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Dans le cadre de la mise en place de nouveaux programmes dans lesJUières 
de l'enseignement agricole, l'enseignement scientifique doit permettre aux 
élèves de réfléchir à des questions de société où. la science est impliquée. Il est 
conseillé aux enseignants de mettre en œuvre de nouvelles pratiques péda­
gogiques. Pour cerner les attitudes des enseignants de différentes disciplines, 
nous nous sommes inspirées de la théorie du comportement planifié (Ajzen 
1991). Cettethéorieestsouventutiliséeenpsychologie sociale, mais ses appli­
cations en didactique sont rares (Erten et al. 2000). Elle postule que l'intention 
des individus a un impact direct sur leur comportement, en l'occurrence sur les 
pratiques didactiques mises en œuvre. L'intention dépend de leur attitude 
(positive ou négative) vis-à-vis de la pratique enseignée, de leur perception des 
normes imposées par l'environnement (demande socio-professionnelle) et de 
la perception qu'ils ont de leur capacité à contrôler une telle pratique. 
L'analyse met en évidence des facteurs de motivation qui pourront servir de 
levier à la mise en place de nouvelles stratégies d'enseignement correspon­
dant aux nouveaux programmes et des facteurs de résistance distincts selon 
les disciplines d'appartenance et selon l'expérience professionnelle (ensei­
gnants novices ou expérimentés). 

Les récentes réformes éducatives mises en place sont basées 
sur une nouvelle approche des sciences. Pour l'enseignement 
des sciences au lycée, il est précisé que "l'exposé axiomatique 
de la science déjà faite ne correspond pas au mouvement de la 
science en train de se faire"... La science n'est pas faite de certi­
tudes, elle est faite de questionnements et de réponses qui 
évoluent et se modifient avec le temps. " (BO, 1999). 

Le besoin d'une éducation aux sciences a été souligné dans 
différents pays (Royal Society 1985, American Association for 

former des the Advancement of Science 1989, European commission 
citoyens sur des 1995). n est par exemple recommandé (AAAS, 1993) de 
problèmes ou la préparer les étudiants à la culture scientifique nécessaire à 
c/"* i o pi f» o OCT 

imDllauee u n e P r i s e ^ e décision informée sur des questions scienti-
fiques. En France, l'enseignement scientifique devra amener 
les élèves "à participer à des choix citoyens sur des problèmes 
où la science est impliquée. " (BO, 1999). 
Il s'agit par exemple des questions soulevées par les biotechnolo­
gies, l'ESB, la sécurité alimentaire, l'effet de serre, les téléphones 
cellulaires, les répercussions écologiques et économiques des 
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pratiques agronomiques... Ces thèmes placent l'incertitude et le 
risque au cœur des processus d'enseignement apprentissage. Il 
s'agit de questions scientifiques socialement vives. Comme le 
soulignent Legardez et Alpe (2001), ces questions sont double­
ment socialement vives : 
- elles sont vives et suscitent des débats dans la production 

des savoirs savants de référence ; 
- elles sont vives dans la société et provoquent des débats 

auxquels les acteurs de la situation didactique, élèves et 
enseignants, ne peuvent échapper tant elles sont prégnantes 
dans leur environnement social et médiatique ; 

Ces questions scientifiques sont vives en classe et s'inscri­
vent de plus en plus dans les programmes du Ministère de 
l'Agriculture et de la Pêche mais les enseignants se sentent 
démunis pour les aborder. 

Dans le cadre de la mise en place de nouveaux programmes 
dans les filières de l'enseignement agricole, il est précisé dans 
la note de service du Ministère de l'Agriculture et de la Pêche 
n° 2000-2072 datée du 18juillet 2000 que "les étudiants pour­
suivront à cette occasion le développement de leur conscience 
citoyenne". L'accent est également mis sur "l'analyse contra­
dictoire de lajiabüité des connaissances (exemples actuels des 
OGM, effet de serre,...). La relativité des connaissances dans 
des domaines complexes et/ou mal maîtrisés sera mise en évi­
dence. Les enseignants conduiront aujil du programme une 
réflexion dialectique sur l'importance et lagravité des périls que 
les activités humaines font courir quotidiennement et inconsi­
dérément à la biosphère. Ils prendront conscience qu'une telle 
réflexion débouche nécessairement sur des exigences éthiques 
qui les concernent directement, en opposition absolue avec une 
conception anthropocentrique de l'exploitation des ressources 
naturelles. C'est ainsi par exemple que le concept de dévelop­
pement durable, inscrit dans la loi d'orientation agricole de 
juillet 1999, a émergé de cette réalité." 

Dans cette perspective, il est conseillé aux enseignants de 
privilégier la participation active des élèves. Parmi les pistes 
pédagogiques proposées, "les débats offriront un champ 
d'exercice privilégié à cette méthode". Or, les enseignants ont 
très peu recours à ce type de stratégie ; ils se plaignent de 
l'absence de ressource et de leur manque de formation. 

un nouveau Sollicités pour s'engager dans de nouvelles pratiques péda-
contexte gogiques qui ne leur sont pas familières, sur des questions 
pédagogique scientifiques socialement vives qui font intervenir des 
pour les aspects économiques, politiques, environnementaux, cultu-
enseignan s r e j g ¿ t n l q u e s comment les enseignants vont-ils s'adapter à 

ce nouveau contexte ? 
Pour identifier les motifs prévalant à la mise en œuvre de 
l'enseignement des questions scientifiques socialement vives, 
nous avons conduit une étude auprès d'enseignants novices 
ou expérimentés de différentes disciplines. 
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1. CADRE THÉORIQUE 

la théorie du 
comportement 
planifié pour 
appréhender les 
orientations des 
enseignants... 

Pour relever les principales difficultés, appréhender les résis­
tances à l'adaptation à de nouveaux contextes, plusieurs 
courants théoriques peuvent permettre d'appréhender l'orien­
tation des conduites des individus. Classiquement, les socio­
logues francophones ont recours au concept de représentations 
sociales. Les approches anglo-saxonnes ont quant à elles par­
fois recours à la théorie de l'action raisonnée et à la théorie du 
comportement planifié. 

La théorie de l'action raisonnée introduite en 1975 (Ajzen & 
Fishbein) est fondée sur le lien entre l'attitude et le support 
social sur le comportement. En 1986, Ajzen et Madden ont 
élargi la théorie de l'action raisonnée en prenant en compte le 
sentiment des individus d'être capables de mener à bien, de 
contrôler l'action ; ainsi est née la théorie du comportement 
planifié (Theory of Planned Behavior - TPB). Pour cerner les 
orientations des conduites d'enseignement des questions 
scientifiques socialement vives des enseignants de différentes 
disciplines, nous nous sommes partiellement appuyées sur la 
théorie du comportement planifié formalisée par Ajzen ( 1991). 
Cette théorie est souvent utilisée en psychologie sociale, mais 
ses applications en didactique sont rares (Erten et al. 2000). 

Le modèle du comportement planifié est souvent utilisé afin 
d'orienter les conduites des individus à partir de l'identifica­
tion d'indicateurs qui fondent les intentions de comportement. 
Dans le domaine de la santé, beaucoup d'études ont été réali­
sées (Conner et al., 1996) pour promouvoir l'activité physique 
(Godin, 1993, Hausenblas, 1997), l'utilisation de préservatifs 
fTerry et al. 1993, Albarracin et al., 2001), les dons de sang 
(Armitage et al. 2001) et d'organes (Borgida et al. 1992), pour 
modifier les habitudes alimentaires (Sparks, 1994, Brug et 
al. 1995), l'exposition au soleil (Hlllhouse et al. 1997), pour 
encourager l'arrêt de consommation de drogues (Babrow et al. 
1990, Conner et al. 1994). Dans le domaine du travail, les 
recherches d'emploi (Kolvereid 1996, Van Ryn et al. 1992), les 
choix de carrière (Giles et al. 2000), les décisions d'investis­
sement parles chefs d'entreprises (East 1993) ont été étudiées. 
Dans le domaine de l'environnement, les travaux ont concerné 
les choix de mode de transport (Bamberg et al. 2001), les prati­
ques d'utilisation d'eau (Lam 1999), de recyclage des déchets 
(Taylor 1995, Cheung 1999), de reforestation (Pouta2001). 

Le domaine éducatif a fait l'objet de peu de recherches, princi­
palement centrées sur le comportement des enseignants, face 
à l'adaptation aux réformes (Haney, 1996), à la mise en œuvre 
de situations-problèmes (Shapiro et al. 2000), d'éducation à la 
santé (formation à l'alimentation, Astrom et al. 2000, préven­
tion du SIDA, Burak, 1994), d'éducation à l'environnement 
(Erten et al. 2000). Les intentions d'étudiants de s'engager 
dans des études en sciences physiques ont également été 
étudiées (Crawley, 1992). 
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... dans 
l'enseignement 
des questions 
scientifiques 
socialement vives 

Ici, l'un des enjeux de cette étude consiste à tester la perti­
nence du modèle du comportement planifié pour connaître 
les intentions, les motifs d'enseignants de mettre en œuvre 
des enseignements sur les questions scientifiques sociale­
ment vives. Cette étude a concerné des enseignants en forma­
tion, car nous considérons que notre mission consiste 
également à former sur des questions émergentes et vives 
dans les savoirs de référence et dans la société. Toutefois, il 
ne s'agit pas, pour nous, de s'appuyer sur les indicateurs qui 
fondent les intentions pour agir sur le comportement des 
enseignants, mais de contribuer à la formation de praticiens 
réflexifs, la prise de distance permettant de mieux situer 
leurs positions personnelles et leurs intentions de comporte­
ment face à l'enseignement de questions scientifiques socia­
lement vives. 

Le modèle postule que l'intention des individus a un impact 
direct sur leur comportement, en l'occurrence sur les prati­
ques didactiques mises en œuvre. L'intention dépend de leur 
attitude (positive ou négative) vis-à-vis du comportement en 
question, de leur perception des normes imposées par l'envi­
ronnement et de leur perception à contrôler leur comporte­
ment (Figure 1). 

Selon Ajzen, les attitudes des individus sont nombreuses et 
diversifiées pour tout comportement, et seul un relativement 
petit nombre d'entre elles sont considérées essentielles en 
fonction du résultat attendu. 

Attitude 
vis-à-vis 

du 
comportement 

Perception 
du contrôle 

du comportement c -
Figure 1. Théorie du comportement planifié (AJZEN, 1991) 
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La norme subjective est composée des demandes perçues et 
attentes supposées d'individus referents qui dépendent de la 
population et du comportement étudiés (par exemple, 
famille, collègues, corps médical, direction...) et de la motiva­
tion personnelle de se conformer à ces pressions extérieures. 
La perception des individus de contrôler leur comporte­
ment dépend de la confiance qu'Us ont en leur capacité de 
mener à bien, de contrôler une telle pratique. Cette percep­
tion dépend également de la présence de facteurs supposés 
faciliter ou entraver la mise en œuvre du comportement en 
question. 
Ici, le comportement en question est la mise en œuvre 
d'enseignements traitant de questions scientifiques sociale­
ment vives dans les classes de lycées agricoles. L'intention 
dépend de l'attitude des enseignants vis-à-vis de la pratique 
enseignée, de leur perception des normes imposées par leur 
environnement socio-professionnel et de leur perception à 
contrôler la situation didactique et pédagogique. 
Dans le modèle d'Ajzen, le comportement est considéré 
comme une fonction des intentions des individus et de leurs 
perceptions à contrôler ce comportement. Du point de vue 
théorique (cf. Fig. 1), l'effet de l'intention sur le comportement 
est modifié par l'impact des perceptions à contrôler le 
comportement (flèche en pointillés dans le modèle), de telle 
sorte que l'intention est suivie d'un comportement adéquat 
seulement si les perceptions du contrôle du comportement 
sont fortement favorables. Dans ce cadre, Ajzen considère 
l'intention comme l'antécédent immédiat du comportement 
(flèche pleine dans le modèle). 
Cet aspect de la théorie nous semble discutable. Pour le 
valider, il faudrait observer les actions réelles des individus. 
Par ailleurs, nous avons enquêté auprès d'enseignants en 
formation novices ou expérimentés. Nous avons considéré 
que leurs réponses à une question du genre "avez-vous 
l'intention d'enseigner des questions scientifiques sociale­
ment vives ?", visant à identifier leurs déclarations d'inten­
tions, seraient biaisées par notre statut de formatrices. Nous 
avons donc focalisé notre investigation sur l'identification de 
certains déterminants du modèle de la théorie du comporte­
ment planifié (encadré par nous dans un rectangle). Cette 
étude n'a pas pour ambition d'évaluer statistiquement la part 
de chaque déterminant, mais d'identifier les facteurs de 
résistance ou de motivation vis-à-vis de l'enseignement des 
questions scientifiques socialement vives selon les disci­
plines d'appartenance et selon l'expérience professionnelle 
(enseignants novices ou expérimentés). 
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2 . MÉTHODOLOGIE 

Cette étude a été réalisée auprès de 183 enseignants de lycées 
agricoles de différentes disciplines, sans expérience profes­
sionnelle pour les externes et avec 3 années d'enseignement 
au minimum pour les internes. Le nombre de personnes inter­
rogées est lié aux nombre de places offertes aux concours par 
le Ministère de l'Agriculture et de la Pêche. 

2 . 1 . L e s e x t e r n e s 

Cet échantillon regroupe des professeurs-stagiaires ayant 
réussi un concours externe de recrutement au professorat. 
Compte tenu du nombre de postes offerts au concours de 
l'enseignement agricole, nous avons pu interroger : 25 profes­
seurs certifiés en Physique Chimie (PC), 23 en Biologie Éco­
logie (BIO), et des professeurs des Lycées Professionnels 
Agricoles : 20 en Mathématiques Sciences Physiques (MSP) et 
10 en Matériel et AgroÉquipement (MAE). 

2 . 2 . L e s in ternes 

Cet échantillon regroupe des professeurs-stagiaires ayant au 
minimum 3 années d'expérience professionnelle, ayant réussi 
un concours interne de recrutement au professorat. Nous avons 

desenseignantsde interrogé des professeurs certifies de l'enseignement agricole : 
différentes 22 en Physique Chimie (PC), 26 en Biologie Écologie (BIO), 12 en 
disciplines histoire-géographie (HG) et des professeurs des Lycées Profes­

sionnels Agricoles : 12 en Mathématiques Sciences Physiques 
(MSP), 13 en Matériel et AgroÉquipement (MAE), 8 en produc­
tions animales (PA) et 12 en productions végétales (PV). 
Par la suite, nous avons regroupé les enseignants selon les 
proximités des disciplines d'enseignement concernées : les 
sciences de la matière et mathématiques (PC + MSP), les 
sciences du vivant (BIO + PA + PV), les technologies agricoles 
(MAE), l'histoire-géographie (HG). 

2 . 3 . Le ques t ionnaire ouvert 

Dans un premier temps, un questionnaire ouvert a été proposé 
à 40 professeurs-stagiaires d'économie issus du concours 
interne en formation à l'ENFA. 3 questions ouvertes portaient 
respectivement sur l'attitude, les normes perçues et la percep­
tion qu'ils ont de leur capacité à contrôler u n enseignement de 
questions scientifiques socialement vives. 
Est-ce une bonne chose de traiter des questions scientifiques 
socialement vives en classe ? Pourquoi ? 
Qui encourage à le faire ? 
Vous sentez-vous capable de mettre en œuvre des activités 
d'enseignement traitant des questions scientifiques sociale­
ment vives ? Pourquoi ? 
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Les réponses nous ont fourni différents items que nous avons 
utilisés dans un second temps, pour construire un question­
naire fermé (voir annexe). Les enseignants interrogés devaient 
se prononcer sur une échelle comportant 3 degrés d'impor­
tance (de très important à peu important). Nous avons retenu 
les réponses aux items pour lesquels le taux de réponses 
dans les catégories "très important" ou "peu important" était 
supérieur ou égal à 25 %. En dessous de ce seuil nous avons 
considéré que les résultats n'étaient pas statistiquement 
significatifs. 

2.4. Items recueillis avec le questionnaire ouvert 

Concernant les attitudes des enseignants, face à la question 
"Est-ce une bonne chose de traiter des questions scientifiques 
socialement vives en classe ? Pourquoi ?" tous les enseignants 
répondent positivement. Parmi eux, un signale qu'il est favo­
rable à l'enseignement des questions scientifiques sociale­
ment vives dans le cadre d'activités pluridisciplinaires. Les 
raisons les plus citées sont reportées dans le tableau 1 par 
ordre de priorité décroissant. 

les attitudes des 
enseignants 

Tableau 1. Attitudes des enseignants 
Réponses recueillies au questionnaire ouvert 

Car ce sont des questions d'actualité 

Pour l'ouverture d'esprit des élèves 

Pour entraîner les élèves à argumenter 

Pour motiver les élèves 

Pour la formation à la citoyenneté 

Pour préparer les générations futures 

Pour approfondir les notions du programme 

Car ce sont des préoccupations importantes dans la société 

Pour diversifier les méthodes d'enseignement 

Pour montrer différents enjeux aux élèves 

Dans un premier temps, il apparaît que les réponses des 
futur(e)s enseignant(e)s relèvent plus de préoccupations 
sociologiques, qu'épistémologiques ou didactiques. Il semble 
s'agir pour ces enseignants de sensibiliser leurs élèves à des 
questions d'actualité, en débat dans la société. On note 
également le souci de formation d'élèves-citoyens, ouverts et 
critiques. 

Concernant les normes perçues par les futur(e)s ensei­
g n a n t e s , les réponses les plus citées à la question "Qui 
encourage à le faire ?" sont reportées dans le tableau 2. 
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Tableau 2. Normes perçues par les enseignants 
Réponses recueillies au questionnaire ouvert 

Les élèves 

L'actualité 

Les programmes 

La société 

Mes convictions personnelles 

Mon rôle d'enseignant 

Le ministère 

Les collègues 

Les parents 

Personne 

Nous remarquons que ne sont pas cités : les directeurs des éta­
blissements d'enseignement, les inspecteurs et les conseillers 
pédagogiques, ce qui semble indiquer que ces enseignants per­
çoivent peu de pressions extérieures. Leurs préoccupations 
apparaissent très majoritairement centrées sur les élèves, 
l'actualité et eux-mêmes. 
Concernant les perceptions de leur capacité à contrôler un 
enseignement de questions scientifiques socialement vives, 
face à la question "Vous sentez-vous capable de mettre en 
oeuvre des activités d'enseignement traitant des questions 
scientifiques socialement vives ? Pourquoi ?", 12 enseignants 
ont répondu positivement, et 4 négativement. 
Leurs réponses font ressortir d'une part des éléments de leur 
contexte d'exercice, et d'autre part, des éléments relatifs à 
leurs capacités de mener à bien une telle pratique. Les 
raisons les plus souvent évoquées sont reportées dans le 
tableau 3. 

Tableau 3. Contrôles perçus par les enseignants 
Réponses recueillies au questionnaire ouvert 

Suivre une formation 

Avoir du temps pour préparer 

Nécessaire de maîtriser l'ensemble des domaines concernés 

En pluridisciplinarité 

Savoir conduire un débat 

les normes perçues 
par les enseignants 

les contrôles 
perçus par les 
enseignants 

Maîtriser les connaissances sur ces sujets 
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3. RÉSULTATS 

3 .1 . Globaux 

La question concernant les attitudes des enseignants à traiter 
les questions scientifiques socialement vives en classe propo­
sait 11 items. On observe que 9 items ont été retenus comme 
"très important" par les enseignants interrogés (Tableau 4). 
Toutes disciplines confondues, et quelle que soit leur expé­
rience, ceux-ci ont prioritairement sélectionné : pour l'ouver­
ture d'esprit des élèves, pour développer l'esprit critique des 
élèves, pour former à la citoyenneté. La moitié des enseignants 
a choisi : car ce sont des préoccupations importantes dans la 
société, car ce sont des questions d'actualité. Enfin, plus de 

Tableau 4. Attitudes des enseignants face à l'enseignement 
des questions scientifiques socialement vives 

(les items retenus dans ce tableau correspondent aux réponses ayant obtenu un taux > = 25 %) 
Les pourcentages représentés en gras signalent les enseignants qui contribuent le plus à chaque item. 

Très important d'enseigner les questions scientifiques socialement vives en classe... 

Pour l'ouvertured'esprit des 
élèves 

Pour développer l'esprit 
critique des élèves 

Pour former à la citoyenneté 

Car ce sont des 
préoccupations importantes 
dans la société 

Car ce sont des questions 
d'actualité 

Pour préparer les 
générations futures 

Pour former les élèves à 
l'argumentation 

Pour discuter les limites et 
les enjeux du savoir 
scientifique 

Parce que les élèves sont 
motivés 

Pour diversifier les pratiques 
pédagogiques 

TOUTES 

SECTIONS 

66% 

64% 

60% 

50% 

49% 

43% 

43% 

33% 

32% 

-

PC + MSP 

65% 

63% 

60% 

50% 

6 1 % 

37% 

54% 

35% 

32% 

32% 

BIO + PA 

+ PV 

73% 

76% 

68% 

56% 

43% 

54% 

37% 

37% 

35% 

-

MAE 

56% 

52% 

35% 

35% 

30% 

48% 

30% 

26% 

26% 

-

HIST.GÉO 

50% 

58% 

58% 

50% 

50% 

-

54% 

-

33% 

25% 

EXTERNES 

62% 

65% 

57% 

48% 

49% 

42% 

40% 

32% 

26% 

26% 

INTERNES 

69% 

64% 

63% 

5 1 % 

49% 

44% 

45% 

34% 

37% 

-
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30 % des enseignants ont sélectionné : pour préparer les géné­
rations futures, pour former les élèves à l'argumentation, pour 
discuter les limites et les enjeux du savoir scientifique, parce 
que les élèves sont motivés. 
De plus, pour approfondir les notions du programme est consi­
déré comme "peu important" par 22 % de l'ensemble des 
enseignants interrogés (Tableau 5). 

Tableau 5. Attitudes des enseignants face à l'enseignement 
des questions scientifiques socialement vives 

(les items retenus dans ce tableau correspondent aux réponses ayant obtenu un taux > = 20 %) 
Les pourcentages représentés en gras signalent les enseignants qui contribuent le plus à chaque item. 

Peu important d'enseigner les questions scientifiques socialement vives en classe... 

Pour approfondir les 
notions du programme 

Pour diversifier les 
pratiques pédagogiques 

TOUTES 

SECTIONS 

22% 

-

PC + MSP 

-

-

BIO + PA 

+ PV 

27% 

30% 

MAE 

26% 

-

HIST.GÉO 

-

-

EXTERNES 

23% 

-

INTERNES 

20% 

-

En ce qui concerne les normes perçues par les enseignants 
relativement à l'enseignement des questions scientifiques 
socialement vives, 10 items ont été proposés (Tableau 6). 
Cinq ont été sélectionnés comme étant "très importants". Il 
s'agit prioritairement de ma conception de l'enseignement, 
pour plus de la moitié des enseignants interrogés. Puis ont 
été sélectionnés : mort intérêt personnel, l'évolution de la 
société, les élèves, et enfin l'actualité par un tiers des ensei­
gnants. D'autre part, pour une grande majorité d'ensei­
gnants les parents sont considérés comme "peu important". 

Tableau 6. Normes perçues par les enseignants face à l'enseignement 
des questions scientifiques socialement vives 

(les items retenus dans ce tableau correspondent aux réponses ayant obtenu un taux > = 25 %) 
Les pourcentages représentés en gras signalent les enseignants qui contribuent le plus à chaque item. 

Très important d'enseigner les questions scientifiques socialement vives en classe... 

Ma conception de 
l'enseignement 

Mon intérêt personnel 

L'évolution de la société 

Les élèves 

L'actualité 

TOUTES 

SECTIONS 

54% 

46% 

41% 

37% 

33% 

PC + MSP 

55% 

50% 

38% 

41 % 

36% 

BIO + PA 

+ PV 

60% 

51% 

5 1 % 

40% 

31 % 

MAE 

52% 

39% 

26% 

30% 

34% 

HIST.GÉO 

33% 

-

33% 

-

-

EXTERNES 

52% 

5 1 % 

43% 

37% 

35% 

INTERNES 

55% 

42% 

40% 

37% 

31 % 
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Puis sont déclarés "peu important" relativement à l'enseigne­
ment de questions scientifiques socialement vives les collè­
gues, le ministère et les programmes (Tableau 7). 

Tableau 7. Normes perçues par les enseignants face à l'enseignement 
des questions scientifiques socialement vives 

(les items retenus dans ce tableau correspondent aux réponses ayant obtenu un taux > = 25 %) 
Les pourcentages représentés en gras signalent les enseignants qui contribuent le plus à chaque item. 

Peu important d'enseigner les questions scientifiques socialement vives en classe... 

Les parents 

Les collègues 

Le ministère 

Les programmes 

TOUTES 

SECTIONS 

65% 

48% 

43% 

33% 

PC + MSP 

73% 

48% 

40% 

25% 

BIO + PA 

+ PV 

63% 

50% 

5 1 % 

44% 

MAE 

43% 

39% 

39% 

43% 

HIST.GÉO 

58% 

54% 

25% 

-

EXTERNES 

69% 

50% 

38% 

32% 

INTERNES 

62% 

47% 

48% 

34% 

La question portant sur les perceptions de leur capacité à 
contrôler l'enseignement de questions scientifiques sociale­
ment vives présentait 7 items. 2 ont été jugés "très important" 
(Tableau 8) par plus de la moitié des enseignants : avoir du 
temps en classe pour mener ce type d'activité et travailler en 
pluridisciplvnarité. De plus, 4 items ont été sélectionnés par 
plus du quart des enseignants : avoir du temps pour préparer 
ce type d'activités, savoir conduire un débat, maîtriser 
l'ensemble des domaines impliqués, avoir suivi une formation 
pour mener ce type d'activités. 
Par ailleurs, l'item maîtriser l'ensemble des domaines impli­
qués, a également été considéré comme "peu important" par 
un quart de l'ensemble des enseignants (Tableau 9). Cela 
nous indique que les avis des enseignants sont partagés rela­
tivement à l'importance de cet item pour la mise en oeuvre 
d'enseignement de questions vives. 
L'item maîtriser des connaissances pointues est jugé comme 
peu important par plus d'un tiers des enseignants, toutes 
disciplines et expériences confondues. 
On constate ainsi que prioritairement, les attitudes des ensei­
gnants se centrent sur la formation de leurs élèves et la prise 
en compte du contexte societal. Les normes perçues par ces 
enseignants font également état de l'importance de l'évolution 
de la société, des élèves, de l'actualité. Leur conception de 
l'enseignement, puis leur intérêt personnel apparaissent 
prioritaires dans l'importance accordée. Du point de vue des 
savoirs scientifiques, il semble que l'enseignement de ques­
tions scientifiques socialement vives soit l'occasion pour 
certains enseignants d'une initiation des élèves à la sociologie 
et la philosophie des sciences. D'ailleurs, l'approfondissement 
de notions du programme apparaît dans les préoccupations 

les attitudes des 
enseignants 
centrées sur la 
formation de leurs 
élèves et la prise en 
compte du 
contexte societal 
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Tableau 8. Perceptions des capacités à contrôler l'enseignement 
des questions scientifiques socialement vives 

(les items retenus dans ce tableau correspondent aux réponses ayant obtenu un taux > = 25 %) 
Les pourcentages représentés en gras signalent les enseignants qui contribuent le plus à chaque item. 

Très important d'enseigner les questions scientifiques socialement vives en classe... 

Avoir du temps en classe 
pour mener ce typed'activité 

Travailler en 
pluridisciplinarité 

Avoir du temps pour 
préparer ce type d'activités 

Savoir conduire un débat 

MaîtriserPensembledes 
domaines impliqués 

Avoir suivi une formation 
pour mener ce type 
d'activités 

Maîtriser des connaissances 
pointues 

TOUTES 

SECTIONS 

59% 

54% 

49% 

48% 

31 % 

28% 

-

PC + MSP 

63% 

58% 

48% 

48% 

40% 

30% 

-

BIO + PA 

+ PV 

55% 

58% 

47% 

48% 

-

25% 

-

MAE 

65% 

56% 

6 1 % 

48% 

26% 

-

30% 

HIST.GÉO 

42% 

33% 

50% 

42% 

-

4 1 % 

-

EXTERNES 

57% 

6 1 % 

54% 

44% 

34% 

-

-

INTERNES 

6 1 % 

49% 

46% 

50% 

29% 

3 1 % 

24% 

Tableau 9. Perceptions des capacités à contrôler l'enseignement 
des questions scientifiques socialement vives 

(les items retenus dans ce tableau correspondent aux réponses ayant obtenu un taux > = 25 %) 
Les pourcentages représentés en gras signalent les enseignants qui contribuent le plus à chaque item. 

Peu important d'enseigner les questions scientifiques socialement vives en classe... 

Maîtriser des 
connaissances pointues 

Maîtriser l'ensemble des 
domaines impliqués 

TOUTES 

SECTIONS 

39% 

26% 

PC + MSP 

42% 

-

BIO + PA 

+ PV 

40% 

29% 

MAE 

26% 

-

HIST.GÉO 

41 % 

25% 

EXTERNES 

48% 

25% 

INTERNES 

33% 

27% 

des enseignants comme "peu important", et les programmes 
ne font pas partie des normes perçues comme importantes. Il 
semble alors que le leitmotiv des enseignants d'être contraints 
par un programme chargé constitue un prétexte à refuser 
toute innovation pédagogique. 
Les choix opérés révèlent également que la plupart des ensei­
gnants perçoivent peu de pressions extérieures, parents, 
collègues et ministère étant cités comme peu importants. 
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En ce qui concerne les conditions à la mise en œuvre de tels 
enseignements, outre la nécessité soulignée par les ensei­
gnants de disposer de temps pour mener ce type d'activités 
(temps en classe et temps de préparation), ont également été 
sélectionnés par plus du quart des enseignants, savoir 
conduire un débat et avoir suivi une formation. 

De plus, on note que des enseignants considèrent comme 
"très important" à la fois de travailler enpluridiscipUnarité, et 
de maîtriser l'ensemble des domaines impliqués. Nous nous 
interrogeons alors sur cette apparente incohérence, car 
comment pouvoir maîtriser un vaste ensemble de domaines ? 
(scientifique, technique, économique, politique, éthique...) 
Ce choix révèlerait-il qu'un enseignant ne peut pas dire qu'il 
ne "sait pas" et s'exposer à de telles situations dans un travail 
pluridisciplinaire ? 

3.2. Selon les disciplines 

En ce qui concerne les attitudes à traiter de questions scienti­
fiques socialement vives, le groupe des enseignants de 
sciences de la nature et du vivant (biologie-écologie, produc­
tions animales et productions végétales, noté par la suite 
BIO + PA + PV) et de technologies agricoles (matériel et agro­
équipements, MAE) ont sélectionné comme "très important" 
les mêmes 9 items que l'ensemble des enseignants. Un item 
supplémentaire a été retenu comme "très important" par 
environ un tiers des enseignants de sciences de la matière 
(PC + MSP). Il s'agit de pour diversifier les pratiques pédagogi­
ques. Cet item a également été retenu par un quart des ensei­
gnants d'histoire-géographie. De plus, ces derniers n'ont pas 
considéré comme "très important" pour préparer les généra­
tions futures et pour discuter les limites et les enjeux du savoir 
scientifique. 

des orientations Pour le groupe BIO + PA + PV, on constate pour 7 items que les 
differentesselon les enseignants sont plus nombreux à les considérer comme "très 
disciplines important". La priorité est ainsi accordée par 76 % des ensei­

gnants à l'item pour développer l'esprit critique des élèves. 

Si l'on compare le nombre d'enseignants de sciences du 
vivant à considérer comme très important les différents items 
relativement à l'ensemble des enseignants interrogés toutes 
disciplines confondues, on constate que les BIO + PA + PV 
sont 10 % plus nombreux à sélectionner l'item pour préparer 
les générations futures. 

En revanche, ils sont moins nombreux à considérer comme 
très important l'enseignement des questions vives caree sont 
des questions d'actualité et pour former les élèves à l'argu­
mentation. Dans les mêmes proportions, les enseignants de 
sciences de la matière (PC +MSP) ont opéré des choix 
inverses. Les résultats montrent qu'ils sont plus nombreux 
(plus de 10 %) à sélectionner très important les items car ce 
sont des questions d'actualité et pour former les élèves à 
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des orientations 
moins affirmées 
pour les 
enseignants de 
technologies 
agricoles 

l'argumentation et moins nombreux pour considérer comme 
très important pour préparer ¡es générations Jutures. Les 
autres items ne présentent pas de modifications significa­
tives par rapport aux choix de l'ensemble des enseignants. 

Les enseignants de technologies agricoles (MAE) sont sensi­
blement moins nombreux à considérer comme "très impor­
tant" les 9 items retenus. On observe par exemple que pour 
l'item pourformer à la citoyenneté, les MAE ne sont que 35 % à 
le considérer très important, face à 60 % de l'ensemble des 
enseignants. De la même façon, 30 % et 35 % des MAE ont 
sélectionné les items car ce sont des questions d'actualité, et 
car ce sont des préoccupations importantes dans ¡a société, 
comparativement à 49 % et 50 % de l'ensemble des ensei­
gnants. 5 autres items présentent une tendance similaire, 
avec un nombre d'enseignants de technologies agricoles plus 
faible (de - 13 % à - 6 %) à les considérer très important. Seul 
pour préparer ¡es générations Jutures a rassemblé près de la 
moitié des enseignants de MAE, comparativement à 43 % de 
l'ensemble des enseignants. 

Pour les enseignants d'histoire-géographie, parmi les 7 items 
précédents considérés comme "très important", ils sont moins 
nombreux que l'ensemble des enseignants à avoir sélectionné 
pour l'ouverture d'esprit des élèves (50 % vs 66 %) et pour déve­
lopper l'esprit critique des élèves (58 % vs 64 %). À l'opposé, 
pourformer les élèves à l'argumentation a rassemblé un plus 
grand nombre d'enseignants d'histoire-géographie (54 % vs 
43 %). 

Traiter de questions scientifiques socialement vives en classe 
apparaît "très important" pour développer l'esprit critique des 
élèves pour près de 8 0 % des enseignants de sciences du 
vivant (BIO +PA -t-PV). Ceux-ci sont également les plus 
nombreux à accorder de l'importance à l'ouverture d'esprit 
des élèves, à la formation à la citoyenneté, et à l'intérêt de 
traiter des préoccupations importantes dans la société. Pour 
préparer les générations futures, leur semble également très 
important comme, dans une proportion plus faible pour les 
enseignants de technologies agricoles (MAE). Discuter les 
limites et les enjeux du savoir scientifique apparaît aussi très 
important pour plus d'un tiers des BIO + PA + PV, comme, 
dans des proportions similaires, pour des enseignants de 
sciences de la matière et mathématiques (PC + MSP). Ces 
derniers sont les plus nombreux à considérer comme très 
important le traitement de questions d'actualité. Ils accordent 
également de l'importance à la formation à l'argumentation, 
dans les mêmes proportions que les enseignants d'histoire-
géographie. Ceux-ci n'ont pas considéré très important de 
traiter de questions scientifiques socialement vives pour 
préparer les générations Jutures. Pour ce faire, d'autres thèmes 
leur semblent-ils plus pertinents ? mieux adaptés à leurs 
enseignements disciplinaires ? De même, ils n'ont pas retenu 
l'item discuter limites et enjeux des savoirs scientifiques. 
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Considèrent-Ils que ce n'est pas leur rôle ? que les enseignants 
de sciences ont plus légitimité à le faire? Se sentent-ils 
incompétents pour le faire ? 

Ces enseignants d'histoire-géographie et ceux de sciences de 
la matière et de mathématiques (PC + MSP) ont de plus retenu 
comme très important la diversification des pratiques péda­
gogiques. À l'inverse, cet item est considéré comme peu 
important par un nombre semblable d'enseignants de 
sciences du vivant (BIO + PA + PV). Ces derniers ont égale­
ment signalé peu important de traiter de questions scientifi­
ques socialement vives pour approfondir les notions du 
programme, tout comme les enseignants de technologies 
agricoles (MAE). 

En ce qui concerne les normes perçues pour traiter de ques­
tions scientifiques socialement vives, les enseignants de 
sciences de la matière et mathématiques (PC + MSP), scien­
ces du vivant (BIO + PA + PV), et technologies agricoles (MAE) 
ont sélectionné les mêmes 5 items comme "très important". 
Parmi ces items, u n tiers des enseignants d'histoire-géogra­
phie en a retenu 2 comme "très important". Il s'agit de leur 
conception de l'enseignement et de l'évolution de la société. 
Comme observé pour les attitudes, les enseignants du groupe 
BIO + PA + PV sont plus nombreux à considérer comme très 
importants la plupart des items : ma conception de l'ensei­
gnement, mon intérêt personnel, l'évolution de la société, les 
élèves. Ils sont les plus nombreux à prendre en considération 
l'évolution de la société, et avec un écart moindre avec les 
autres groupes d'enseignants, aussi les plus nombreux à 
considérer comme très important conception de l'enseigne­
ment et intérêt personnel. 

De plus les enseignants du groupe BIO + PA + PV sont les plus 
nombreux à considérer comme peu important le ministère et 
en accord avec les MAE, les programmes. Les enseignants de 
sciences de la matière et mathématiques sont les plus 
nombreux à déclarer les parents "peu important" relativement 
à l'enseignement de questions scientifiques socialement 
vives. Les collègues sont eux cités comme peu importants par 
plus de la moitié des enseignants d'histoire-géographie. 

des perceptions Concernant les perceptions de leur capacité à contrôler la 
variées des mise en œuvre d'enseignements traitant de questions scienti-
approches fiques socialement vives, on observe que selon les disciplines, 
pluridisciplinaires j e s enseignants n'ont pas accordé le même degré d'impor­

tance au travail enpluridisciplinarité. Pour les BIO + PA + PV, 
c'est l'item considéré comme très important par le pourcen­
tage le plus élevé d'enseignants (58 %). À l'opposé, cet item est 
considéré comme très important par 33 % des enseignants 
d'histoire-géographie. Plus de la moitié des enseignants de 
sciences de la matière et mathématiques (PC et MSP) et de 
technologies agricoles MAE ont considéré le travail enpluridis­
ciplinarité comme très important. Dans le même temps, l'item 
maîtriser l'ensemble des domaines impliqués est considéré 
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comme très important par 40 % des PC et MSP et 26 % des 
MAE. Ces derniers ont de plus, pour près d'un tiers d'entre 
eux, retenu comme très important l'item maîtriser des 
connaissances pointues. À l'opposé, maîtriser des connais­
sances pointues et maîtriser l'ensemble des domaines impliqués 
sont reconnus comme peu importants par les enseignants de 
sciences du vivant et d'histoire-géographie. 

On peut alors s'interroger sur le sens que les enseignants des 
sciences de la matière, de mathématiques et de technologies 
agricoles accordent au travail en pluridisciplinarité. S'agit-il 
pour eux de développer une polyvalence telle qu'elle permette 
de maîtriser l'ensemble des domaines impliqués ? 

Quant à savoir conduire un débat, item que tous les ensei­
gnants ont sélectionné comme très important, seuls les MAE 
n'ont pas dans le même temps choisi l'item avoir suivi une 
formation pour mener ce type d'activités. La formation dans ce 
domaine leur semble-t-elle inutile (ils savent déjà) ou 
impossible (cela ne peut pas s'apprendre) ? conduire un 
débat s'apparente-t-il pour ces enseignants à un don ? une 
compétence innée ? naturelle ? 

Bien entendu les déclarations d'intentions des enseignants 
dépendent de leur formation disciplinaire (universitaires, 
ingénieurs, techniciens supérieurs), c'est-à-dire de la maîtrise 
des contenus disciplinaires et de la culture de leur groupe 
social d'appartenance (enseignants scientifiques, en sciences 
humaines ou en technologies). De plus, le modèle ne permet 
pas de mesurer l'impact de l'origine disciplinaire sur le traite­
ment didactique et les pratiques effectives des enseignants. 

3.3. Selon l'expérience professionnelle 

Globalement, les enseignants novices et expérimentés 
présentent les mêmes attitudes face à l'enseignement des 
questions scientifiques socialement vives. Ils ont considéré 

des orientations comme très important 8 items dans des proportions simi-
différentesselon laires. Il s'agit de pour l'ouverture d'esprit des élèves, pour 
l'expérience développer l'esprit critique des élèves, pour former à la 
professionnelle citoyenneté, car ce sont des préoccupations importantes dans 

la société, car ce sont des questions d'actualité, pour préparer 
les générations futures, pour former les élèves à l'argumenta­
tion, pour discuter les limites et les enjeux du savoir scienti­

fique. L'item parce que les élèves sont motivés a été considéré 
comme très important par 37 % d'internes, ce qui dénote une 
préoccupation plus affirmée pour la motivation des élèves de 
la part de ces enseignants expérimentés. À l'opposé, pour 
26 % des externes, il est très important d'enseigner les ques­
tions scientifiques socialement vives pour diversifier les prati­
ques pédagogiques. 
Quelle que soit leur expérience professionnelle, les ensei­
gnants considèrent de façon similaire qu'il est peu important 
de traiter ces questions pour approfondir les notions du 
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plus de facteurs à 
contrôler pour les 
enseignants 
expérimentés 

programme. On note alors une centration sur le travail péda­
gogique de l'enseignant de la part des enseignants novices, et le 
souci de l'intérêt de l'élève chez les enseignants expérimentés. 

Par ailleurs, externes et internes s'accordent pour considérer 
les mêmes normes face à l'enseignement des questions scien­
tifiques socialement vives. Les items sélectionnés sont identi­
ques, et avec des taux de réponses similaires. Toutefois, on 
constate une prise en compte de l'intérêt personnel, considéré 
comme très important, par plus d'enseignants novices (51 % 
des externes et 42 % des internes). Cela vient appuyer la 
remarque précédente de la centration des préoccupations 
des novices sur leur activité personnelle. 

En ce qui concerne les normes perçues comme peu impor­
tantes, on note que les enseignants expérimentés sont plus 
nombreux (48 %) à sélectionner le ministère. Certains novices 
n'ont-ils pas osé choisir cet item ? ou le ministère est-il consi­
déré comme une pression extérieure pour ces enseignants 
débutants ? 

En ce qui concerne les perceptions de leur capacité à 
contrôler l'enseignement des questions scientifiques sociale­
ment vives, il apparaît que les internes ont sélectionné plus 
d'items comme très important. Cela pourrait indiquer que ces 
enseignants expérimentés identifient plus de contraintes, ou 
développent une meilleure prise en compte du contexte et 
de leurs capacités à mener ce type d'activités. Ils ont par 
exemple retenu l'item avoir suivi une formation, alors que, 
bien qu'ayant sélectionné l'item savoir conduire un débat, les 
externes n'ont pas sélectionné cet item. Comment alors ces 
enseignants novices prévoient-ils de mettre en œuvre ce type 
d'activité, leur formation antérieure ne leur ayant pas permis 
d'être initié à ce type de pratiques ? 
Les internes ont également, pour 2 4 % d'entre eux, sélec­
tionné comme très important l'item maîtriser des connais­
sances pointues, alors que pour 4 8 % des externes, cela 
apparaît comme peu important pour la mise en place d'ensei­
gnements traitant de questions scientifiques socialement 
vives. 

4 . CONCLUSION 

les enseignants en 
sciences et 
techniques se 
sentent 
responsables 
d'enseigner des 
faits 

Cette étude montre l'influence de la culture socioprofession­
nelle et disciplinaire des enseignants et prêche en la faveur 
d'une approche interdisciplinaire de l'enseignement des ques­
tions scientifiques socialement vives. Ces dernières justifient 
la mise en place de formations conjointes d'enseignants en 
sciences humaines et sciences et techniques. Les recherches 
en didactique sur l'enseignement des questions scientifiques 
socialement vives soulèvent la question de la contribution des 
différentes catégories d'enseignants. Au niveau européen, les 
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recherches montrent que les enseignants en sciences et tech­
niques se sentent responsables d'enseigner des faits, peu 
compétents sur les questions sociales et éthiques ou pour 
gérer des débats. Ainsi, le principal résultat d'une large 
enquête menée en Angleterre et au Pays de Galles a été ainsi 
résumée par les auteurs "half of all science teachers inter­
viewed feel that teaching science should be Value free'" 
(Levinson & Turner, 2001). Les ingénieries didactiques sur 
l'enseignement des questions scientifiques controversées font 
de plus en plus appel à une forme d'interdisciplinarité 
rassemblant sciences humaines et sciences expérimentales 
(Prain, Hand, Yore, 2001, programme de recherche européen 
EIBE (1)). 

Ceci nous conduit donc à élargir cette étude auprès d'autres 
enseignants en sciences humaines : lettres, économie, philo­
sophie... qui sont aussi concernés par l'enseignement des 
questions scientifiques socialement vives. 

En particulier, l'intérêt de l'introduction de l'enseignement de 
l'éthique au sein de l'enseignement des sciences ne fait pas 
l'unanimité. Reiss (1999) a exposé un certain nombre des 
arguments utilisés. Les opposants considèrent que ces deux 
domaines sont fondamentalement différents, et reposent sur 
des concepts différents (espace, temps, énergie/bon, bien, 
devoir). La science ne repose pas sur des valeurs, elle est 
objective et ne peut pas être jugée sur le plan de l'éthique. Et 
puis, les enseignants en science ne sont pas formés à l'ensei­
gnement de l'éthique. Les arguments favorables sont de 
nature socioépistémologique. Les savoirs scientifiques sont 
construits dans des contextes sociaux particuliers. Ils dépen­
dent des intérêts, motivations et aspirations des scientifiques 
et des financeurs. Des buts sont visés, qui peuvent être jugés 
bons ou mauvais. Un jugement éthique peut être porté sur la 
construction des savoirs scientifiques. L'importance des 
implications personnelles et sociales des technosciences 
justifie la formation éthique des élèves. 

Nous partageons cette seconde posture et nous nous inscri­
vons dans une approche socio-épistémologique relativiste. 
Nous considérons qu'il n'existe pas de structure a priori du 
savoir et que tout savoir est un produit social contextualisé. 
Nous n'adhérons pas au relativisme absolu qui tient pour 
acquis qu'en sciences humaines tout se fait et tout se vaut. 
Certains relativistes radicaux prétendent qu'il n'existe pas de 
paradigme digne de ce nom tandis que d'autres, inspirés par 
le positivisme, s'accrochent aux fausses certitudes du scien­
tisme et prônent la démarche scientifique. Nous refusons à la 
fois l'aveuglement scientiste et l'anarchie des relativistes 

(1) Depuis plus de 10 ans, l'European Initiative for Biotechnology Education a produit du matériel didactique 
sur les questions soulevées par les biotechnologies en faisant au cours du temps de plus en plus de place 
aux contributions des enseignants en sciences humaines. 
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coopération des 
enseignants de 
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radicaux. Le point de vue que nous adoptons reconnaît les 
liens des savoirs scientifiques avec la société globale par 
l'intermédiaire des idéologies, des conceptions du monde ou 
des intérêts des chercheurs. La communauté scientifique 
comporte ses hiérarchies et ses rapports de pouvoir, ses 
procédures de recrutement, son système d'évaluation, de 
récompenses et de sanctions, ses modes de socialisation, ses 
canaux de communication. La pratique scientifique présente 
aussi des aspects économiques, avec ses modes de finance­
ment particuliers et ses enjeux d'argent évidents. 

Dans notre questionnement épistémologique sur les ques­
tions scientifiques socialement vives, il n'est pas possible de 
négliger l'existence de différentes catégories de "producteurs 
symboliques" (selon l'expression de P. Bourdieu, 1995). Diffé­
rentes catégories de producteurs, et donc de productions, 
s'affrontent ou se complètent. Il s'agit bien de savoirs cons­
truits socialement et inscrits dans la société. 

L'identité professionnelle détermine comment un individu se 
situe dans la société. Sainsaulieu (1996) et Dubar (1991) ont 
approfondi ces phénomènes de construction d'identité 
professionnelle. Dubar évoque un processus identitaire 
biographique au cours duquel les sphères du travail et de 
l'emploi se combinent à la sphère de la formation pour consti­
tuer des domaines pertinents des identifications sociales des 
individus. L'entrée en formation dans une "spécialité" disci­
plinaire constitue, selon lui, un acte significatif de l'identité 
virtuelle. Peut-on dire, à l'instar de Cole (1990) repris par 
Désautels et Larochelle (1994), que les enseignants sont 
confinés dans des conduites de résignation, de conformité à 
la "culture" dominante, ce qui évoque la problématique de 
l'influence sociale envisagée sous l'angle de l'interaction 
minoritaire/majoritaire développée par Moscovici ? Ou peut-
on espérer, à l'instar de Amade-Escot et Léziart (1996), que 
leurs schemes sont susceptibles d'évolution ? 

Cette étude montre que globalement les enseignants sont 
favorables à la mise en œuvre d'enseignements traitant des 
questions scientifiques socialement vives. Toutefois, nous 
constatons que ces enseignements sont peu fréquents dans 
les établissements. Bien que les enseignants de sciences 
déclarent des objectifs humanistes et dans une moindre 
mesure, socio-épistémologiques, nous observons en forma­
tion les freins déjà évoqués : enseigner des sciences c'est 
enseigner des faits, des certitudes, ces questions impliquent 
de s'aventurer sur des registres pour lesquels ils ne se 
sentent aucune légitimité, et mener un débat c'est gaspiller 
du temps précieux et se mettre en péril. 

Ce constat nous conduit d'une part à discuter le modèle théo­
rique du comportement planifié et d'autre part à concevoir de 
nouvelles modalités de formation pluridisciplinaire. 
Tout d'abord la théorie du comportement planifié postule 
que l'intention des individus a un impact direct sur leur 
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comportement, en l'occurrence sur les pratiques didactiques 
mises en oeuvre. Ce lien direct intention-action est discu­
table dans le cas des pratiques d'enseignement, mais nous le 
savons tous, l'intention de se mettre au régime ou d'arrêter de 
fumer n'est pas toujours mise en application. 
Les déclarations des enseignants nous permettent d'identifier 
des déterminants des attitudes, de la perception des normes 
socio-professionnelles, et de la perception en leur capacité à 

un lien à vérifier contrôler une activité. Mais leur posture déclarée, globalement 
entre l'intention et favorable, ne nous permet pas d'inférer que leur comporte-
l'action ment sera en adéquation. Il faudrait pour cela, étudier leurs 

pratiques effectives. Cela constituera la prochaine étape de 
notre travail. 
En ce qui concerne les modalités de formation des ensei­
gnants, nous en sommes venues à reconsidérer la coopéra­
tion entre enseignants de sciences humaines et de sciences, 
en envisageant de confier la gestion de l'enseignement des 
questions scientifiques socialement vives aux enseignants de 
sciences humaines. Les enseignants scientifiques se retrou­
vent sollicités sur les faits et les incertitudes des savoirs 
impliqués et interpellés sur les répercussions de ces savoirs. 
Ceci impose de mettre l'accent sur la formation socio-épisté-
mologique des enseignants en sciences. 

Virginie ALBE 
Laurence SIMONNEAUX 
École Nationale de Formation Agronomique 
Castanet -Tolosan 
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ANNEXE 

OPTION: 

Enseigner sur des questions vives pour la société 

Les avancées des sciences et des techniques font émerger des controverses, soulèvent des débats sur leurs 
répercussions sur la société. Il s'agit par exemple des biotechnologies, de la mondialisation, du nucléaire, de 
l'effet de serre... 

Selon vous, il est important de les traiter en classe... (entourez votre choix) 

• Car ce sont des questions d'actualité 

• Car ce sont des préoccupations 
importantes dans la société 

• Parce que les élèves sont motivés 

• Pour diversifier les pratiques 
pédagogiques 

• Pour former les élèves à 
l'argumentation 

• Pour former à la citoyenneté 

• Pour l'ouverture d'esprit des élèves 

• Pour préparer les générations futures 

• Pour discuter les limites et les enjeux 
du savoir scientifique 

• Pour approfondir les notions du 
programme 

• Pour développer l'esprit critique des 
élèves 

très important 

très important 

très important 

très important 

très important 

très important 

très important 

très important 

très important 

très important 

très important 

important 

important 

important 

important 

important 

important 

important 

important 

important 

important 

important 

peu important 

peu important 

peu important 

peu important 

peu important 

peu important 

peu important 

peu important 

peu important 

peu important 

peu important 

1 Les élèves 

1 Les collègues 

1 Mon intérêt personnel 

• Ma conception de l'enseignement 

• L'évolution de la société 

• Les programmes 

• Le ministère 

• Les parents 

• L'actualité 

• Personne 

Qui encourage à le faire ? 

très important 

très important 

très important 

très important 

très important 

très important 

très important 

très important 

très important 

très important 

important 

important 

important 

important 

important 

important 

important 

important 

important 

important 

peu important 

peu important 

peu important 

peu important 

peu important 

peu important 

peu important 

peu important 

peu important 

peu important 
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Pour mettre en place des activités d'enseignement traitant des questions vives pour la société, 
qu'est-ce qui vous semble important ? 

• Travailler en pluridisciplinarité 

• Maîtriser l'ensemble des domaines 
impliqués 

• Maîtriser des connaissances pointues 

• Savoir conduire un débat 

• Avoir du temps en classe pour mener 
ce type d'activité 

• Avoir du temps pour préparer ce type 
d'activités 

• Avoir suivi une formation pour mener 
ce type d'activités 

très important 

très important 

très important 

très important 

très important 

très important 

très important 

important 

important 

important 

important 

important 

important 

important 


