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INTRODUCTION

1. UNE RECHERCHE POUR UNE MEILLEURE CONNAISSANCE DE
L’ENVIRONNEMENT EDUCATIF EN VUE DE L’'ACTION

Une des recommandations données au jeune cherehettucation (entendu au sens
de chercheur débutant) dans la plupart des ouviEmesacrés a la méthodologie de la
recherche scientifique en éducation, est de procdm questionnement préliminaire

sur I'idée qu'il se fait de la recherche (Van Deargn, 1996).

Cette étape nous semble d'autant plus nécessailesjaghemins qui menent a l'activité
de recherche sont trés divers. Les pratiques dgresaent ou de formation constituent
un de ces chemins, dans le spectre des possibles.

Mais nombreux sont cependant, les chercheurs ecatdn qui n'ont jamais exercé
d'activité de formation. Cette remarque ne doit @as percue comme une critique. Il
n'a pas en effet été prouvé, a notre connaissanoe,ce sont les praticiens de

I'éducation qui deviennent les meilleurs chercheuaréducation.

Ce questionnement sur ses propres conceptions clidbonaturellement sur une

réflexion sur les motivations et les buts de ldnezche en éducation.

De Ketele (1984), repris par De Ketele et Roedi#893) a fait une synthése de sept
catégories de recherche, ainsi que leurs cardayégs principales explicitées a
partir de la satisfaction ou non de sept critépgs {04-105).

Ces criteres ont été établis a partir des répoappsrtees a un certain nombre de
guestions posées a propos de la recherche et giseanvons appelées des questions-
criteres (Sall, 1997).



Tableau 1 Les criteres permettant de caractériser une rechiehe selon De

Ketele (1984)

Criteres Questions-criteres Modalités de réponses
Critére 1 La recherche doit prioritairement Enoncés = lois scientifiques fonda-
fonder la validité de quels énoncés ? mentales ; lois scientifiques applicables,
décisions généralisables, décisions
scientifiques, action-formation
hypothéses, lois descriptives.
Critere 2 Est-il nécessaire de prévoir et deOui/non
contrbler la mise en ceuvre d'up
dispositif de recherche aussi valide
gue possible ?
Critére 3 La recherche exige-t-elle de maniéreOui/non
stricte des mesures quantitatives et/pu
gualitatives valides et fiables (ou du
moins dont on peut estimer le degré
de fiabilité) ?
Critére 4 Les résultats de la recherche seront-ilSOui/non
généralisables ?
Critére 5 La recherche est-elle répétable ? Oui/non
Critére 6 Quels sont les destinataires premiersChercheurs, décideurs, acteurs,
des rapports de recherche ? évaluateurs, public cultivé de haut
niveau
Critere 7 Quelle est la valeur prioritaire de |Ja Connaissance, efficacité, adéquation,
recherche? émancipation, créativité, objectivite,
compréhension prospective.

Dans cette grille, un type de recherche est dgieni les réponses fournies aux

questions-criteres.

Les exigences méthodologiques pour une rechercdwipive, selon De Ketele, sont

prises en charge par les criteres 2 et 3. Le erRé@mpose de prévoir et de contrbler la

mise en ceuvre d’un dispositif de recherche audglevgue possible, ce qui nécessite

de passer par une phase exploratoire. Le critemet3'accent sur I'exigence de validité

des mesures quantitatives et/ou qualitatives.

Par rapport aux sept criteres de De Ketele (198d)s pouvons définir notre travail



comme ayant deux orientations prioritaires.

Nous poursuivons d’abord un objectif de productin caractéristiques descriptives
pour cerner le contexte des activités scolairesédelution de probleme sous I'angle
des conceptions des enseignants. Cet objectifassipivi dans la perspective d’'une
intervention ultérieure pour améliorer la situation

La recherche revét également une dimension refainet une dimension processus.
En effet il sera question de mettre en évidencegllience de variables indépendantes
sur les conceptions des enseignants en résolué@rableme, mais aussi d’étudier la
dynamique des conceptions dans le contexte spéeiftjune formation initiale d’
enseignants.

Les résultats devraient intéresser les cherchearséaducation, les évaluateurs
notamment, mais aussi les formateurs d’enseign@ets derniers, souvent confrontés a
un déficit argumentaire pour fonder leurs pratiquissraient disposer a partir de cette
recherche de données empiriques récoltées dartoddiions explicites pour justifier
la nécessité de donner une place plus importatggeoblématique de la résolution de
probleme en formation initiale. Les acteurs deaiarengagés dans une perspective
réflexive seuls ou en équipes pédagogiques poutragalement trouver dans les
résultats de cette recherche une source de questiant pouvant déboucher sur des
innovations ou des amélioration des pratiques pEglgges.

Toujours dans cette perspective de clarificatios cleamps de la recherche, Van Der
Maren (1996, p.5) définit trois buts pour la recteren éducation :

la contestation des dogmes,

la transgression des savoirs,

une meilleure maitrise de I'environnement physjusumain.
Le troisieme énoncé de Van Der Maren nous sembk groche du but que nous
poursuivons.
En résumé le travail que nous entreprenons nenge @as de maniere rigoureuse dans
les catégories genérales des recherche, qui neesaBalité que des cas limites. Notre
recherche se veut une articulation entre une rebbedescriptive prenant en compte

une dimension relationnelle et une recherche exydriale de type diachronique.

La finalité de notre recherche est de fournir urelleure connaissance d’'un aspect de



'environnement éducatif (Van Der Maren,1996), avérs les conceptions des
enseignants en résolution de probléme en physioiaraie.

L'environnement est ici constitué par I'éducatiamrmfelle mettant en jeu des
professeurs, des éléves et deux disciplines, |zighg et la chimie, dans une des
principales activités enseignement/apprentissages: activités de résolution de
probleme. Nous avons choisi cependant, dans lescdércette recherche, de nous
limiter & la composante « enseignant », de cetremvement éducatif, pour des raisons
de faisabilité, mais aussi pour notre intérét gewshamp de recherche de la pensée des
enseignants.

Enfin en termes de contenus, notre recherche se d¢&ns le champ de la recherche en
didactique de la physique et de la chimie. Nouser&lrons sur ce concept de
didactique en revisitant son contexte d’émergensere évolution.

Mais au-dela de ce repérage dans le cadre géeéql’il a été esquissé plus haut, ou
la classification dans le champ de la didactigustyenrecherche présente quelques
particularités du fait de son processus de gestatie son objet, des démarches mises

en ceuvre, mais aussi par la trajectoire professitende I'auteur.
2. LOBJET DE LA RECHERCHE ET SA PARTICULARITE
2.1. L'objet de la recherche

Notre recherche a pour objet I'étude des concepties enseignants en rapport avec la
résolution de probleme en physique et chimie. cheeche sera limitée a un secteur de
I’éducation formelle qui, dans le systéme éducsdiiégalais, recouvre I'enseignement
moyen et I'enseignement secondifés’agit des secteurs qui prennent en charge des
éleves de 15 a 21 ans. La physique et la chimiengtituent des matiéres scolaires
aussi bien pour les séries dites scientifiquesg($; que pour les séries dites littéraires
(série L).

Alors que I'enseignement de la physique et de lamiehdans les séries scientifiques est
destiné a préparer les éleves a I'entrée danslie®$ universitaires scientifiques, ou
les formations techniques, dans la série L, il is’agrtout de faire acquérir aux

apprenants une culture scientifique et une me#leamnaissance de I'environnement

L Cf. Loi d'orientation de I'Education Nationale H#90



technologique. Dans les séries scientifiques (S)e ubonne partie du temps

d’enseignement-apprentissage est consacrée atdéwacle résolution de probléme.

2.2. La résolution de probleme, une activité au ccedu systeme d’évaluation dans

I'enseignement des sciences

Les problemes dont il s'agit ici couvrent tous Esoncés proposés aux eéléves
(exercices ou problemes), comportant des questelasves a des systemes physiques
ou chimiques. Les éléves sont amenés a répondre guestions qui sont ainsi utilisées
comme des révélateurs des acquisitions de conna&sal'essentiel du systeme
d'évaluation repose sur ces activités qui occupeatbonne partie du temps de travail
des éleves et des enseignants.

Les résultats obtenus par les éléves dans cesitéstide résolution de probleme
déterminent pour l'essentiel les décisions de fwation, de maintien ou de
réorientation des apprenants dans le systeme @japsgent des sciences. Autant dire
que tout le systéme d'évaluation, dans l'enseigméndes sciences repose sur des
activités de résolution de probleme.

Or, force est de constater que les performance®léess telles que révélées par les
différentes formes d'évaluation en vigueur ne pastsatisfaisantes.

Les résultats obtenus par les éléves des sér@#ifigues aux épreuves de physique et
chimie, au baccalauréat, en constituent une iltisin tres significative. En effet, au
Sénégal, le baccalauréat continue encore a jouablendéterminant pour l'acces a
I'enseignement supérieur. La classe de Termindlsags doute celle ou les éleves des
séries scientifiques fournissent le plus d'effaéns les études, particulierement dans
les disciplines scientifiques, dont la physiquéeathimie.

Mais les résultats sont la ! Le tableau 2 suivaptésente les résultats en physique et
chimie, d'un échantillon de 1551 éleves, candidatbaccalauréat de la session 2001.
L’échantillon a été tiré de 11 jury, disséeminésglkas dix régions administratives du
Sénégal et les copies ont été corrigées par 28ateurs tous titulaires d’un dipléme
professionnel et ayant au moins cing ans d’anciénr@&aque correcteur avait en

moyenne 63 copies.



Tableau 2. Quelques données sur les résultats des éléves asésmsion 2001 du baccalauréat.
Sources: Office du Baccalauréat (UCAD), Session de juilte2000-2001.

N° Corr . Dipléme Etablist /Ville Moyenne| Nbre de Totaux Points| Ecart
professiorf 120 copies type
1 CAES LMS/Thies 6,9( 52 360 2,73
2 CAES LDZ/Ziguinchor 5,08 70 356 3,24
3 CAEM LMSa/Louga 5,70 67 381 2,98
4 CAEM LAS/Rufisque 5,87 75 440 2,93
5 CAES LSLL/Pikine 5,42 76 412 2,79
6 CAEM LFK/Dakar 4,09 61 250 2,71
7 CAES LDT/Tivaouane 511 61 312 2,40
8 CAEM LDZ/Ziguinchor 5,70 61 347 2,80
9 CAEM LAF/Saint-Louis 3,98 64 255 3,74
10 CAEM LASD/Oussouye 5,60 65 361 2,74
11 CAEM LVDN/Kaolack 5,00 63 315 2,54
12 CAES LLG/Dakar 6,48 90 583 3,48
13 CAES LLG/Dakar 6,40 90 573 3,78
14 CAEM LAMB/Kolda 6,00 65 389 3,52
15 CAES LTID/Dakar 7,10 91 653 3,64
16 CAES LBD/Dakar 5,97 91 543 2,80
17 CAEM LMS/Thiés 4,58 62 284 2,71
18 CAEM LMS/Thiés 4,87 57 278 2,9
19 CAES LMMD/Dakar 6,41 104 669 1,75
20 CAES LTID/Dakar 4,55 63 287 3,39
21 CAES LCG/St-Louis 4,90 59 291 2,91
22 CAES LGD/Dakar 5,51 64 331 3,25
Totaux 1551 8670
Moyennes 5,60 2,99

Sans entrer dans les considérations d’ordre doomimple ayant trait a la pertinence, a
la validité et a la fiabilit¢é du mode d’évaluatioon peut faire cependant quelques
constatations. La moyenne de I'échantillon est,80/20 ; la moyenne de correction la

plus élevée est de 7,1 et la moyenne la plus fétialet égale a 4,00.

Mieux, la valeur des écarts types comparée auxrtinmes liées a la correction

2 Les sigles sont explicités en annexe dans unajtess



d’épreuves de sciences montre que les differennge ées notes obtenues par la
majorité des éleves ne sont pas réellement sigtiifes.

Cette situation préoccupante ne devrait pas laisgkfférents les responsables du
systeme éducatif , les enseignants et les chexleaudidactique de la physique et de la
chimie, pour plusieurs raisons.

En effet les pouvoirs organisateurs mettent desem®yelativement énormes dans
'enseignement des sciences au niveau secondaréicytierement dans un pays
comme le Sénégal, ou les priorités ne manquent pesblemes de santé, d’acces a
'eau potable, d’environnement, d’infrastructuresrat®giques. De méme, les
enseignants, les professeurs de sciences notamenasgcrent beaucoup de leur temps
d’enseignement a des activités de résolution delgmee. Il faut signaler qu’en plus des
prestations officielles, de nombreux dispositiflormels de renforcement ont été créés
pour prendre en charge les éleves engagés danséfes scientifiques (cours a
domiciles individualisés, cours de renforcementemtifs, cours d’excellence, cours de
vacances de renforcement et d’anticipation...).dldonc la de I'énergie et des moyens
qui sont investis sans résultats significatifs daaarasante majorité des éleves.

Quant aux chercheurs, la société attend d’euxsjréiphondent & une question cruciale :
pourquoi les performances des éléves mesuréestia giactivités de résolution de

probleme sont-elles si faibles ?

Ce constat étant fait, peut-on aller plus loin pexgpliquer et comprendre l'origine de
ces contre-performances ? C’est déja le début iffesutiés, les faits éducatifs n’étant
jamais réductibles a un seul facteur explicatifpmaési la littérature scientifigue dans ce
domaine fournit des repeéres.

Les faiblesses des éleves en résolution de probéameghysique et chimie pourraient
par exemple étre imputées a une maitrise insuféisda la langue d’enseignement, ici

le francais, comme I'avancent beaucoup d’enseignant

Méme si on ne peut nier l'influence de la languensdales disciplines aussi
conceptualisée que la physique et la chimie, ilsneemble que ce serait la une
explication trop commode pour les didacticiens.6fades recherches sur I'efficacité
des méthodes d’enseignement (Crahay et Lafontd@88 ), sur les difficultés



d’appropriation par les éleves des concepts s@igumis (Giordan, 1998), sur les
pratiques de résolution de probléme en classel¢€aiov88 ; Goffard, 1993 ; Dumas-
Carré et Goffard, 1997), la pensée des enseigifdathon,1993) se présente comme
un axe de recherche de plus en plus fécond. Deemgapius spécifique, Hashweh
(1996) met en évidence I'émergence de ce qui peetagdnsidéré comme un sous-
champ de ce domaine : les croyances et les conospdes enseignants et leurs visions
épistémologiques (Pajares, 1992).

Cette analyse conforte notre approche. Pour apportdre contribution a la
compréhension de cette situation d’inefficacitd’deseignement de la physique et de
la chimie, nous nous sommes intéressés a ce qdefeffectivement le travail des
enseignants : leurs conceptions des activités dignement—apprentissage, en

particulier leurs conceptions a propos de la réswiude probleme.

2.3. L'approche par les conceptions : des conceptdisciplinaires aux concepts

transversaux

De nos jours c’est presque devenu une banalit@jislées travaux de Giordan et De
Vecchi (1987) sur les origines du savoir, d'insistar le réle des idées que les
apprenants ont des concepts scientifiques dansoleegsus d'acquisition du savoir.
Dans le prolongement de cette hypothese maintefaouvée, nous posons comme
principe, que les idées a propos des processiesdadhes intellectuels sont également
déterminantes dans I'explicitation des performarsmsaires. C'est le point de départ
de notre recherche. Nous voulons aborder la fablees performances des éléves en
résolution de probleme sous l'angle des concepti@ssenseignants a propos de la
résolution de probléme. Nous reviendrons plus sardes raisons du choix du terme de
"conception” a la place d'autres termes qu'on m#nealans la littérature en didactique
des sciences, notamment le terme de "représeritation

Mais de quelles conceptions s’agit-il ?

Il est naturel que les éleves soient au centre mésccupations dés lors qu’on
s’intéresse aux performances scolaires. En etienékessité d’accorder a I'apprenant
une place privilégiée dans le processus enseigritapprentissage est de nos jours
communément reconnue (De Vecchi, 1994 ; Giorda®4 19Altet, 1998). Sans vouloir

verser dans le « didactiquement correct » (Ast®@)1), nous nous situons dans une



perspective d’élargissement de cette approche’agitsde prendre en compte les
concepts généraux non disciplinaires dans I'explicin des facteurs qui influent sur

les performances des éleves.

Le faible impact des recherches en éducation sumptatiques scolaires (Van Der
Maren, 1996) n’est-il pas di finalement, au-dela l#gxigence de transposition

didactique (Toussaint, 1996), a une prise en conmsigffisante des conceptions des
enseignants.

Nous ne sommes pas loin de le penser. Cette mipedition justifie notre intérét pour

une étude des conceptions des enseignants.

2.4. La particularité de notre recherche

Cette derniere option n’est certainement pas seansalvec notre position sociale et
professionnelle par rapport a I'objet de la recherdNotre expérience professionnelle
de professeur de physique et chimie de I'enseignesezondaire, puis de formateur
d'enseignants, constitue ainsi une particularit@atee recherche. Nous avons en effet
été placé, au cours de notre carriere professinddns des positions variées par
rapport aux activités de résolution de probléme.

D’abord étudiant, nous avons été confrontés a @ldwes de résolution de probléme, a
travers les diverses formes d’évaluation. Profassleulycée, nous avons cherché a
entrainer des éléves a étre performants dansdhtié&s de probléme.

Enfin formateur de professeurs de physique et &immous avons suscité des
démarches systématiques de conduite des acticidsires de résolution de probléme
en physique et chimie, auprés d’enseignants endfiominitiale (Kane, Diouf et Sall,
1998).

L’intérét pour notre objet de recherche est donecélultat d'un long cheminement.
Nous sommes passés d'une centration sur la diseiplia perception de la nécessité,
pour comprendre les problemes que pose l'enseigredime discipline, d'articuler

I'expérience professionnelle avec les approchesithées qui permettent de structurer



et de valider le savoir tiré de la pratique. Cladé fondement de notre motivation pour
la recherche. Il s’agit du passage d’'une postudagegique a une approche didactique
de la résolution de probleme, par la recherche.

Cette particularité se répercute dans notre déraarsithodologique et nous amene a
concevoir ce travail de recherche en plusieurseétapuivant en cela la position
épistémologique de Bachelard (1938), pour qui wbl@éme ne vient pas spontanément
d'un ensemble de faits: il résulte d'un processeiscahstruction ou, pour utiliser
I'expression consacrée par le philosophe Frandaisg problématisation.

C’est ce qui fait la particularité de notre démarelticulée en plusieurs étapes.

. UNE DEMARCHE EN PLUSIEURS ETAPES

Notre recherche est subdivisée en quatre parties :

1. La premiere partie comprend trois chapitres. La&hapitre | décrit la recherche
exploratoire qui nous a permis de confirmer l'i@téque nous avions d'aborder le
probleme sous I'angle des conceptions. En effetletude I'intérét personnel pour une
question de recherche, il nous a semblé utile ddegp le sujet pour en entrevoir les
différentes facettes empiriques et méthodologiques.

Il s’est s’agit dans une premiere approche, d’adoreé sujet a partir d’'une base
théorique minimale, en s’appuyant sur une démarbéodologique simple. Cela
nous a permis d’obtenir des résultats qui nousonoburagé a aller plus loin, a partir de

reperes explicites.

La recherche exploratoire a mis en évidence la ssitée d'une plus grande
conceptualisation et d'un approfondissement théeriet méthodologique. C’est I'objet
du chapitre Il dela premiére partie qui permettra d’esquisser un cadre théorique
général, puis spécifique a la physique et a la ighirh’ancrage didactique de la
recherche sera notamment mis en évidence.

Le cadre problématique général esquissé a partimddele d’enseignement des

sciences de White et Tisher (1986) débouche soadre problématique restreint.



Tirant profit des résultats de la recherche expbir@ et des acquis du cadre théorique,
le cadre problématique restreint permettra d’esguisin espace a sept dimensions,
pour décrire les conceptions des enseignants efutés de probléme en physique et
chimie. Des questions-problemes et des hypothesedrgles puis spécifiques liées a
des hypotheses de recherche, terminech#pitre 11l de la premiére partie.

2. La recherche exploratoire a montré, sur le planhodlogique, la nécessité de
disposer d’'un outil valide de description des cptioas a propos de la résolution de
probleme. Nous avons pris connaissance des outilsééhodes disponibles dans la
littérature a propos de la description des reptésens sociales (Doise, Clemence et
Lorenzi Cioldi, 1992 ; Abric, 1994 ; Flament, 198&)ne des recommandations des
chercheurs était de privilégier une combinaison dgifférentes approches
méthodologiques. Cependant la plupart de ces owgilsontrés étaient congus pour
décrire des conceptions a propos de concepts liisgies ou de phénomenes sociaux
((Doise, Clemence et Lorenzi Cioldi, 1992). Notreid® portant sur un concept
transversal dans le cadre d’'une discipline, nowhswpté pour la construction d’'un
outil spécifique a la description des conceptiomsapos de la résolution de probleme
en physique et chimie.

Le chapitre | de la deuxiéme partie est donc consacré a la construction du
guestionnaire pour recueillir les conceptions desegnants a propos de la résolution
de probleme. La construction de ce questionnamerati naturellement profit des
résultats de la recherche exploratoire et de liega théorique précédent, dans un
souci de cohérence.

Dansle chapitre Il dela deuxieme partie,le questionnaire sera testé sur de petits
échantillons. L’exploitation de ces données a permiélaborer un modele de
traitement basé sur la construction d’indices bamyriques pour une description
macroscopique de conceptions.

La structure du questionnaire de recherche permeffet, dans un premier temps, de
recueillir des informations globales exprimées densférentiel des sept dimensions,
abstraction faite de leur contenu. C’est ce quesnawons appelé une description
macroscopique. Le modele barycentrique de traitéaenonnées (MBTD), qui nous a
permis de donner du sens a un ensemble d’informeamti@cueillies de maniéere
progressivement discriminatoire nous semble étme eontribution significative a la

recherche qualitative en sciences de I'éducation.



La description macroscopique débouche sur des dgmd de conceptions
d’enseignants en résolution de probleme.

Cette premiéere description sera ensuite affinéaipardescription dite microscopique.
Il s’agit de faire une relecture des informations s conceptions des enseignants a
partir d’'une explicitation des réponses des swgefmimées sur des items indicateurs
qui leur ont été proposés pour chaque dimensiomdeex modes de description seront
ensuite mis en relation, ce qui devrait fournir ddsrmations plus significatives, tant
au niveau épistémologique que didactique.

Les résultats obtenus a partir des échantillongraxentaux vont faire apparaitre des
possibilités d’étudier I'impact de trois variabldsa profil professionnel : le dipléme
professionnel, I'ancienneté dans la fonction emseite et, de maniére plus précise,
I'expérience en classe de Terminale, la dernieapeétie I'enseignement secondaire du

systeme éducatif sénégalais.

3. Dansla troisieme partie, I'outil validé dans la deuxieme partie et les noéliss de
traitement seront appliqués a I'étude des conceptie professeurs de I'enseignement
moyen et secondaire. Cette étude se fera en deypste

Dansle chapitre I, il sS’agira de décrire les conceptions d’'un échantillon de redmerc
de 179 professeurs de physique et chimie du Sén€gttke description revétira deux
dimensions. Au cours de la description macroscaibps conceptions seront décrites a
partir de mesures effectuées sur les sept dimensierla résolution de probleme qui
ont été identifiées dans le cadre problématiqueeiaes. La description microscopique
permettra de décrire la structure interne de ceseaqtions. Toujours dans ce chapitre,
I'influence des trois variables caractéristiquespdofil des enseignants, telles qu’elles

ont été définies plus haut, sera étudiée.

Le chapitre Il de la troisieme partie sera consacrée a une &ahaxpérimentale
destinée a étudier I'évolution des conceptions mbés tcohortes d’enseignants en
formation au département de physique et chimie’Heole Normale Supérieure de
Dakar. Ces différentes étapes seront articuléegres aux autres, aussi bien du point

de vue théorique que méthodologique.

4. Enfin, une quatrieme partie permettra de résumer les résultats de la recherche

dans ses différentes phases. Ce réesumé se feta base d'une grille de lecture a



quatre niveaux : épistémique, empirique, méthodqlaget didactique.
Une conclusion générale permettra d’esquisser d@spectives ouvertes par les
résultats obtenus dans le cadre de cette thess,kaes sur le plan de la recherche que

sur celui de la formation des professeurs de phgsag chimie.



