trop fermée les éléves ne font qu'appliquer

9 Voir par exemple : http://edutechwiki.unige.ch/fr/
Niveaux_ et types d%E2%80%99apprentissage.

les derniéres notions étudiées.

CONCLUSION

Cette seconde facette de I'enquéte me-
née en 2011 donne une vision plus précise
des pratiques de classe et de I'attitude des
enseignants genevois envers la DI. Cela est
d'autant plus intéressant que cet instanta-
né surles pratiques intervient au moment de
I'infroduction & I'école obligatoire du Plan
d’'études romand (CIIP, 2010), qui réaffirme
dans ses priorités les références a la résolu-
tion de problémes et qui promeut plus glo-
balement le recours & la DI.

Comme nous I'évoquions dans la premiere
partie, les enseignants étaient trés préoccu-
pés par la mise en ceuvre des réformes au
moment ou ils ont rempli le questionnaire.
Aprés la période chargée de I'introduction
de ces nouveaux programmes, il sera inté-
ressant d'observer l'influence de ceux-Ci
sur leurs pratiques. En effet, la contrainte du
programme étant forte, on peut s'interroger
sur la place qui sera effectivement dévolue
d la DI. Cependant, nous parions que les
enseignants, frés impliqués dans de telles
démarches, ne sont pas préts a y renoncer.

Nofons encore que le nouveau cours de
Démarches scientifiques et modélisation mis
en place d Genéve & I'intention des éléves
de 11¢ profil Sciences est précisément un
lieu propice a la démarche d'investigation
impliquant d la fois les mathématiques et les
sciences.
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