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Améliorer les apprentissages en sciences en
milieu francophone minoritaire : résultats de
I'expérimentation d’'un modele pédagogique *

Marianne Cormier, professeure Diane Pruneau, professeure
Université de Moncton Université de Moncton

W ‘e

Léonard P. Rivard, doyen
College universitaire de Saint-Boniface

RESUME * Selon les postulats théoriques, les faibles résultats scolaires chez les
populations linguistiques minoritaires s'expliqueraient par des facteurs sociocultu-
rels et économiques, on recommande donc une pédagogie qui composerait avec
ces eléements. Dans le cadre de cette recherche, les auteurs ont créé et expérimenté
un modele pédagogique pour enseigner les sciences en milieu minoritaire tenant
compte de ces facteurs. Lors d'une intervention de deux mois, des éleves de cin-
quieme année ont étudié les marais salés a partir de ce modele pédagogique.
L'expression écrite et orale de leurs observations demeurait une priorité. Les résul-
tats ont révélé une attitude positive envers I'approche, un apprentissage scientifique
important et une progression lexicale aux niveaux oral et écrit.

MOTS CLES ° sciences, milieu minoritaire, intégration langagiére, identité, motivation.
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1. Introduction et problématique

Les francophones minoritaires du Nouveau-Brunswick sont souvent enviés par
les autres populations minoritaires francophones canadiennes. En effet, cette
minorité réside dans la seule province officiellement bilingue et la seule a s’étre
dotée, depuis 1974, d’une dualité linguistique au sein de son ministére de I'Edu-
cation (Conseil des ministres de I'Education du Canada, 2005). Les minorités
francophones des autres provinces ont dt attendre non seulement 'article 23 de
la Charte canadienne des droits et libertés, en 1982, mais également les contestations
judiciaires qui lui ont succédé pour obtenir leurs écoles homogenes francophones
et la gestion de celles-ci (Foucher, 1999). De plus, la proportion démographique
des francophones du Nouveau-Brunswick (environ 33 %) est supérieure a celle
des autres provinces (moins de 5%). Mis a part ces avantages, les Néo-Brunswickois
font face aux mémes défis que les autres populations minoritaires, incluant Iassi-
milation, 'exogamie, I'attraction sociale de 'anglais, la dénatalité et le vieillissement
de la population (Landry et Rousselle, 2003).

Les éleves francophones néo-brunswickois obtiennent de pietres résultats a divers
tests d’envergure nationale et internationale. En I'occurrence, I’évaluation en
sciences, dans le cadre du programme d’indicateurs du rendement scolaire (PIRS),
effectuée a I'échelle pancanadienne aupres des éleves de 13 et 16 ans, attribue aux
éleves francophones néo-brunswickois la performance la plus faible au pays (Conseil
des ministres de P’Education du Canada, 2005). Ces résultats s’inscrivent dans une
tendance notée, que les minorités francophones canadiennes obtiennent régulie-
rement de faibles résultats dans les différentes évaluations en sciences, en lecture et
en écriture: le Programme d’indicateurs du rendement scolaire (PIRS), le
Programme international pour le suivi des éleves (PISA) et la Description interna-
tionale des enseignements et des performances en matiere d’écrit (DIEPE) (Landry
et Allard, 2002). Ces faibles performances pourraient s’expliquer par diverses varia-
bles contextuelles reliées au vécu en milieu minoritaire, entre autres une faible
vitalité ethnolinguistique, et un vécu sociolangagier restreint qui peut entrainer un
bilinguisme soustractif et des limites langagiéres (Conseil des ministres de 'Edu-
cation du Canada, 2004 ; Landry et Allard, 2002).

Le statut dominant de la langue majoritaire peut également mener les éleves a
entretenir envers la langue minoritaire des représentations négatives qui se mani-
festent souvent par une insécurité linguistique, ’est-a-dire une impression que
I'on parle mal sa langue et que 'on ne pourra jamais bien la parler. Une telle per-
ception peut engendrer une diminution de I'expression orale et écrite (Boudreau
et Perrot, 2005). Par ailleurs, un groupe se retrouvant dans une position subalterne
et subissant une dominance coercitive exercée par un groupe majoritaire peut
internaliser le discours oppressif de cette majorité et dévaloriser ses propres écoles.
Un historique d’oppression peut déclencher une ambivalence identitaire qui, & son
tour, pourrait engendrer une certaine aliénation envers I’école et une diminution
de leffort (Wagner et Grenier, 1991). Selon Cummins (2000), les groupes mino-
ritaires historiquement subordonnés obtiennent de faibles résultats scolaires.
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Face a ces constats, le Conseil des ministres de ’Education du Canada (2004)
a suggéré la mise en place d’'une pédagogie qui répondrait mieux aux besoins
particuliers de cette population. Evidemment, une telle pédagogie comporterait
d’importants éléments linguistiques pour pallier les limites langagiéres présentes
(Landry et Rousselle, 2003). Toutefois, comme plusieurs chercheurs le conseillent,
il s’agit de mettre en place une pédagogie qui aille au-dela d’un projet linguistique
et qui ajoute une dimension de conscientisation et d’engagement (Ferrer et Allard,
2002), afin d’arriver a construire une conscience identitaire et culturelle ainsi qu'un
sentiment d’appartenance et d’engagement envers la communauté (Bernard, 1997;
Cormier, 2005). Dans le cadre de cette conscientisation, il serait important de faire
appel non seulement a une pédagogie transformative (Cummins, 2000), qui per-
mettrait d’agir directement sur les représentations négatives qu’entretient la
communauté envers elle-méme (Wagner et Grenier, 1991) et qui viserait une prise
de conscience critique de la situation de minoritaire, mais aussi & une pédagogie
pour les opprimés (Freire, 1970).

Une pédagogie spécifique au milieu linguistique minoritaire a été définie par
Landry (2003). Celui-ci lui attribue cinq volets: 1) acculturation active; 2) le
développement de 'autodétermination; 3) 'actualisation maximale du potentiel
d’apprentissage; 4) la conscientisation et 'engagement; et 5) le leadership com-
munautaire. Cormier (2005) ajoute un sixieéme volet, le rapport positif a la langue.
Néanmoins, une telle pédagogie reste abstraite et s’opérationnalise difficilement
quand vient le temps d’enseigner les diverses matiéres scolaires.

2. Questions de recherche

Le but de I’étude était d’examiner comment une telle pédagogie pouvait se concré-
tiser en enseignement des sciences. Ainsi, les objectifs étaient de créer et d’expéri-
menter un modele pour enseigner les sciences en milieu minoritaire, modele qui
vise a améliorer les apprentissages en sciences pour les éleves de ce milieu. Ce
modele préconise une approche littératiée qui intégre explicitement la lecture,
Pécriture et 'oral a I'enseignement des sciences. Par ailleurs, la toile de fond du
modele tient compte des variables contextuelles propres au milieu minoritaire;
citons, entre autres, la faible vitalité ethnolinguistique et les représentations lin-
guistiques négatives. Pour vérifier I'efficacité du modele proposé, nous avons congu
une unité portant sur la biodiversité, qui a été enseignée dans une classe de cin-
quiéme année en milieu linguistique minoritaire. Cette unité se voulait englobante
et touchait spécifiquement au theme de la biodiversité du Programme d’étude des
sciences du Nouveau-Brunswick, theme qui devait s’étaler sur deux mois. Nous
cherchions a savoir si les conceptions et le vocabulaire scientifique des éleves évo-
luaient. Nous voulions aussi observer et comprendre comment s’effectuaient les
apprentissages des éleves lors de la mise en application du modele, afin de valider
celui-ci. Les questions de recherche sont les suivantes:
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Dans une classe de cinquiéme année, lors de 'enseignement de 'unité sur la biodiversité

des marais salés en sciences, construite a partir du modéle proposé,

1. est-ce que les conceptions des éleves sur les marais salés évoluent?

2. est-ce que le vocabulaire des éléves évolue vers un usage de mots scientifiques et aca-
démiques?

3. comment les éleves vivent-ils leurs apprentissages en sciences?

Notons que, a I'instar de Péches et Océans Canada, nous avons préféré expres-
sion marais salés plutot que marais salants.

Dans la prochaine section de cet article, nous allons présenter le cadre conceptuel
et le modele pédagogique qui en a découlé. Ensuite, nous décrirons notre méthode
de recherche pour expérimenter ce modele ainsi que les résultats obtenus. Nous
porterons enfin un regard critique sur ce modele dans la conclusion.

3. Contexte théorique

Afin de construire le modele pédagogique pour I'enseignement des sciences en milieu
minoritaire, nous avons formulé lhypothese que les limites langagieres des éleves
du milieu linguistique minoritaire expliquent, en partie, leurs difficultés en sciences.
Ainsi, notre modele intégre de facon importante des éléments langagiers. Or, la
pédagogie propre au milieu linguistique minoritaire doit aller au-dela d’un projet
linguistique et étre dotée d’une toile de fond qui tienne compte des variables contex-
tuelles propres au milieu minoritaire. Pour nous, il s’agit alors d’inclure des éléments
de compatibilité identitaire qui, avec la pédagogie transformative, constituent la toile
de fond de notre modele. Ainsi, nous présentons d’abord les aspects théoriques de
ces éléments, pour ensuite expliquer I'intégration langagiére du modele.

3.1 Questions de compatibilité identitaire et langagiere
Puisque les identités se construisent dans des contextes sociaux et dans 'environ-
nement de 'individu (Association canadienne d’éducation de langue francaise,
2006), les jeunes des milieux de langues en contact intégrent évidemment les expé-
riences vécues dans leur milieu a leur construction identitaire. Gee (2002) a observé
que l'identité préconisée par I’école entre souvent en conflit avec 'identité verna-
culaire des éleves et, selon lui, ce conflit entrave 'acte méme d’apprentissage et rend
toute tentative pédagogique vaine, peu importe sa valeur. De méme, a propos d’en-
fants issus de milieux moins scolarisés mais du contexte linguistique majoritaire
québécois, Lafontaine, Plessis-Bélair et Bergeron (2007) se questionnent sur I’écart
entre 'identité des éleves et celle de ’école. Puisque la langue est porteuse d’identité
(Lin, 2008), cet écart est a la fois identitaire et langagier, car les éleves de milieux de
langue en contact arrivent a I’école avec un registre vernaculaire particulier qui,
dans certains cas, s’éloigne beaucoup du registre de I’école ou qui, dans d’autres
cas, savere étre le registre d’une autre langue ('anglais, 'arabe, etc.).

Pour expliquer les limites langagieres des éleves de milieux minoritaires, la
distinction entre la langue contextualisée et la langue décontextualisée est souvent
citée (Cummins, 2000 ; Gibbons, 1998). Selon Cummins (2000), lors d’une com-
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munication, la langue est contextualisée si les locuteurs sont face a face, ont 'oc-
casion de négocier le sens du message et peuvent demander des précisions. Dans
ces cas, le contexte de la communication fournit de nombreux indices situationnels
et interpersonnels ('intonation, 'expression faciale et la gestuelle) et favorise la
compréhension. Au contraire, la langue décontextualisée se limite aux indices
linguistiques qui sont largement indépendants du contexte immédiat de commu-
nication. Le récepteur ne peut se fier aux indices situationnels. Ainsi, la compré-
hension du sens dépend presque uniquement de la connaissance de la langue
elle-méme. Selon les tenants de cette théorie, les éleves de milieu linguistique
minoritaire éprouvent des difficultés avec la langue décontextualisée, langue que
I’école utiliserait fréquemment (Cummins, 2000).

Bartolomé (2004) et Gee (2002) rejettent I'idée méme de lexistence d’une
langue décontextualisée. Selon eux, tout énoncé linguistique se situe dans un
contexte donné, ce qui fait en sorte que la plupart des phrases peuvent étre inter-
prétées de diverses facons selon le contexte. Ainsi, quelques mots peuvent prendre
un sens tout a fait unique si I'on se situe, par exemple, dans le contexte de I’étude
des sciences ou sur une patinoire un samedi matin. Pensons au mot énergie, qui
change de sens selon le contexte dans les phrases suivantes: Je n’ai pas d’énergie;
ou Lénergie provient de la centrale nucléaire.

3.2 Vers I'appropriation d’'une langue et d’'une identité scientifique

Alors que le dictionnaire Legendre (2005, p. 841) définit le concept de littératie
comme lhabileté a lire, a écrire et a calculer et comme habileté a utiliser le code écrit
de base, Masny (2009) adopte actuellement une perspective de littératies multiples
qui comprennent la littératie personnelle, la littératie communautaire, la littératie
scolaire et la littératie critique, afin de pouvoir lire, se lire et lire le monde.

Gee (2004) avance I'idée que les littératies se définissent par des pratiques sociales
qui impliquent la lecture et 'écriture, mais aussi les facons d’agir et de penser. Masny
et Higgins (2007) expliquent que les littératies sont des construits sociaux résultant
d’un contexte sociopolitique et sociohistorique. Dans ce sens, la premiére littératie
développée chez un enfant est a la fois personnelle et communautaire, puisque les
individus se construisent d’abord un registre vernaculaire, celui de leur langue de
tous les jours, qui ressemble fortement au registre des gens de leur entourage. Ce
registre est acquis sans instruction explicite et uniquement par des contacts socio-
langagiers (Gee, 2002). A un certain moment dans leur vie, ces locuteurs d’un
registre vernaculaire particulier acquerront une variété langagiere non vernaculaire
ou langue sociale, c’est-a-dire la langue d’un groupe social quelconque, qui servira
a des buts spécifiques, soit pour le travail (les électriciens) ou pour un loisir (les
skieurs). Ces registres sociaux se construisent a partir des bases linguistiques pré-
sentes dans le registre vernaculaire (Boudreau, Dubois et d’Entremont, 2008).

Pour apprendre une langue sociale, une importante initiation aux réfé-
rents culturels du groupe locuteur de cette langue s’avere nécessaire. Il faut savoir
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reconnaitre les formes et les fonctions proposées par cette langue sociale et en faire
un usage fonctionnel et communicatif qui respecte les pratiques sociales du groupe.
Selon Lemke (2004 ), pour apprendre la langue sociale des sciences, il est nécessaire
d’accéder a ses représentations graphiques et visuelles, a son vocabulaire spécialisé
et aux éléments du registre mathématique, incluant ses symboles. Ainsi, apprendre
un registre et ses conventions sociales constitue un apprentissage socioculturel
(Gee, 2002). Pour réduire I'écart entre les pratiques identitaire et langagiere ver-
naculaire des éleves et celles de 'école, il faut inviter les éleves a s'intégrer aux
pratiques discursives et sociales de ’école et des sciences (Yore, 2008).

Rivard et Cormier (2008) affirment que les pratiques de ’école doivent étre
congruentes avec les réalités culturelles et contextuelles des éleves. Pour ce faire, il
est important de respecter trois conditions pour faciliter I'intégration d’un individu
a une communauté discursive (Gee, 2002). D’abord, un individu doit étre en
mesure de reconnaitre les formes et les fonctions langagieres acceptées par cette
communauté. Il doit donc baigner dans les pratiques langagieres et sociales de
celle-ci. Deuxiemement, I'individu doit s’approprier I'identité sociale de ce groupe,
et donc faire partie d’'une communauté d’apprentissage qui partage des normes,
des valeurs, des attitudes et des attentes. Finalement, I'identité de la communauté
discursive doit étre compatible avec 'identité déja présente chez I'individu. C’est
en préconisant des identités qui peuvent coexister et qui ne s’opposent pas que
I'on peut motiver 'individu a s’intégrer a une communauté discursive. Si, dans un
contexte scolaire, 'identité préconisée rabaisse I'identité vernaculaire de I'éleve,
toute action pédagogique débouchera sur un échec de 'apprentissage (Gee, 2002).
Un exemple concret de cette dévalorisation implicite de I'identité vernaculaire
serait ’écho suivant, fréquemment entendu dans les écoles néo-brunswickoises:
La langue que tu viens d utiliser est acceptable a la maison, mais wa pas sa place a
Pécole!

La pédagogie transformative (Cummins, 2000) permet a I’éléve non seulement
de s’intégrer a la communauté discursive de I’école, mais aussi d’analyser sa situa-
tion de minoritaire et de 'étudier selon une perspective critique.

3.3 Lintégration langagiere du modele pédagogique pour enseigner

les sciences en milieu minoritaire

Notre modele pédagogique prend en compte les trois criteres de Gee (2002) pour
l'intégration a la communauté discursive scientifique de la classe de sciences et
pour répondre aux particularités contextuelles du milieu minoritaire. D’abord, en
toile de fond, 'enseignant doit créer un climat de confiance ot les éleves se sentent
libres de s’exprimer, de contribuer aux discussions, et ou la prise de risque est
valorisée. Dans ce modele, comme le montrent les didacticiens des sciences, ’ap-
prentissage se réalise principalement selon une approche expérientielle. Les cours
de sciences sont congus pour faire des sciences et les vivre. Les éleves ont ainsi
I'occasion de manipuler, d’observer, de mesurer et de vérifier leurs opinions au
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sujet de divers phénomenes étudiés. Le but est d’imiter ou encore de s’inspirer des
vrais scientifiques (Laplante, 2001; Pruneau et Lapointe, 2002). Ces activités
concretes permettent aux éleves de se familiariser avec les pratiques sociales et
discursives des sciences, comme le recommande Gee (2002).

La langue des sciences s’apprend en faisant des sciences. Or, apprentissage
expérientiel ne se limite pas uniquement aux activités concretes. Le processus se
complete par une réflexion critique qui passe par la langue et qui porte sur les
expériences vécues. Au modele, nous intégrons les éléments langagiers de l'oral,
de Iécrit et de la lecture, qui sont partie intégrante de I'apprentissage des sciences
(Staples et Heselden, 2001). A cet effet, la langue devient le véhicule d’enseignement
des concepts scientifiques tout en agissant comme outil réflexif. Rivard et Straw
(2000) en concluent que la discussion orale est importante pour clarifier et partager
les conceptions scientifiques entre pairs, alors que I’écriture joue un role important
pour consolider les nouvelles informations et les arrimer avec les connaissances
antérieures. C’est ainsi que la discussion orale et Pécriture offrent des avantages
cognitifs différents et complémentaires, les deux étant fondamentales pour l'ap-
prentissage. En outre, nous mettons en place des activités et des situations langa-
gieres qui sont d’abord informelles et non menagantes, puis nous progressons vers
des situations langagieres plus formelles.

3.3.1 La langue comme outil réflexif

Lors des situations non formelles, la langue joue surtout le role d’outil réflexif pour
I'apprentissage, lors d’un dialogue intérieur, d’une conversation avec un pair, d’'une
note prise dans un journal de bord (Hébert, 2007). Néanmoins, cette situation
informelle constitue une pratique sociale et discursive susceptible de favoriser un
début d’appropriation des formes et des fonctions langagiéres du registre social
des sciences. Pour se familiariser avec le concept visé et avec la langue qui 'accom-
pagne, les éleves peuvent aussi consulter des livres. L'écrit peut s’accompagner d’un
dessin, d’'une schématisation d’idées ou consister simplement en des bribes d’in-
formation moins organisées. Ces activités langagiéres informelles se caractérisent
par leur nature plus personnelle (on prend des notes et on discute pour soi), sans
évaluation ni jugement. De cette fagon, en suivant le modelage de I'enseignante et
en effectuant sans risque les différentes activités langagieres, les éleves ont 'occa-
sion de baigner dans les pratiques langagiéres du groupe et de s’initier aux formes
et aux fonctions langagiéres de ce groupe, sans menace ni jugement négatif. La
langue employée ici permet de manipuler le contenu et de jouer avec lui (Mason,
1998). Lors de ce processus, ce sont les idées des éleves qui sont valorisées et leur
registre de langue qui est accepté. Cette démarche légitimise la langue vernaculaire
des éleves et installe les fondements pour construire a partir de celle-ci. En plus
d’exprimer leurs conceptions, les éleves participent & une approche expérientielle,
expérimentant concretement le phénomene a I’étude.
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3.3.2 La langue comme outil de communication

Au fur et a mesure que leurs apprentissages se consolident, les éleves progressent
vers des situations langagieres plus formelles. Il se peut qu’ils rédigent une expli-
cation ou une description du phénomene, ou méme des rapports de recherche.
Comme le recommande Laplante (2001), il y a lieu & ce moment d’enseigner
explicitement les micro et les macro fonctions langagiéres nécessaires a cette
rédaction. A ce moment, la langue devient surtout objet d’enseignement. Les éleves
ont 'occasion de communiquer leurs conclusions a un public réel. Lors de situa-
tions langagiéres plus formelles (rédiger un article pour le journal de I’école,
participer a une entrevue a la radio communautaire, préparer une présentation
orale destinée au conseil municipal), ils mettent a essai ces formes et fonctions
nouvellement acquises et continuent de progresser dans 'appropriation des pra-
tiques culturelles et langagieres de cette communauté discursive (Cormier, 2004
Cormier, Pruneau, Rivard et Blain, 2004).

4. Objectifs spécifiques

Pour mieux comprendre la mise en pratique du modele, tout en voulant 'améliorer,
nous 'avons expérimenté, afin de vérifier 'évolution des conceptions et du voca-
bulaire scientifiques des éleves. Nous avions aussi 'intention de comprendre
comment ces derniers vivaient leurs apprentissages lors de la mise en pratique du
modele, afin de valider celui-ci.

5. Méthodologie

Lors de expérimentation, nous avons cherché a comprendre comment s’effec-
tuaient les apprentissages des éleves en mettant en application notre modele. Nous
avons donc choisi d’examiner I'apprentissage dans son état naturel, sans tenter
d’isoler ou de contrdler des variables. Les salles de classe sont des environnements
complexes et synergiques, ot 'apprentissage s’effectue dans un contexte social. La
création et 'expérimentation d’un modele pédagogique inscrivent cette recherche
dans la catégories des recherches de type développement et exploratoires. Nous
avons choisi de la mettre a I’essai dans une seule classe, selon la perspective d’une
étude de cas. Ce choix permet d’étudier le modele dans sa complexité et en pro-
fondeur, puisque le but de cette étude exploratoire est de comprendre comment
le modele fonctionne dans un contexte naturel (Savoie-Zajc et Karsenti, 2004).
Pour faire I’évaluation d’un modele, il faut 'observer avec la situation probléma-
tique et en vérifier lefficacité (Willet, 1992).

5.1 Sujets

Les participants a létude étaient les éléves d’une classe de cinquiéme année (n = 30),
dans une école primaire francophone du sud-est du Nouveau-Brunswick. Le systéme
scolaire de cette province se partage en deux ordres d’enseignement, soit le primaire
(de la maternelle — 5 ans — a la 8¢ année — 14 ans, et le secondaire (de la 9¢ a la
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12¢ année scolaire). Cette région, surtout anglophone, compte environ 33 % de
francophones. Lécole participante est située en région rurale et se caractérise par
une concentration de population francophone de niveau socioéconomique moyen.
Or, celle-ci subit malgré tout les influences de la région environnante a caractere
anglophone. Nous avons ciblé cette région parce qu’elle représente typiquement la
réalité du milieu linguistique minoritaire rural du Nouveau-Brunswick. Dans cette
province, on retrouve des villages francophones au milieu de régions rurales et
urbaines anglophones qui exercent sur eux une forte influence langagiere, au point
de menacer souvent la francité de leur population.

Les 30 éleves de la classe, agés de 9 a 10 ans, étaient tous d’origine acadienne.
Une éleve, parmi Pensemble, provenait d’'un mariage exogame. Nous avons inter-
rogés 25 éleves individuellement avant et apres I'intervention. Cing éléves n’ont
pas rapporté a temps le formulaire de consentement, ce qui les a empéchés de
participer aux entrevues.

5.2 Instrumentation

La collecte de données a été effectuée de deux facons. Premierement, afin de véri-
fier si les éleves évoluaient sur les plans conceptuel et lexical, nous leur avons
proposé des taches orales et écrites avant et apres 'intervention pédagogique, afin
de pouvoir décrire P'état initial et final de leurs conceptions au sujet des marais
ainsi que leur usage du lexique scientifique.

Nous avons passé un questionnaire écrit aux éleves sur lequel nous leur deman-
dions, entre autres, de dessiner et de décrire un marais avec le plus de détails
possible. Nous les avons par la suite interrogés oralement, en leur demandant de
nous décrire leur dessin et de préciser les types de plantes et d’animaux qu’on peut
retrouver dans un marais. Nous les avons également questionnés au sujet des
interrelations entre ces plantes et les animaux ainsi que sur I'utilité écologique du
marais. Pour identifier les idées des éleves sur les adaptations des especes, nous
leur avons demandé, par exemple: Est-ce que toutes les plantes ou tous les animaux
pourraient vivre la ? Pourquoi? Nous avons réalisé des tiches semblables a la fin de
'intervention.

Deuxiemement, aux fins de triangulation et pour mieux comprendre le vécu
des éleves, nous avons fait usage d’autres outils de collecte de données: le journal
de bord de la chercheuse, les journaux d’apprentissage des éleves, des travaux des
éleves et une entrevue de groupe effectuée au cours de I'intervention.

5.3 Déroulement

Lintervention inspirée du modeéle proposé, I'étude des marais salés, s’est déroulée
sur une période de deux mois, selon une fréquence d’environ trois périodes de
50 minutes par semaine. Tous les résultats d’apprentissage de I'un des cinq themes
du programme d’étude, lunivers vivant, y figuraient. Lenseignement en classe a
été assuré par la chercheuse principale.
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Conformément au modele, 'intervention incluait expression informelle, écrite
et orale, des conceptions initiales des éleves au sujet des marais. Par la suite, les
éleves ont exploré le phénomene des marais salés par le biais d’activités langagieéres
en classe (lecture de livres au sujet des marais, écriture dans le journal d’appren-
tissage, partage informel des découvertes) et surtout par des visites dans le marais,
y compris des activités diverses d’exploration (toujours en intégrant des activités
langagieéres informelles). Au moyen de ces activités, nous voulions faire découvrir
aux éleves la nature d’un marais et ses fonctions dans 'environnement.
Progressivement, la chercheuse a invité les éleves a communiquer leurs découvertes
aux autres, a Poccasion d’une soirée des marais qui avait pour but d’informer la
communauté. Les activités langagieres sont alors devenues plus formelles (entrevue
a la radio communautaire, création d’un dépliant expliquant les fonctions des
marais, etc.).

Quelques semaines avant le début du projet, les éleves avaient recu une lettre
d’invitation d’un certain monsieur Bioduniversité. La lettre se lisait comme suit:

Chere classe de Mme Natalie,

J ai besoin d’aide. J’ai besoin des éléves de cinquiéme année. Votre mission spéciale sera
de devenir des biodétectives et de faire une enquéte dans le marais de Grande-Digue.
N’ayez pas peur, je vous aiderai.

Jespére que vous allez accepter la mission.

M. Bioduniversité

L'enseignante de la classe leur a fait la lecture de la lettre et les éléves ont réagi
avec enthousiasme. De méme, tout au long du projet, ils ont regu des tiches a
accomplir de ce monsieur Bioduniversité, qui les a informés des roles que jouaient
les biodétectives, soit par des lettres, soit par ses visites. Cette invitation a devenir
un biodétective visait a établir un pont entre I'identité d’Acadien chiac et celui
d’éleve étudiant les sciences; les identités de biodétectives et de chiac se voulaient
parfaitement compatibles.

4.4 Méthode d’analyse des données

Afin de vérifier dans quelle mesure et comment les éléves ont évolué sur les plans
lexical et conceptuel, nous avons opté pour une analyse thématique. Ce type
d’analyse permet de transposer les données en themes représentatifs en rapport
avec la problématique (Paillé et Mucchielli, 2008). Ainsi, les données des taches
orales et écrites initiales et finales ont été analysées en suivant les quatre étapes
suivantes: 1) lecture globale des données; 2) repérage de themes dans les données;
3) regroupement des themes en catégories; et 4) comparaison des themes et des
catégories des entrevues initiales et finales.

Pour les conceptions scientifiques, nous avons regroupé les themes en quatre
catégories: 1) descriptions du marais (comment les éleves décrivaient le marais
incluant les éléments qu’ils y situaient); 2) adaptations des espéces (conceptions
des éleves au sujet des conditions de vie dans I’écosysteme, du sel, etc.) ; 3) fonctions
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du marais (les idées autour du role des marais dans la nature) ; et 4) interdépendance
des especes (les idées sur la relation entre proies et prédateurs, par exemple).

Pour I’évolution lexicale, nous avons créé sept catégories de mots: 1) les mots
communs (plantes, oiseaux, etc.); 2) les noms scientifiques (spartine alterniflore,
chevalier semipalmé); 3) les concepts scientifiques (les construits théoriques, tel
que chaine alimentaire, environnement) ; 4) les descriptions (en 'absence d’'un mot
précis, les éleves tentaient de décrire 'objet, en disant c’est vert, c’est long, par
exemple); 5) les mots du registre vernaculaire (tétine de souris, pour la salicorne) ;
6) les mots fautifs (lapin pour lievre) ; et 7) les mots anglais. Ces catégories étaient
inspirées et adaptées de la taxonomie de Wellington et Osborne (2001).

Pour analyser les autres données recueillies, nous avons ciblé dix éleves, repré-
sentatifs de la diversité du groupe-classe (sur les plans du sexe, de la réussite sco-
laire, du degré de participation en classe, etc.), et pour lesquels nous avons construit
un récit d’apprentissage. De ces dix éleves, quatre disaient parler le chiac a la
maison; quatre, le francais et deux, surtout 'anglais (dont I’éléve du foyer exo-
game). Dans cette région, le parler vernaculaire, fortement teinté d’anglais et
d’archaismes, est connu sous le nom de chiac.

Le récit est une forme de réduction des données. Selon Colombo (2003), pour
construire un récit, le chercheur choisit, parmi ses données, celles qui sont perti-
nentes et aptes a représenter 'essentiel de I'expérience de I'individu. Patton (2002)
explique que les récits permettent de mieux illustrer la séquence des événements et
'incidence de ces derniers sur 'apprenant, tout en révélant la complexité holistique
du vécu. LUapproche que nous avons favorisée pour la construction des récits s’ap-
parente a l'approche sélective définie par Van Manen (1990) comme une sélection
de phrases ou de données qui semblent particulierement essentielles a la compré-
hension du phénomene. Ainsi, afin de retracer histoire de leur cheminement, nous
avons sélectionné les moments clés et les commentaires pertinents des dix éleves
choisis. L'étude de ces récits nous a ensuite permis d’établir des liens entre les évo-
lutions conceptuelle et lexicale des éleves et les stratégies d’apprentissage mises a
profit dans le modele pédagogique. Nous y avons analysé les themes suivants: les
perceptions des éleves quant a leur comportement langagier en sciences, le tracé
des entrées dans le journal de bord, le contenu du travail effectué lors de I'unité, les
commentaires métacognitifs et métalinguistiques relevés dans les notes de terrain
et lors des entretiens, les éléments affectifs de 'apprentissage pour ces éleves.

5.5 Considérations éthiques

Dans ce projet, nous avons respecté les normes de I’éthique de la recherche avec
les étres humains en vigueur au Canada, et obtenu 'approbation du comité
d’éthique de la recherche de I'Université de Moncton. Une lettre d’information,
accompagnée d’un formulaire de consentement de participation a la recherche, a
été envoyée aux parents des éleves de la classe ciblée. Dans cette lettre, nous avons
précisé Pobjectif de recherche qui était, globalement, d’améliorer les apprentissages
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en sciences en milieu linguistique minoritaire. Nous avons assuré la confidentialité
en spécifiant que seuls les chercheurs traiteraient les données brutes. Ainsi, nous
avons précisé que, lors de la diffusion des résultats autant dans les revues scienti-
fiques que pratiques, nous n’identifierions pas les éléves. Au besoin, nous utilise-
rions des pseudonymes. Tous les parents de la classe ont accepté librement que
leur enfant participe a la recherche.

6. Résultats
Avant de présenter nos résultats de recherche, nous rappelons les questions de cette
recherche: Dans une classe de cinquieme année, lors de 'enseignement de I'unité
sur la biodiversité des marais salés en sciences, construite a partir du modele pro-
posé, 1) est-ce que les conceptions des éleéves sur les marais salés évoluent?;
2) est-ce que le vocabulaire des éleves évolue vers un usage de mots scientifiques
et académiques?; 3) comment les éleves vivent-ils leurs apprentissages en sciences?
Nous présentons d’abord nos résultats au sujet de I’évolution conceptuelle et
lexicale et, ensuite, nous décrivons le vécu des éleves lors de 'unité consacrée a la
biodiversité.

6.1 L'évolution conceptuelle et lexicale des éléves

Lanalyse des données des entrevues semi-dirigées a permis de déterminer le che-
minement des 25 éleves sur les plans conceptuel et lexical. Les résultats indiquent
que les éleves possédaient peu de connaissances au sujet du marais avant I'inter-
vention et décrivaient souvent ce dernier de fagon erronée: certains d’entre eux
décrivaient le marais comme un lac (8), un étang (7) ou la mer (2). Quant a leurs
représentations par rapport aux fonctions d’un marais, les éléves pensaient avant
tout que ce milieu était utile aux animaux, car il leur fournissait un habitat (15),
un endroit pour boire (9), pour manger (5) ou encore pour se reposer (5). Selon
eux, les especes qui vivent dans les marais (plantes et les animaux) doivent étre en
mesure de s’adapter a 'eau (cette nécessité concordant avec leur idée que le marais
était un étang). Enfin, ils pensaient que certains animaux ne pourraient y vivre,
car ils risqueraient de se faire manger.

Apres l'intervention, les conceptions des éleves a ce sujet se sont précisées, et
21 d’entre eux (sur 25) ont décrit le marais comme un terrain alterne entre des
flaques d’eau, de la boue et de 'herbe. De méme, ils ont attribué au marais plusieurs
autres fonctions, surtout celle d’assurer le bien-étre de 'environnement en général,
en parlant de sa capacité d’absorber 'eau (9), de prévenir les inondations (9), de
nettoyer I'environnement (5) et de filtrer I'eau (2). Ils ont aussi relevé une fonction
plus importante, celle de servir d’habitat pour les animaux (22) et de lieu ot ces
derniers peuvent se nourrir (25). Plusieurs éleves (16) ont expliqué le role impor-
tant joué par le marais lors de la migration des oiseaux. Ils savaient que les plantes
et les animaux qui y vivaient devaient s’adapter au sel (23). Enfin, ils semblaient
mieux comprendre la relation entre les proies et les prédateurs.
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Avant 'intervention, s’ils avaient peu de connaissances conceptuelles au sujet
du marais salé, ils disposaient aussi de peu de mots pour le décrire. Sur le plan
lexical, nous n’avons relevé que deux termes scientifiques dans ’ensemble des
entrevues avant 'intervention, ces deux termes n’étant pas nécessairement reliés
au marais salé (nénuphar et pluvier siffleur). Lors des entrevues finales, un nombre
important d’éleves était en mesure de faire usage de noms scientifiques pour décrire
divers éléments du marais salé. Ainsi, 90 termes scientifiques ont été relevés (spar-
tine alterniflore, grand héron, aster du Saint-Laurent, etc.).

2.2 Le vécu des éléves, une question d’'identités compatibles

De fagon plus exhaustive, nous avons étudié le cheminement de dix éléves a partir
des récits d’apprentissage. Nous voulions comprendre le vécu de ces éleves durant
intervention pédagogique. Dans les récits, nous avons donc fait ressortir les per-
ceptions de chacun quant a son comportement langagier, ses conceptions a propos
des marais, son vocabulaire avant et apres 'intervention, le tracé de ses entrées
dans son journal d’apprentissage, ses commentaires lors de 'entrevue de groupe,
et ses commentaires au sujet de son apprentissage.

Tout comme dans I'analyse des données des entrevues initiales et finales, il
ressort de ces récits que les conceptions des éleves des marais salés ont graduelle-
ment évolué en méme temps que leur lexique scientifique s’est enrichi.

Selon les éleves, leurs apprentissages ont été favorisés par les diverses activités
pédagogiques vécues. Néanmoins, celles qui ressortent le plus fréquemment sont
les activités a caractere expérientiel. Les dix éleéves ont spécifié que les visites et
I'exploration du marais les avaient aidés a apprendre.

Les dix récits montrent également que les activités langagieres réflexives du
modele semblent encourager une réflexion approfondie. Deés le début et pendant
toute la durée de l'intervention pédagogique, les éleves étaient invités a se ques-
tionner au sujet des marais salés. Les éleves ont partagé oralement leurs questions
et ces dernieres ont été affichées sur les murs de la classe. Ce questionnement
constant a provoqué, semble-t-il, une réflexion approfondie, car les éleves ont
vraiment essayé de trouver des réponses. Voici quelques traces des réflexions des
chercheuses, a propos des récits d’Anna et de Valérie: Anna a trouvé que le fait de
poser des questions avant d’aller visiter le marais était bien, car maintenant, elle était
capable de répondre a ses questions; et Valérie s'est beaucoup questionnée sur la
demoiselle et a trouvé un peu difficile de trouver information pour répondre a ses
questions.

Nous notons également que le journal a aussi soutenu la réflexion. En effet,
dans six récits, les éleves ont trouvé que I'écriture dans leur journal devenait de
plus en plus réfléchie au fur et a mesure de la progression de I'unité pédagogique.
Le passage suivant a propos du récit d’Annick appuie ces propos: En parlant de
son journal, Annich a expliqué qu’au début, elle y écrivait n’importe quoi, mais que
maintenant, ce qu’elle y écrivait avait plus de sens.
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Nous avons aussi constaté une évolution dans la fagon dont les éleves conside-
rent Pexpression écrite et orale. Avant I'intervention, les éleves concevaient I’écrit
surtout comme du copiage de notes, tandis qu’ils percevaient 'oral comme une
simple réponse aux questions de I'enseignant. Avec la progression de l'intervention,
le journal est devenu un endroit pour consigner ses idées et noter ses observations.
Les moments d’échange sont devenus des discussions réelles oi 'important était
de raconter aux autres ses découvertes et de construire les connaissances ensemble.
En effet, il semble qu'une communauté discursive se soit créée, dans laquelle la
nouvelle culture était de comprendre le phénomene au lieu de mémoriser la bonne
réponse.

7. Discussion des résultats

Le but général de la recherche était de trouver des moyens d’améliorer 'appren-
tissage en sciences des éleves de milieu linguistique minoritaire. En analysant les
données obtenues, nous avons constaté une évolution conceptuelle chez les éleves.
A la suite de 'unité pédagogique, ces derniers ont décrit les marais salés avec
beaucoup plus de précision qu’avant I'unité. De plus, les éleves ont semblé avoir
une meilleure compréhension des fonctions des marais. Avant intervention, les
éleves ne semblaient pas connaitre les fonctions des marais, et y voyaient presque
uniquement une maison pour les animaux. Par ailleurs, les éleves ont montré une
compréhension croissante des adaptations de différentes espéces du marais et de
'interdépendance entre celles-ci. Accompagnant cette évolution conceptuelle, nous
avons observé une appropriation du vocabulaire scientifique. Notons que I'évolu-
tion lexicale des éleves a été décrite avec plus de précision ailleurs (Cormier, 2004 ;
Cormier, Pruneau et Rivard, 2004). En effet, avant I'intervention, trés peu d’éléves
s’ étaient servis de mots scientifiques, tandis qu’ils ont été nombreux a le faire lors
des entrevues finales. Ainsi, le modele pédagogique semble avoir permis a ces éleves
de cinquiéme année de progresser dans leurs conceptions des marais salés et de
s’approprier un certain vocabulaire scientifique pour exprimer ces idées.

71 Regards sur la progression lexicale et conceptuelle des éleves
La progression que nous avons observée peut s’expliquer par le fait que les éleves
ont accepté de participer activement a la communauté discursive des biodétectives.
Ils ont pu S’initier aux pratiques de cette communauté a la fois en écoutant les
conseils de monsieur Bioduniversité, qui les informait régulierement des pratiques
habituelles d’un biodétective, et par le fait que les activités langagieres évoluaient
d’informelles a formelles. Tel que le précisent Brown et Campione (1994), le fait
d’amorcer le processus d’apprentissage en posant des questions a placé les éleves
dans un réle de chercheurs.

Les dix récits ont été analysés afin de mieux comprendre le vécu de ces éleves
durant 'intervention pédagogique. Cette analyse a permis de rapprocher les per-
ceptions des éleves a propos de leur apprentissage avec les trois conventions des-
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tinées a faciliter I'intégration des individus a une communauté discursive, comme
les a formulées Gee (2002). Selon lui, la premiere condition est de permettre aux
individus de baigner dans les pratiques langagiéres et sociales de la communauté
discursive. Les dix récits suggerent que les éleves croyaient que les visites au marais
étayaient I'apprentissage en raison des activités expérientielles et langagieres qu’ils
y avaient vécues. En effet, ces activités étaient concues pour refléter les pratiques
langagieres, les valeurs et les habitudes sociales d’'une communauté discursive
scientifique. En ce qui concerne la deuxiéme condition formulée par Gee (2002),
les individus doivent s’approprier I'identité sociale de ce groupe. Encore ici, lors
des moments de partage, les éleves semblaient accepter les normes, les valeurs et
les habitudes des biodétectives. Enfin, selon Gee (2002), I'identité de la commu-
nauté discursive ne peut entrer en conflit, méme tacitement, avec les identités déja
présentes. Il se peut que le cheminement de situations langagiéres informelles vers
des situations langagieres plus formelles ait amorti ou méme éliminé ce conflit
potentiel. Nous ne croyons pas que les éleves percevaient un conflit entre leur
identité acadienne et 'identité de biodétective. Selon nos observations, ces deux
identités semblaient pouvoir bien coexister.

7.2 Regards sur la dimension de la conscience identitaire

Dans la pédagogie transformative (Cummins, 2000), on préconise 'usage de I'en-
quéte collaborative critique pour permettre aux éleves d’analyser et de comprendre
les réalités sociales de leur vie et de leur communauté. Les éléves discutent et sou-
vent agissent pour que ces réalités puissent étre améliorées. Les éducateurs qui
adoptent une pédagogie transformative s’engagent a développer une société basée
sur des principes de justice sociale. En partant, 'invitation lancée aux éleves a
participer activement a I’étude des marais de leurs environs ancrait, selon nous,
cette intervention dans une enquéte critique de leur communauté (la santé du
marais était remise en question lors de 'unité). Les éleves ont discuté et ils ont eu
I'occasion d’agir de fagon a changer les réalités (intervenir pour protéger le marais).
Sans avoir touché directement leur vécu minoritaire, nous pensons que I'unité
rencontrait les principes de la pédagogie transformative.

Comme nous ’avons mentionné, la plupart des éléves participants estimaient
avoir beaucoup appris au sujet des marais. Cette perception de succes constitue
un apport positif pour le vécu des éleves du milieu linguistique minoritaire pour
pallier leurs représentations linguistiques et culturelles négatives. En combinant
des stratégies pédagogiques langagieres et expérientielles qui progressaient de
I'informel au formel, le modele pourrait aider a atténuer 'insécurité linguistique.
Plusieurs éleves ont dit quils avaient apprécié, dans 'approche, la liberté qui leur
était accordée d’écrire a leur facon dans leur journal. Libérés de la crainte de voir
leurs écrits corrigés autant sous 'angle du fond que de la forme, ils auraient alors
profité de leurs journaux pour effectuer une réelle exploration conceptuelle et
langagiere.



358 Revue des sciences de ['éducation, volume 36, n° 2, 2010

Partant de ce constat, nous recommandons d’ajouter au modele, de facon
explicite, un retour sur les apprentissages scientifiques et langagiers effectués. Ce
retour métacognitif systématique permettrait aux éléves de constater explicitement
leurs progres, ce qui diminuerait graduellement leur insécurité: en constatant
régulierement leurs progres, les éléves pourraient prendre conscience de leurs
capacités.

Nous reconnaissons que des éleves de cinquieéme année peuvent difficilement
expliciter les éléments qui les ont aidés a apprendre. En effet, les effets qu’ils ont
attribués a telle ou a telle activité vécue ont pu refléter surtout ce qui leur est apparu
comme logique ou amusant plutét que ce qui a réellement contribué a leurs
apprentissages. Les réponses des éleves sont des interprétations de leur vécu. Ainsi,
nous reconnaissons que les éleves se sont construit une représentation de leur
évolution conceptuelle ainsi qu'une explication de celle-ci. Toutefois, comme le
recommandent Johnson et Gott (1996), nous nous sommes assurés d’ observer les
produits des éleves a différents moments et avec différents outils (entrevue de
groupe, questionnaire écrit, entrevue finale, journal).

8. Conclusion

En réaction aux pietres résultats obtenus en sciences par les éleves des écoles fran-
cophones du Nouveau-Brunswick, nous avons développé un modele pédagogique
pour I'enseignement des sciences en milieu minoritaire, dans le but explicite
d’améliorer les apprentissages en cette matiere. Ce modele integre la lecture, I'écri-
ture et la discussion aux activités expérientielles en sciences. Par ailleurs, en incor-
porant langue et identité au modele, les éléments contextuels du milieu sont pris
en compte dans Papproche pédagogique. Nous avons mis ce modele a 'essai lors
d’une unité sur la biodiversité, mise en ceuvre dans une classe de 5¢ année dans le
sud-est du Nouveau-Brunswick.

De type développement, cette recherche était de nature exploratoire, de courte
durée et a petite échelle. Elle se limite & un seul contexte. Nous reconnaissons donc
les limites de cette étude de cas restreinte.

Néanmoins, les résultats de cette étude nous paraissent positifs et prometteurs,
a la fois en ce qui concerne le modele expérimenté et application d’une approche
visant une pédagogie transformative fondée sur la notion d’identités compatibles.
Cette recherche a montré que les éleves du milieu linguistique minoritaire peuvent
évoluer conceptuellement et s’approprier un vocabulaire scientifique. Nous recon-
naissons qu’il est normal que les éleves aient appris, étant donné que leurs connais-
sances étaient tres limitées au départ. Rappelons cependant que les éleves de ce
milieu obtiennent régulierement des résultats inférieurs lors des différentes éva-
luations standardisées. Nous soulignons aussi que les éléves n’apprennent pas
toujours lors d’une unité pédagogique. Par exemple, lors d’une étude également
effectuée dans le contexte du sud-est du Nouveau-Brunswick, Ryan (2003) avait
relevé trés peu d’apprentissages a la suite d’une unité pédagogique complete au
sujet de I'espace dans une classe de cinquieme année. Lors de ses observations,
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cette chercheuse avait remarqué qu'une démarche centrée sur la transmission de
connaissances n’avait pas permis une évolution conceptuelle chez les éleves.

Dans le cas de cette étude, la qualité et la quantité des apprentissages des éleves
semblent avoir été importantes et illustrent le potentiel du modele proposé. Lors
de la Soirée des marais, soirée finale de I'unité pédagogique, les éleves ont partagé
les résultats de leur recherche avec leurs parents. La fierté rayonnait sur plusieurs
visages. Une éleve a affirmé: J’ai beaucoup aimé cela, mais c’est déja fini! A la suite
de ces constats, nous avangons que le modele pédagogique construit pour cette
expérimentation didactique apparait trés prometteur.

Lors de futures recherches, il serait pertinent de remettre le modele a P'essai, a
plus grande échelle. Puisque cette étude s’est déroulée autour d’un theme écolo-
gique en 5° année du primaire, il serait intéressant, pour mieux comprendre les
impacts du modele, de 'expérimenter avec d’autres themes scientifiques, et a
d’autres niveaux scolaires. De plus, puisque 'unité a été enseignée par la chercheuse
principale, il serait également profitable d’observer la mise a 'essai du modele par
les enseignantes et les enseignants titulaires de classe dans le cadre d’une recherche
collaborative.
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