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Avant-propos 

L'excellence en science- et en technologie est essentielle a la participation 
active du Canada a la revolution engendree par l'explosion de I'informa­
tion. Les jeunes Canadiens doivent donc recevoir un enseignement des 
sciences qui soit de la meilleure qualite possible. Voila l'une des principales 
conclusions du rapport intitule A l'ecole des sciences - La jeunesse cana­
dienne face a son avenir, qui a ete publie recemment par le Conseil des 
sciences. 

Ce rapport est le fruit d'une vaste etude sur l'enseignement des sciences 
dans les eccles canadiennes entreprise par le Conseil en 1980. Le pro­
gramme de recherche, elabore par le Co mite de I'enseignement des sciences 
aupres du Conseil, de concert avec chaque ministere de l'Education et asso­
ciation de professeurs de sciences du Canada, a ete mene par une quinzaine 
de chercheurs a I'oeuvre dans chaque province et territoire. Des rapports 
provisoires de recherche, des exposes a debattre et des comptes rendus 
d'ateliers ont constitue la base d'une serie de conferences tenues dans 
differentes regions du pays, au cours desquelles parents et eleves, ensei­
gnants et administrateurs, scientifiques et ingenieurs, representants du 
monde des affaires et des syndicats ont envisage les orientations a donner 
a I'enseignement des sciences. Les resultats des conferences ont ensuite servi 
a elaborer les conclusions et recommandations du rapport final. 

C'est pour susciter un debat soutenu menant a une reforme reelle de 
I'enseignement des sciences au Canada et pour foumir une base de donnees 
utile a cette fin que le Conseil des sciences publie maintenant les resultats 
des recherches accomplies, sous la forme d'une etude de documentation 
intitulee L'enseignement des sciences dans les eccles canadiennes. Cette 
etude, qui porte le n? 52, ne renferme pas de recommandations comme 
telles mais vise a provoquer un approfondissement de la reflexion, 

La presente etude de documentation comporte trois volumes rediges 
sous la direction de MM. Graham Orpwood et Jean-Pascal Souque, charges 
du programme de I'enseignement des sciences. Le premier volume, inti­
tule Introduction et analyse des programmes d'etude, decrit la philosophie 
et la methodologie de l'etude. 11 comprend aussi une analyse des manuels 
de sciences utilises dans les ecoles canadiennes. Le deuxieme volume, qui 
porte le titre Donnees statistiques de base pour l'enseignement des sciences 
au Canada, fait etat des resultats d'une enquete nationale effectuee aupres 
des professeurs de sciences. Le troisieme volume, intitule Etudes de cas, 
a ete prepare par MM. John Olson et Thomas Russell, professeurs a 
l'Universite Queen's de Kingston (Ont.), en collaboration avec les charges 
du programme et une equipe de chercheurs appartenant a differentes 
regions du pays. Ce volume renferme huit etudes de cas montrant comment 
se deroule I'enseignement des sciences dans les eccles canadiennes. Les noms 
des enseignants qui ont accepte d'etre observes dans I'exercice de leurs fonc­
tions, et ceux de leurs eccles, ont ete changes pour preserver leur anonymat. 

?
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Premiere partie
 

Introduction 



ps 

I. Objet central de l'etude 

Dans presque toutes les ecoles du Canada, la science fait partie du 
programme d'etudes. Dans toutes les provinces et tous les territoires, les 
ministeres (ou les departements) de l'Education obligent les eleves aetudier 
ces matieres depuis les toutes premieres annees jusqu'a, au moins, la ge 

ou la 10e annee. Dans nombre de ces classes, des installations speciales 
sont prevues pour I'enseignement des sciences; dans la plupart d'entre elles, 
les manuels consacres aux sciences constituent un element important de 
l'apprentissage chez les eleves. De meme, l'enseignement des sciences est 
l'activite principale de nombreux enseignants. Pour certains, c'est une 
specialite: pour d'autres, c'est une seule des matieres qu'ils enseignent. 

Cependant, pourquoi les eleves se donnent-ils la peine d'etudier les 
sciences? A quoi tendent toutes ces dispositions? Aquelles fins les manuels 
et les activites scolaires sont-ils concus? Quels sont les objectifs educatifs 
de ceux qui enseignent7 De plus, y a-t-il coherence entre cette variete de 
fins et d' objectifs? Les objectifs des directives ministerielles se refletent-ils 
dans les objectifs des enseignants, des manuels et des activites scolaires? 
En outre, ce qui importe au plus haut point, ces objectifs (ou certains d'entre 
eux) refletent-ils les besoins des eleves d' aujourd'hui, qui grandissent et 
vivent en tant qu'individus, en tant que membres de la societe, et en tant 
que participants a l'economie du Canada, jusqu'au tournant du siecle et 
au-dela? 

Pourquoi enseigne-t-on la science? Bien que la question semble deri­
soire, elle est importante, non pas simplement pour s'assurer qu'il existe 
des reponses (pour s'assurer que la science soit un element valable de ce 
qui est offert aux eleves) mais parce que la nature de ces reponses a une 
grande influence sur ce qu'est reellement la science al'ecole. Puis, en nous 
interrogeant periodiquement sur les objectifs de l'entreprise d'enseignement 
des sciences, nous nous interrogeons sur la sante de I'entreprise elle-meme 
et sur sa relation avec son contexte social. Le theme des rapports entre 
les objectifs Formules de l'enseignement de la science, les realites concretes 
de la science dans les eccles et les besoins des Canadiens dans les annees 
avenir revient constamment dans la presente etude du Conseil des sciences 
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du Canada sur I'enseignement des sciences dans les ecoles elementaires et 
secondaires. 

Bien que cette etude de documentation soit, ades fins de commodite, 
rassemblee en trois volumes, elle ne forme pas une serie d'etudes indepen­
dantes les unes des autres. Le programme de recherche de l'etude dans 
son ensemble consiste plutot en une serie d' elements connexes, dont to us 
se situent dans Ie contexte plus etendu d'une strategic globale appelee 
« investigation dialoguee », Afin d' aider Ie lecteur a saisir cette strategic 
et les rapports qui existent entre ses divers elements, la premiere partie 
du present volume comprend un examen des objectifs et de l'objet central 
de l'etude (chapitre I), de la strategic globale de I'investigation dialoguee 
(chapitre II), et du programme de recherche (chapitre III). Puis, les 
deuxieme et troisieme parties exposent en detail I'analyse des directives 
provinciales des programmes de sciences et celIe des manuels de sciences. 
Le volume II renferme des rapports sur une enquete faite aupres des 
enseignants pour qui les sciences constituent tout ou partie de leur tache 
et Ie volume III presente des etudes de cas d'enseignement des sciences. 

Critique de l'enseignement des sciences 
En octobre 1979, Ie Conseil des sciences decidait d' entreprendre une etude 
sur I'enseignement des sciences en reponse aux critiques ayant commence 
a se faire entendre au cours des annees precedentes. Bien entendu, la 
critique de I'enseignement n' a rien de nouveau; Ie programme scolaire a 
toujours ete la cible de critiques emanant tant de l'interieur que de l'exte­
rieur du systeme scolaire. Cependant, de temps aautre, les critiques d'un 
genre particulier se cristallisent pour creer un defi de changement particu­
lierement pressant. L'histoire de I'enseignement en fourmille d'exemples. 
Dans Ie cas de I'enseignement des sciences, nous en trouvons un exemple 
dans Ie mouvement, posterieur au lancement de Spoutnik, vers une plus 
grande insistance sur I'enseignement de la nature de la science. Toutefois, 
la vague actuelle est bien differente. Ce qui est remis en question mainte­
nant, ce n'est pas que les eleves n'apprennent pas ce qu'est la science, ni 
qu'ils ne reussissent pas aen apprendre assez (encore que ces deux sujets 
ne cessent de preoccuper certains critiques), mais plutot que les eleves 
n' arrivent pas a comprendre l'interet personnel, social ou national que 
presente la science. 

L'influence du professeur Thomas Symons a ete preponderante dans 
la decision du Conseil des sciences de se lancer dans la presente etude. 
Dans Ie rapport de la Commission d'enquete sur les etudes canadiennes, 
il fit la remarque suivante : 

« Les ecoliers canadiens apprennent les realisations et I'impact de la 
science dans d'autres pays - ainsi en est-il, par exemple, des vols Apollo 
et des Spoutniks - mais ils n' apprennent presque rien des realisations 
et de I'impact de la science dans leur propre pays. La raison en est 
qu'on ne leur enseigne pas ces matieres, »1 

Bien entendu, Symons s'inquietait de ce qu'on ne definissait pas la 
science aux eleves comme partie integrante du « tissu culturel de la 
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societe »2. On la presentait plutot comme un corpus de savoir et de tech­
niques, etranger atout contexte national d'exercice et d'application, et aussi 
etranger asa perspective historique et ases implications sociales pour les 
citoyens du Canada. Une telle critique etait deconcertante, voire offensante, 
pour d' aucuns qui ont recu une formation scientifique et qui s'en or­
gueillissent particulierement de l'universalite de leur discipline. Nous 
reviendrons sur cette reaction. 

David Suzuki, lui-meme membre du Conseil des sciences du Canada, 
est bien connu pour ses critiques de I'enseignement des sciences au Canada. 
II a souvent repete qu'en perpetuant la separation des deux cultures (arts 
et science), les eccles « manquent a leur devoir d'enseignement »3. 

0'apres lui, une telle education ne sert ni les futurs scientifiques du Canada, 
ni le grand public, ni ses dirigeants politiques". D'une part, on n'enseigne 
pas aux eventuels scientifiques qu'ils ont une obligation morale envers la 
societe et, d' autre part, il yale public, meme le public fortement instruit, 
qui, de facon ehontee, se montre ignorant des repercussions profondes 
que la science et la technologie exercent sur sa vie. 

Alors que ces critiques etaient dirigees vers I'enseignement des sciences 
atravers le Canada, d'autres preoccupations plus precises faisaient egale­
ment surface dans certaines provinces ou la recherche sur I'etat de I'ensei­
gnement des sciences avait ete menee de facon plus intense. Au Quebec, 
par exemple, Jacques Desautels a ecrit un ouvrage intitule Ecole + Science 
= Echec, remettant ardemment en question les methodes actuelles d'ensei­
gnement des sciences, et dans lequel il a Iormule la mise en garde suivante : 

« Les resultats de la recherche montrent que les eleves n'ont pas acquis 
l'esprit scientifique. L'interet pour les sciences, au lieu d'augmenter, 
regresse. Et pire encore, l'enseignement des sciences, via le systerne 
des voies, favorise l'elitisme plutot que l'acquisition d'une culture scien­
tifique. Nos eleves ont non seulement la tete bien vide, mais aussi mal 
faite. »5 

Ainsi, tant au niveau national qu'au niveau provincial, on se disait 
preoccupe par I'etat de l'enseignement des sciences dans les eccles. 

Le Conseil des sciences n' acceptait pas ces critiques comme argent 
comptant. Reste que, emanant d' observateurs bien places du systeme 
d'enseignement, ces critiques inspiraient des inquietudes. Si les assertions 
se revelaient justes, les consequences pour le Canada et les Canadiens 
etaient graves. Dans une societe de plus en plus tributaire de la science 
et de la technologie, un public qui ne comprend rien ou a peu pres rien 
ala science et ason influence sur la societe en est un ala merci de l'evolu­
tion technique. Reconnaissant la gravite de ces critiques, le Conseil des 
sciences du Canada a conclu que le lancement d'une etude sur l'enseigne­
ment des sciences au Canada pouvait etre justifie comme important pour 
la sante scientifique de la nation et, ainsi, comme ressortissant a son 
mandat. 

Cette preoccupation pour l'etat de I'enseignement de la science n'est 
pas un phenomene particulier au Canada. Au cours des dernieres annees, 
il y a eu aux Etats-Unis6 et en Angleterre? de grandes enquetes sur I'ensei­
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gnement des sciences. De plus, dans les pays en voie de developpement. 
le besoin de revitaliser I'enseignement des sciences et de la technologie est 
si grand que, dernierement. I'UNESCO a parraine une conference speciale 
sur cette questions. C'est dire que l'etude du Conseil des sciences peut etre 
envisagee comme le pendant canadien de reactions etrangeres devant des 
preoccupations semblables touchant l'enseignernent des sciences dans les 
eccles. 

Les objectifs de l'etude 
Les critiques et les preoccupations ont ete exprimees avec une clarte et 
une force parfois desarrnantes. Toutefois, cela n'implique pas qu'un pro­
bleme susceptible de recherche et d'analyse puisse etre discerne avec autant 
de clarte", Merrie si les critiques s'accordent pour dire qu'il est necessaire 
d'ameliorer l'enseignement des sciences au Canada, ils n'observent pas les 
memes symptomes. ne diagnostiquent pas les memes maux et ne pres­
crivent pas les memes remedes. L'inquietude de Suzuki au sujet de I'absence 
du sens d' obligation morale chez les specialistes de la science n'est pas neces­
sairement attenuee par les propositions de Symons recommandant une 
plus grande attention pour la science canadienne. Par ailleurs, le pro­
gramme souhaite par Desautels ne reglerait pas necessairernent le probleme 
de la sous-qualification des ressources humaines par rapport al'industrie 
de haute technologie, que d'autres ont identifie. Par consequent, il est 
difficile de reconnaitre un probleme de recherche fonde directement sur 
ces observations, sans appuyer implicitement la position d'une critique 
de preference aux autres et ainsi, du moins dans une certaine mesure, 
d' anticiper sur les conclusions de I'etude. 

Cependant, la confusion apparente peut se resumer en une serie de 
debats sur les Iacons d' enseigner la science aux eleves et plus fondamen­
talement, sur ce qui incite les eleves a etudier les sciences. Les critiques 
soutiennent que I'enseignement des sciences n'est pas oriente vers les objec­
tifs qu'ils percoivent comme etant les plus importants ou, du moins, qu'il 
n'atteint pas les objectifs qu'il pretend atteindre. Et, pour la plupart, les 
critiques fondent leurs arguments sur des evaluations des besoins actuels 
ou avenir des eleves. Ce genre de critique est bien distinct des preoccupa­
tions au sujet du contenu de l'enseignement des sciences. Par exemple, on 
n' a pas entendu dire ces dernieres annees que les eleves devraient en 
apprendre davantage (ou moins) apropos, par exemple, du magnetisme 
ou de la genetique. mais plutot qu'il faudrait que de telles matieres soient 
etudiees pour permettre aux eleves de reconnaitre la pertinence sociale et 
personnelle de la connaissance scientifique. 

En se fondant sur cette interpretation du sens des principales critiques 
de l'enseignement des sciences au Canada, le Conseil a lance l'etude au 
printemps 1980 en lui assignant trois objectifs de portee generale : 

•	 reunir une base de donnees pour delimiter les finalites actuelles 
et decrire les caracteristiques generales de l'enseignement des 
sciences dans les etablissements scolaires canadiens; 
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•	 analyser l'historique de l'enseignernent des sciences au Canada; 
•	 susciter des discussions constructives sur les orientations possibles 

de l'enseignernent des sciences au Canada. 
Le premier objectif est dicte par la necessite de constituer une base 

de donnees factuelles pour I'examen des critiques du genre decrit plus haut. 
Etant donne l'absence generale d'une telle base dans le domaine de l'ensei­
gnement des sciences au Canada, les auteurs de la presente etude de docu­
mentation ont decide de cornbler cette lacune. Au moment de la redaction 
de cette etude, les travaux sur le deuxieme objectif sont toujours en cours. 
La perspective historique permet de comprendre les usages actuels (y 
compris les objectifs de l'entreprise) ala lumiere de l'experience acquise. 
On a deploye bien peu d'efforts jusqu'a nos jours pour recueillir ou analyser 
le passe de l'enseignernent des sciences au Canada. Enfin, le troisierne 
objectif decoule des deux premiers. Si le changement doit non seulement 
etre justifie en toute logique, mais aussi mis en oeuvre de fac;on pratique, 
alors ceux qui ont charge de I'enseignement des sciences au Canada doivent 
eux-memes debattre les buts vises et les methodes appliquees. L'approche 
de cet objectif de I'etude consiste a susciter une demarche plutot qu'a mettre 
au point un produit; et elle sera examinee de fac;on plus poussee au 
chapitre II. Pour le moment, la notion des « finalites de l'enseignement 
des sciences» doit etre eclairc"ie et rattachee a des objectifs concrets de 
recherche. 

Les fondements conceptuels des objectifs de l'etude 
Deux concepts theoriques se sont reveles particulierement utiles pour 
eclaircir a la fois ce que nous entendons par « finalites ou objectifs de 
I'enseignement des sciences» et comment nous avons tente de les recon­
naitre dans la pratique : la notion de « lignes de force du programme 
d' etude », de Roberts-", et I'analyse de differentes « theories d' action », 

d'Argyris et Schon!'. La presente section explique ces deux elements 
conceptuels de l'etude et les utilise pour eclaircir les rapports entre 
les objectifs de l'enseignement des sciences, la pratique dans les ecoles et 
les besoins des eleves. L'exploration du troisieme element conceptuel, soit 
les « besoins » de I'enseignement, pose certaines difficultes. La notion de 
« besoin » ajoute une dimension normative ou deontologique qui modifie 
la nature du probleme dans son ensemble. Elle donne un sens a la metho­
dologie de I'etude et sera examinee en detail au chapitre II. 

Lignes de force du programme d'etude : exprimer les objectifs de 
l'education au moyen de l'enseignement 
A l'instar de la plup art des autres formes de communication, l'enseigne­
ment des sciences implique la diffusion simultanee de plusieurs groupes 
de messages a l'auditoire. Bien entendu, a un certain niveau, l'enseigne­
ment des sciences communique de I'information scientifique. Cependant, 
au dela de ce niveau de communication, le contenu scientifique s'imbrique 
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toujours dans un tissu contextuel d'intentions. Les contextes varies dans 
lesquels on peut presenter des sujets scientifiques peuvent donner lieu chez 
I'etudiant, selon les cas, a des apprentissages differents. Roberts a defini 
ces « contextes » differents comme les « lignes de force du programme 
d' etudes ». Voici comment il explique cette expression : 

« Une ligne de force du programme dans I'enseignement des sciences 
est un ensemble coherent de messages adresses a l'eleve au sujet de 
la science (plutot qu'a l'interieur de la science). De tels messages 
constituent des objectifs qui vont au dela de I'apprentissage des faits, 
des principes, des lois et des "theories de la matiere enseignee elle-meme 
- objectifs qui apportent des reponses a l'eleve qui se demande : 
"Pourquoi est-ce que j'apprends cela?" »12 
Si Ie souci de tout enseignant en sciences vise, pour une certaine part, 

aenseigner Ie contenu de la science al'eleve, il vise, pour une autre part ­
souvent une part encore plus importante - a ce que l'eleve apprenne Ie 
contenu pour une fin qui se situe au dela de ce contenu. 

On peut illustrer cela en examinant les facons de traiter Ie meme sujet 
scientifique dans deux manuels differents de Be annee. Dans l'un, toute 
I'information sur les methodes de transmission de la chaleur (conduction, 
convection et rayonnement) s'insere dans un contexte d'explications sur 
Ie fonctionnement des refrigerateurs et des radiateurs solaires. Des photo­
graphies et des schemas darifient ces explications. Dans I'autre, les memes 
principes scientifiques sont examines mais, cette fois, cela s'accompagne 
d'une histoire comparative des theories differentes (et rivales) qui ex­
pliquent les phenomenes de la chaleur. Cet expose est illustre par des 
extraits d'articles scientifiques du XVIIIe siecle. Dans chaque cas, Ie 
contenu scientifique transmis est Ie meme. alors que la communication 
contextuelle - la ligne de force du programme - est sensiblement diffe­
rente. Ces differences dans les lignes de force representent concretement 
les fins differentes que ces ouvrages se proposent pour I'eleve qui apprend 
les sciences. 

Des recherches considerables, au cours des dernieres annees, ont 
demontre l'utilite de l'idee de « ligne de force du programme d' etudes» 
non seulement dans l'analyse des manuels, mais aussi pour comprendre 
Ie debat sur la politique des programmes d' etude-:'. pour I'elaboration 
d'unites d'enseignement-", et pour l'interpretation des differentes strategies 
de I'enseignement en classe-". Dans Ie present contexte, cette idee assure 
un lien conceptuel entre les deux elements-des de I'etude : les objectifs ou 
fins de I'enseignement des sciences et les strategies d' enseignement visant 
aatteindre ces objectifs dans la pratique. Ce lien (voir figure 1.1) parait 
simple lorsque considere de Iacon abstraite. Cependant, quand on examine, 
comme I'etude a dli Ie faire, a la fois Ie discours et la pratique de I'ensei­
gnement des sciences, cela devient plus complexe. Afin d'eclaircir cet 
element conceptuel des recherches, nous nous reportons a l'analyse 
d' Argyris et de Schon, qui se sont penches sur les Facons de penser et de 
travailler des professionnels dans un cadre institutionnel. 
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Figure 1.1 - Le lien entre les objectifs et les strategies dans l'enseignement des sciences 

Niveau du discours: OBJECTIFS (0). !ignes de forc~ du • (E) STRATEGIES 
programme d'etude D'ENSEIGNEMENT 

Les theories d'action : ce qu'on dit enseigner et ce qu'on enseigne 
Rattacher la theorie a la pratique dans Ie domaine de l'enseignement ­
comme dans la plupart des autres domaines professionnels - a de tout 
temps suscite la controverse et s'est revele, en apparence, un probleme 
insoluble. II n'y a pas lieu ici d'examiner les multiples tentatives qui ont 
ete faites pour Ie regler et les multiples consequences qui en ont decoule 
pour la recherche et l'enseignement. Le concept de « ligne de force du 
programme» facilite la comprehension du rapport entre les objectifs de 
l'enseignement des sciences et les strategies employees par les enseignants 
dans les classes, mais on doit aussi se rendre compte que ce concept peut 
s'appliquer de bien des facons a l'education. 

Argyris et Schon, dont les travaux se sont concentres sur les problernes 
de l'accroissement de la competence professionnelle au sein de divers orga­
nismes, ont elabore la notion voulant que les comportements individuels 
soient determines sur la base des « theories personnelles d' action »16. Ces 
dernieres portent sur la Iacon de produire les resultats souhaites et, par 
consequent, sur l'efficacite humaine-". Chacun possede sa theorie d'action 
personnelle pour son activite deliberee. qu'elle soit formulee ou non. 
Cependant, Argyris et Schon admettent que les gens ne se comportent pas 
necessairement en conforrnite avec les theories d'action qu'ils professent. 

« Lorsqu'on demande a quelqu'un comment il se comporterait dans 
certaines circonstances, la reponse qu'il donne ordinairement est la 
theorie d'aciion proclarnee pour cette situation. C'est la theorie d'action 
envers laquelle ns'engage et que, si on Ie lui demande, il communique 
aux autres. Cependant, la theorie qui, en realite. regit son action est 
la theorie d'usage qui peut etre ou ne pas etre compatible avec la theorie 
adoptee; de plus, il se peut que Ie particulier soit ou ne soit pas 
conscient de l'incompatibilite des deux theories. »18 
Argyris et Schon ajoutent que « quoique les gens ne se comportent pas 

en conformite des theories qu'ils ont proclamees, (... ) ils se comportent 
effectivement en conformite de leurs theories d'usage, et ils ne s'en rendent 
pas comptel". » 0'apres eux, tous les praticiens professionnels - mede­
cins, enseignants et chercheurs - possedent deux ensembles de theories 
touchant les diverses parties de l'exercice de leur profession. II va sans 
dire qu'une telle idee n' a rien de revolutionnaire: l'ecart entre la pratique 
et la theorie, entre les evenements reels et Ie discours dont ils font l'objet, 
est bien documente dans plusieurs domaines professionnels. Ce qu'appor­
tent Argyris et Schon, c'est, premierernent, qu'ils generalisent l'idee et, 
deuxiemement, que, apartir de cette idee, ils edifient des propositions pour 
ameliorer la profession. 
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A l'exemple d'Argyris et de Schon, notre programme de recherche 
tient compte de deux niveaux de realite (Figure 1.2). Un niveau corres­
pond aux « theories proclarnees » par les enseignants, definies comme le 
« niveau du discours ». C'est a ce niveau que l'enseignement ou les objec­
tifs de l'enseignement sont verbalises. Les lignes directrices des ministeres 
de l'Education. les directives des programmes d'etude, les prefaces des 
manuels et les propos des enseignants sur les objectifs et les methodes 
d'enseignement des sciences, tout cela se situe, par definition, ace niveau. 
Le second niveau, le « niveau de la pratique », correspond aux « theories 
d'usage » des enseignants et represente Ie niveau de la realite de l'ensei­
gnement ou se situent les classes de sciences. Les Facons reelles d'ensei­
gner, le contenu reel des manuels et les activites reelles auxquelles les eleves 
participent, voila la « matiere» de ce niveau. II faut souligner qu'admettre 
deux niveaux de realite n'a rien de pejoratif pour l'activite deployee a l'un 
ou a l'autre niveau. La pratique n'est pas necessairement plus mauvaise 
parce qu'elle ne correspond pas au discours, et le discours sur la pratique 
n'est pas necessairement futile parce que ce qui en decoule ne peut pas 
se traduire directement en action. Toutefois, la recherche sur l'enseigne­
ment des sciences doit etre planifiee de Iacon a tenir compte de l'existence 
de ces deux niveaux (et des glissements inevitables entre les deux). Ce n'est 
que par une telle planification qu'on peut s'attendre a ce que la recherche 
puisse accroitre la comprehension commune, c'est-a-dire commune aux 
praticiens et aux observateurs ou critiques, de l'enseignement des sciences 
au Canada. 

Figure 1.2 - Deux niveaux de la realite pour la recherche sur l'enseignement 

Niveau du discours: OBJECTIFS (0) .~-------... (E) STRATEGIES 
D'ENSEIGNEMENT 

Niveau de la pratique: obiectits (0) ••------­.... (e) strategies 
d'enseignement 

Portee de l'etude 
Certaines limites d' ordre pratique a la portee de l'etude ont ete etablies 
des le depart. Deux de ces limites, en particulier, meritent mention: les 
niveaux auxquels l'enseignement des sciences fut examine et la definition 
de « science » prescrite par l'etude. 

Les niveaux d'enseignement 
L'etude porte avant tout sur l'enseignement des sciences aux seuls niveaux 
primaire et secondaire. La raison principale a trait aux objectifs de l'etude, 
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qui sont centres sur les fins ou buts vises par I'enseignement des sciences. 
A mesure que les eleves grandissent et traversent les etapes de l'enseigne­
ment (de la maternelle, peut-etre merne jusqu'au doctorat). les raisons 
donnees ou les buts vises en apprenant les sciences evoluent et, par le fait 
merne. les objectifs des programmes et des cours changent aussi. Aux 
niveaux les plus eleves. ou les etudiants ont l'intention de se specialiser 
en vue d'une carriere scientifique, les objectifs des programmes sont rela­
tivement peu nombreux mais precis (merne si on ne les articule pas tres 
bien). Par contre, aux niveaux elementaire et secondaire, les objectifs, plus 
nombreux et moins specifiques, correspondent a la clientele plus heterogene 
de ces eccles. A ces niveaux, I'ecole se doit de satisfaire aux besoins de 
tous ses eleves et les programmes de sciences doivent done viser toute une 
variete d'objectifs. C'est sur l'enseignement des sciences a ces niveaux qu'ont 
porte les critiques dont il a deja ete fait etat. 

Ce choix de I'enseignement des sciences dans les eccles primaires et 
secondaires comme objet central de I'etude n'interdit pas, bien entendu, 
de tenir compte d' autres activites connexes qui empietent sur les sciences 
a I'ecole : I'enseignement des sciences au niveau universitaire ou collegial, 
la vulgarisation scientifique, ecrite ou diffuses par les moyens electroniques, 
les films, les musees et les centres scientifiques, et, de fait, toute activite, 
organisation, publication ou evenement pouvant exercer une influence sur 
I'enseignement des sciences a I'ecole. 

Tableau 1.1 - Distribution des annees par province 

Premier cycle Deuxierne cycle 
Province I territoire Primaire du secondaire du secondaire 

Terre-Neuve et Labrador 
Ile-du-Prince-Edouard 
N ouvelle-Ecosse 
Nouveau-Brunswick 
Quebec 
Ontario 
Manitoba 
Saskatchewan 
Alberta 
Colombie-Britannique 
Territoires du Nord-Ouest 
Yukon 

M-6 
1-6 
M-6 
1-6 
M-6 
M-6 
M-6 
M-6 
M-6 
M-7 
M-6 
M-7 

7-9 
7-9 
7-9 
7-9 
7-9 
7-10 
7-9 
7-9 
7-9 
8-10 
7-9 
8-10 

10-lP 
10-12 
10-12 
10-12 
10-11 
11-13 
10-12 
10-12 
10-12 
11-12 
10-12 
11-12 

a Au moment de la cueillette des donnees, Terre-Neuve n'avait pas encore implante Ie 
programme de 12e annee. 

Chaque province et territoire adopte une facon de grouper les annees 
d'un programme d'etude. Nous avons decide de considerer trois de ces 
groupes : primaire, 1er cycle du secondaire et 2e cycle du secondaire, pour 
chacune des juridictions. Toutefois, les Facons de grouper varient d'une 
juridiction a l'autre, et ces facons ont ete respectees ici, plutot que d'unifor­
miser artificiellement. Le tableau 1.1 montre la correspondance entre les 
trois groupes (niveaux) utilises pour cette etude et les annees du programme 
d'etude, 
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La « science a l'ecoleII 

La prescription de ce qui est tenu pour la « science» dans Ie contexte de 
la presente etude a prete a controverse, parce qu'elle est necessairernent 
assez arbitraire. On ne regle pas facilement la controverse en utilisant une 
definition formelle de la science pour tenter d'etablir des distinctions entre 
les programmes scolaires. Dans bien des cas, les listes de programmes 
scolaires ont un sens administratif plutot que philosophique. Malgre cela, 
les enseignants savent ce qu'ils veulent dire lorsqu'ils parlent de pro­
grammes de « science », par opposition a d' autres domaines des pro­
grammes scolaires. Le programme de science al'ecole etant l'objet central 
de notre etude, eela a aussi semble etre la meilleure base d'une definition 
prescrite de la « science », L'etude a done examine les secteurs du 
programme scolaire definis comme « science » dans chaque province et 
territoire. 

Sur Ie plan concret, cela a voulu dire que les sciences de la terre, la 
physique et la biologie et que les mathernatiques et les sciences sociales, 
ont ete ecartees de l'objet central de l'etude. Toutefois, l'impact de ces deux 
groupes de matieres sur l'enseignement et l'etude des sciences a egalernent 
ete envisage. Cela laisse done un certain nombre de sujets tels l'informa­
tique, l'agriculture et la technologie dans une « zone grise» mal definie. 
Dans les provinces ou ces matieres sont considerees comme des sciences, 
elles ont ete incluses. 
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II. Investigation dialoguee 

Vue d'ensemble de la strategie 
Dans la presente etude, nous soutenons que les debars sur Ie changement 
du programme d'etude des eccles presentent un caractere ala fois rationnel 
et politique. Quoiqu'une bonne part de ce qui suit, dans cette etude de 
documentation en trois volumes, soit un compte rendu de recherche de 
nature en apparence classique, Ie caractere rationnel et politique du con­
texte ou l'etude s'est poursuivie est crucial pour en comprendre l'impor­
tance. Ainsi est-il utile d' expliquer notre position de facon detaillee afin 
d'eclaircir la strategie d'ensemble de l'etude dont Ie titre meme, investi­
gation dialoguee, vise a faire saisir sa nature eclectique. Cette attitude 
s'explique, essentiellement, par les trois raisons suivantes. 

La dimension politique des programmes d'etudes scientifiques 
Qu'une etude centree sur I'enseignement des sciences dans les ecoles du 
Canada ait un caractere ala fois rationnel et politique decoule en premier 
lieu de la perception du programme d'etude comme etant lui-meme une 
forme de politique. Ce n'est pas la l'opinion la plus repandue. On a de 
tout temps percu Ie processus regissant Ie changement des programmes 
d'etude comme un phenornene hautement rationnel et souvent lineaire. 
On definit d'abord des objectifs, parfois en se fondant sur de pretendues 
evaluations des besoins, puis on elabore des strategies d'enseignement 
comme moyens d'atteindre ces objectifs. L'un d'entre nous a soutenu 
ailleurs! et en detail qu'une telle opinion ne suffit pas. Les programmes 
d'etude ne devraient pas etre percus comme s'il s'agissait de simples produits 
ouvres, de choses qu'on peut fabriquer. Si tel etait Ie cas, les modeles de 
planification rationnelle pourraient peut-etre convenir. Cependant, une 
decision portant sur un programme d'etude represents plus qu'un simple 
choix rationnel d'y inscrire la matiere X ou la methode Y. 11 represents. 
de la part d'un individu ou d'un groupe, I'engagement d'agir d'une Facon 
precise dans un contexte donne (defini en fonction a la fois du temps et 
du lieu). Et cela, c'est un jugement politique aussi bien que rationnel. 
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Un exemple pourra peut-etre eclairer cet argument. Supposons que 
le coordonnateur de l'enseignement des sciences d'une commission scolaire 
decide d'inscrire, dans le programme de sciences de la 1ere annee du secon­
daire, un cours sur l'energie, cours donne avec comme ligne de force son 
a-propos social. Supposons aussi que cette decision soit enterinee par le 
directeur des services pedagogiques: elle devient alors partie integrante 
du programme officiel de la commission scolaire que les professeurs de 
sciences doivent enseigner cette annee-la. Elle est, espere-t-on, rationneIle, 
en ce sens qu'on peut raisonnablement s'attendre a ce que le coordonna­
teur soit en mesure de la defendre par des motifs presumernent Iondes sur 
les connaissances prealables des eleves, leurs besoins futurs, la place de 
la matiere dans la discipline, le contexte social de l'enseignement, et ainsi 
de suite. Cependant, la decision comporte aussi un impact politique : elle 
oblige les gens (surtout les enseignants) a se comporter de certaines Iacons, 
par exemple, enseigner l'energie selon la ligne de force approuvee alors 
qu'ils se trouvent dans des circonstances particulieres (a telle commission 
scolaire, a telle annee du secondaire, en telle annee, etc.). Si le processus 
decisionnel n'a pas tenu compte de cette dualite de caractere, il y a peu 
de chances que s'opere un changement defendable. Si le coordonnateur 
se contente d'agir de Iacon rationnelle, sans tenir compte de l'influence 
de la nouvelle exigence sur les enseignants concernes, il est vraisemblable 
que la decision, si defendable soit-elle en theorie, deplaise et il est bien 
possible qu'on n'y donne pas suite. Par contre, si le coordonnateur agit 
de Iacon purement politique en ne tenant pas compte du bien-Fonde 
essentiel de sa decision, il a neglige une responsabilite professionnelle, soit 
celIe de rechercher des moyens d' arneliorer le programme de sciences de 
la commission. 

C'est donc dire que les programmes d' etude sont tenus pour une 
certaine forme de politique-, qui, de Iacon plus precise, correspond a des 
regles, des plans, ou des orientations pour determiner ce qui doit etre ensei­
gne dans des situations precises. Ainsi, ils se distinguent de certaines 
ressources du programme d' etude telles que les manuels, qui sont mis au 
point en vue d'un usage general et volontaire. Un programme d'etude est 
ala fois un produit de la raison et un engagement de la volonte. II a une 
force politique aussi bien qu'un contenu rationnel. 11 faut donc qu'une etude 
des programmes de sciences dans les eccles du Canada tienne compte de 
cette dualite, surtout si elle cherche a proposer des modifications aces 
programmes. 

Les evaluations des besoins et la decouverte des objectifs 
On dit parfois que la cle de la planification des programmes d'etude consiste 
a commencer par une evaluation empirique systematique de ce que les 
eleves devraient savoir-'. De fait, no us avons admis que les discussions 
touchant ce qui devrait etre enseigne dans les classes de sciences et les 
critiques de ce qui est enseigne se fondent generalement sur des hypotheses 
ayant trait aux besoins des eleves, soit pour le present, soit pour l'avenir. 
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Mais personne ne peut prevoir l'avenir avec certitude. Et le problerne, c'est 
que les enfants, aussi bien que la societe dans laquelle ils vivent, presentent 
une variete deroutante de ce qu'on peut appeler des besoins, chacun 
justifiant une orientation differente du programme d' etude. Ainsi que le 
signale Len Berk : 

« Nous n'avons pas de methode norrnalisee pour determiner de [aeon 
precise la nature et l'importance des besoins des individus, ni pour 
identifier ceux qui les ressentent. De fait, on peut en regle generale, 
en modifiant quelque aspect particulier de notre vie publique, pre­
venir des besoins particuliers auxquels on peut en principe satisfaire 
par l'enseignement. .. Etant donne que nous ne pouvons pas supposer 
que notre vie publique ne saurait etre contestee, to ute tentative de 
determiner ce qu'il faut aux eleves est susceptible de contestation. »4 

Berk renvoie aune vague d'enthousiasme pour « l'elaboration scientifique 
des programmes d' etude », ainsi qu'on appelait cela dans les annees 1920 
aux Etats-Unis. Sa conclusion est nette et desarmante : 

« En tant que methode ressemblant davantage aune enquete qu'aun 
debat. l'evaluation des besoins semble offrir une esquive en presence 
d'un desaccord: elle nous permettrait de decouvrir les objectifs de 
l'enseignement au lieu de nous obliger aen decider. Franklin Bobbitt 
esperait aussi decouvrir les objectifs de l'education, ce qui lui a valu 
d'etre a juste titre rabroue. A cette epoque aussi bien qu'a la notre, 
les debars sur les objectifs semblaient hasardeux, difficiles a diriger 
et susceptibles d'etre entaches de politique. 11 en est ainsi. La decouverte 
des objectifs (ou des besoins qui les justifient) paraissait systematique, 
peremptoire et politiquement sans danger. C'etait une illusion. »5 

Si importants que soient les besoins d' education et les objectifs qui 
y correspondent pour la determination ou l'evaluation des programmes 
de sciences, tant au niveau du discours qu'a celui de la pratique (voir 
figure 11.1), on ne saurait les decouvrir dans les ecrits qui en traitent. 11 
faut qu'ils soient debattus et, dans une societe democratique, tous ceux 
qui ont des interets dans l'issue des debats ont le droit d'y participer. 

Figure ILl - Objectifs de I'enseignement, strategies d'enseignement et besoins des eleves 

Niveau du discours: OBJECTIFS	 STRATEGIES 
D'ENSEIGNEMENTIO)Ki:::C~ 

Niveau de la pratique: objectifs	 strateqies(0) "'J7 leJ 
d'enseignement 

(b) besoins 
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Les ayants droit et les programmes d'etudes scientifiques 
Ceux qui defendent la recherche empirique comme moyen de determiner 
le programme d'etude presupposent qu'il existe en realite un consensus 
social sur les objectifs de l'enseignement et que le probleme consiste a 
devoiler ce consensus. Par contre, le point de vue de l'auteur est que la 
societe est tiraillee par des conflits de valeurs au sujet des objectifs de l'edu­
cation et que le probleme consiste a etablir un consensus''. Parler de 
conflits de valeurs suppose l'existence de groupesd'interets. et la recherche 
de consensus dans la societe, parmi differents groupes d'interets. suppose 
un mecanisme de debat politique. II va sans dire que les matieres precises 
du programme d'etude ne sont pas souvent I'objet central du debat 
politique formel ni ne constituent ordinairement des elements des pro­
grammes politiques a l'epoque des elections. Toutefois, les besoins des 
eleves a l'ecole, I'orientation du programme scolaire et les activites 
concretes en classe peuvent etre consideres comme le produit d'un debat 
raisonnable entre des groupes d'interets definis et distincts. 

La lecture d'un passage de La Politique, d'Aristote, traitant de l'edu­
cation en tant que probleme politique, nous revele que le temps n' a rien 
change au probleme : 

« L'education d' a present ne laisse pas de causer ici de l'embarras. On 
ne sait s'il faut apprendre aux enfants les choses utiles a la vie ou celles 
qui tendent a la vertu, ou les hautes sciences dont on peut se passer. 
Chacune de ces opinions a ses partisans. »7 

On est frappe par l'actualite de ces controverses. Pourtant, ainsi que nous 
I'avons deja signale, cette perspective politique des programmes d'etude 
n'est approuvee que dans assez peu d'ecrits. 

Dans un article recent, Connelly et ses collegues ont propose la notion 
d' « ayant droit» (stakeholder) pour comprendre les roles des nombreuses 
personnes et nombreux groupes qui ont des opinions sur les programmes 
d' etudes scolaires et qui souhaitent influencer en consequence les decisions 
touchant les programmes'', Ainsi qu'ils le font remarquer, tous et chacun 
ont quelque droit de regard dans le programme d' etude. 

« Cette revendication peut etre directe et immediate, subtile ou 
obscure, mais elle n'en existe pas moins, exprimee avec vehemence 
ou gardee sous le manteau. L'ecole est une creation de la societe, Iacon­
nant celle-ci et Iaconnee par elle, traduisant ses particularites et 
reagissant a ses besoins et, en agissant ainsi, elle ne peut pas, non plus 
que l'enseignant, ne pas tenir compte des ayants droit. »9 
Les eleves, les enseignants, les parents, les commissaires d'ecoles, la 

communaute scientifique, I'industrie, le mouvement syndical et bien 
d'autres groupes et institutions ont tous droit de regard dans le programme 
d'etudes scientifiques. Les critiques de l'enseignement des sciences dont 
les observations ont deja ete signalees sont tous des ayants droit et leurs 
droits de regard different autant que leurs antecedents et leurs points de 
vue. En admettant qu'il y ait diversite d'ayants droit de regard au pro­
gramme de sciences, nous n'attribuons pas necessairernent aces individus 
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ou groupes des motifs ou des intentions inavouables tendant a assujettir 
les eccles a leurs propres fins. Nous admettons simplement une realite dont 
I'existence revet une importance de premier ordre dans la planification 
d'une etude de I'enseignement des sciences dans les eccles du Canada. 

Une etude OU l'on reconnait comme legitimes les multiples droits de 
regard sur Ie programme de sciences aura vraisemblablement des resultats 
bien differents de ceux d'une etude dorninee par un seul ayant droit ou 
par un groupe restreint. Par exemple, dans la periode qui a suivi Ie lance­
ment du premier Spoutnik, Ie programme de sciences (surtout aux Etats­
Unis) a chan-ge - du moins au niveau du discours - de ligne de force, qui 
portait auparavant sur I'application quotidienne et industrielle de la science 
(durant les annees 40 et 50). BIle porte maintenant de Facon plus abstraite 
et intellectuelle sur la nature de la science, sa structure et ses demarches. 
Ce n' est pas par coincidence que cette reorientation a subi I'influence des 
scientifiques de la communaute universitaire et a ete financee (du moins 
aux Etats-Unis) par la National Science Foundation. Les preoccupations 
ressenties aujourd'hui, quant au manque d' a-propos de tels programmes 
d'etude pour la societe et pour l'experience de la vie qu'ont les eleves, sont 
la preuve de ce qui peut se produire lorsqu'on laisse un groupe d'ayants 
droit avoir une voix preponderante dans la definition des programmes 
d'etude. 

L'engagement ferme d' ayants droit particuliers pour certaines lignes 
de force du programme les amene souvent a considerer d'autres lignes de 
force (preconisees aussi fortement par d'autres ayants droit) comme des 
distractions, comme une edulcoration du programme ou comme etant 
purement et simplement trompeuses. La resistance de certains membres 
de la cornmunaute scientifique aux propositions de modification du pro­
gramme d'etude faites par Symons, visant a situer la science dans un con­
texte canadien, est un cas typique. Les decideurs doivent soupeser ces avis 
contradictoires et se demander qui sont les ayants droit pertinents et quels 
sont leurs interets. S'ils ne cherchent pas les reponses a ces questions, 
I'orientation future de I'enseignement des sciences au Canada pourra etre 
determines par les plus vehements ou par la manoeuvre politique la plus 
tortueuse. Toutefois, si l'on peut trouver les reponses aux interrogations, 
alors les questions en litige pourront etre reglees par Ie debat, en tenant 
compte des raisons d' agir-". La demarche doit done etre a la fois politique 
et rationnelle. 

Les responsables et les interesses 
Quoi qu'il en soit, les ayants droit ne sont pas tous egaux. Les respon­
sables ont I'obligation de rendre compte, sur Ie plan politique ou profes­
sionnel, des choix qu'ils font concernant I'enseignement des sciences. Ce 
sont les ministres de l'Education et les conseillers scolaires qui sont charges 
de la politique et qui ont des comptes a rendre, et ce sont leurs fonction­
naires, administrateurs et enseignants qui sont responsables en vertu de 
leur emploi dans les ministeres ou les etablissements scolaires. Tous les 
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autres sont par definition des « interesses », c'est-a-dire Ies professeurs 
d'universite. Ie monde des aHaires et de I'industrie, Ie public, Ies parents 
et, bien entendu, Ie Conseil des sciences du Canada lui-merne. lls ont 
egalement des interets dans Ie programme d'etude. mais n'assument aucune 
responsabilite a. cet egard sur Ie plan politique. Leur situation d'interesses 
n'ayant pas I'obligation de rendre des comptes Ies investit du privilege de 
critiquer a. volonte l'enseignement (d'aucuns Ie font souvent et avec 
vigueur). Toutefois, si les interesses veulent etre de quelque utilite dans 
l'amelioration de I'enseignement, ils doivent accepter et appliquer certains 
principes deontologiques" qui regissent leurs rapports avec Ies respon­
sables-l. Un exemple de cette relation est donne plus bas. 

Tout au cours de l'etude, on a souvent fait etat de l'a-propos de 
l'engagernent d'un organisme comme Ie Conseil des sciences du Canada, 
constitue et finance par Ie gouvemement federal, dans une etude sur I'ensei­
gnement des sciences dans Ies eccles primaires et secondaires, ce qui est 
nettement un domaine de competence provinciale. Cependant, Ie Conseil 
des sciences du Canada reconnait aux autorites provinciales le statut de 
responsables et a. lui-meme celui d'interesse dans Ie systerne de l'enseigne­
ment des sciences, mais il soutient que son mandat lui confere un interet 
indubitable dans l'entreprise. De plus, par un vote oHicieI qui a eu lieu 
a. sa reunion de septembre 1980, Ie Conseil des ministres de l'"Education 
(Canada) (CMEC) a convenu d'apporter sa collaboration au Conseil des 
sciences pour I'etude, sous reserve de certaines conditions touchant Ia 
portee de I'etude et sa direction au jour Ie jour. 

Enfin, que dire de l'interet particulier du Conseil des sciences du 
Canada dans I'enseignement des sciences? Etant donne que, dans ses 
rapports anterieurs, il ne s'est jamais prononce a. cet egard, on ne peut 
pas presupposer une « attitude» de sa part. De fait, l'etude constitue un 
moyen par lequel le Conseil des sciences a determine Ia nature de son interet 
dans le systeme d'education. Son rapport final sur Ia presente etude 
constitue l'expose a. partir duquel on peut deduire ce qui l'interesse. ** 
Durant I'etude, Ie Conseil s'est applique a. preter I'oreille aux autres, a. pour­
suivre sa propre recherche et a. faciliter le debat des ayants droit Ies plus 
divers et Ies plus nombreux possible. 

Les details de la strategie 
Le troisieme objectif de l'etude, qui vise a. « susciter des reflexions sur Ies 
orientations possibles de l'enseignement des sciences au Canada ». corres­
pond a. I'objectif principal parce que Ies deux autres tendent a. en faciliter 
Ia realisation. Ce qui explique Ies moyens pris pour atteindre cet objectif. 

L'expression « investigation dialoguee » vise aevoquer l'idee de deux 
demarches qui se realisent de Iacon integree et qui sont mutuellement reve­

* On examinera ces principes dans le contexte de leur application dans des parties precises 
et differentes de l'etude.
 
** Voir le rapport n? 36 A l'etude des sciences - La jeunesse canadienne face ason aoenir,
 
Conseil des sciences du Canada, Ottawa, 1984.
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latrices tout au long de l'etude : investigation sur les objectifs et les 
methodes actuels (et anterieurs) de l'enseignement des sciences dans les 
eccles, et debat sur les orientations futures dans ce domaine. Envisagee 
sous un autre angle, chacune de ces demarches comporte les dimensions 
rationnelle et politique essentielles dans une etude centree sur le programme 
d'etude scolaire. De fait, il est possible, adiverses etapes de l'etude, de 
comprendre ses activites en fonction de leurs caracteres rationnel et 
politique. 

Afin d'atteindre les objectifs de l'etude. l'investigation dialoguee a dO. 
mettre en oeuvre trois elements : 

•	 un engagement soutenu envers le debat et la possibilite de change­
ment de la part de tous ceux qui ont un droit de regard sur l'ensei­
gnement des sciences au Canada, particulierement de la part des 
responsables; 

•	 une solide base de donnees sur le contexte dans lequel doit s'inserer 
tout changement propose a l'enseignement des sciences; 

•	 une serie de questions a debattre et un choix de solutions de 
rechange pour alimenter les debats, 

Ces trois elements etant relies entre eux, ils exigeaient qu'on s'en 
occupe de Iacon simultanee. Toutefois, a tout moment, un des elements 
pouvait prendre le pas sur les autres. L'etude, qui comprenait trois etapes 
se chevauchant, s'est etendue sur environ trois ans et demi (voir figure 11.2). 

1. Definition des problemes (mai 1980 a aofit 1982) 
2. Collecte des donnees (janvier 1981 a decembre 1982) 
3. Resolution des problemes (septembre 1982 a decernbre 1983) 

Figure 11.2 - Calendrier de I'Hude 

Le compte rendu des activites de l'etude, qui suit, explique comment 
chaque etape a contribue a mettre en oeuvre les trois elements. 
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lere etape : Quels sont les problemes? 
L'expose a debattre de James Page, Un contexte canadien pour l'enseigne­
ment des sciences, a marque le debut de la phase initiale, « la definition 
des problemes », C' etait le premier de cinq documents de ce genre, 
documents ou les auteurs, selon leurs diverses perspectives en tant 
qu'ayants droit individuels, presentaient une critique constructive de 
I'enseignement des sciences tel qu'il leur apparait-". Chaque document 
peut etre analyse d'apres la perspective de la personne instruite dont I'auteur 
brosse le portrait et, par consequent, d'apres ce que I'auteur percoit comme 
etant les besoins de I'eleve et les objectifs souhaitables de l'enseignement 
des sciences (voir au tableau ILl notre interpretation des documents fondee 
sur cette analyse). Puis, a partir de leur propre perspective, chaque auteur 
faisait la critique des usages actuels de I'enseignement des sciences et en 
proposait de nouveaux. 

Certains problemes se definissaient mieux lorsqu'exposes au sein d'ate­
liers plutot que par voie d'exposes a debattre. Le Comite de l'etude sur 
l'enseignernent des sciences a parraine trois de ces ateliers et publie leur 
compte rendu-'. Tous ces exposes et tous ces comptes rendus de travaux 
d'ateliers ont ete distribues sans frais a tous ceux qui en ont fait la demande. 
L'etude a aussi encourage les enseignants, les decideurs en matiere de poli­
tique et les autres responsables ales debattre. Les publications ont ete 
etayees par un bulletin expedie par la poste a des personnes interessees 
figurant sur une longue liste d'envoi et par des conferences donnees dans 
tout le pays par l'equipe de recherche. Un certain nombre d'entrevues 
diffusees par la presse electronique, d'articles de revues et de critiques 
parues dans des magazines specialises ont aide a porter les themes de I'etude 
a l'attention de la profession de l'enseignement des sciences. 

Ces modes de communication, mais surtout les critiques de maga­
zines specialises (dont les deux autres s'etaient inspires), visaient trois objec­
tifs. Le premier etait principalement politique. Ces communications 
devaient faire prendre conscience aux responsables des critiques a I'endroit 
de I'enseignement des sciences de la necessite, pour eux, de participer aux 
debats sur ses orientations futures. II faut beaucoup de temps et de travail 
pour stimuler les debats, surtout dans un pays qui presente les particu­
larites geographiques. politiques et linguistiques du Canada. Toutefois, 
dans les dix provinces et les deux territoires, les enseignants en sciences 
recurent les communications et participerent a tous les aspects de l'etude. 
L'objectif politique comporte une dimension rationnelle en ce sens que le 
debat a ete entrepris partout OU les documents ont ete etudies et en parti­
culier dans les Facultes des sciences de l'education. Ces discussions ont 
accentue la prise de conscience de quelques-uns des problernes de l'ensei­
gnement des sciences dans les ecoles du Canada, tels que les voient les 
responsables et les interesses. 

Les documents de travail et les ateliers ont aussi suggere des themes 
tres importants pour I'etape de la collecte des donnees et souleve des idees 
pour de nouvelles orientations dans l'etape deliberative finale. 
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Tableau ILl - Resume des attitudes exprirnees dans les exposes a debattre 

Expose a debattre 

Besoins des eleves 
et objectifs 

Caracteristique implicites de 
privilegiee de la l'enseignement de la Critique de la 

Auteur /Titre personne instruite pratique actuelle science 

James Page, 
Un contexte cana­
dien pour l'ensei­
gnement des 
sciences 

Glen Aikenhead, 
L'enseignement des 
sciences dans une 
perspective sociale 
et de participation 

Donald George, 
L'enseignement des 
sciences vu par un 
ingenieur 

Hugh Munby, 
Qu'est-ce que la 
pensee scientifique 

Marcel Risi, 
La macroscole ou 
l'enseignement 
systemique des 
sciences 

Douglas Roberts, 
La culture scienti­
fique - Vers l'equi­
libre dans Ie choix 
d'objectiis pour 
l'enseignement des 
sciences a l'ecole 

Citoyen(ne) cana­
dien(ne) conscientte) 
de son patrimoine 
culturel 

Personne apte a 
comprendre les 
decisions sociales et 
politiques 

Personne qui resoud 
des problemes 
d'ordre pratique 

Penseur autonome 

Createur productif 
dans l'industrie et la 
societe 

Individu possedant 
une culture 
scientifiq ue 

Comprendre la 
science comme inte­
grante partie du 
tissu culturel du 
Canada 

Comprendre la 
science comme I'une 
des multiples voies 
du savoir 

Acquerir des com­
petences comme 
celles de l'ingenieur 

Comprendre Ie 
fondement de son 
propre savoir 

Acquerir la 
methode du doute 
systematique et de 
!'interrogation 
divergente et une 
approche imagina­
tive en presence de 
problernes 

Atteindre un vaste 
eventail d' objectifs 
par I'enseignement 
des sciences 

Absence de contexte 
canadien dans I'en­
seignement des 
sciences 

La science enseignee 
comme se suffisant 
a elle-meme 

Enseignement des 
seules cornpetences 
du scientifique 
« pur» 

L'enseignernent cree 
la dependance 
intellectuelle 

La science enseignee 
seulement comme 
un corpus de 
connaissances 

Desequilibre des 
objectifs 

2e etape : Quelles sont les donnees?
 
Ainsi qu'il a deja ete signale. les critiques de l'enseignernent des sciences
 
(y compris les auteurs des exposes a debattre) ont souvent fait des decla­

rations sur I'etat actuel de I'enseignement des sciences n' etant pas fondees
 
sur des donnees sures. L'etude devait evidemment etablir ce fondement,
 
ne ftit-ce que pour confirmer ou infirmer ces declarations.
 

Cependant, au dela de cette exigence, le debat sur les orientations 
futures de I'enseignement des sciences exigeait aussi une base de donnees 
sur les objectifs et la pratique actuels de I'enseignement des sciences. Ainsi, 
la deuxieme etape de l'etude, l'etape de la recherche et de la collecte de 
donnees, a etabli une telle base. Toutefois, les genres de recherche empi­
rique en enseignement des sciences n' ont pas tous necessairement la meme 
valeur dans la constitution de cette base de donnees. Cet effort de recherche 
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n'est pas oriente vers la theorie puisque l'objectif ultime n'est pas d'obte­
nir des connaissances, mais d'alimenter le processus de deliberation. Et 
la recherche orientee vers I'action est un art ni tres bien compris, ni tres 
perfectionne (voir le chapitre III pour plus de details). 

Une des restrictions de la recherche effectuee par des interesses comme 
le Conseil des sciences sur des domaines qui relevent des responsables est 
l'exigence que chercheurs et praticiens oeuvrent en collaboration. Des le 
depart, le Conseil des sciences et le CMEC ont conclu un accord sur les 
conditions generales de l'etude. Les ministres et le secretariat du CMEC 
etaient representes par des observateurs aux reunions du Comite de I'etude 
sur l'enseignement des sciences, afin de conseiller sur les orientations gene­
rales de I'etude et d' agir comme voie officielle de communication entre 
le Comite et le CMEC. De plus, nous n'avons entrepris aucune recherche 
a l'interieur d'une province donnee sans consulter au prealable le minis­
tere de l'"Education de cette province. Enfin, des exernplaires de tous les 
rapports ont ete envoyes aux ministeres de l'"Education avant leur publi­
cation pour permettre la presentation d'observations et de critiques. II va 
sans dire que certains considereront de Iacon negative de telles negociations 
et consultations comme compromettant l'independance et la validite de 
la recherche. Cependant, nous voyons la question d'un oeil different. Des 
responsables comme les ministeres et les enseignants peuvent contribuer 
ala recherche, et ce faisant, accroitre sa validite et intensifier leur engage­
ment envers ses resultats. Les deux facettes de l'etude sont encore une fois 
visibles. en ce sens que l'activite la plus rationnelle de l'etude possede aussi 
son aspect politique. 

3e etape : Quelles sont les reponses? 
Dans une investigation dialoguee. les conclusions ne decoulent pas de la 
theorie ni ne sont tirees de l'experience. Elles sont debattues sur la base 
des donnees de recherche et des positions de valeur. Ainsi que Schwab 
I'expose brievernent : 

« La deliberation est complexe et ardue. [... ] Elle doit faire naitre un 
choix de solutions. [... ] Elle doit ensuite soupeser les options ainsi que 
leurs couts et leurs consequences au regard les unes des autres, et 
choisir, non pas l'option vraie, parce qu'une telle chose n'existe pas, 
mais la meilleure option. »14 

Les deliberations se limitent aI'elaboration de solutions qui sont les 
« meilleures » (dans les circonstances) parce que ces solutions doivent etre 
mises en pratique dans des ecoles reelles par des enseignants en chair et 
en os. II arrive parfois que les programmes de reforme de l'enseignement 
soient elabores apartir d'un ideal, sur ce qui pourrait etre si l'on edifiait 
un systeme scolaire apartir de zero. Mais rarement, si tant est, arrive-t-il 
qu'on edifie a partir de zero sans contraintes. La mise en oeuvre de tels 
programmes les deforme parfois au point de les rendre meconnaissables. 

L'etude du Conseil des sciences porte sur I'enseignement des sciences 
dans les eccles d' aujourd'hui et sur la facon de I'arneliorer. non de le 
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remplacer. Qu'il soit ou non possible de mettre en oeuvre une orientation 
particuliere doit etre une contrainte dans le cadre du debat. C' est une des 
raisons pour lesquelles on a tenu des assernblees deliberatives, qui se sont 
deroulees separement dans chaque province et chaque territoire au cours 
de la troisierne etape de l'etude. Dans chaque cas, on a invite aux confe­
rences une variete representative de to us les ayants droit, responsables 
et interesses, afin de debattre. ala lumiere de la recherche et des publica­
tions du Conseil, les besoins futurs et les possibilites de developpernent 
de l'enseignement des sciences. 

Quoique les programmes precis des conferences aient ete arretes en 
fonction de l'endroit OU elles se tenaient, ils comportaient tous trois objectifs 
generaux : 

•	 examiner (a) les themes de l'etude du Conseil des sciences definis 
dans les exposes a debattre et les comptes rendus d' ateliers qui 
ont ete publies. et (b) les donnees de recherche recueillies par 
l'etude. dans la mesure OU elles etaient pertinentes pour la province 
ou le territoire; 

•	 definir de nouvelles orientations souhaitables pour l'enseignement 
des sciences dans la province ou le territoire, en meme temps que 
des modifications structurelles et autres necessaires a la mise en 
place de ces nouvelles orientations; 

•	 elaborer des propositions que le Comite d'etude sur l'enseignement 
des sciences aupres du Conseil des sciences du Canada 
considererait dans le contexte de la preparation de son rapport 
final. 

Encore une fois, dans cette derniere etape de l'etude, les dimensions ration­
nelle et politique de la demarche sautent aux yeux. Merrie si les debats 
devaient porter sur les raisons d' agir, on n'en visait pas moins, par une 
large representativite des participants (en termes d'ayants droit), afavo­
riser la credibilite politique du resultat. Car, meme si les solutions defen­
dues de facon rationnelle sont convaincantes sur le plan intellectuel, il faut 
aussi qu'elles soient acceptabIes sur le plan politique, si l'on veut que le 
changement se produise. Bref, trois conditions sont essentielles ala reussite 
des debats. 

1.	 II faut qu'il y ait des personnes qui s'engagent a decouvrir ou, 
du moins, arechercher des solutions aux problernes qui se posent 
al'enseignement des sciences. Ces personnes doivent comprendre 
des responsables (ceux qui ont charge de l'enseignement des 
sciences et y sont engages professionnellement) aussi bien que de 
nombreux interesses (ceux qui ont des interets dans l'entreprise 
mais non des responsabilites). 

2.	 II faut une solide base d'information sur l'enseignement des 
sciences et, en particulier, sur ses objectifs et ses strategies. Cette 
etude de documentation en trois volumes renferme une partie 
importante de cette information; toutefois, chaque participant 
aux debats possedera sa propre base d'information, qui est 
egalernent precieuse. 

7
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3.	 II faut un ensemble de questions et d' options concernant l'action 
future. Encore une fois, elles sont de deux genres: les themes 
souleves par l'etude grace aux exposes adebattre et aux comptes 
rendus d'ateliers, et les questions locales d'importance et d'interet 

particuliers. 
II est impossible de predire avec justesse le resultat d'un processus 

de deliberation. Bien que le role du Conseil des sciences dans cette demarche 
soit necessairement limite tant dans sa portee que dans sa duree, il n'y 
pas de raison pour que les debats eux-memes soient semblablement limites. 
Nous esperons sincerement que lorsque les activites officielles de l'etude 
seront terrninees, l'elan des debats dans chaque province sera tel qu'ils se 

poursuivront. 
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III.	 R-echerches pour 
alimenter la deliberation 

Les debats sur l'orientation future de l'enseignement des sciences doivent 
nettement se fonder sur une connaissance solide de I'etat actuel de cet ensei­
gnement. Toutefois, ce qui est moins facile adeterminer a l'avance, c'est 
l'information precise qu'il faut pour une telle demarche et, par consequent, 
Ie genre de programme de recherche qu'il y a lieu de mettre sur pied dans 
Ie contexte de l'investigation dialoguee, strategic de la presente etude. Dans 
une certaine mesure, les reponses aces questions ont ete anticipees dans 
les deux premiers chapitres ou, premierement, I'objet central et, deuxieme­
ment, la strategic globale de I'etude ont ete traites. Deux grands themes 
de l'etude, traites dans ces chapitres (l'accent mis sur l'enseignement des 
sciences et Ie but des efforts visant aalimenter les debats) sont reexamines 
ici brievement afin d' etablir Ie cadre de la raison d'etre et de la vue 
d'ensemble du programme de recherche qui suit. 

La figure 1.2 (voir p. 28) presente l'enseignement des sciences comme 
resultant de l'interaction de quatre elements : les objectifs de I'enseigne­
ment et les strategies correspondantes, dans leur fonctionnement aux deux 
niveaux du discours et de la pratique de I'enseignement. Ces elements sont 
designes ades fins de cornmodite par 0, E, 0 et e. La notion de « ligne 
de force du programme d'etudes » a ete definie comme moyen permettant 
de combiner les objectifs avec la matiere scientifique dans Ie materiel didac­
tique et les directives du programme d'etudes (O-E) ou de deduire les 
objectifs ou intentions du programme d' etudes d' observations faites sur 
Ie materiel didactique ou la pratique de l'enseignement (e-o). La relation 
entre les niveaux du discours et de la pratique (0-0 et E-e) pose plus 
de difficulte du fait que la recherche sur la facon par laquelle les enseignants 
traduisent Ie programme d' etudes dans la pratique ou se representent leur 
propre experience n'en est encore qu'a ses premiers balbutiements. II se 
peut que la presente etude projette quelque lumiere sur cet important 
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probleme, meme si cet objectif theorique n'en est pas, bien entendu, un 
de ses tout premiers. 

Le but le plus important de ce programme de recherche, defini dans 
les trois objectifs globaux de l'etude et explique dans le chapitre prece­
dent, consiste a alimenter les debats sur le contexte de tout changement 
envisage. C'est pourquoi il importe que l'information soit recueillie non 
pas simplement au sujet des quatre elements qui representent un interet 
central pour l'etude. mais aussi au sujet des contextes plus etendus OU se 
situent ces elements. A cet egard. on peut reconnaitre que cinq de ces 
contextes revetent une importance particuliere : 

1.	 le contexte politique (directives officielles, approbation des 
manuels, qualification des enseignants, etc.): 

2.	 le contexte professionnel (antecedents, formation et experience 
des enseignants, etc.): 

3.	 le contexte d'enseignement (rnanuels et autres outils didactiques, 
mais aussi les eleves, leurs aptitudes et leurs interets, etc.): 

4.	 le contexte des etablissements (installations, calendrier scolaire, 
nombre d'eleves par classe, etc.): 

s. le contexte social (attitudes des pairs, des directeurs d'ecoles, des 
parents, des commissaires, de l'industrie, des universites, etc.). 

Ces facteurs contextuels sont signales ici pour etendre la gamme des 
questions sur lesquelles on doit disposer d'informations pour les debats ou 
sont discutes des changements d'objectifs ou de strategies d'enseignement. 

L'objectif de cette recherche - alimenter les debats - se distingue a 
tel point de ceux de la plus grande partie de la recherche en enseignement 
des sciences qu'une certaine reflexion s'impose sur l'etendue des strategies 
de recherche dont on dispose et sur leur a-propos relatif, afin de justifier 
notre decision quant a la selection d'un programme de recherche en 
particulier. 

Recherche explicative et recherche evaluative 
La recherche dont la conclusion est la deliberation n' a pas necessairernent 
le meme cadre que la recherche generale en enseignement des sciences. 
Certaines strategies de recherche peuvent convenir mieux que d'autres. 
Bien que to ute recherche soit orientee vers la creation du savoir, il s'agit 
ici de determiner quelles formes de savoir (et, done, quels instruments de 
creation du savoir) peuvent le mieux servir a alimenter les debats, Le travail 
d' analyse conceptuelle qui suit met en opposition deux fonctions distinctes 
de la recherche et explique comment a ete resolu ce problerne. 

La plus grande partie de la recherche en enseignement des sciences ­
comme en d'autres disciplines - vise a expliquer les phenomenes et les 
evenements. Stephen Toulmin parle des « ambitions explicatives » des 
scientifiques! et un examen rapide de n'importe quel programme recent 
d'un congres de la National Association for Research in Science Teaching, 
ou de son journal (Journal of Research in Science Teaching), permet de 
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le constater. Cependant, cet objectif n'est pas le seul valable. * 
D'ordinaire, lorsque les enseignants et les administrateurs des minis­

teres prennent des decisions en classe ou dans leur champ de competence, 
ils font appel aune forme de connaissance bien differente de celIe du genre 
explicatif formel, qui est le resultat de presque toute la recherche. Ils ont 
recours a ce que Freema Elbaz appelle « la connaissance decisionnelle » 

(practical knowledgel- ou a ce que Geoffrey Vickers definit comme une 
« evaluation de la situation » (appreciation of the situation)". Bien que 
l'expression d'Elbaz s'applique plus particulierement aux connaissances 
intuitives ou personnelles que possede l'enseignant sur une situation 
donnee. nous adopterons le concept de « connaissance decisionnelle » dans 
le sens suivant : une telle connaissance a trait a la totalite de l'inforrna­
tion touchant une situation, que l'on rassemble avant de prendre une 
decision. La recherche decisionnelle est donc la demarche qui mene a la 
collecte d'informations destinees aservir dans une telle prise de decision. 

Ces deux types de recherche presentent une autre difference fonda­
mentale. Les resultats de la recherche explicative doivent pouvoir etre gene­
ralises. 0'autres chercheurs doivent etre en mesure de repeter la recherche 
et demontrer que les resultats ne sont pas fonction du moment ou du lieu 
ou elle se fait, mais bel et bien universels. Par contre, les resultats de la 
recherche decisionnelle doivent etre tout a fait pertinents a la situation 
particuliere consideree. Pour le professeur ou le directeur, les memes 
donnees peuvent prendre un sens bien different. Dans un cas, les donnees 
concernant un directeur d'ecole atypique pourraient etre rejetees comme 
« erreur » par l'un, mais presenter une importance et un interet de premier 
plan pour l'autre. 

De toutes Facons. il est clair que dans la presente etude, c'est la 
recherche decisionnelle qui comptait le plus. Elle avait comme but d'ali­
menter les debats. et il etait sans importance qu'elle ne puisse etre appliquee 
ad'autres pays ou ad'autres epoques, Ce qui importait, c'etait d'une part, 
que les connaissances acquises soient pertinentes a chaque province et 
chaque territoire OU des assernblees deliberatives auraient lieu en 1983 et, 
d' autre part, que les connaissances acquises tiennent compte de la portee 
nationale du rapport final du Conseil des sciences du Canada et soient 
pertinentes a l'ensemble du pays. 

Vue d'ensemble du programme de recherche
 
Dans le contexte de l'etude, quatre projets principaux et un certain nombre
 
de projets secondaires ont ete entrepris. Le rapport entre les projets prin­

cipaux qui suivent et l'ensemble de la recherche (sa portee et ses objectifs)
 

* Nous nous empressons d'ajouter que, dans Ie cas de la recherche en enseignement, de telles 
connaissances explicatives veulent servir et ameliorer la pratique de l'enseignement. Or dans 
bien des cas, ces intentions ne se realisent pas, et cela cause une inquietude grandissante 
depuis quelques annees: la question a d'ailleurs fait l'objet de reflex ions dans les publications 
specialisees-. Mais un compte rendu systematique de cette question echappe a la portee des 
presents travaux. 
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est explique plus bas (un compte rendu detaille de la methodologie et des 
resultats de chaque projet figure a la section ou au volume pertinent) : 

1.	 Analyse des lignes directives concernant les programmes d' etudes 
scientifiques (2e partie du volume I) 

2.	 Analyse des manuels de sciences (3e partie du volume I) 
3.	 Enquete aupres des enseignants (volume II) 
4.	 Etude de cas sur l'enseignement des sciences (volume III) 

Analyse des lignes directrices concernant les programmes d'etudes 
scientifiques 
Dans chaque province et chaque territoire du Canada, les objectifs, le con­
tenu et parfois les strategies d'enseignement des programmes d' etudes scien­
tifiques font I'objet de directives etablies par les ministeres de l'Education. 
Les directives des programmes d' etudes contiennent des enonces de poli ­
tiques qui representent une partie importante, bien que limitee, de la base 
de donnees necessaire pour decrire I'enseignement des sciences dans les 
eccles du Canada. Ces enonces de politique exposent certains objectifs de 
l'enseignernent des sciences au niveau du discours (0 a la figure 1.2). Le 
but premier de ce projet de recherche etait d' analyser ces documents, afin 
de determiner quels genres d' objectifs sont prescrits pour les programmes 
scientifiques. 

Les programmes de sciences ne font pas seuls I'objet de directives; 
ils s'inscrivent plutot dans le contexte du programme d'etudes global. II 
importait donc de recueillir le plus d'information possible sur I'orientation 
donnee a I'enseignement des sciences par chaque province ou territoire, 
afin de mieux comprendre chacune des lignes directrices du programme 
de sciences de chaque ministere de l'Education. Cette partie de l'etude 
comprenait donc deux analyses distinctes, la premiere portant sur la place 
des sciences, en tant que sujet, dans le programme, et la seconde, sur les 
objectifs de certains programmes d'etudes scientifiques. 

Analyse des manuels de sciences 
Un des aspects de la strategic d' enseignement (E a la figure 1.2) qui est 
souvent reglemente par des directives ministerielles est Ie choix des manuels 
destines aux eleves. Ce reglernent ternoigne d'un postulat de la part des 
autorites, selon lequel l'utilisation d'un manuel constitue l'une des princi­
pales Iacons de donner suite, dans la pratique, aux objectifs du programme 
d' etudes scientifiques. La recherche emanant de nombreux pays tend acon­
firmer la valeur de cette supposition; des donnees presentees plus loin 
indiquent qu'au Canada, en regle generale, la situation ne differe pas a 
cet egard. 

Cela etant, il importait de determiner les objectifs explicites (0) des 
manuels d'usage frequent, de me me que les lignes de force reelles qu'ils 
favorisent dans le programme d'etudes (e). De cette information on a deduit 
les objectifs implicites (0) des manuels. 11 a alors ete possible de comparer 
trois versions d'objectifs pour l'enseignement des sciences: 0 (directives); 
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o (rnanuels. explicites) et 0 (rnanuels. deduit de e). A partir de cette com­
paraison, on a evalue dans quelle mesure les objectifs prescrits pour l'ensei­
gnement des sciences beneficient dans la pratique de conditions de 
realisation appropriees. 

En plus des categories generales d' objectifs obtenues lors de I'analyse 
des lignes directives, des objectifs concus apartir des critiques de l'ensei­
gnement des sciences exprimees lors des exposes adebattre ont aussi ete 
utilises comme categories aux fins d'analyse. Les informations interpreta­
tives obtenues grace ades entrevues, aux donnees de l'enquete et ad'autres 
sources, vierinent etayer l'expose sur l'analyse des lignes directives et des 
manuels. Dans chaque cas, ces sources supplernentaires d'information sont 
signalees clairement. 

Enquete aupres des enseignants 
Afin de bien evaluer I'enseignement des sciences au Canada, il fallait que 
I'etude aille au dela de I'analyse documentaire des directives des minis­
teres ou departements de l'Education et des listes de manuels prescrits pour 
les eccles. Il lui fallait au moins recueillir les avis de ceux qui sont Ie plus 
intimement engages dans la pratique professionnelle de l'enseignernent. 
soit les enseignants en sciences et les enseignants du niveau primaire. 
L'enquete visait trois objectifs : 

1.	 connaitre I'opinion des enseignants sur l'importance relative des 
differents objectifs de I'enseignement des sciences; 

2.	 connaitre la perception des enseignants concernant leur capacite 
d' aider leurs eleves a atteindre ces objectifs; 

3.	 connaitre les obstacles a la realisation des divers objectifs de 
I'enseignement des sciences. 

Bref, nous avons interroge les enseignants sur leurs objectifs par 
rapport al'enseignement des sciences (0) (et ainsi, implicitement, sur les 
objectifs prescrits). Nous avons aussi pose des questions sur leur demarche 
pedagogique (E) et sur la realisation de leurs objectifs. Nous leur avons 
egalement pose des questions sur les divers contextes dans lesquels s'ins­
crivent ces objectifs et ces strategies pedagogiques, plus particulierement 
sur les contextes d' ordre professionnel, educatif, institutionnel et social. 

Etudes de cas sur l'enseignement des sciences 
II est toujours difficile, dans le cadre d'une recherche visant adecrire l'etat 
d'une pratique, de depasser le niveau du discours. En effet, la plus grande 
partie de I'information provient d'exposes (ecrits ou oraux) qui sont faits 
par les enseignants eux-mernes apartir de leur reflexion sur leur travail, 
et qui, par consequent, comportent necessairement une certaine teneur 
subjective. Toutefois, les etudes de cas sur l'enseignernent realisees depuis 
quelques annees par des specialistes parviennent de plus en plus adepasser 
Ie niveau du discours et as'approcher du niveau de la pratique. En ce qui 
concerne l'enseignernent des sciences, les etudes de cas dirigees en 1977 
par Bob Stake et Jack Easley pour la National Science Foundation ont etabli 
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la legitimite et la valeur potentielle de ce genre de recherches. Au 
volume III de la presente etude de documentation, on retrouve une serie 
d'etudes de cas sur les strategies reelles (e) utilisees en dasse, sur leurs objec­
tifs (0) correspondants et sur la perception qu'ont les enseignants des 
contextes educatif, institutionnel et social dans lesquels ils enseignent. 

Dans une proposition visant a coordonner la presente etude, John 
Olson et Tom Russell expliquent dairement la valeur d'une telle strategic. 

« Un des avantages de l'etude de cas est qu'elle permet de peindre un 
portrait detaille du milieu ou les evenements se produisent. Cette pre­
cision est essentielle pour ceux qui oeuvrent hors de la salle de dasse 
et qui doivent evaluer les interpretations de ces evenements, De plus, 
une telle evaluation est indispensable a un debat eclaire sur toute 
question complexe de politique sociale. »6 

La methode d'etude de cas s'efforce toujours d'exploiter la totalite des 
sources de donnees qui s'offrent a elle de Facon apermettre une compre­
hension aussi approfondie que possible du phenornene etudie: et tout le 
programme de recherche respecte cette exigence. Au cours de l'etude, de 
nombreux echanges officieux et semi-officiels ont eu lieu entre le personnel 
du Conseil des sciences et les professeurs de sciences de tous les niveaux. 
Ces rencontres ont revele beaucoup et nous ont aide acomprendre et a 
interpreter les donnees recueillies aux sources. Chaque fois que la chose 
a ete possible, on a signale l'utilisation de ce genre d'information. 

Outre les quatre grands projets, il en est deux de moindre importance 
dont l'avancement au moment de la redaction ne permet pas d'inserer les 
resultats dans la presente etude de documentation. Nous avons l'inten­
tion, eventuellement. de presenter deux etudes additionnelles; l'une 
examinera les aspects historiques de l'enseignement de la science au Canada 
et l'autre presentera les tendances statistiques de l'inscription aux cours 
de sciences. Ces deux etudes seront d'une utilite evidente quoique distincte 
pour les debats sur les orientations futures de l'enseignement des sciences. 

Une des possibilites les plus interessantes d'un grand programme de 
recherche, dont la planification a ete dirigee de Facon integree, est la 
preparation de comptes rendus integres des resultats. Par exemple, il serait 
peut-etre possible, dans la presente etude, d'ernployer les divers themes ­
le « contexte canadien » ou « les femmes et l'enseignement des sciences », 

pour n' en citer que deux - comme moyens de regrouper les resultats des 
quatre elements du programme de recherche". Quoique la presente etude 
ne tente pas d' effectuer de telles analyses integrees sur une base thema­
tique, le rapport final du Conseil portant sur l'enseignement des sciences 
le fera. En effet, les decideurs et les enseignants doivent aborder ces themes 
dans leur totalite et non pas de Facon fragmentaire, comme nous avons 
,dfi le faire ici. 
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Analyse des directives 
des programmes 

d'etudes scientifiques 



IV.	 La science dans Ie 
programme d'etudes 
des ecoles 

L'enseignement est une activite ace point complexe et importante que I'on 
reconnait la necessite de s'y preparer et de la planifier soigneusement. II 
va sans dire que Ie « programme» reellement oHert aux eleves dans la 
classe n'est pas toujours exactement celui qui a ete planifie, On s'attend 
quand merne a ce que, grace a certaines decisions strategiques prises au 
prealable, les evenements qui se derouleront en classe auront une forme 
et un objet d'ensemble qu'ils n'auraient peut-etre pas autrement. Celui qui, 
en dernier ressort, planifie Ie programme d'etudes est de toute evidence 
I'enseignant lui-meme, qui doit decider du plan de chaque lec;:on ala lumiere 
des circonstances precises du moment. Cependant, I'enseignant qui tra­
vaille de facon autonome ne recree que rarement un plan de lecon apartir 
de zero. La decision que prend I'enseignant X d'enseigner Ie sujet A de 
la matiere du programme en employant la strategic B un jour donne repre­
sente simplement la derniere d'une serie de decisions prises en des occasions 
anterieures. 

Certaines de ces decisions anterieures ont peut-etre ete prises par 
I'enseignant lui-meme, par exemple au cours de la planification du travail 
de l'annee ou de la semaine. Cependant, il se peut que d'autres decisions 
aient ete prises ailleurs afin de faire face ade nombreuses situations sem­
blables. Quel que soit Ie niveau ou ces decisions sont prises - ministere 
de l'Education, commission scolaire ou ecole - elles forment ensemble un 
contexte qui limite la portee de la planification faite par chaque enseignant. 
Toutes ces decisions qui imposent des contraintes peuvent etre tenues pour 
des directives de programme d' etudes. Toutefois, les lignes directives qui 
exercent une influence particuliere sur I'acte d'enseigner sont celles qui pro­
viennent des ministeres de l'Education-, telles les directives de programme 
d'etude de chaque matiere ou cours, a chaque niveau d'enseignement. 

51 



De Iacon plus precise, il existe deux types de lignes directrices minis­
terielles qui, to utes deux, influent sur l'enseignernent des sciences. Les unes 
portent sur les questions generales precisant les sujets a enseigner, le temps 
a y consacrer, ce qu'il faut exiger d'un eleve pour le diplome d'etudes secon­
daires, et ainsi de suite. Dans la mesure OU elles deterrninent le contexte 
qui sert de cadre a I'elaboration de chaque programme de sciences, ces 
lignes directrices presentent un interet pour la presente etude; elles sont 
l'objet du present chapitre. Les autres portent sur des questions precises, 
soit les objectifs, le contenu et les strategies d'enseignement liees aux 
programmes de sciences dans les eccles: elles sont analysees au chapitre V. 

Deux grandes raisons expliquent l'importance que revetait pour la 
presente etude I'analyse des directives. L'etude vise principalement les fina­
lites et objectifs de l'enseignement des sciences au Canada. Les directives 
ministerielles etablissent les finalites et objectifs imposes officiellement pour 
les programmes de sciences des eccles. Par consequent, to utes les deci­
sions pedagogiques, y compris le choix des manuels et des activites en classe 
peuvent, en principe, etre evaluees au regard de ces lignes directrices* . 
Deuxiemement, I'analyse des lignes directrices officielles concernant I'ensei­
gnement des sciences peut aider a evaluer la validite des critiques. C' est 
ainsi que la presente analyse peut servir a l'elaboration d'un programme 
visant a susciter un effort de reflexion sur l'orientation a donner a I'ensei­
gnement des sciences. 

Methodologie 
Deux rapports ont deja ete consacres a l'enseignement des sciences. lIs ont 
ete prepares pour le Conseil des ministres de rEducation (Canada) (CMEC) 
et ont ete utilises largement ici-'. Le premier, L'enseignement secondaire 
au Canada: Guide de transfert des eleoes, en est maintenant a sa troi­
sieme edition (1981); il a ete concu, comme son titre l'indique. pour aider 
les ecoles secondaires a classer les nouveaux eleves venus d'autres pro­
vinces. II presente une vue d'ensemble utile des directives du programme 
general d' etudes de chaque province et decrit assez brievement les cours 
au niveau secondaire pour chaque matiere. Le second rapport, Sciences: 
Revue des programmes d'etudes provinciaux aux niveaux primaire et secon­
daire, fait partie d'une serie de rapports visant a evaluer ce que les 
programmes d'etudes canadiens peuvent avoir en commun. En examinant 
comme il le fait les guides des programmes de sciences de toutes les 
provinces, il touche de pres l'objet central de la presente etude; il s'est revele 
un document utile aux fins de comparaison. 

Mais les rapports du CMEC comportent des limites. Tout d'abord, 
ils ne font aucune mention des deux territoires. L'etude du Conseil des 
sciences englobant aussi bien les provinces que les territoires, certaines 

* Cette analyse des Iinalites officielles de l'enseignement des sciences a aussi servi tant dans 
l'analyse des manuels de sciences (partie III du present volume) que dans l'enquete aupres 
des enseignants en sciences (volume II). 
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autres enquetes sont devenues necessaires * . Par ailleurs, Ie second rapport 
mentionne plus haut avait des objectifs et des interets particuliers diffe­
rant de ceux de notre etude; il nous a done fallu examiner les directives 
des programmes d'etudes d'une facon differente. 
Devant cet acquis, le personnel de recherche a adopte une demarche en 
quatre etapes. pour s'assurer de la precision de l'information contenue dans 
la presente etude. Premierement, les ministeres des dix provinces et des 
deux territoires ont ete pries de transmettre au Conseil des sciences un 
repertoire de toutes les directives touchant les programmes de sciences", 
Ces documents ont ete rassernbles au cours de la periode s'etendant de 
Ievrier aoctobre 1980. La deuxieme etape a consiste aresumer Ie contenu 
de chacun et al'analyser au regard d'un ensemble commun de categories 
(novembre 1980 a fevrier 1981)4. Troisiemement, un projet de rapport 
provisoire a ete prepare et communique aux fonctionnaires des provinces 
ades fins de commentaire et de rectification des erreurs (automne 1981). 
Cela nous conduit aune revision et une mise ajour finales de I'information 
pour la presente etude (aout 1982). 

Comme pour toutes les etudes de ce genre, la presente est Ie reflet 
de la situation au moment ou les documents ont ete recueillis. Les lignes 
directrices concernant les programmes d'etudes, comme toutes les autres 
lignes directrices, changent de temps a autre et il n'est ni possible ni 
souhaitable d'arreter leur evolution pour la duree d'une etude. Quoique 
publiee en 1981, l'etude du CMEC etait fondee sur des documents recueillis 
en juin 1979. Or, notre etude, qui est destinee aparaitre en 1984, se fonde 
sur des documents recueillis jusqu'amai 1982. Plus du quart des quelque 
120 documents, en gros, que notre etude a examines ont paru entre 1979 
et 1982. 

Le resume des resultats foumit certaines precisions sur la methodologie 
de chaque analyse. Les autres sections du present chapitre comprennent 
des renseignements sur la gamme des cours de sciences offerts dans chaque 
province, les exigences pour Ie diplome secondaire (en ce qui a t:ait aux 
sciences), Ie temps qu'aux termes des directives provinciales il faut 
consacrer aux cours de sciences, et Ie mode d'elaboration des directives 
des programmes de sciences dans chaque province. 

Les cours de sciences offerts 
Le tableau IV.1 presente un resume des cours de science offerts dans chaque 
province et territoire pour chacun des trois niveaux d'enseignement", 
Dans toutes les provinces, une base scientifique est offerte tout au long 
de l'enseignement scolaire, a commencer par un programme integre au 

* II y a lieu de signaler ici que les Territoires du Nord-Ouest se conforment aux directives 
du programme general d'etudes de l'Alberta, mais ils ont aussi elabore, dans ce contexte 
de directives, des programmes de sciences a to us les niveaux pour satisfaire aux besoins 
particuliers de leurs eleves. De meme, Ie Territoire du Yukon se conforme aux directives 
du programme general d'etudes de la Colombie-Britannique, mais il a son propre programme 
de sciences au niveau primaire. 
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Tableau IV.1 - Cours de sciences disponibles 

Province / terri toire T.-N. I.P.-E. N.-E. N.-B. Que. Ont. Man. Sask. Alb. C.-B. T.N.-O. T.Y. 

Primaire : 
Sciences- x x x x x x x x x x x x 

Secondaire - 1er cycle : 
Sciences" x x x x x x x x x x x xd 

Secondaire - 2e cycle- : 
Biologie x x x x x x x x x x xe xd 

Chimie x x x x x x x x x x xe xd 

Physique x x x x x x x x x x xe xd 

Sciences generales x x xf xg x x 
Sciences de la Terre/geologie x x x x xd 

Sciences physiques xs x x x x 
Sciences de l'environnement (h) x x 
Ecologic / conservation x x 
Oceanographic (h) x x 
Agriculture x (i) (i) (i) 

a Au niveau primaire, la science est souvent enseignee, non pas comme matiere distincte, mais de Facon integree a d'autres parties du programme d'etudes. 
b En Alberta et en Saskatchewan, les sciences biologiques sont enseignees en 7e annee, la geologie en 8e et les sciences physiques en ge . Ailleurs, chaque programme 

de l'annee comporte des matieres tirees de plusieurs branches de la science. 
C Ne sont enumeres que les cours consideres comme cours de sciences par les ministeres de l'Education. Bien entendu, il se peut que d'autres cours inscrits au 

programme d'etudes des ecoles comportent des elements scientifiques, par exemple l'hygiene ou l'initiation a la technologie. Voir aussi de la remarque i. 
d Pour ces cours, Ie Yukon applique les programmes de la Colombie-Britannique. 
e Pour ces cours, les Territoires du Nord-Ouest appliquent les programmes de l'Alberta. 

Ce cours n' est inscrit que pour l'enseignement professionnel. 
g Ces cours sont concus pour des eleves dont les aptitudes sont faibles. De tels cours ne sont pas tous enumeres. 
h A commencer en 1983-1984. 
i L'agriculture est inscrite, mais non dans Ie cadre d'un programme de sciences. En Saskatchewan, elle fait partie d'un programme d'etude sur cette province; 

la Colombie-Britannique et l'Alberta ont un programme distinct d'agriculture. 

_ ........_.
 



niveau primaire, se poursuivant de Iacon graduelle vers des cours de 
sciences distincts au niveau secondaire du 1er cycle, et se terminant par 
des cours de physique, de chimie et de biologie dispenses separement au 
2e cycle du secondaire. En outre, chaque province ou territoire offre 
diverses options de cours au niveau de I'enseignement secondaire du 
2e cycle. II va sans dire qu'on ne peut pas voir, sans statistique des 
inscriptions aux cours, quels sont ceux qui sont effectivement suivis par 
la plupart des eleves. Par exemple, dans les Territoires du Nord-Ouest, 
on a signale que les eleves de 10e qui suivent Ie cours de science generale ­
cours concu specialernent pour les eleves du Nord - sont beaucoup plus 
nombreux que leurs camarades inscrits aux cours de physique, de chimie 
et de biologie. 

II saute aux yeux que l'existence d'un cours de sciences « sur papier » 

n'en dit pas long sur la substance de ce cours. Bien que chaque ministere 
rendre obligatoire l'enseignement des sciences adivers niveaux, c'est aux 
commissions scolaires, aux eccles et aux enseignants qu'il incombe d'inter­
preter ce mandat et d'y donner suite. De nombreux facteurs determinent 
dans quelle mesure les sciences sont reellernent enseignees. Cependant, les 
directives des ministeres ne se resument pas a une simple liste de cours 
aoffrir. Des directives etablissent egalement ce qu'il faut aux eleves pour 
obtenir leur diplome. 

Connaissances scientifiques exigees pour obtenir Ie diplorne 
Au niveau primaire, aucune province (ou territoire) ne permet aux ecoliers 
de choisir leurs cours. La science est obligatoire. Le tableau IV.2 demontre 
que tel est aussi Ie cas pour Ie 1er cycle du secondaire dans la plupart des 
provinces et territoires. Toutefois, au 2e cycle, ou l'on permet un grand 
choix de cours, les eleves doivent suivre un nombre different de cours de 
sciences, selon les provinces, pour obtenir leur diplome. Dans la pratique, 
cela veut dire que 7 ministeres de l'Education sur 12 exigent un cours de 
sciences au dela de la ge annee pour l'obtention du diplorne. Le Manitoba 
en exige deux, alors que l'Ile-du-Prince-Edouard, la Nouvelle-Ecosse et 
l'Ontario n'en exigent pas au dela de la ge annee. Au Quebec, de nou­
velles exigences minimales (qu'on met en vigueur a l'heure actuelle) 
imposent des cours de sciences obligatoires en 7e et ge annees, qui doivent 
etre suivis d'un autre cours au 2e cycle. Des 1984, il faudra suivre un 
cours de sciences apres la ge annee pour obtenir un diplorne. 

Les exigences enumerees ici representent Ie minimum aux fins d'obten­
tion du diplorne, tel qu'etabli par les lignes directrices ministerielles. Mais 
certaines eccles ou commissions scolaires peuvent se donner des normes 
locales afin de relever les exigences minimales. Par ailleurs, la plupart des 
ministeres quantifient leurs exigences minimales aux fins de diplome en 
unites aaccumuler dans des cours obligatoires ou optionnels. Par conse­
quent, dans la pratique, il se peut que l'eleve ait beaucoup de difficulte 
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Tableau IV.2 - Nombre de cours de sciences exiges pour Ie diplorne 

Province/ territoire 1er cycle du secondaire 2e cycle du secondaire 

Terre-Neuve En 7e , 8e et ge annees 1 cours (2 unites) 
Ile-du-Prince-Edouard En 7e , 8e et ge annees Aucun 
Nouvelle-Ecosse En », 8e et ge annees Aucun 
Nouveau-Brunswick En 7e , 8e et ge annees 1 cours 
Quebec En 7e et ge annees­ 1 cours-
Ontario En 7e , 8e et ge , ou Aucun 

10e b annee 
En 7e , 8e et ge anneesManitoba 2 cours 
En », 8e et ge anneesSaskatchewan 1 cours 
En 7e , 8e et ge anneesAlberta 1 cours (3 unites) 
En s-. ge et 10e anneesColombie-Britannique Aucun 
En 7e , 8e et ge anneesTerritoires du Nord-Ouest 1 cours 
En 8e , ge et 10e anneesTerritoire du Yukon Aucun 

a En voie de mise en oeuvre (1982-1986) 
b Augmentera en 1984 de fac;:on a inclure la 10e annee 

a satisfaire cette exigence sans suivre un cours de sciences au dela des cours 
officiellement obligatoires * . 

Le temps consacre a I'enseignement des sciences 
Dans la plupart des provinces et territoires, les ministeres de l'Education 
precisent le nombre (ou la proportion) des heures de classe a consacrer 
a chaque matiere ou cours. Les directives de ce genre sont resumees au 
tableau IV.3. La encore, des facteurs locaux peuvent influer sur le temps 
reellernent consacre aux sciences, surtout au niveau primaire. Ace stade­
ci, il serait premature de tirer des conclusions de ces donnees. L'objet central 
de I'etude porte sur les objectifs des programmes de sciences. Le tableau 
qui suit vise surtout a definir un contexte pour I'analyse des guides des 
programmes d'etudes (voir chapitre V). 

L'elaboration des directives des programmes d'etudes scientifiques 
Lorsqu'on n'est pas satisfait des directives actuelles, il est bien naturel non 
seulernent de tenter de les modifier, mais aussi, dans bien des cas, de criti­
quer le processus qui a servi ales produire. 11 se peut, parfois, que cette 
critique vienne de ce que I'on est convaincu qu'un processus, dont on desap­
prouve les resultats, comporte inevitablement des lacunes a certains egards. 
Par contre, il se peut simplernent que le processus d'elaboration des direc­
tives ne soit pas bien compris et que, par consequent, les moyens d'influer 
sur ce processus dans le sens qu' on prefere ne soient pas bien clairs. L'elabo­
ration des directives de programmes d'etudes, y compris le choix des 
manuels, est un cas d'espece. Ces derniers temps, des groupes et des 
particuliers qui s'etaient declares interesses a ce qu'on prenne des decisions 
precises en matiere de directives (par exemple les groupes creationnistes 
et des auteurs de manuels dont les ouvrages n' avaient pas ete approuves 

* Pour mieux comprendre dans quelle mesure on suit des cours de sciences au dela des mini­
mums exiges, le lecteur devrait consulter plus loin les statistiques sur les inscriptions aux cours. 
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Tableau IV.3 - Temps consacre a l'enseignement des sciences 

Temps d'etude minimum exige par chaque 
province ou territoire 

(Heures par annee-) 

Secondaire Secondaire!' 
Province / territoire Primaire 1er cycle 2e cycle 

Terre-Neuve 35-100 100 110-120 
Ile-du-Prince-Edouard (c) (c) 140-150 
Nouvelle-Ecosse 100 100 120 
Nouveau-Brunswick 60 80 140-150 
Quebec 40-60 d 100 135-150 
Ontario (c) 70-110e 110-120 
Manitoba 50-100 100-110 110-120 
Saskatchewan 100 105 100-120 
Alberta 50-66 100 75-125 
Colornbie-Britannique 47-66 100 100-120 
Territoires du Nord-Ouest 50-66 100 75-125 
Territoire du Yukon 47-66 100 100-120 
-_._--_...• _._-------­

a Calculees, lorsque necessaire, apartir des documents officiels, sur la base de 180 a200 jours 
de classe par annee scolaire 

b II s'agit ici d'heures par cours. L'eleve a la liberte de choisir plusieurs de ces cours. 
e Aucune ligne directrice a ce sujet 
d Au 1er cycle (Iere a la 3e annee) = 40 heures: 2e cycle (4e a la 6e annee) = 60 heures. 
e 7e et 8e annees = 70 heures; ge et 10e annees = 110 heures: 

par les autorites) ont demande la revision de certains processus. Nous nous 
sommes done sentis obliges dans la presente etude de decrire les pro­
cessus employes au niveau provincial pour determiner les directives des 
programmes de sciences et pour choisir les manuels. 

Cependant, une mise en garde s'impose : l'idee de deux niveaux de 
la realite - niveau du disc ours et niveau de la pratique - vaut encore plus 
pour comprendre l'elaboration des lignes directrices que pour comprendre 
l'enseignement. La Iacon dont les gens elaborent effectivement les direc­
tives et la maniere dont ils s'y prennent sont souvent deux choses bien 
differentes, Et ce n'est pas necessairement par malhonnetete, mais parce 
que les processus d' elaboration des directives sont notoirement difficiles 
adefinir avec tous les details qui permettent de comprendre le comment 
et le pourquoi de l'apparition de directives particulieres". Des etudes de 
cas fourniraient probablement l'apercu le plus net sur ces processus et, 
jusqu'a maintenant, aucune etude sur l'elaboration des directives des 
programmes d'etudes dans les provinces n'a ete publiee. Les donnees 
recueillies dans la presente etude consistent en information de nature 
generale touchant la revision des lignes directrices des programmes, infor­
mation obtenue lors d'entrevues officieuses avec des fonctionnaires des 
ministeres dans chaque province et, par deduction, apartir de documents 
officiels. 

La revision des lignes directrices des programmes d'etudes 
Dans la plup art des provinces, au cours des dernieres annees. les direc­
tives des programmes atous les niveaux ont fait l'objet de revisions. Dans 
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bien des cas, les nouveaux documents representent un serieux coup de barre 
par rapport aux anciennes lignes directrices, qui remontaient a 10 ou 
15 ans. Dans certaines provinces, la derniere serie de modifications amorce 
un nouveau systeme de revisions periodiques, ou il est prevu que les docu­
ments seront mis a l'epreuve, analyses, revises et publies de nouveau et 
cela de facon reguliere tous les trois, quatre ou cinq ans. C'est Ie cas de 
la Colombie-Britannique. de I'Alberta, du Manitoba et de la Nouvelle­
Ecosse. Dans la plupart des autres provinces, les revisions sont entreprises 
ponctuellement, au besoin, et .les lignes directrices qui en decoulent 
demeurent en vigueur jusqu'ace que les circonstances exigent une nouvelle 
revision (et que les ressources le permettent). 

nest tres rare que des fonctionnaires du ministere entreprennent seuls 
la revision de documents officiels. 0'ordinaire, on charge un comite special 
comportant des enseignants d' elaborer la version preliminaire de ce genre 
de document. Par exemple, la Saskatchewan et la Colombie-Britannique 
declarent faire appel ades comites composes de commissaires et de cadres 
des conseils scolaires, alors que plusieurs provinces font aussi appel ades 
scientifiques universitaires et a des professeurs des facultes des sciences 
de I'Education. Le Manitoba a mis sur pied le comite permanent « K-12 » 

(de la maternelle a la 12e annee) sur l'enseignement des sciences, forme 
principalement d' enseignants. Ce comite surveille l'elaboration de I'en­
semble des programmes d'etudes scientifiques, designe des comites speciaux 
et achernins ses recommandations ala direction du ministere. En Alberta, 
un « conseil des programmes d' etudes », qui releve du ministre et com­
prend des participants venants de divers secteurs de la province, super­
vise l'elaboration des lignes directrices pour toutes les matieres. n a 
probablement, de tous les comites provinciaux de ce genre au pays, le 
mandat le plus large, ce qui fadlite la coordination des directives portant 
sur les differents domaines du programme d'etudes. Dans d'autres pro­
vinces, une telle coordination est assuree par des mecanismes internes, 
d' ordinaire au niveau du sous-ministre adjoint ou des diverses directions 
generales. 

La participation directe des parents, industriels, gens d'affaires ou 
autres interesses al'elaboration des programmes d'etudes scientifiques est 
generalernent tres restreinte. Mais les enseignants et autres responsables 
peuvent largement se faire entendre, car les processus ne sont pas secrets. 
De tels processus ont I'avantage d'etre relativement simples adiriger mais 
l'inconvenient d'etre plutot conservateurs, etant donne que peu d'interesses 
ou meme de responsables radicaux y participent. 

L'elaboration des lignes directrices suppose un melange subtil apartir 
de systernes de valeurs et d'informations sur le contexte ou ces lignes 
directrices doivent etre appliquees. Comme nous l'avons constate, le 
recours aux comites assure qu'Il y ait deliberation sur differents systemes 
de valeurs, mais leur composition assez limitee assure aussi que la gamme 
de ces systernes est rarement tres etendue. L'information sur le contexte ­
dans ce cas-ci, sur le systeme provincial d'enseignement des sciences - peut 
etre presentee de deux Facons. Soit que les participants mettent en commun 
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leur experience, soit que I'on recoure ala collecte methodique de donnees. 
La premiere methode peut convenir lorsque la province est petite (exemple : 
l'Ile-du-Prince-Edouard) ou lorsqu'on choisit judicieusement les participants 
pour traduire l'individualite des provinces (exemple : langues, regions 
econorniques, milieux urbains ou ruraux, etc.). Cette derniere methode 
permet d' offrir une information plus soigneusement controlee et, de ce fait, 
plus utile. On en trouve l'exemple Ie plus net en Colombie-Britannique, 
ou l'on evalue de fac;::on reguliere l'apprentissage des eleves et OU l'on sonde 
periodiquement les enseignants; les resultats sont mis acontribution dans 
Ie processus d'elaboration des programmes. Des provinces declarent 
recourir a certaines donnees methodiques, mais la majorite compte sur 
les connaissances des membres de leurs comites. 

Dans a peu pres toutes les provinces, l'elaboration de la version 
preliminaire d'une ligne directrice est suivie d'une periode limitee de « vali­
dation» durant laquelle Ie document est communique aun grand nombre 
d'interesses aqui on demande leurs observations (exemple : l'Ontario) ou 
pour une « mise a l'essai » (exemple : Ie Manitoba). Suite a ce mode 
d' evaluation, des revisions sont faites (au besoin) avant qu'on demande 
I'approbation finale du Ministre. 

Le choix des manuels 
Une des decisions-des aprendre dans Ie contexte de la determination de 
nouvelles directives des programmes de sciences a trait au choix des 
manuels destines aux eleves, Les manuels (voir la partie III) sont un 
element-de de tout programme d'etudes et, par consequent, la selection 
revet une importance pedagogique evidente. Cependant, puisque les 
manuels sont aussi des produits professionnels commercialement rentables, 
leur processus de selection est une question d'interet professionnel et 
commercial pour les auteurs et les editeurs. 

Chaque province recourt a une certaine forme de repertoire de 
manuels destines aux eleves. Dans certains cas, ces repertoires indiquent 
des ouvrages obligatoires. Le repertoire indique que les eccles peuvent obte­
nir un ouvrage particulier ameilleur prix si elles I'achetent par l'entremise 
du ministere, Certaines provinces inscrivent seulement un ou deux ouvrages 
au repertoire pour un cours ou un niveau particuliers; d' autres provinces 
(exemple : Ie Quebec et l'Ontario) suggerent de nombreux ouvrages parmi 
lesquels les eccles ou les enseignants peuvent choisir (voir Ie chapitre V 
et la troisieme partie pour plus de details). 

La plupart des fonctionnaires provinciaux affirment que « les manuels 
doivent venir etayer un cours mais ne doivent pas s'y substituer ». Mais 
les directives de programmes d'etudes, elles, varient largement dans leur 
application de ce principe. Aune extremite de la gamme, une des direc­
tives ne signale aucun manuel et il est evident que les themes et les objectifs 
de I'enseignement des sciences ont ete elabores sans qu'on songe a des 
manuels particuliers. Par la suite, les ressources en manuels sont enumerees 
pour Ie cours (dans les cas de l'Ontario et du Quebec, cela est fait dans 
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un document officiel distinct). lei. il s'agit evidemment d'un processus OU 
l'on definit d' abord les buts vises et le contenu, pour ensuite choisir un 
ou des manuels y correspondant. Al'autre extremite de la gamme, les direc­
tives des programmes d' etudes designent au depart un ou plusieurs 
manuels, qui correspondent exactement aux themes et aux objectifs definis 
dans les directives. Dans ce eas-el. il faut supposer que la decision mai­
tresse a ete celle du choix du manuel et que la definition des themes et 
des objectifs a suivi. Bien entendu, ce sont la les extremes. Dans bien des 
cas, la selection des manuels et la definition des objectifs de l'enseignement 
des sciences se fait simultanement. 

Nous tenons a signaler qu'en aucune facon, nous ne preconisons 
l'emploi d'un processus au detriment de l'autre. Dans bien des cas, des 
facteurs exterieurs a l'enseignement dictent le processus a employer. En 
Ontario, par exemple, lorsque de nouvelles directives entrent en vigueur, 
les maisons d'edition engagent des auteurs pour rediger des manuels 
conformes au nouveau programme d'etudes, Si ces manuels recoivent 
l'approbation du ministere. il sont ensuite inscrits au repertoire. La province 
est assez peuplee pour permettre le fonctionnement d'un marche relative­
ment libre qui, de plus, est stimule par une politique ministerielle selon 
laquelle ne sont pas recommandes les ouvrages etrangers, amoins qu'aucun 
ouvrage canadien ne convienne. Toutefois, dans plusieurs provinces plus 
petites, la demande est trop restreinte pour justifier une production 
commerciale rentable dans un cadre concurrentiel et la decision du minis­
tere perd ainsi beaucoup de son importance. Dans certaines situations 
(exemple : Terre-Neuve, au primaire). un seul ouvrage est inscrit et un 
editeur commercial obtient le monopole en echange de la preparation d'une 
edition speciale pour la province. Au Quebec, par l'intermediaire de sa 
Direction du materiel didactique, le ministere commande aux editeurs 
des ouvrages devant respecter les nouvelles lignes directrices de son 
programme. Ailleurs, les manuels sont generalernent choisis parmi des 
sources diverses et le choix est Fonde sur le jugement d'un cornite ou de 
fonctionnaires ministeriels * . 

* Plusieurs etudes recentes sur l'edition des manuels scolaires au Canada donnent plus d'infor­
mation sur ce sujet complexe", 
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v. Les objectifs officiels 
et les strategies de 
I'enseignement des 

•SCIences 

Quoique le contexte politique de I'elaboration des programmes de sciences 
revere une importance evidente pour les praticiens, l'objet central de la 
presente etude porte sur Ie contenu des directives des programmes d'etudes 
scientifiques. Quels sont les objectifs de I'enseignement des sciences et 
comment veut-on que les enseignants les atteignent? A tout le moins, quels 
sont les objectifs et les strategies officiels que preconisent les ministeres 
de l':Education? 

Les programmes d' etudes scientifiques de chaque province com­
prennent les directives ministerielles concernant trois elements-des du 
programme de science. 

•	 Contenu de Quoi enseigner en science? ou De quels sujets 
I'enseignement scientifiques doivent traiter les cours des 
des sciences : enseignants? 

•	 Objectifs de Pourquoi enseigner les sciences? ou 
I'enseignement Qu'impose-t-on comme objectifs des cours de 
des sciences : sciences? 

•	 Strategies de Comment enseigner la science? ou Quels 
l'enseignement methodes, manuels ou techniques pedago­
des sciences : giques sont approuves (ou prescrits) pour les 

cours de sciences? 
II se peut que les programmes d'etudes renferment d'autres renseignements, 
par exemple, le temps aconsacrer acertaines parties d'un cours, ou des 
lignes directrices pour evaluer les eleves, Parfois, ces sujets supplemen­
taires ont valeur de directives; a d'autres moments, il s'agit simplement 
de conseils. Quoi qu'il en soit, les trois composantes signalees ci-dessus 
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se trouvent dans tous les programmes d' etudes scientifiques et la premiere
 
chose afa ire dans notre analyse des directives provinciales etait de degager
 
logiquement ces parties distinctes. (L'annexe A fait etat des documents
 
officiels qui ont ete analyses dans la presente etude).
 

Le contenu de l'enseignement des sciences
 
Nous avons decide de ne pas examiner plus afond le do maine du « con­

tenu » pour deux raisons principales. La premiere et la plus importante,
 
c'est que la nature des sujets scientifiques enseignes achaque niveau scolaire
 
n'est pas au premier plan des objectifs de l'etude. Par consequent, les objec­

tifs de l'etude indiquent qu'on se preoccupe davantage des objectifs et des
 
strategies employees pour les atteindre que des sujets scientifiques qui
 
constituent le contenu des programmes scolaires.
 

La seconde raison pour avoir mis de cote la categoric du « contenu », 

c'est que l'etude du CMEC, Programmes de sciences: Revue des pro­
grammes d'etudes provinciaux aux niveaux primaire et secondaire, 1 

renferme des resumes detailles du contenu pour chacun des trois niveaux. 
En se fondant sur leur examen de cet element des programmes d'etudes, 
les auteurs de cette etude, Haggerty et Hobbs, en arrivent ala conclusion 
qu'il existe une « similitude » de contenu de cours croissante du niveau 
primaire au 2e cycle du secondaire/. lIs signalent aussi que, dans bien des 
cas, l'existence « d' options locales » signifie qu'on ne peut pas deduire de 
la conclusion generale (c'est-a-dire la similitude des sujets dans les divers 
programmes provinciaux) qu'on enseigne des sujets communs dans toutes 
les ecoles du Canada. La presente etude peut faire sienne cette reserve en 
se fondant sur notre experience generale (et sur les etudes de cas, au 
volume III). 

Les objectifs de l'enseignement des sciences 
L'examen des nombreux exposes d'objectifs imposes pour l'enseignement 
des sciences dans les programmes des differents ministeres de l'Education 
a revele l'existence de deux caracteristiques evidentes, Premierement, ces 
objectifs constituent un groupe diversifie. lIs representent une gamme aussi 
etendue que tout ce qu'on peut vraisemblablement trouver dans la pra­
tique ou les ecrits de l'enseignement des sciences, du moins en Amerique 
du Nord. Deuxiemement, de nombreux objectifs, tout en etant superfi­
ciellement differents par la forme, semblent vehiculer des idees semblables. 
La diversite des objectifs exigeait un mode de classement permettant de 
les trier avant de passer al'identification de conclusions aportee generale. 

Huit categories ont servi ala classification, nombre assez grand pour 
permettre une definition assez precise sans rendre pour autant la tache 
impossible. Quoique ces categories aient ete tirees de l'examen des 
programmes eux-memes, il y a une forte concordance entre elles et des 
ensembles de categories utilisees par d' autres chercheurs dans ce 
domaine'. Les huit categories figurent au tableau V.I, de meme qu'un 
exemple illustrant un objectif pour chacune. Ces categories occupant une 
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place de premier plan dans plusieurs elements du programme de recherche, 
il convient de faire suivre quelques observations supplernentaires sur 
chacune. 

Tableau V.I - Categories d'objectifs de l'enseignement des sciences 

Categorie Exemple 

1. Contenu scientifique « Accroitre chez l'eleve la connaissance des 
notions fondamentales de la vie, de la Terre, et 
des sciences physiques. » (Manitoba) 

2. Demarche scientifique et 
habiletes reliees 

« Developper la facilite dans l'ernploi des 
methodes et outils de la science. » 

(Nouveau-Brunswick) 

3. Implications sociales de 
l'activite scientifique et 
technique 

« Promouvoir la comprehension du role de la 
science dans l'evolution des societes et de 
l'influence de la societe sur la science. » (Alberta) 

4. Nature de la science « Amener les eleves a apprecier la science comme 
moyen d'apprendre et de communiquer, a propos 
de soi-merne, de l'environnement et de l'univers. » 

(Saskatchewan) 

s. Croissance personnelle « Se developper en tant qu'individu autonome et 
createur qui vivra dans une societe scientifique et 
technologique. » (Quebec) 

6. Attitudes reliees a la science « Susciter de l'enthousiasme pour le mode de 
pensee qui utilise des faits observes comme 
donnees, dans une methode logique de solution 
des problernes. » (Colombie-Britannique) 

7. Sciences appliquees 
et technologie 

« Les eleves devraient etre exposes a un echantil­
lonnage representatif des applications techniques 
de la science: communications, transports, 
recherche scientifique, medecine, architecture, 
ordinateurs, appareils menagers, energie. » 

(Terre-Neuve) 

8. Orientation professionnelle « Relier la science aux possibilites de carrieres 
dans les techniques, l'industrie. le commerce, 
les affaires, la rnedecine. le genie, I'education. 
la recherche et les autres domaines OU la science 
joue un role. » (Ontario) 

Contenu scientifique 
Parmi les objectifs de l'enseignement des sciences, il y en a quelques-uns 
que l'on rencontre le plus souvent au niveau de la pratique, sinon au niveau 
du discours. Ces objectifs indiquent que les eleves devraient connaitre et 
comprendre l'essence de la connaissance scientifique et, a divers egards, 
etre en me sure de s'en servir". De tels objectifs font ressortir la valeur de 
la maitrise des produits de l'entreprise scientifique plutot que des precedes 
de son developpement et de son application. Les enseignants aux niveaux 
superieurs du secondaire, au collegial et al'universite la considerent comme 
importante pour ceux qui enseignent aux niveaux inferieurs. L'importance 
de la connaissance scientifique, tant pour elle-meme que pour etude ou 
utilisation ulterieures, est mise en evidence ici". 
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Demarche scientifique et habiletes reliees 
Ces dernieres annees, les buts touchant Ie developpement des « habiletes 
scientifiques » sont devenus tres en vogue parmi les enseignants en sciences. 
Ils visent Ie developpement des habiletes du scientifique (un meilleur 
exemple est peut-etre Ie programme de sciences du niveau primaire, 
Science - A Process Approachs), habiletes a observer, a classer, a 
mesurer, adeduire, aemettre des hypotheses, etc. Le rapport du CMEC sur 
les programmes de sciences cite un certain nombre d'habiletes scientifiques 
tirees du programme d' etudes scientifiques du 1er cycle du secondaire du 
Manitoba, mais presque toutes les provinces font des enumerations 
semblables et, ces dernieres annees, de nombreux projets de programmes 
d'etudes et de manuels ont pretendu offrir des moyens pour l'acquisition 
de ces habiletes. L'expose de Munby? incite les enseignants en sciences a 
reflechir de Facon critique au but important de la pensee scientifique. 

Implications sociales de l'actioite scientifique et technique 
Les objectifs visant Ie contenu scientifique ont toujours ete presumement 
presents dans les programmes d' etudes et ceux qui sont axes sur les habi­
letes et la demarche scientifique sont en vogue depuis plus d'une decennie. 
Toutefois, les objectifs de la categorie de « la science et la societe» sont 
relativement plus recents en raison de l'effritement graduel de la foi popu­
laire dans les virtualites sociales et economiques de la science. Les objectifs 
de cette categorie sont centres sur les domaines d' articulation entre la 
science et la societe et en particulier sur les domaines qui posent des 
problernes d'ordre moral, comme les questions d'energie, de genie genetique 
et les problernes causes par les dechets industriels. [usqu'a maintenant, 
peu de programmes d'etudes ont soutenu que les objectifs dans ce domaine 
occupaient une position centrale'', mais on a de plus en plus insiste sur 
l'importance de tels objectifs pour une societe eclairee". La preoccupation 
de James Page pour un « contexte canadien» dans l'enseignement de la 
science appartient a cette categorie. 

Nature de fa science 
Les objectifs de cette categorie font ressortir les processus de l'investigation 
scientifique plutot que ses produits. Cependant, al'oppose de la categoric 
de la demarche et des habiletes, Ie but vise pour I'eleve, c'est de comprendre 
comment la science « fonctionne » en tant que discipline. Les sujets tires 
de l'histoire des sciences sont souvent utilises ici afin d'aider l'eleve amieux 
comprendre des sujets tels que I'elaboration des theories, l'utilisation des 
preuves ou la nature de la decouverte scientifique. La serie de programmes 
scientifiques du niveau secondaire elabores dans les annees 50 et 60 aux 
Etats-Unis grace au financement de la National Science Foundation ­
Physique PSSC, CHEMStudy et Biologie BSCS - sont des exemples 
classiques de ce genre de programme. 
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Croissance personnelle 
Aux yeux de certains, tout enseignement et apprentissage des matieres 
scolaires, y compris Ies sciences, se justifient en raison d'objectifs d'educa­
tion (qu'ils soient individueIs, intellectueIs, moraux ou sociaux) de portee 
plus generale que n'importe Iaquelle des matieres elles-memes, neanmoins 
communs achacune d'elles. Cet objectif pose Ie problerne suivant aux ensei­
gnants en sciences : « Comment I'apprentissage des sciences peut-il con­
courir aIa realisation de ces objectifs7 » Plusieurs documents ministeriels 
revelent diverses tentatives pour y trouver une solution. Les objectifs de 
cette categorie insistent sur Ie developpement de qualites telles que Ia crea­
tivite, I'autonomie, Ia collaboration, Ie travail d'equipe, Ie sens des 
responsabilites et meme Ie nationalisme. Les objectifs du type « contenu 
scientifique » ne renseignant guere sur Ies fins ultimes de I'enseignement 
des sciences, Ies objectifs « de croissance personnelle » font egalernent peu 
etat de Ia rnaniere dont I'enseignement des sciences devrait contribuer a 
Ia croissance personnelle de l'eleve. 

Attitudes reliees a la science 
Les objectifs comportant Ie developpement de diverses « attitudes» sont 
tres nombreux dans Ies directives ministerielles, Ies manuels et Ies projets 
de programmes d' etudes. Au moins deux groupes principaux de ces atti­
tudes ont de quelque facon trait a Ia science. Le premier comprend Ies 
attitudes tenues pour caracteristiques des scientifiques, « I'honnetete inteI­
Iectuelle, l'humilite, l'ouverture d'esprit, Ia disposition pour Ia recherche, 
Ie desir de Ia connaissance exacte-? », et ainsi de suite. Le second groupe 
consiste en attitudes que Ies eleves sont appeles adevelopper al'egard de 
Ia science, des scientifiques ou de I'activite scientifique, par exemple, 
l'interet, I'enthousiasme, l'appreciation ou l'ardeur. Aux fins de Ia presente 
analyse, nous avons regroupe tout cela, en admettant que, du point de 
vue pedagogique, un tel regroupement etait discutable!". 

Sciences appliquees et technologie 
Les objectifs de cette categorie visent a informer Ies etudiants des utilisa­
tions de Ia science dans I'industrie, en medecine ou dans d' autres domaines 
techniques. Tres en vogue dans l'enseignement des sciences au niveau 
secondaire dans Ies annees 40 et 50, de tels objectifs ont ete Iargement rem­
places par ceux qui concernent Ia nature de Ia science. Toutefois, et depuis 
quelque temps, l'interet pour des objectifs concrets semble renaitre. La cate­
gorie est relativement etendue, allant des objectifs tels que ceux preco­
nises par Donald George dans son expose: L'enseignement des sciences 
vu par un ingenieur'<, jusqu'aux objectifs definis dans Ies manuels de 
chimie de Ia serie ALCHEM, OU sont decrites Ies applications de Ia chimie 
dans Ies precedes industriels-'. Bien entendu, un autre aspect du theme 
du « contexte canadien» entre en jeu ici. On peut, dans Ie cas des objectifs 
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qui mettent l'accent sur l'application des sciences dans la technologie, 
utiliser des exemples canadiens et ainsi atteindre simultanernent les deux 
objectifs. 

Orientation professionnelle 
Les possibilites de formation professionnelle qu'offre l'enseignement des 
sciences interessent dans bien des cas les eleves eux-memes. Cela devient 
une preoccupation encore plus generalisee dans une periode de recession 
economique ou lorsque les progres technologiques rendent desuetes les 
perspectives traditionnelles d' emploi de bien des gens, specialement des 
femmes. 11 semble que, dans ce domaine, les objectifs tendent apreter a 
controverse et font l'objet de debats animes de la part de ceux qui, dans 
les etablissements d'enseignement, ne voient pas la formation a l'emploi 
comme une fonction propre de l':Education. Cependant, les ministeres de 
l':Education proposent des objectifs de ce genre et, quoique personne ne 
pretende serieusement que les eccles secondaires sont avant tout des etablis­
sements de formation professionnelle, il semblerait egalernent simpliste 
de soutenir qu'elles n' ont aucune responsabilite en ce qui a trait a la pre­
paration des eleves ades carrieres futures. L'enseignement des sciences peut 
contribuer acette fonction de l'ecole et le potentiel qu'il offre a ainsi donne 
lieu a cette categorie d' objectifs. 

L'analyse des directives des ministeres 
Les huit categories d'objectifs de l'enseignement des sciences que nous 
venons d' examiner representent l'instrument avec lequel nous avons 
examine le contenu des directives ministerielles. L'analyse qui suit ne 
constitue pas une classification scientifique exacte. Analyser a l'aide de 
telles categories est un exemple de ce que Max Black appelle « raisonner 
sur des concepts vagues'" ». Les categories elles-memes ne sont pas pre­
cises ni bien definies: elles ne sauraient l'etre. C'est une question de juge­
ment lorsqu'on assigne un objectif « limite» aune categorie particuliere, 
et nous avons exerce notre meilleur jugement, en plus d'etre aides par les 
observations critiques des responsables ministeriels. Notre analyse se 
veut avant tout utile. Ainsi, les trois niveaux scolaires, le primaire et 
les Ff et ze cycles du secondaire, ont ete sujets a une analyse distincte 
(tableaux V.z a V.6). 11 faut noter que, dans chacun des tableaux, le 
Nouveau-Brunswick comporte deux colonnes qui correspondent aux 
programmes anglais et francais, qui sont mis au point independamment 
l'un de l'autre. 

Primaire 
Le tableau V.Z fait voir les resultats de l'analyse des objectifs de l'ensei­
gnement des sciences definis dans les directives visant le niveau primaire, 
d'apres les huit categories d'objectifs. Toutes les provinces et to us les 
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Tableau V.2 - Objectifs de l'enseignement des sciences au niveau primaire 

Province/ territoire T.-N. J.P.-E. N.-E. N.-B.a N.-BJ Que. Ont. Man. Sask. Alb. C.-B. T.N.-O. T.Y. 

Annee de la directive 1978 (a) 1978 1982 1977 1980 1975 1979 1971 1980 1977 1978 1978 

Contenu scientifique 
Demarche scientifique et 

habiletes reliees 
Implications sociales de I'activite 

scientifique et technique 
Nature de la science (incluant 

l'histoire des sciences et 

x 

x 

x 

x 

x 

x 

x 

x 

x 

x 

x 

x 

x 

x 

x 

x 

x 

x 

x 

x 

x 

x 

x 

x 

x 

x 

x 

x 

x 

x 

x 

des techniques) 
Croissance personnelle 
Attitudes reliees a la science 

x 
x 

x 
x 

x 
x 

x 
x 

x 
x 

x 
x 

x 
x 

x 
x 

x 
x 

x 
x 

x 
x 

x 
x 

x 
x 

Sciences appliquees et technologie 
Orientation professionnelle 

a Document non date 

0­
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Tableau V.3 - Objectifs de I'enseignement des sciences au ler cycle du secondaire 

Province/ territoire T.-N. I.P.-E.b N.-E. N.-B.a N.-BJ Que. Ont. Man. Sask. Alb. C.-B.c T.N.-O. r.v.« 
Annee de la directive 1980 (a) 1977 1980 1979 1980 1978 1979 1979 1978 1982 1979
 

Contenu scientifique x x x x x x x x x x x x
 
Demarche scientifique et
 

habiletes reliees x x x x x x x x x x x x
 
Implications sociales de l'activite
 

scientifique et technique x x x x x x x x x x x x
 
Nature de la science (incluant l'histoire
 

a
 

des sciences et des techniques) x x x x x x
 
Croissance personnelle x x x
 
Attitudes reliees a la science x x x x x x x x x x
 
Sciences appliquees et technologie x x x x x x
 
Orientation professionnelle x x
 

Document non date 
b Les objectifs ne sont pas exprimes explicitement. 
c Document preliminaire seulement. 
d Le Yukon a adopte Ie programme de la C.-B. 
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territoires sont, semble-t-il, largement d'accord quant aux objectifs etablis 
pour ce niveau. On releve dans to utes les directives de ce niveau quatre 
categories d' objectifs : contenu scientifique, demarche scientifique et 
habiletes reliees, croissance personnelle et attitudes reliees a la science. Trois 
categories - nature de la science, sciences appliquees et technologie, et 
orientation professionnelle - ne figurent dans aucune des lignes directrices. 
II existe certaines differences d' opinions au sujet des objectifs concernant 
la science et la societe; cinq provinces proposent des objectifs dans cette 
categoric. Toutefois, les objectifs visant a sensibiliser l'eleve a l'environ­
nement ont ete classes dans la categoric de la science et la societe, et 
plusieurs provinces inscrivent les etudes de l'environnement dans le cadre 
du contenu du cours de niveau primaire. C'est pourquoi la presente analyse 
confirme la tendance relevee par Haggerty et Hobbs a « mettre I'accent 
sur le developpement d'un processus d'apprentissage et sur l'acquisition 
d'une attitude scientifique-" » dans les objectifs generaux de l'enseigne­
ment des sciences au niveau primaire. 

T" cycle du secondaire 
Les directives du programme d'etudes scientifiques du ler cycle du secon­
daire sont encore plus recentes que celles du niveau primaire. A l'excep­
tion d'une seule, to utes les directives ont ete revisees dans les cinq dernieres 
annees. Le tableau V.3 fait etat des resultats de l'analyse des objectifs etablis 
pour ce niveau. On y discerne un net deplacernent des priorites a partir 
de celles du debut. Ace niveau, Ie contenu scientifique est surtout enseigne 
pour lui-meme, merne si l'accent est mis egalernent sur la demarche scien­
tifique, et que les objectifs concernant la science et la societe sont presents 
dans to us les documents. Les attitudes reliees a la science n'y ont pas une 
importance aussi grande qu'au primaire, bien qu'elles figurent dans neuf 
directives. Enfin, les applications de la science apparaissent dans un certain 
nombre d'objectifs du ler cycle du secondaire. II est evident qu'a ce 
niveau, les programmes visent la realisation d'une variete encore plus 
grande d'objectifs que ceux prevus au primaire, et que dans les differents 
ministeres, on semble d'accord sur ce que ces objectifs devraient etre. 

2e cycle du secondaire 
La biologie, la chimie et la physique etant enseignees dans toutes les 
provinces au ze cycle du secondaire, nous avons decide d' analyser seule­
ment les directives correspondant aces cours. Le lecteur pourra consulter 
la statistique des inscriptions pour verifier dans quelle mesure ces cours 
refletent la science etudiee par la majorite des etudiants a ce niveau. L'expe­
rience nous indique cependant que ce sont la les grandes options pour la 
plupart des eleves canadiens. Les tableaux VA, V.5 et V.6 font voir, 
respectivement, les resultats de I'analyse des directives touchant la bio­
logie, la chimie et la physique. On constate immediatement deux 
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Tableau VA - Objectifs de I'enseignement des sciences au 2e cycle du secondaire (biologie) 

Province/territoire T.-N. I.p.-E.a N.-E. N.-B.a N.-BJ Que. Ont.s Man.b,e Sask.v-s Alb. e C.-B.c T.N.-O.d r.v.« 
Annee de la directive 1982 1978 1980 1972 1971 1981 1971 1977 1974 

Contenu scientifique x x x x x x x x x 
Demarche scientifique et 

habiletes reliees x x x x x x x x 
Implications sociales de l'activite 

scientifique et technique x x x x x 
Nature de la science (incluant l'histoire 

des sciences et des techniques) x x x x x x 
Croissance personnelle x 
Attitudes reliees a la science x x x 
Sciences appliquees et technologie x x x 
Orientation professionnelle 

a Directives en voie de revision; aucune analyse possible
 
b Programme-pilote
 
c Les objectifs ne sont pas consignes explicitement dans la directive.
 
d Les T.N.-O. appliquent Ie programme de l'Alberta: Ie Yukon, celui de la C.-B.
 
e On met l'accent sur les sciences comme fondement d'etudes plus poussees.
 

D'autres objectifs (categories S, 6 et 7) sont precises dans une vue d'ensemble des objectifs de la science au 2e cycle du secondaire. 



Tableau V.S - Objectifs de l'enseignement des sciences au 2e cycle du secondaire (chimie) 

Province/territoire T.-N. tp.-ta N.-te N.-B.a N.-BJ Que. Ont.s Man.b Sask.s AlbJ C.-B.C T.N.-O.d r.v.« 
Annee de la directive 1982 1977 1979 1980 1976 1981 1976 1977 1978 

Contenu scientifique x x x x x x x x x 
Demarche scientifique et 

habiletes reliees x x x x x 
Implications sociales de l'activite 

scientifique et technique x x x x x x 
Nature de la science (incluant l'histoire 

des sciences et des techniques) x x x x x x x 
Croissance personnelle 
Attitudes reliees a la science x x x 
Sciences appliquees et technologie x x x x x x x 
Orientation professionnelle x x 

a Directives en voie de revision; aucune analyse possible
 
b Programme-pilote
 
C Les objectifs ne sont pas consignes explicitement dans la directive.
 
d Les T.N.-O. appliquent Ie programme de l'Alberta; Ie Yukon, celui de la C.-B.
 
e On met l'accent sur les sciences comme fondement d'etudes plus poussees,
 

D'autres objectifs (categories S et 6) sont precises dans une vue d'ensernble des objectifs de la science au 2e cycle du secondaire. 
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Tableau V.6 - Objectifs de I'enseignement des sciences au 2e cycle du secondaire (physique) 

Province/territoire T.-N. I.P.-ta N.-td N.-B.a N.-BJ Que. Ont.a Man.b Sask. Alb. e C.-B. T.N.-O.c T.Y.c 

Annee de la directive 1982 1977 1979 1974 1980 1981 1976 1977 1981 

Contenu scientifique x x x x x x x x x 
Demarche scientifique et 

habiletes reliees x x x x x x x x x 
Implications sociales de l'activite 

scientifique et technique x x x x x x x 
Nature de la science (incluant l'histoire 

des sciences et des techniques) x x x x x x x 
Croissance personnelle 
Attitudes reliees a la science x x x x x x x 
Sciences appliquees et technologie x x x x x x 
Orientation professionnelle x x 

a Directives en voie de revision; aucune analyse possible 
b Prograrnrne-pilote 
C Les T.N.-O. appliquent Ie programme de l'Alberta: Ie Yukon, celui de la C.-B. 
d On met l'accent sur les sciences comme fondement d'etudes plus poussees, 
e D'autres objectifs (categories 5 et 7) sont precises dans une vue d'ensemble des objectifs de la science au 2e cycle du secondaire. 
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caracteristiques : d' abord, le degre d' accord sur les objectifs est moindre 
au niveau secondaire, et ensuite la variete d' objectifs a ce niveau est 
beaucoup plus grande que pour chacun des deux autres niveaux. Le souci 
de faire connaitre la nature de la science et ses applications y est davantage 
present. Par consequent, on insiste moins sur les objectifs relies a la 
« croissance personnelle » et au developpement des attitudes. L'insertion 
des objectifs « science et societe» semble avoir un lien avec la date d'ela­
boration des lignes directrices; ces objectifs figurent plus souvent dans les 
documents de publication plus recente. 

Les resultats de cette analyse inspirent un certain nombre de ques­
tions mais, comme plusieurs de celles-ci visent les objectifs eux-mernes et 
les strategies recommandees pour les atteindre, elles ne feront l'objet d'une 
discussion qu'apres l'examen des directives ministerielles touchant les 
manuels et les strategies d'enseignement. 

Les strategies d' enseignement des sciences 
L'atteinte d'une variete d'objectifs educationnels implique l'existence d'une 
variete correspondante de strategies d' enseignement-". II importait donc 
aux fins de l'etude d'examiner toute information contenue dans les direc­
tives des programmes qui traitait des strategies pour atteindre les objectifs 
fixes. De facon generale, il y a peu de prescriptions acet egard a l'inten­
tion des enseignants, et celles qui y figurent sont examinees brievement 
ci-dessous. 

Le principal moyen adopte par tous les ministeres pour controler ou 
orienter les strategies d'enseignement est la prescription, l'agrement ou 
l'approbation des manuels destines aux eleves. Le degre de prescription 
varie d'une province a l'autre. Certaines provinces (par exemple la 
Colombie-Britannique) imposent une gamme tres limitee d'ouvrages a 
chaque niveau. D'autres (par exemple l'Ontario et le Quebec) autorisent 
une tres large selection d' ou les eccles ou les enseignants peuvent faire leur 
choix. Ailleurs, les directives mentionnent de deux a six ouvrages que 
les eccles ou les enseignants peuvent choisir pour un cours donne. Dans 
le cas de certaines provinces, on peut utiliser d' autres ouvrages (non 
repertories), encore que ces manuels peuvent cofiter plus cher lorsque 
les ouvrages repertories sont oHerts par le ministere a un prix special. 
L'annexe B enumere 174 manuels repertories par les ministeres de l'Educa­
tion (a partir des documents les plus recents dont on dispose). Cette 
enumeration ne comprend que les manuels destines aux eleves et couvrant 
la totalite ou une grande partie d'un cours (c'est-a-dire non les trousses 
d'equipement, le materiel audio-visuel ou les ouvrages thematiques). Cette 
enumeration n'est pas necessairement le reflet de tous les ouvrages utilises 
dans les eccles du Canada. Dans certaines eccles. des manuels ancienne­
ment repertories mais maintenant abandonnes oHiciellement sont quand 
meme encore utilises. De plus, dans certaines provinces, les ecoles ont le 
droit d'utiliser des manuels qui ne sont pas approuves par le ministere. 
Des observations de portee generale suivent quant au choix de manuels 
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dont l'utilisation est approuvee pour chaque niveau. (Pour un examen 
detaille de manuels particuliers, de leur utilisation et de leur contenu, 
consul ter la partie III). 

Prima ire 
Ace niveau, presque aucune strategic d'enseignement n'est prescrite dans 
les directives ministerielles. sauf pour ce qui est des recommandations 
d' ordre general indiquant que Ie programme devrait etre Fonde sur une 
« approche active» ou que les enseignants devraient recourir a « une 
strategic d'investigation ». En Alberta, cette derniere expression est definie 
en termes du developpernent d'une « demarche scientifique » et de sa mise 
en pratique par les eleves. Ailleurs, I'expression est souvent employee sans 
autre explication. Dans la plupart des programmes, Ie contenu est divise 
en petites unites et, a l'occasion. on propose des activites pour l'enseigne­
ment de ce contenu. II est a noter que les strategies d'enseignement ne font 
reference a aucun objectif particulier. II faut en conc1ure que les decisions 
dans ce domaine sont principalement du ressort de l'enseignant. 

Au total, 36 manuels sont repertories pour servir au niveau primaire 
a travers Ie Canada, dont 20 figurent dans plus d'un repertoire provincial 
(voir l'annexe B pour de plus amples details). L'utilisation reelle des manuels 
peut differer sensiblement de celle qui transparait dans les enumerations 
des ministeres. L'information recueillie a ce sujet dans l'enquete faite aupres 
des enseignants parait a la partie III. Dans cette partie figure egalement 
un examen des objectifs et des caracteristiques des manuels identifies 
comme etant les plus frequemment utilises au Canada. 

T" cycle du secondaire 
Tout comme au primaire, les directives des ministeres prescrivent peu de 
strategies d'enseignement, laissant ces decisions a l'enseignant. La encore, 
plusieurs directives mettent l'accent sur une « approche active ». Pour tout 
Ie pays, on a repertorie environ S3 manuels, dont 21 figurent dans plus 
d'un repertoire et seulement 9 dans plus de deux. II a done ete difficile 
d'etablir une enumeration complete et representative. (Voir I'enumeration 
complete qui figure a l'annexe B et consulter les documents officiels de 
chaque province pour y trouver les repertoires individuels). 

2e cycle du secondaire 
L'enumeration des matieres et des manuels prescrits represente ici la norme. 
En biologie, 23 ouvrages sont repertories, dont 13 figurent plus d'une fois; 
en chimie, 29 sont repertories, dont 16 plus d'une fois; et en physique, 
32 sont repertories, dont 10 plus d'une fois. (Voir l'enumeration detaillee 
de ces manuels a l'annexe B.) 
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Conclusions : Questions pour la recherche et la deliberation 
L'analyse des documents officiels des ministeres a inspire une serie de ques­
tions presentant de l'importance pour l'objet general de l'etude qui vise 
a stimuler les debars sur les orientations futures de l'enseignement des 
sciences. Ace point-ci, il n'est pas question de repondre de Facon definitive 
aces questions, entre autres parce qu'il se peut qu'il faille poursuivre notre 
recherche. De plus, nombre de ces questions comportent des jugements 
de valeur exigeant une prise de position plutot qu'une reponse exacte. II 
faut donc y repondre par voie de debat dans chaque province. 

Ces questions ont ete reparties en trois groupes : les deux premieres 
questions traitent de l'orientation generale de l'enseignement des sciences 
dans les eccles. les questions 3, 4, 5 et 6 visent des objectifs precis de l'ensei­
gnement des sciences, et la derniere porte sur les themes de l'etude du 
Conseil des sciences par rapport aux directives provinciales des 
programmes de sciences. 

L'orientation generate de l'enseignement des sciences dans les eccles 

1. Le nombre, la »ariete et l'equilibre des objectifs de l'enseignement des 
sciences : Combien d' objectifs differents peut-on escompter de Iacon rea­
liste d'un programme de sciences? Au cours de notre examen d'un certain 
nombre de documents provinciaux, cette question revenait souvent anotre 
esprit. Certains documents precisent jusqu'a10 objectifs differents pour 
un programme de sciences. Les directives pour les 1er et 2e cycles du 
secondaire proposent dans bien des cas une large gamme d' objectifs (voir 
tableaux V.3 - V.6, pp. 68 - 72). Un programme peut-il permettre aux 
eleves d'atteindre de nombreux objectifs ou est-ce simplement realiste que 
de s'attendre ace qu'ils en atteignent afond quelques-uns seulement? Une 
autre facon d'evoquer le probleme consiste a faire remarquer qu'aucun 
document officiel n'a etabli un ordre de priorite quelconque des objectifs. 
Peut-on alors supposer que tous les objectifs mentionnes sont d' egale 
importance? Dans la negative, quel est l'equilibre qui convient a des 
objectifs aussi nombreux et varies? Ce sont la des questions qui exigent 
une solution plus precise que celle que l'on trouve dans la plupart des 
directives ministerielles. 

Le probleme revet une importance particuliere d' ordre pratique 
lorsque l'on se demande si les ressources pedagogiques peuvent permettre 
d' atteindre les objectifs nombreux et varies de l'enseignement des sciences* . 

En d'autre mots, est-ce que la gamme des manuels repertories par les minis­
teres peut permettre d' atteindre les differents objectifs prescrits - distincts 
des elements de contenu - par les directives? Quelles autres dispositions 
les eccles et les enseignants devraient-ils prendre pour s'assurer qu'il existe 
des possibilites d' atteindre cette large gamme d' objectifs? 

* Voir les objectifs de manuels specifiques les plus souvent utilises a la partie III. 
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Une facon d' aborder ces questions difficiles consiste a se demander : 
« Quelle difference reelle cela ferait-il dans I'enseignement quotidien des 
sciences si chacun des objectifs ministeriels etait abandonne l'un apres 
l'autre? » Si, dans n'importe quelle circonstance, on peut repondre en toute 
honnetete qu'il n'en resulterait aucune difference, on peut de fait s'inter­
roger sur Ie role veritable de cet objectif particulier. Inserer un objectif 
dans une directive aux fins du discours - parce que, comme il en est de 
la vertu, on ne saurait s'y opposer - c'est non seulement jeter inutilement 
de la poudre aux yeux, mais aussi diluer et brouiller ce qui pourrait se 
reveler une orientation precise pour les professeurs de sciences. Cette con­
sideration s'applique aussi a un autre genre de situation. Dans certaines 
directives, un ensemble impressionnant d' objectifs generaux pour un 
programme est suivi de groupes d' objectifs de cours qui, meme dans 
l'ensemble, n'equivalent pas aux objectifs generaux. Ainsi que no us l'avons 
deja signale, l'objet ou les finalites d'un programme de sciences peuvent 
revetir une grande importance pour les eleves. S'il y a trop d' objectifs 
differents, s'ils sont vagues ou mal formules ou encore si les objectifs 
precises ne sont pas percus par les enseignants comme realisables, alors 
il est fort probable qu'on les ignore. Les ministeres de l"Education auront 
alors peu de controle sur I'orientation donnee a leurs programmes. 

2. La relation de la science avec les autres matieres : Un certain nombre 
de directives pour I'enseignement primaire se referent a la necessite de relier 
les sciences generales aux sciences sociales. L'insertion des etudes de I'envi­
ronnement a ce niveau presente une excellente occasion de le faire. Au 
ler cycle du secondaire, dans les provinces de l'Atlantique et en Ontario, 
les sciences sont integrees a d'autres matieres, alors que dans les provinces 
de l'Ouest, les sciences de la vie, les sciences de la terre et les sciences 
physiques sont offertes a des annees distinctes. Ces deux exemples mis a 
part, il n' est a peu pres jamais question, dans les directives, de la relation 
des sciences avec d'autres matieres figurant au programme d'etudes. II reste 
a savoir comment l'enseignement des sciences est cense se rattacher a l'ensei­
gnement des sciences sociales (particulierement aux niveaux superieurs des 
eccles). a I'enseignement des mathematiques et a celui des matieres dites 
techniques (ou technologiques). Ce sont des questions qu'Il faut resoudre 
dans la pratique et pour lesquelles il semble y avoir pour l'instant peu 
d'indications au niveau ministeriel. 

Les objectifs precis de l'enseignement des sciences 

3. Apprentissage du contenu scientifique en tant qu'objectii : Ce n'est peut­
etre pas etonnant d'apprendre que l'objectif le plus souvent rencontre dans 
les directives a tous les niveaux soit que les eleves apprennent quelque 
chose du contenu scientifique. Evidemment. dans un cours de science, il 
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faut un contenu scientifique. Dans bien des cas, toutefois, surtout au niveau 
primaire, on pretend que la fonction principale du contenu est de servir 
de moyen pour atteindre d'autres objectifs educatifs. Reste que, comme 
peut le demontrer meme un bref examen de nombreuses directives, l'ordon­
nancement detaille du contenu scientifique a apprendre occupe dans bien 
des cas la quasi-totalite des documents. Les professeurs de sciences et ins­
tituteurs doivent se demander serieusement et de facon critique quel est 
l'importance relative a accorder a l'etude du contenu et a d' autres objec­
tifs. Cela revet une dimension pratique dans le cours quotidien des choses 
alors que les enseignants et, de plus en plus, les ministeres ten tent aussi 
d'evaluer globalement les realisations des eleves. 

4. La demarche scientifique : Si apprendre un contenu scientifique est 
l'objectif que l'on rencontre le plus souvent, alors suit de pres, au deuxieme 
rang, le developpernent des « habiletes scientifiques », Ainsi qu'il a deja 
ete signale, il en existe plusieurs listes dans les diverses directives, mais 
on y donne rarement, sinon jamais, de conseils sur les habiletes qu'il est 
possible d'acquerir a un niveau donne. En consequence, on retrouve des 
enumerations d'habiletes aussi nombreuses que varices telles que : « obser­
ver », « controler les variables » et « ernettre des hypotheses », annexees 
aux directives pour les programmes a tous les niveaux et a diverses etapes 
du developpernent intellectuel des eleves. nest evident que certaines habi­
letes ne peuvent pas s'acquerir au niveau primaire, alors que d'autres sont 
vraisemblablement depassees au niveau du ze cycle du secondaire. Cepen­
dant, il arrive rarement qu'une hierarchie d'habiletes soit rattachee a 
differents niveaux de classe, d'age ou de developpernent. L'etablissement 
d'objectifs de facon vague represente un danger, en ce sens qu'on risque 
de s'attarder uniquement aux habiletes du plus bas niveau ou encore de 
negliger completernent les habiletes d'investigation du niveau le plus eleve, 
n semble que la justification fournie pour l'insertion de cet objectif au 
ze cycle du secondaire - que le developpernent de telles habiletes peut 
aider l'eleve a resoudre des problernes dans la vie en general - devrait etre 
serieusernent remise en question. L'expose a debattre de Marcel RisF7 
nous amene a douter de la valeur d'une telle affirmation. 

5. Les attitudes reliees a la science en tant qu'obiectij : Cette categoric 
comporte deux genres differents d' attitudes : celles tenues pour caracte­
ristiques des scientifiques et les attitudes a l'egard de la science, des scien­
tifiques et de l'activite scientifique. On retrouve a tous les niveaux des 
objectifs visant au developpernent des deux genres d' attitudes, mais sans 
aucune indication sur la facon pour I'enseignant d'inspirer de telles atti­
tudes. On a meme donne a entendrel" que developper une attitude a 
l'egard d'une chose suppose l'adoption d'une position de valeur pour cette 
chose-la et qu'amener de propos delibere les eleves a adopter une position 
de valeur vis-a-vis de la science, par exemple, comporte inevitablement 
de l'endoctrinement de la part de l'enseignant. Et pour conclure l'argu­
ment, si le precede ne peut pas etre rationnel, alors il est contraire a 
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l'ethique d'y recourir dans Ie cadre de l'enseignement public. Le lecteur 
pourra douter de la justesse d'un tel raisonnement; cependant, on peut 
quand meme se demander comment, dans les faits, il est possible d'atteindre 
de tels objectifs d'une maniere justifiable. 

6. Les objectifs concernant l'articulation science, societe et technologie/ 
sciences appliquees : Plusieurs des critiques de l'enseignement des sciences 
ont deplore Ie peu d'attention accordee a l'interaction science et societe. 
Aussi, dans les eccles. on constate par experience que les directives minis­
terielles ont ten dance asuivre plutot qu'aentrainer les changements dans 
les programmes d'etudes. Cependant, les objectifs ayant trait a la com­
prehension de certains aspects de l'interaction science, technologie et societe 
se manifestent plus souvent dans les directives des ministeres, Comment 
peut-on expliquer ce paradoxe? Est-ce dire que les manuels presentent des 
lacunes dans ce domaine, que les enseignants ne considerent pas ces 
objectifs comme importants ou que les critiques et les educateurs se 
trompent? 

Les themes de l'etude par rapport aux directives provinciales des 
programmes de sciences 

7. Questions decoulant des exposes adebattre et des ateliers de l'eiude : 
Au cours de l'analyse. nous nous sommes dernande si les questions 
soulevees dans les exposes adebattre et leurs critiques implicites de l'ensei­
gnement des sciences (voir tableau 11.1) seraient presentes dans les direc­
tives. Seulement a quelques reprises a-t-il ete fait mention du contexte 
canadien dans l'enseignement des sciences. Les Territoires du Nord-Ouest, 
par exemple, offrent des programmes concus pour aider les eleves a 
comprendre les sciences en fonction de l'environnement propre au Grand 
Nord; a l'lle-du-Prince-Edouard, Ie programme de sciences du 1er cycle 
du secondaire permet aux eleves d' acquerir une experience semblable en 
agriculture. Aucune directive n'a fait reference aux procedes techniques; 
toutefois, certaines se rapportaient a la technologie et aux produits de la 
science appliquee. A aucun niveau n'est-il fait mention des besoins diffe­
rents des filles et des garcons. II semble donc, en general, que dans les 
directives des ministeres, ces questions ne soient pas tenues pour impor­
tantes. Qu'elles Ie soient ou non, c'est evidemment un sujet adebattre dans 
chaque province. 

D'autres questions, qui pourront etre l'objet d'un debat, sont soulevees 
dans Ie rapport d' analyse des manuels a la troisieme partie, dans l'en­
quete faite aupres des enseignants (volume II) et dans les etudes de cas 
(volume III). Cependant, si la recherche peut eclaircir les questions, les 
choix et les decisions doivent incomber aceux qui, dans chaque province, 
ont la charge d'elaborer les directives. C'est leur tache que Ie processus 
de deliberation vise a faciliter. 
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VI.	 Les manuels dans 
I'enseignement des 

•sciences 

Les objectifs attribues aI'enseignement des sciences par les directives offi­
cielles s'articulent ou se heurtent adeux autres groupes d'intentions : celles 
des enseignants (qui seront presentees dans Ie volume II) et celles des 
manuels de sciences. Cette partie de l'etude s'interesse done a celles-ci et 
etablit sommairement Ie degre de recoupement avec les deux autres 
groupes. Toutefois, un recensement, aussi complet soit-il, des intentions 
exprimees par les auteurs de manuels de sciences ne peut suffire pour 
evaluer I'effet de I'utilisation de ces manuels sur la pratique de l'ensei­
gnement. Comme les manuels de sciences constituent encore - et cela sera 
amplement dernontre plus loin - I'une des principales Facons de realiser 
les objectifs des programmes d'etudes scientifiques, cette analyse examine 
les occasions que les manuels fournissent aux eleves pour y arriver. Enfin, 
a la lecture du present rapport, on pourra aussi constater dans quelle 
mesure certaines critiques adressees a l'enseignement des sciences s'appli­
quent effectivement aux manuels de sciences. 

Afin de mieux saisir I'importance des manuels comme outil didac­
tique dans les cours de sciences, mais aussi comme enjeu economique, no us 
ferons preceder les considerations methodologiques et les resultats de 
I'analyse de quelques remarques sur la place donnee aux manuels par les 
directives officielles, sur Ie role du manuel dans les cours de sciences et 
sur sa place sur Ie marche de l'edition scolaire. 

Directives officielles 
Malgre les divers bouleversements qu'a connus I'enseignement des sciences 
depuis une vingtaine d'annees, Ie manuel a continue d'y jouer un role 
important. Sa fonction, toutefois, a evolue. II n'y a pas si longtemps, Ie 
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manuel representait non seulement l'unique ouvrage de reference a la 
disposition des eleves, mais aussi, a toutes fins pratiques, le programme 
en entier. Depuis le debut des annees 60, l'accent mis sur l'apprentissage 
de la methode scientifique et le souci d'individualiser l'enseignement ont 
arnene les autorites en matiere d'education a recommander l'usage de 
plusieurs manuels : cet extrait d'un document officiel du ministere de 
I'Education de l'Ontario illustre cette tendance : 

« II y a lieu de remarquer que l'on tend maintenant ane plus utiliser 
un manuel scolaire unique comme objet principal d'enseignement a 
un niveau donne, mais plutot une gamme de livres varies sur une 
matiere definie. Les recherches pedagogiques ont confirrne que les 
eleves n' evoluent pas to us au meme rythme et qu'ils ne sont pas tous 
aussi murs. 11 faut fournir aux enseignants un nombre toujours plus 
grand de livres et de materiel didactique pour qu'ils puissent repondre 
aux besoins et aux aptitudes varies de leurs eleves. 

Les eleves, en outre, doivent avoir acces aune grande variete de 
documents imp rimes afin d' apprendre a choisir ce qui leur convient 
le mieux. »1 

Cependant, le ministere de l'Education du Quebec a recemment entrepris 
une revue complete du role du manuel. Dans l'enonce de politique et le 
plan d'action intitule « L'ecole quebecoise », on peut lire ceci, qui illustre 
bien l'evolution de certaines provinces vers le programme centre sur un 
manuel: 

« La situation actuelle incite le ministere a prendre d'importantes 
mesures pour redonner une place de premier plan au manuel de base 
dans les materiels d'enseignement et aen souligner la valeur en tant 
qu'instrument fondamental de l'enseignement. »2 

Enfin, dans ses directives concernant les manuels, le ministere de I'Educa­
tion de la Saskatchewan, apres avoir decrit les avantages et les inconve­
nients du manuel unique, propose une formule de compromis : 

« Bien que l'option du manuel unique ne soit pas ideale. il semble 
qu'elle constitue un point de depart raisonnable. En faisant l'essai de 
divers manuels, les professeurs decouvriront lesquels sont le plus utiles 
aleurs eleves et accumuleront, au fil des annees. des exemplaires addi­
tionnels. De cette Facon. il sera possible de passer graduellement a 
l'utilisation simultanee de plusieurs manuels. »3 

Ainsi, quelle que soit leur position a propos du nombre de manuels a 
utiliser, les ministeres et departements de I'Education s'accordent arecon­
naitre aux manuels de sciences un role important comme outil didactique. 

Plusieurs facteurs deterrninent si tel manuel de sciences aboutira en 
classe; le plus important est son approbation, son autorisation ou sa 
prescription par le ministere. Notons que cette Forrnalite est indispensable, 
mais pas necessairernent suffisante. Car les organismes interrnediaires 
(conseils scolaires ou eccles) ont aussi leur mot a dire, et, pour eux, le 
prix de ce manuel pese dans la balance. En derniere instance, le professeur 
fait generalement la selection finale. Pour les fins de notre etude, nous 
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avons examine la gamme considerable des manuels de sciences en usage 
dans les eccles canadiennes : l'annexe B recense 174 titres prescrits, 
approuves ou autorises par les ministeres. Meme s'il convient de reduire 
de quelques unites ce nombre, acause de la presence des versions francaise 
et anglaise d'un merne ouvrage, il n'en reste pas moins impressionnant. 
De plus, les resultats de notre enquete montrent que plus de 4 000 repon­
dants utilisent environ 250 titres differents, dont certains n'apparaissent 
meme pas dans les directives officielles. 

Importance des manuels pour les enseignants 
L'enquete aupres des enseignants s'est interessee a trois questions concer­
nant les manuels : leur utilisation effective en classe, leur utilite dans la 
preparation des cours, et quelle instance, selon les professeurs, devait 
prendre la responsabilite de la selection des manuels. La formulation des 
questions et les resultats detailles se retrouvent dans le volume II consacre 
aux donnees recueillies par l'enquete. Nous n'indiquerons ici que les grandes 
ten dances qui se degagent parmi les repondants. 

En ce qui concerne l'utilisation des manuels par les eleves, la situa­
tion varie radicalement d'une province a l'autre. Par exemple, a l'echelle 
du pays, environ 6 instituteurs sur 10 disent que leurs eleves de l'elemen­
taire n'utilisent pas de manuel de sciences. Comme telle, cette informa­
tion n' est pas tres significative si l'on ne precise pas que cette proportion 
passe d'environ 3 % aTerre-Neuve aenviron 90 % en Ontario. Au 1er et 
au 2e cycles du secondaire, les differences interprovinciales s'amenuisent. 
La proportion de professeurs de sciences dont les eleves utilisent un manuel 
de sciences passe d'environ 75 % au 1er cycle a 90 % au 2e cycle du 
secondaire. 

Si un grand nombre d'eleves n'utilisent pas de manuels pendant l'ensei­
gnement des sciences, leurs instituteurs et professeurs par contre, s'en 
servent pour preparer leurs cours. En effet, l'enquete demandait aux 
enseignants d'evaluer l'utilite relative de 13 moyens didactiques pour la 
preparation de leurs cours de sciences. Les reponses des enseignants du 
niveau primaire different de celles de leurs collegues du secondaire. Une 
proportion de 80 % des premiers considerent les moyens didactiques en 
provenance de la bibliotheque comme plutot ou tres utile. Par ailleurs, 
65 % d' entre eux portent le meme jugement sur les textes didactiques 
elabores par leur ecole ou leur conseil scolaire. Enfin, 62 % s'accordent 
atrouver les manuels scolaires agrees au niveau provincial comme plutot 
ou tres utiles pour preparer leurs cours. 

Au 1er cycle du secondaire, 77 % des professeurs de sciences 
trouvent les manuels scientifiques autres que ceux agrees plutot ou tres 
utiles; une proportion legerement inferieure porte le meme jugement sur 
les manuels agrees (73 %) et sur les moyens didactiques en provenance 
de la bibliotheque (70 %). 

Au 2e cycle du secondaire, respectivement 83 % et 78 % des profes­
seurs de sciences jugent les manuels autres que ceux qui sont agrees et les 
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manuels agrees plutot ou tres utiles ala preparation de leurs cours. Enfin, 
70 % d' entre eux portent le meme jugement sur les magazines, revues, 
bulletins, etc. traitant des sciences. 

Pour une presentation detaillee des reponses acette question, le lecteur 
est prie de consulter le volume II de l'etude. Nous avons presente ici les 
moyens didactiques qui font l'objet d'un consensus parmi les professeurs, 
quant aleur utilite dans la preparation des cours. II convient de noter que 
les manuels (agrees ou non) sont consideres comme un moyen utile pour 
preparer les cours de sciences, que l'accord general des enseignants a ce 
sujet croit du primaire au 2e cycle du secondaire, que les ressources didac­
tiques en provenance de la bibliotheque voient leur utilite decroitre du 
primaire a la fin du secondaire et que les manuels autres que les manuels 
agrees sont percus comme plutot ou tres utiles pour la preparation des 
cours, et plus utiles que les manuels agrees. 

L'enquete demandait aussi aux professeurs de sciences de choisir une 
instance, parmi six, qui serait responsable de la selection des manuels. 
L'idee d'un comite d'enseignants exercant, au sein des conseils scolaires, 
la responsabilite de la selection des manuels recueille le plus grand appui 
(entre 44 % et 52 %) des professeurs des trois niveaux. Toutes les autres 
instances recueillent un appui inferieur a14 %. La moitie des enseignants 
desirent donc la responsabilite du choix des manuels et souhaitent que cette 
responsabilite s'exerce au niveau du conseil scolaire. Encore une fois, le 
lecteur desirant plus de precisions est prie de consulter le volume II. 

Iusqu'a present, rien ne permet de se faire une idee de l'utilisation 
des manuels de sciences dans la pratique. Si les manuels sont vraiment 
utilises, de quelles facons le sont-ils7 Le lecteur trouvera dans le troisieme 
volume de la presente etude, un debut de reponse a cette question en 
consultant les etudes de cas entreprises al'automne 1981 dans huit ecoles 
canadiennes. 

Manuels de sciences et satisfaction des enseignants 
La section 3 du questionnaire destine aux enseignants des niveaux primaire 
et secondaire invitait les repondants a nous dire si les eleves de la classe 
ou les professeurs enseignaient le plus souvent, en 1981-1982, utilisaient 
un manuel de sciences. Sur les 4 206 repondants, 2 631 ont repondu affir­
mativement. Enfin, environ 1 297 enseignants ont evalue le manuel qu'ils 
utilisaient selon les dix criteres suivants : 

1.	 adaptation du contenu scientifique a la maturite intellectuelle 
de leurs eleves: 

2.	 rapport entre les objectifs du manuel et les priorites de leur 
enseignement; 

3.	 facilite de lecture par les eleves: 
4.	 illustrations, photographies, etc.; 
5.	 activites proposees: 
6.	 exemples canadiens; 
7.	 description des applications des sciences; 
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8. adaptation a l'eleve peu doue: 
9. adaptation a l'eleve brillant; 

10. renvois a d'autres ouvrages pertinents. 
Les repondants devaient aussi donner leur impression generale sur le 
manuel utilise. Nous renvoyons le lecteur a la partie de l'etude concer­
nant l'enquete pour prendre connaissance des resultats detailles de cette 
evaluation. Dans cette partie, nous examinerons plus en detail les resul­
tats concernant un echantillon de 50 manuels (ou series de manuels) qui, 
selon les donnees de l'enquete, sont les plus utilises dans les ecoles cana­
diennes. Ces resultats sont consignes sous forme de tableaux dans 
l'annexe C. 

A la lecture de ces tableaux, le lecteur remarquera quelques tendances 
importantes. 0'abord, on constate que la satisfaction generale des ensei­
gnants vis-a-vis de leurs manuels est assez grande. En effet, 36'manuels 
sur 50 font une impression generale plutot ou tres satisfaisante a au moins 
deux tiers de leurs utilisateurs. C'est le cas de tous les manuels de physique 
et de presque tous les manuels de biologie et de chimie du 2e cycle du 
secondaire. Par ailleurs, il n'existe que tres peu de manuels dont les pro­
fesseurs sont franchement insatisfaits (trois dans notre echantillon. dont 
deux n'ont ete evalues que par cinq ou six repondants). Le reste des manuels 
(11 sur 50) beneficie d'une impression generale neutre ou legerernent favo­
rable. II est a noter que tous les manuels en francais sauf deux appartiennent 
a cette derniere categoric. Toutefois, compte tenu du petit nombre de 
repondants ayant evalue ces manuels, il est risque de tirer des conclusions 
hatives de cette information. 

On remarque aussi, a une exception pres, que les manuels les plus 
utilises sont generalernent consideres comme ceux faisant la meilleure 
impression generale. Apremiere vue, il ne semble donc pas qu'on force­
rait souvent les enseignants a utiliser des manuels dont ils ne sont pas 
satisfaits. 

Le lecteur remarquera que, dans l'annexe C, les caracteristiques des 
manuels faisant l'objet de l'evaluation sont classees par ordre d' adequa­
tion, ce qui permet de determiner assez rapidement quelles caracteristiques 
suscitent le plus de satisfaction ou d'insatisfaction chez le plus grand 
nombre de repondants. Par exemple, les illustrations representent la carac­
teristique la plus satisfaisante de presque tous les manuels de biologie du 
primaire et du 1er cycle du secondaire. A l'autre extreme, et pour ces 
memes manuels, c'est l'adaptation a l'eleve peu doue qui constitue la carac­
teristique la moins satisfaisante (en derniere position 10 fois sur 13). Soit 
dit en passant, cette caracteristique particuliere est consideree comme 
insatisfaisante par presque tous les utilisateurs de manuels. EUe arrive 
en 10e position (caracteristique la moins satisfaisante de toutes) dans 
24 manuels, et en ge position dans 18 autres. Les enseignants nous disent 
donc que leurs manuels leur sont de peu d'utilite lorsqu'il s'agit d'aider 
un eleve qui eprouve des difficultes. 

Comme notre etude s'interesse particulierernent aux objectifs de 
l'enseignement des sciences, une caracteristique prend ici une importance 
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particuliere : Ie rapport entre les objectifs d'un manuel et les priorites de 
I'enseignement du professeur qui I'utilise. Nous constatons que, pour 
28 manuels sur SO, au moins trois enseignants sur quatre estiment que Ie 
rapport entre leurs priorites et les objectifs de leur manuel est plutot ou 
tres satisfaisant. Selon notre enquete, ces 28 manuels sont utilises par 
1 300 repondants sur un total d'environ 1 700, soit 75 % des repondants, 
Ce sont done des manuels largement utilises. lei aussi, tres peu de manuels 
(quatre) presentent un rapport entre leurs objectifs et les priorites des 
professeurs qui soit evalue comme insatisfaisant. Comme Ie nombre de 
repondants ayant evalue ces manuels particuliers varie de cinq asept, no us 
ne tirons aucune conclusion. Nous constatons enfin que tres peu de manuels 
presentent un rapport entre leurs objectifs et les priorites des professeurs 
qui soit percu comme la caracteristique la plus satisfaisante. 

En ce qui concerne la Facilite de lecture, il semble que les efforts 
deployes ces dernieres annees pour augmenter la lisibilite des manuels de 
sciences aient connu quelque succes, Cette caracteristique n'est consideree 
comme insatisfaisante que dans neuf manuels par au moins SO % des 
utilisateurs. D'apres les renseignements en provenance des repondants, il 
s'agit principalement des premieres versions des programmes CHEMStudy 
(deux tomes), PSSC (un tome et sa traduction), et ISP (traduction). Selon 
les repondants francophones, la version francaise de STEM, Les chemins 
de la science, est moins lisible que l'original. II se produit Ie meme pheno­
mene pour La chimie : experiences et principes et son original. II est raison­
nabIe de penser que la clarte de I'original anglais est difficile aconserver 
dans la traduction. Cependant, est-ce Ie seul facteur qui explique une telle 
difference? Nous ne pouvons nous prononcer pour l'instant. 

Les professeurs ont aussi evalue les activites proposees par les manuels 
de sciences. Les activites contenues dans 8 manuels sur SO sont considerees 
comme plutot ou tres satisfaisantes par 80 % ou plus de leurs utilisateurs. 
Neanmoins, ces activites ne sont pratiquement jamais la premiere source 
de satisfaction. 

AI'autre extreme, les activites proposees par 9 manuels sur SO sont 
considerees comme peu satisfaisantes ou pas satisfaisantes du tout par au 
moins 60 % de leurs utilisateurs. Curieusement, on retrouve dans ce groupe 
7 manuels de biologie sur 15. En consultant l'annexe C, Ie lecteur pourra 
examiner plus en detail les opinions des professeurs au sujet de ces activites. 

La lecture des resultats concernant la caracteristique « exemples cana­
diens » a cause quelques surprises, dont celIe de constater que deux manuels 
ne presentant pas de contexte canadien etaient quand meme consideres 
comme satisfaisants so us cet aspect. Peut-etre que les professeurs n' ac­
cordent pas d'importance au contexte canadien; si cela etait Ie cas, ils 
jugeraient satisfaisants les manuels n'en presentant que peu ou pas du tout. 
Cependant, meme si les professeurs ne considerent pas la prise de 
conscience de I'activite scientifique au Canada comme un objectif tres 
important, I'absence d' exemples canadiens dans les manuels semble les 
gener. Pour la moitie des manuels de l'echantillon, cette caracteristique 
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occupe la 10e place (caracteristique la moins satisfaisante) ou la ge • On 
remarquera aussi que parmi les manuels analyses, ceux qui presentent un 
contexte canadien sont percus comme satisfaisants a cet egard. C'est Ie 
cas de Understanding Living Things et ALCHEM, dont les exemples 
canadiens representent la premiere source de satisfaction pour les 
utilisateurs. 

En examinant les resultats de la caracteristique « description des appli­
cations des sciences », Ie lecteur constatera que Ie degre de satisfaction 
a son sujet varie sans jamais vraiment atteindre de sommet, sauf en de 
rares occasions. Dans I'ensemble, les manuels de sciences du 2e cycle du 
secondaire ne sont pas percus comme satisfaisants a cet egard. 

Nous avons souligne, au debut de cette partie, l'insatisfaction des 
professeurs envers l'adaptation des manuels aux eleves peu doues. On 
remarque que, de facon generale, la plupart des manuels sont bien adaptes 
aux eleves brillants et ce, surtout au 2e cycle du secondaire ou cette carac­
teristique est citee comme premiere source de satisfaction de 13 manuels 
sur 26. On constate que souvent un manuel satisfaisant pour les eleves 
brillants est percu comme insatisfaisant pour les eleves peu doues. Tres 
peu de manuels sont percus comme assez satisfaisants pour ces deux cate­
gories d'eleves : c'est Ie cas de Fundamentals of Physics et, dans une 
moindre mesure, de STEM et ALCHEM. Entin, plus de 50 % de repon­
dants ont juge que quatre manuels etait insatisfaisants pour les eleves 
brillants. Ces manuels sont-ils au moins satisfaisants pour les eleves moins 
doues? La reponse est non pour deux de ces manuels et oui pour deux 
autres. Comme Ie nombre de repondants est faible dans trois cas sur quatre, 
il est difficile, encore une fois, de conclure. Neanmoins, il ressort de 
l'evaluation de ces caracteristiques que, dans l'ensemble. les manuels de 
sciences en usage au Canada sont percus par les professeurs comme 
beaucoup plus satisfaisants vis-a-vis des eleves brillants que vis-a-vis des 
eleves moins doues. 

Une autre caracteristique evaluee par les repondants a. l'enquete est 
Ie nombre de renvois ades ouvrages pertinents. Comme nous ne preci­
sions pas pour qui ces renvois devaient etre pertinents (eleves ou profes­
seur). l'evaluation doit etre prise dans un sens tres large. Le taux de 
satisfaction vis-a-vis de cette caracteristique egale ou depasse 50 % pour 
24 des 50 manuels. Les manuels de biologie du 2e cycle du secondaire sont 
consideres comme les plus satisfaisants a. cet egard. Notons enfin que ces 
renvois pertinents ne se trouvent pas necessairement dans Ie manuel destine 
al'eleve. Un manuel de chimie, par exemple, Foundations of Chemistry, 
presente un taux de satisfaction de 73 % apropos des renvois pertinents. 
Toutefois, Ie livre de l'eleve n'en comprenant aucun, il faut supposer que 
l'evaluation porte sur Ie livre du maitre. 

Enfin, la derniere caracteristique sur laquelle les repondants se sont 
prononces est l'adaptation du contenu scientifique a la maturite intellec­
tuelle des eleves. Selon les professeurs, la grande majorite des manuels 
sont satisfaisants a. cet egard : 39 des 50 manuels sont consideres comme 
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plutot ou tres satisfaisants par au moins deux tiers de leurs utilisateurs. 
Plus precisernent. c'est en particulier Ie cas de la presque totalite des 
manuels destines au 2e cycle du secondaire. 

En conclusion de cette partie, il ressort que les professeurs sont gene­
ralement satisfaits de leurs manuels; ils les trouvent bien illustres. faciles 
a lire et generalernent adaptes a la maturite intellectuelle de leurs eleves. 
Manifestement, les professeurs estiment que les manuels offrent peu aux 
eleves les moins doues, alors que les eleves brill ants y trouvent leur compte. 
Mais est-il vraiment possible de concevoir un manuel qui satisfasse egale­
ment les deux clienteles? Beaucoup de manuels ne presentent pas d'exem­
pIes canadiens ou de description des applications des sciences, et ces deux 
lacunes causent une certaine insatisfaction chez les professeurs. Enfin, les 
enseignants estiment satisfaisant Ie rapport entre leurs propres priorites 
et les objectifs des manuels de sciences. Considerant qu'ailleurs dans Ie 
questionnaire les enseignants identifient les manuels de sciences comme 
etant des outils tres importants dans la preparation de leurs cours, cela 
ne surprendra pas trop. Pour plus de details, nous invitons Ie lecteur a 
consulter I'annexe C, OU sont consignes les resultats de l'evaluation des 
manuels de sciences par les enseignants. 

Le marche du manuel de sciences 
L'etude du Conseil des sciences ne s'est pas penchee sur les problemes de 
l'edition des manuels scientifiques destines aux eccles primaires et secon­
daires du Canada. Peu d'etudes ont ete consacrees ace sujet. Des donnees 
datant de 1976 et concernant la place occupee par les manuels scientifiques 
dans l'edition scolaire sont resumees dans Ie tableau VI.l . 

Tableau VI.1 - Exemplaires de manuels scolaires scientifiques vendus, 1976 

Exernplaires vendus Ventes nettes 

Niveau scolaire Anglais Franl;ais Anglais Franl;ais 

$ $ 

Prirnaire 
Secondaire 1er cycle 
Secondaire 2e cycle 

81 913 
75 774 

172 670 

43 134 
15 712 
26 015 

370749 
374 916 
772 048 

192 407 
108 586 
153 492 

Source: Statistique Canada, Edition du livre: Ie manuel scolaire, 1976, n" de cat. : 87-603, 
Statistique Canada, octobre 1979. 

De la maternelle ala 13e annee. les ventes nettes de manuels scienti­
fiques pour l'annee 1976 s'elevaient a1 972 198 $. Cette meme annee. les 
ventes nettes de manuels scolaires destines aux memes niveaux atteignaient 
41 962 525 $. Les manuels scientifiques occupaient done 4,7 % de ce 
marche de l'edition. En termes d'exernplaires vendus, les 415 218 manuels 
scientifiques representaient 3,6 % du total de 11 630244 manuels. On peut 
s'interroger devant la presence d'une si grande variete de titres (comme 
nous Ie soulignions plus haut) dans un marche si etroit. Les donnees 
concernant les manuels scolaires fournies par Statistique Canada montrent 
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des fluctuations considerables dans le volume des ventes d'une annee a 
l'autre. Il est done difficile d'y deceler une tendance a la hausse ou a la 
baisse. Cela revet une certaine importance, car il est raisonnable de penser 
qu'un Flechissement continu des ventes signifierait la generalisation de 
l'usage de manuels uses ou perimes dans les classes. C'est cette question 
qui a amene la Federation des enseignants de l'Ontario a collaborer avec 
le « School Group» du Canadian Book Publishers' Council pour com­
manditer une enquete sur les manuels scolaires en Ontario. Dans son 
rapport final, Doris Ryan fait les observations suivantes : 

•	 environ deux cinquiemes des manuels que les professeurs utilisent 
en classe ont ete publies avant 1975. Un peu plus d'un cinquieme 
de ces manuels ont ete publies il y a douze ans et plus; 

•	 40 % des professeurs participant al'enquete utilisent des manuels 
perimes: 

•	 les manuels perimes sont le plus souvent utilises par les profes­
seurs d'histoire, de geographic. de sciences et d' anglais. 4 

Notre enquete montre aussi qu'un nombre appreciable de manuels de 
sciences couramment utilises dans les classes ont pris de l'age. Ceci n'a 
guere d'importance en ce qui concerne la qualite du contenu scientifique 
qui, nous le verrons plus tard, est largement standardise; par contre, c'est 
generalernent dans les manuels recents (publies apres 1975) qu'apparaissent 
de nouvelles caracteristiques telles que le souci d'eviter certains stereotypes, 
l'apparition d'un contexte canadien, la perspective sociale rattachee al'acti­
vite scientifique et technique et l'introduction de contenus scientifiques 
originaux. Une attention certaine doit done etre accordee au vieillissement 
des manuels dans le choix de nouvelles orientations pour l'enseignement 
des sciences. 
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VII.	 Analyse descriptive : 
buts et methodologie 

Parce qu'elle s'inscrit dans la strategie de l'investigation dialoguee, l'analyse 
des manuels do it fournir une base de donnees afin d' alimenter les delibe­
rations sur l'orientation de l'enseignement des sciences. II ne sera done pas 
question ici de l'evaluation des manuels de sciences, mais bien d'une 
description de certaines de leurs caracteristiques pertinentes. Dans un 
premier temps, nous examinerons les caracteristiques generales des manuels 
de sciences. Ensuite, no us en selectionnerons certaines en prenant pour 
critere les buts de l'etude en general et ceux de I'analyse des manuels en 
particulier. 

Quelques caracteristiques des manuels de sciences 
Les manuels de sciences peuvent etre examines sous cinq aspects : leur 
caractere d' objet materiel, l'information scientifique qu'ils vehiculent, la 
structure de cette information, le contexte de leur contenu scientifique et 
la pedagogic qu'ils proposent. 

Le manuel comme objet materiel 
Le manuel presente toutes les caracteristiques d'un ouvrage imprime : on 
peut evaluer sa qualite materielle a partir de criteres tels que la mise en 
page, la presence d'illustrations, l'usage de la couleur, la lisibilite typo­
graphique, la lisibilite linguistique, etc. Le critere du prix, celui de la dis­
ponibilite et celui du pays d'origine peuvent aussi influencer le choix d'un 
manuel. Enfin, comme tout objet materiel, celui-ci peut provoquer divers 
sentiments chez l'utilisateur. La securite qu'eprouvent certains parents, 
enseignants ou eleves, lorsqu'il est present en dasse, en constitue un 
exemple.! 
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Le contenu scientifique 
Ce contenu se compose de l'ensemble des faits, lois et theories qui consti­
tuent ce qu'on peut appeler le disc ours de la science. En voici quelques 
exemples pris au hasard dans un echantillon de manuels : 

« Un travail se produit lorsqu'une force est appliquee a un corps et 
fait deplacer ce corps dans la direction du mouvement de la force. » 

« Le mutualisme est I'association de deux especes dans laquelle chacune 
des especes impliquees en tire un benefice. » 

« A + B.~AB et [AB] = k x [A] x [B]. » 

« L'enonce affirmant que toute matiere est constituee d'atomes s'appelle 
theorie atomique. » 

La structure du contenu 
L'examen de la table des matieres des manuels de chimie, par exemple, 
montre que les auteurs different d' opinion quant au choix et ala sequence 
des concepts introduits dans le cours. Le tableau VII.l (p. 92) compare 
deux tables des matieres de manuels de chimie recommandes pour le meme 
niveau dans une meme province. 

Non seulement existe-t-il des differences dans la sequence selon 
laquelle les concepts sont presentes. mais les auteurs different aussi d' avis 
sur la facon d'introduire un concept. Le tableau VII.2 (p. 93) montre deux 
Facons d'introduire le concept d' oxydo-reduction. 

Manifestement, I'intention est la meme : amener les eleves apredire 
une reaction redox et aequilibrer convenablement les equations d' oxydo­
reduction. Cependant, le manuel C prefere partir du phenomene de la com­
bustion (oxydation comme combinaison avec l'oxygene) tandis que Ie 
manuel A adopte le transfert electronique comme fil conducteur du chapitre 
(si le lecteur nous permet ce rapprochementl). 

Les auteurs peuvent utiliser un ou plusieurs criteres pour structurer 
le contenu. En voici quelques-uns : 

•	 le respect de I'ordre historique d' apparition des connaissances; 
•	 le respect de I'ordre logique dans la restructuration contemporaine 

d'une discipline; 
•	 Ie respect d'un modele hierarchise d'apprentissage; 
•	 Ie respect du stade psychogenetique de I'eleve et de ses represen­

tations prescientifiques: 
•	 Ie souci de presenter I'activite scientifique selon diverses perspec­

tives (culturelle, sociale, technologique, etc.): 
•	 Ie but du cours (formation aux etudes superieures ou formation 

generale): 
•	 la force de l'habitude (standardisation des manuels). 

Le contexte du contenu scientifique 
Les auteurs disposent d'une grande latitude pour choisir Ie contexte dans 
lequelle contenu scientifique est presente. On peut rapidement definir ce 
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Tableau VII.1 - Comparaison des tables des matieres de deux manuels de chimie 

Manuel Aa Manuel Bb 

I. La chimie : science experimentale I. Initiation a la methode experimentale 
2. La theorie de l'atome 2. Les melanges, les composes et les 

elements 
3. Principes des reactions chimiques 3. Les elements, metaux et non-meraux 
4. L'etat gazeux 4. Les comporternents de la matiere 
5. Les liquides et les solides : suite de 5. L'atome 

la theorie cinetique 
6. Solutions, solubilite, ions 6. L'univers des electrons 
7. Classification des atornes 7. La classification periodique des 

elements 
8. La structure de l'atorne 8. Les solides 
9. Modeles de structure atomique 9. Le comportement physique des gaz 
10. Liaisons chimiques 10. Les reactions chimiques et les 

relations molaires 
II. Effets energetiques des reactions II. La phase liquide et les solutions 

chimiques 
12. Vitesse des reactions chimiques 12. L'aspect therrnique des reactions 

chimiques 
13. Equilibre des reactions chimiques 13. Vitesse de reaction 
14. Solutions aqueuses d'acides et de 14. L'etat d'equilibre 

bases 
15. L'oxydation et la reduction 15. La solubilite, un cas d'equilibre 
16. Structure de la molecule 16. Les acides et les bases de cas 

d'equilibre 
17. Les liaisons chimiques dans les gaz, 17. L'oxydo-reduction, un cas d'equilibre 

les liquides et les solides 
18. La chimie des composes du carbone 18. Chimie, environnernent et pollution 
19. Les halogenes 
20. Elements de transition de la 

quatrierne periode 
2I. Radioactivite et transformations 

nucleaires 

a O'Connor et coll., La Chimie : Experiences et principes, traduit par J. Leclerc, Centre 
Educatif et Culturel inc., Montreal, 1974. 
Rene Lahaie et colI., Elements de chimie experimentale, Editions HRW, Montreal, 1976. 

contexte par I'ensemble de toutes les informations qui ne font pas partie 
du contenu scientifique tel que decrit plus haut. Pour les fins de cette etude, 
nous identifierons quatre composantes de ce contexte. 

1. Les messages sur La science : Les auteurs possedent leurs propres con­
ceptions de la nature de la science, que nous appellerons : Ie discours sur 
la science. Celui-ci est fonde, inconsciemment ou non, sur une ou plusieurs 
perspectives philosophiques. En voici quelques exemples : 

« Une theorie sert dans la mesure OU elle reste conforme aux faits 
connus de la nature. Une theorie demeure aussi longtemps qu'elle aide 
a systernatiser la connaissance. On est sur qu'un jour un certain 
nombre de vues scientifiques actuelles paraitront aussi stupides que 
l'enonce de I'enfant : JIles objets cylindriques brulent", »2 

« Que pouvons-nous faire en attendant que la science et la technologie 
decouvrent les nouvelles sources d' energie dont nous avons tellement 
besoin? »3 

« Une caracteristique des chercheurs d'aujourd'hui est qu'ils s'imposent 
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Tableau VII.2 - Deux facons d'introduire Ie concept d'oxydo-reduction 

Manuel Ca	 Manuel Ab 

1.	 Nature de la combustion 
2.	 Oxydation 

3.	 Caracteristiques de l'oxygene 
4.	 Activite de l'oxygene 
5.	 Conditions de combustion 

6.	 Agents oxydants 
7.	 Reduction-et agents reducteurs 

8.	 Electrons et oxydation 

9.	 Electrochimle 
10.	 Courant electrique et potentiel 
11.	 Utilisation des potentiels d'electrodes 

12.	 Prediction des tensions des piles 
electrochimiques 

13.	 Prediction des reactions entre agents 
oxydants et agents reducteurs 

14.	 Equilibrage des reactions 
d' oxydo-reduction 

15.	 Degres d'oxydation 
16.	 Historique 
17.	 Equilibre des reactions d'oxydo­

reduction par la methode des degres 
d' oxydation 

1. La chimie des piles electrochimiques 
2. Reactions d' oxydo-redaction dans un 

becher 
3. La course aux electrons 
4. Volts, amperes et coulombs 
5. La tension d'une pile electrochimique 

et la tendance a Iiberer des electrons 
6. Prevision des reactions redox 
7. Accumulateurs et piles 

electrochimiques 
8. Corrosion du fer, reaction redox 

indesirable 
9. Processus electrolytique 
10.	 Relations quantitatives en electrolyse 
11.	 Equilibrage des equations 

d' oxydo-reduction 
12.	 Degres d' oxydation 

13.	 Revision 

a	 A. Mason Turner et coll., Inquiries in Chemistry, Allyn and Bacon Canada Ltd., 1977 
(notre traduction). 

b	 O'Connor et coll., La Chimie : Experiences et principes, traduit par J. Leclerc, Centre 
Educatif et Culturel inc., Montreal, 1974. 

Ie devoir de publier leurs resultats mondialement par Ie truchement 
de revues specialisees et de congres afin que leurs collegues puissent 
en discuter et en profiter dans Ie but de hater les decouvertes. »4 

2. La composante physique: Cette composante represente Ie cadre 
physique (ou l'absence de cadre) dans lequell'auteur choisit de situer Ie 
contenu. L'exemple suivant montre comment une information scientifique 
peut etre cornmuniquee sans cadre defini : 

« Effet du pH : Toutes les enzymes sont influencees dans leur action 
par Ie pH de la solution ou elles operent. II existe pour chaque enzyme 
un pH optimal ou Ie taux de reaction est a son maximum. Si I'on 
s'ecarte de ce pH, adroite ou agauche, Ie taux de la reaction diminue 
rapidement pour bientot devenir nul. Encore une fois, l'explication 
de ce fait reside dans la denaturation de l'enzyme ades pH eloignes 
du pH optimal. »5 

Void	 un autre exemple ou un contexte physique est present : 
« Une bien meilleure methode d'empecher la corrosion du fer implique 
1'apport d'un agent reducteur plus fort que Ie fer dans Ie systerne. Un 
metal comme Ie zinc ou Ie magnesium colle au fer devient l'anode, 
Iorcant ainsi Ie fer aagir comme cathode. Le zinc ou Ie magnesium 
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s'oxyde et libere des electrons. La tige de fer ne se corrode pas. Les 
coques de navire sont protegees de cette facon. De grands blocs de 
magnesium metallique sont boulonnes aux coques d'acier. Le magne­
sium s'oxyde grandement pour ernpecher une perte de fer de la 
coque. »6 

Les auteurs peuvent utiliser plusieurs facons de decrire un contexte phy­
sique en faisant appel a des photographies, cartes, graphiques, etc. 

3. La composante historique : Nous appellerons composante historique 
l'ensemble des informations concernant I'histoire des sciences et des tech­
niques, y compris les considerations sociales et culturelles s'y rapportant. 
Cette composante represente la « profondeur » historique que I'auteur veut 
donner a son ouvrage. 

4. La composante socio-culturelle : Cette composante est constituee d'ele­
ments divers situes ala peripherie de I'activite scientifique proprement dite : 

•	 les informations sur les techniques, la technologie et leur rapports 
avec la science; 

•	 l'impact social de l'activite scientifique et technique; 
•	 les aspects econornique et politique de I'activite scientifique et 

technique; 
•	 les considerations morales et juridiques; 
•	 les informations sur les carrieres du do maine scientifique et 

technique. 
La presence ou I'absence d'un contexte, ou plus precisement d'un « tissu 
contextuel », depend a la fois des objectifs qui sont attribues a l'ensei­
gnement des sciences et des intentions personnelles de I'auteur. Cette 
dependance est soulignee par Graham Orpwood a propos du contexte 
canadien, mais son argumentation s'applique aussi aux autres dimensions 
du contexte socio-culturel : 

« Une des consequences inevitables de l'adoption de nouveaux objec­
tifs par une societe est I'abandon d'autres objectifs, aussi legitimes qu'ils 
soient en principe. Dans le cas qui nous interesse (changement radical 
des programmes d' etudes scientifiques ala fin des annees 1950 et dans 
les annees 1960), les objectifs justifies par l'utilite de la science et par 
les benefices qu'elle apporte aux individus, a la societe ou au pays, 
ont ete remplaces par des objectifs relies ala "structure de la science". 
De tels objectifs, en particulier ceux qui visent a inculquer une 
"demarche scientifique", transcendent la notion de frontieres natio­
nales. Leur nature est essentiellement universelle. Une fois la decision 
prise de s'engager dans la voie ouverte par ces objectifs, les references 
au Canada, aux Canadiens et aux questions canadiennes deviennent 
superflues; elles peuvent merne constituer un obstacle aI'orientation 
generale du programme. »7 

Aussi, l'existence d'un contexte particulier peut-elle etre justifiee par 
des intentions pedagogiques differentes, En ce qui concerne la dimension 
historique, ecoutons Thomas Russell : 
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« Pourquoi, alors, enseigner I'histoire des sciences? Comme il a ete 
souligne auparavant, deux grandes categories d'arguments ont ete mis 
de l'avant dans la periode 1955-1975. Les uns cherchent a accroitre 
l'interet des eleves et a arneliorer leur jugement sur la science. Les autres 
veulent faire comprendre aux eleves les methodes de la science. »8 

L'analyse du contexte dans un manuel de sciences ne peut done etre 
dissociee des objectifs attribues a l'enseignement des sciences au moment 
ou ces manuels sont en usage. 

La pedagogic 
La difference entre un manuel scolaire et tout autre ouvrage imprime qui 
contiendrait les memes informations se retrouve dans I'intention peda­
gogique. Le manuel est un outil didactique. II doit donc comporter un 
certain nombre de strategies pedagogiques destinees a creer des situations 
ou l'eleve apprend. Ces strategies prennent habituellement les formes 
suivantes : 

•	 des questions, incluses dans Ie texte, dont Ie style, la frequence 
et la place varient; 

•	 des questions, exercices et problernes d'application situes genera­
lement en fin de chapitre; 

•	 des activites a entreprendre au laboratoire, decrites soit dans Ie 
manuel, soit dans un manuel de laboratoire separe: 

•	 plus rarement, une serie de projets a entreprendre a l'exterieur de 
l'ecole. 

Ces strategies facilitent la realisation des objectifs generaux de I'ensei­
gnement des sciences: acquisition de connaissances, de techniques et d'un 
ensemble d' attitudes jugees souhaitables. 

Le choix de ces strategies repose sur le modele educatif de l'auteur. 
c'est-a-dire sa vision du monde et, plus particulierement. de la science, 
son modele d' apprentissage et son modele d' enseignement. On s'attendra 
done. dans certains cas, a retrouver un contexte associe au contenu de 
ces strategies. 

Buts et limites de l'analyse des manuels de sciences
 
Cette analyse doit nous permettre de repondre a deux questions :
 

•	 dans quelle mesure les manuels de sciences fournissent-ils l'occa­
sion (par leur contenu et les activites qu'ils proposent) d' atteindre 
certains objectifs generaux de I'enseignement des sciences? 

•	 dans quelle mesure certaines critiques adressees a I'enseignement 
des sciences s'appliquent-elles aux manuels actuellement employes? 

La selection des objectifs s'est faite a partir des resultats de I'analyse 
des directives officielles. Pour I'ensemble des provinces et territoires, les 
objectifs relies au contenu, a I'acquisition d'une methode scientifique et 
a la prise de conscience des relations science-societe sont les plus frequents. 
Comme Ie Conseil des sciences a decide de ne pas examiner Ie contenu 
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scientifique des cours ou des manuels de sciences, la presente analyse n' en 
fait pas mention. En accord avec les grandes orientations de l'etude. elle 
porte plutot sur le contexte dans lequel ce contenu est presente et sur ce 
que ce contexte peut apprendre al'eleve. La selection des critiques se fonde 
sur les considerations du premier chapitre de ce volume et en decoule 
logiquement. 

En conclusion, nous avons retenu les objectifs qui portent sur les points 
suivants : 

• l'acquisition d'une methode scientifique et des habiletes reliees: 
• l'interaction science-societe. 
Quant aux questions soulevees par les critiques de l'enseignement des 

sciences, nous avons retenu celles-ci : 
• le contexte canadien dans l'enseignement des sciences; 
• l'image de l'activite scientifique vehiculee par les manuels; 
• l'invitation apoursuivre des carrieres scientifiques et techniques. 
Enfin, un examen des intentions explicites des manuels nous permet­

tra de jeter un regard plus general - quoique incomplet - sur les priorites 
pedagogiques des auteurs. 

Methodologie 
L'analyse est donc articulee autour de six themes: les intentions explicites 
des auteurs de manuels de sciences, l'acquisition d'une methode scienti­
fique et des habiletes reliees, la prise de conscience de l'interaction science­
technologic-societe. le contexte canadien dans l'enseignement des sciences, 
l'image de l'activite scientifique vehiculee par les manuels de sciences et 
I'invitation apoursuivre des carrieres scientifiques et techniques. * Pour 
cinq de ces six themes, no us avons du construire des grilles d' analyse qui 
sont reproduites al'annexe D. Pour un de ces themes, nous avons utilise 
un instrument mis au point par M. Fuhrman, V. Lunetta, S. Novick et 
P. Tamir". qui permet de classer les taches exigees des eleves pendant les 
seances de laboratoire (d'apres le manuel de laboratoire) selon leur degre 
de cornplexite. Ces grilles ont ete evaluees par des experts independants 
et mises a l'essai avant utilisation. 

La deuxieme etape a permis de dresser une liste de manuels aanalyser, 
apartir des resultats de l'enquete aupres des professeurs de sciences. Nous 
avons considere deux criteres principaux pour la selection de chaque 
manuel aanalyser : le nombre de professeurs qui mentionnaient son usage 
dans les classes OU ils enseignaient et le nombre de provinces ou il etait 
effedivement utilise. Enfin nous avons du aussi tenir compte de consi­
derations geographiques et linguistiques. Le tableau VII.l indique la 
distribution des manuels selectionnes: leurs titres sont reunis dans le 
tableau VIlA. 

La tache d'examiner un aussi grand nombre de manuels s'adressant 
ades populations differentes, sous un aussi grand nombre d'aspects, depas­

* L'information recueillie apropos des carrieres etait insuffisante pour justifier une section 
separee. Les donnees a ce sujet ont ete integrees a l'ensemble des resultats de l'analyse. 
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Tableau VII.3 - Nombre et distribution des manuels analyses selon Ie niveau, 
la matiere et la langue 

Sciences Sciences Biologie 
generales physiques Ecologic 

A F A F A F 

Primaire 2 2 
l er cycle du 

secondaire 3 0 2 2 4 3 
2e cycle du 

secondaire 5 0 
Note A : langue anglaise F : langue francaise 

Chimie 

A F 

5 1 

Physique 

A F 

3 1 

Total 

A F 

2 2 

9 5 

13 2 

Tableau VIlA - Manuels analyses 

Primaire 

01.	 Les chemins de la science, Verne N. Rockcastle et coll., traduction et adaptation 
sous la direction de Fernand Seguin, Edition du renouveau pedagogique, 1973 
(volume 5). 

02.	 Les chemins de la science, Verne N. Rockcastle et coll., traduction et adaptation 
sous la direction de Fernand Seguin, Editions du renouveau pedagogique, 1978 
(volume 6). 

0.3	 Laidlaw Exploring Science Program, Milo Blecha et. coll., Doubleday Canada Ltd., 
1977 (Red Book, grade 6). 

04.	 Space, Time, Energy, Matter (S.T.E.M.), Verne N. Rockcastle et coll., Addison 
Wesley, 1977 (grade 5). 

1er cycle du secondaire 

Biologie 

11.	 Biological Sciences: An Introductory Study, William Andrews et coll., Prentice-
Hall, 1980. 

12.	 Biologie humaine, Desire et coll., Centre Educatif et Culturel, 1968. 

13.	 Les etres et leur milieu, M. Poirier et coll., Brault et Bouthillier, 1970. 

14.	 Focus on Life Science, C.H. Heimler et J.O. Lockard, Charles Merrill, 1977. 

15.	 Focus on Science: Exploring the Natural World, Gough et Flanagan, D.C. Heath, 
1980. 

16.	 Introduction ala biologie: perspective ecologique, Paul Thibeault et R. D'Aoust, 
Hurtubise HMH, 1971. 

17. Life Science: A Problem Solving Approach, Carter et coll., Ginn, 1974. 

Sciences physiques 

21.	 Exploring Matter and Energy, Milo K. Blecha et coll., Doubleday Canada Ltd., 1978. 

22.	 Initiation aux sciences physiques, U. Haber-Schaim et coll., traduction et adapta­
tion sous la direction de J.M. Chevrier, Institut de recherches psychologiques, 1969. 

23.	 Physical Science: An Introductory Study, William Andrews et coll., Prentice-Hall, 
1978. 

24.	 Science physiques: Matiere, energie, interactions, R.R. McNaughton et R.W. Heath, 
traduit et adapte par J. Bergeron et M. Mercure, Centre Educarif et Culturel, 1978. 

._---------------_
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Tableau VIlA - Manuels analyses (suite) 

Sciences generales 

31.	 Developing Science Concepts in the Laboratory, Schmid et Murphy, Prentice-Hall, 
1979. 

32.	 Introducing Science Concepts in the Laboratory, Schmid et Murphy, Prentice-Hall, 
1977. 

33.	 Scienceways, (Blue Level), John McBean et coll., Copp Clark Pittman, 1979. 

2e cycle du secondaire 

Biologie 

41.	 Biological Science: An Ecological Approach (B.S.CS. Green), Biological Sciences 
Curriculum Study, Rand McNally, 1978. 

42.	 Biology, Kimball, Addison-Wesley, 1978. 

43.	 Modern Biology, J.J. Otto et Albert Towle, Holt, Rinehard and Winston, 1969. 

44. Understanding Living Things, Reimer et Wilson, D.C Heath, 1977. 

Chimie 

51. ALCHEM, Frank Jenkins et coll., J.M. LeBel, 1978.
 

51a. ALCHEM Elective: Ethylene and Its Derivatives, Frank Jenkins et coll.,
 
J.M. Le Bel, 1979. 

51b. ALCHEM: Solar Energy, Solar Education for the 80's, Frank Jenkins et coll., 
J.M. Le Bel, 1980. 

52.	 Chemistry Today, R.L. Whitman et E.E. Zinck, Prentice-Hall, 1976. 

53.	 Chemistry: Experimental Foundations, Robert W. Parry et coll., Prentice-Hall, 1975. 

54.	 Chemistry: Experiments and Principles, O'Connor et coll., D.C Heath, 1977. 

55.	 Elements de chimie experimeniale: Rene Lahaie et coll.. Holt, Rinehard et Winston 
Ltee, 1976. 

56. Keys to Chemistry, E. Ledbetter et S. Young, Addison Wesley, 1977. 

Physique 

61.	 Fundamental of Physics, R.W. Heath et coll., D.C Heath, 1979. 

62.	 Matter and Energy, J.H. MacLachlen et coll., Clarke, Irwin, 1977. 

63.	 Physics (PSSC) , U. Haber-Schaim et coll., D.C Heath, 1965. 

64.	 Les sciences par objectifs de comportement: physique, le groupe 502, Edition du 
Renouveau Pedagogique, 1974. 

sait, et de loin, les possibilites d'un seul individu. C'est pourquoi le Con­
seil a mis sur pied une equipe de 18 specialistes de l'enseignement des 
sciences qui, apres un stage de formation intensive, ont examine ces 
manuels d'avril ajuin 1982. Le present chapitre propose une synthese des 
resultats. Comme il s'agit d'une analyse descriptive, le lecteur ne trouvera 
pas de jugement normatif de la part du groupe de recherches mais plutot 
une serie de questions soulevees par les donnees et qui pourront etre 
debattues pendant les conferences deliberatives. 
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VIII. Analyse descriptive •• 
resultats 

Cette partie presente la synthese des resultats de l'analyse descriptive des 
manuels. Cette description donne une idee generale de certaines caracte­
ristiques des manuels utilises dans les ecoles canadiennes, aux trois niveaux 
d'enseignement consideres par l'etude. II ne s'agit done pas d'une analyse 
comparative, et les commentaires et questions ne portent a peu pres pas 
sur des manuels particuliers, mais plutot sur un ensemble d' ouvrages 
compose de manuels parmi les plus utilises dans les classes de sciences. 

Afin de livrer au lecteur la « matiere premiere » sur laquelle se fondent 
nos commentaires, nous avons choisi de disposer les donnees de l'analyse 
sous forme de tableaux. Tout en facilitant la lecture de ces donnees, la 
mise en tableaux permet aussi de degager rapidement certaines tendances. 
Chaque section de l'analyse sera accompagnee de questions adebattre dans 
Ie cadre des deliberations. 

Rappelons que le tableau VIlA (voir p. 97) regroupe les titres des 
manuels analyses. Pour faciliter la lecture des tableaux, chaque titre sera 
remplace par Ie code apparaissant asa gauche. Ce code sera aussi utilise 
pour faire reference a un manuel particulier dans les commentaires et 
questions. 

Objectifs explicites des manuels de sciences 
Les auteurs expriment leurs intentions de Facons variees. Ces intentions 
visent parfois l'etudiant. parfois Ie professeur; certaines sont redigees selon 
les normes d'elaboration d'objectifs decomportement, d'autres Ie sont de 
Iacon tres vague; enfin, quelques auteurs choisissent de les communiquer 
aux eleves, alors que d'autres ne les soumettent qu'aux professeurs. Afin 
de rendre compte succinctement de cette diversite. nous avons adopte les 
symboles suivants : 

X : les auteurs proposent un ou plusieurs objectifs generaux dans la 
categorie consideree: 

99 



0:	 les auteurs proposent un ou plusieurs objectifs specifiques (gene­
ralement sous forme d'objectif de comportement) dans la cate­
gorie consideree sans proposer d' objectif general correspondant; 

?:	 les auteurs proposent une intention partielle, limitee ou floue dans 
la categorie consideree. 

Enfin, les categories d' objectifs retenues correspondent acelles utili­
sees ailleurs dans l'etude. Le lecteur est prie de se referer au chapitre V 
pour plus de details. Le tableau VIlLI montre la presence d'objectifs expli­
cites par les auteurs de manuels de sciences selon les manuels et la cate­
gorie d' objectifs. 

Comme on le constate, la presque totalite des manuels contiennent 
des	 objectifs relies a l'acquisition d'un contenu scientifique et d'une 
demarche scientifique. Cela ne constitue une surprise en aucune Facon, 
Pour ces deux categories au moins, il y a identite d'intentions entre les 
ministeres de l'"Education et les auteurs de manuels. Les intention de la 
troisieme categoric, les « implications sociales de l'activite scientifique et 
technique », apparaissent dans 28 des 34 manuels de notre echantillon. 
L'analyse des directives ministerielles souligne la presence d'objectifs con­
cernant les aspects de l'interaction science, technologie et societe dans toutes 
celles destinees au premier cycle du secondaire. lci, 12 des 14 manuels de 
l'echantillon destines au merne niveau comportent des objectifs explicites 
concernant ces memes aspects. nest anoter que les deux manuels denues 
d'intentions appartenant a la troisieme categoric (nos 17 et 22) adoptent 
une ligne de force axee sur la decouverte active des concepts scientifiques 
et que, tout comme les autres manuels de cette categoric, leur contexte 
presente tres peu ou pas du tout de messages portant sur autre chose que 
la nature de l'activite scientifique. 

Le nombre d'intentions appartenant a la quatrieme categorie, la 
« nature de la science et l'histoire des sciences et de la technologie », est 
aussi eleve, quoique certaines de ces intentions n'aient pas paru tres claires 
acertains analystes. Les objectifs qui concernent seulement l'histoire des 
sciences sont en tres petit nombre mais, comme nous le verrons plus tard, 
cela ne signifie pas que l'histoire des sciences soit passee sous silence 
lorsqu'il n'existe pas d'intention explicite a son propos. 

Selon leurs auteurs, les manuels de sciences doivent contribuer a la 
croissance personnelle des eleves, Les intentions des premiers sont tres 
variees et vont du developpernent d' attitudes et de comportements 
democratiques (n" 61) au developpement chez les eleves d'un scepticisme 
sain qui tienne compte des opinions des autres et leur fasse garder confiance 
dans leurs opinions propres (n" 02) en passant par l'acquisition de l'inde­
pendance et de la confiance en soi (n° 56). Ces quelques exemples illustrent 
l'ambition et l'optimisme dont font preuve certains auteurs dans ce 
domaine. 

Moins de la moitie des titres proposent des objectifs concernant les 
attitudes reliees a la science. Ces objectifs portent generalernent sur cer­
taines caracteristiques qu'on aimerait voir apparaitre chez l'eleve : interet 
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Tableau VIII.la - Objectifs des manuels de sciences: presence selon les categories. Primaire (00), l er cycle du secondaire: biologie (10), 

sciences physiques (20) et sciences generales (30) 

Code du manuel 01 02 03 04 11 12 13 14 15 16 17 21 22 23 24 31 32 33 

Contenu scientifique x x x x x x x x x x x x x x x x x x 
Demarche scientifique et 

habiletes reliees x x x x x x x x x x x x x x x x x x 
Implications sociales de I'activite 

scientifique et technique 0 x x 0 x 0 x x x x x x x x x x 
Nature de la science; histoire des 

sciences et des techniques x x x 7 0 x x { x x { x x 
Croissance personnelle x x x x x x x x x x x x x x x 
Attitudes reliees a la science x x x x x x ? x 
Sciences appliquees et technologie 0 0 0 ? x x 0 0 
Orientation professionnelle x x x x 7 x 

Tableau VIII.lb - Objectifs des manuels de sciences: presence selon les categories. 2e cycle du secondaire: biologie (40), chimie (50) et physique (60) 

Code du manuel 41 42 43 44 51 51a SIb 52 53 54 55 56 61 62 63 64 

Contenu scientifique x x x x x x x x x x x x x x x 0 
Demarche scientifique et 

habiletes reliees x x x x x x x x x x x x x 0 
Implications sociales de I'activite 

scientifique et technique x x 0 x x x x x x x x x 
Nature de la science; histoire des 

sciences et des techniques x x x 7 x x x x x x x x 0 
Croissance personnelle x x x x x x x x x x x 
Attitudes reliees a la science x x x x x ? 
Sciences appliquees et technologie 0 x x x 0 ? x 0 x x 0 ? 0 

I--ol 
0 Orientation professionnelle x ? x ? 
I--ol 



pour la science, joie, stimulation, etc. Toutefois, dans certains manuels, 
la formulation des objectifs appartenant a cette categorie nous a laisses 
perplexes. Comme nous n' aurons pas l'occasion d'y revenir plus loin, no us 
en rendons compte ici. II s'agit, par exemple, des objectifs suivants : 

•	 fournir une base pour Ie developpement de valeurs et d' attitudes 
positives vis-a-vis de la science dans la vie quotidienne (n° 03); 

•	 developper une attitude positive envers la science et un vif interet 
pour ses aspects varies (n° 21). 

La perplexite que nous evoquions nait de cette impression de condition­
nement qui se degage de la formulation de tels objectifs. Meme si les auteurs 
du second exemple illustrent leurs propos par des suggestions telles que 
participer a un club de jeunes scientifiques ou a des expositions scienti­
fiques, la notion d' attitude positive vis-a-vis de la science est loin d'etre 
claire; tout comme la Iacon de la mesurer, d'ailleurs. 

L'etude des sciences appliquees et de la technologie ne constitue pas 
une priorite, en general, pour les auteurs de manuels de sciences. Si la 
plupart des manuels de physique et de chimie mentionnent ici et la des 
applications des sciences, seuls quelques-uns font des sciences appliquees 
et de la technologie un sujet d'etude suffisamment important pour qu'il 
justifie la formulation d'une intention a son sujet. En fait, un seul titre 
dans notre echantillon, ALCHEM (n° 51), souligne explicitement l'impor­
tance croissante a accorder aux sciences appliquees. Les deux fascicules 
facultatifs du programme ALCHEM que nous avons examines portent 
essentiellement sur les sciences appliquees : l'ethylene et ses derives (n° 51a) 
et l'energie solaire (n" 51b). II est a noter que Ie sens dominant dans la 
formulation des objectifs de cette categoric va de la science pure vers son 
application et a peu pres jamais de I'objet technique vers sa rationalisa­
tion. Nous aurons I'occasion d'y revenir. 

Selon les auteurs de manuels de sciences, l'invitation a poursuivre des 
carrieres scientifiques ne represente pas un objectif important. Seuls 
quelques titres annoncent une intention precise et nous verrons plus loin 
comment cette intention se traduit concretement. 

Apremiere vue, donc, la distribution des objectifs mis de l'avant par 
les auteurs de manuels de sciences presente des caracteristiques de diver­
site et d'ambition comparables a celles des objectifs que l'on retrouve dans 
les directives ministerielles. En ce sens, les questions que no us no us posions 
a la conclusion de l'analyse des directives officielles gardent leur pertinence 
ici. Toutefois, l'examen des manuels permet de mieux situer les priorites 
des auteurs. II suffit de regarder attentivement les listes d' objectifs de com­
portement dont Ie foisonnement, depuis Ie debut des annees 70, est tout 
simplement renversant, et de comparer Ie nombre d' objectifs concernant 
l'acquisition d'un contenu et d'une methode scientifique au nombre d'objec­
tifs des autres categories. Le tableau VIII.2 montre les resultats d'une telle 
comparaison. 

Ces donnees ne donnent encore qu'une information partielle. Comme 
on Ie constate en regardant Ie nombre total d' objectifs, certains auteurs 
semblent plus specifiques que d'autres, De plus, les informations et acti­
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Tableau VIII.2 - Exemples d'importance relative accordee a deux categories d'objectifs 

Code du manuel 02 21 44 55 61 

Nombre d'objectifs de comportement 
concernant l'acquisition d'un 
contenu et d'une methode 
scientifique 167 97 95 419 29 

Nombre d' objectifs concernant les 
implications sociales de I'activite 
scientifique et technique 5 31 5 15 4 

vites destinees aconcretiser les objectifs concernant les implications sociales 
de l'activite scientifique et technique sont, dans au moins 3 des 5 manuels 
pris comme exemples, situees dans les tout derniers chapitres du manuel. 
L'experience nous a appris qu'ils etaient generalernent moins systema­
tiquement etudies que les tout premiers. 

En conclusion, cet examen des intentions explicites des manuels de 
sciences, s'il permet de mettre en relief rapidement leurs priorites, ne cons­
titue qu'une information partielle que le reste du chapitre verra acompleter. 
Nous avons constate que ces intentions sont exprimees de Facons tres 
variees et que l'atomisation des intentions en objectifs de comportement 
fort specifiques constitue toujours une tendance forte. Si les objectifs 
concernant le contenu et la methode scientifiques semblent se preter aune 
telle atomisation, on peut se demander si ceux concernant d' autres 
categories, tel le developpernent d' attitudes ou de valeurs, s'y preterit aussi 
bien et ce qu'il convient de faire a leur sujet. 

Ensuite, les intentions des manuels sont communiquees parfois aux 
professeurs, parfois aux eleves, parfois aux deux sans qu'une telle diffe­
rence dans le choix du destinataire soit expliquee. Nul doute que les eleves, 
mais surtout leurs parents, apprecieraient de connaitre la nature et l'etendue 
des apprentissages que l'utilisation d'un manuel particulier est censee 
provoquer. 

Enfin, et comme pour l'analyse des directives officielles, les questions 
soulevees par les exposes adebattre n' apparaissent pas parmi les priorites 
des auteurs de manuels de sciences. Une exception, toutefois : les auteurs 
du programme ALCHEM soulignent que celui-ci obeit aux recomman­
dations du rapport Symons concernant la presence d'un contexte cana­
dien dans les manuels de sciences. Quant a la perspective de l'ingenieur 
mise de l'avant par Donald George, elle est, atoutes fins pratiques, absente 
des manuels. Le manuel n? 21 consacre quelques pages a l'art de l'inge­
nieur. Mais c'est pour commencer par cette definition : 

« Le genie consiste atransformer les decouvertes scientifiques en tech­
nologie ou, en d' autres termes, a mettre la science au service de la 
fabrication de nouveaux objets ou de la creation de nouveaux 
services". » 

Comme on Ie voit, l'ingenieur est asservi au savant et cette perspective 
est largement partagee par les auteurs des manuels que nous avons 
examines. Notons toutefois que la perspective de l'ingenieur est illustree 
dans les fascicules de la serie ALCHEM et ce, de facon deliberee. 
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Bien que les besoins particuliers des fiUes en matiere de formation 
scientifique ne fassent guere I'objet d'intentions explicites, Ie contenu des 
manuels a lentement mais serieusement evolue vers I'elimination des stereo­
types sexistes les plus grossiers. Cette tendance s'accorde avec les direc­
tives ministerielles comme avec les propres directives des editeurs-r'. De 
Iacon generale, les illustrations sont modlfiees pour permettre a plus de 
filles ou de femmes d'etre representees, et, si possible, dans des roles non 
stereotypes; aussi, certains passages sont modifies pour tenir compte des 
filles. En ternoigne ce changement dans la redaction des exercices de fin 
de chapitre du manuel de physique PSSC : alors que dans l'edition origi­
nale seulement les garcons sautaient, tournaient et se deplacaient dans des 
chariots pour illustrer les lois de la dynamique, la derniere edition de la 
version anglaise permet aux filles de faire la meme chose". Un manuel de 
sciences physiques (n° 21) presente des carrieres scientifiques de Iacon 
detaillee. II est a noter que dans ce manuel qui, dans l'ensemble, presente 
des illustrations montrant des garcons et des filles en nombre a peu pres 
egal, les illustrations relatives aux carrieres scientifiques font voir une tres 
grande majorite d'hommes. D'un cote, cela represente un phenornene reel: 
la sons-representation des femmes dans I'activite scientifique et technique; 
de l' autre, on peut s'interroger sur la teneur du message implicite vehicule 
par ces illustrations. 

lei se termine l'examen des intentions explicites des auteurs de manuels 
de sciences. Comme nous Ie disions plus haut, ce tableau a besoin d'etre 
complete par une description des moyens que ces auteurs fournissent pour 
atteindre certains de ces objectifs; c'est 1'objet de la suite du present expose. 

Habiletes scientifiques au laboratoire 
Le manuel de laboratoire, ou la section du manuel qui contient les ins­
tructions pour Ie travail de laboratoire, joue un role important dans la 
realisation des objectifs de la categoric concernant l'acquisition d'une 
methode scientifique et des habiletes reliees. C'est en effet au laboratoire 
que I'eleve peut acquerir ces habiletes, ce savoir-faire scientifique, en agis­
sant directement sur la matiere. II nous a paru que l'examen du type de 
taches exigees de l'eleve au laboratoire nous permettrait de decouvrir quelle 
sorte d'habiletes celui-ci pourrait acquerir et done de voir dans quelle 
mesure Ie manuel aidait a atteindre les objectifs appartenant ala categoric 
mentionnee plus haut. 

Pour arriver a nos fins, nous avons utilise un instrument mis au point 
par M. Fuhrman et coll.P, apres avoir consulte un certain nombre d'ar­
tides a ce sujet6,7,B. Contrairement aux concepteurs de cet instrument, qui 
ont analyse systematiquernent to utes les experiences proposees dans un 
manuel, nous n'avons analyse que Ie nombre d'experiences effectivement 
faites dans Ie cours d'une annee scolaire. Souvent, ce dernier nombre est 
beaucoup plus petit que Ie premier; il est toutefois plus realiste. Afin de 
construire un echantillon d' experiences adequat, chaque analyste a pris 
contact avec un professeur utilisant Ie manuel examine. Dans certains cas, 
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les analystes ont obtenu Ie nombre et le titre des experiences effectuees: 
dans d'autres. ils n'en ont obtenu que le nombre et ont alors dli exercer 
leur jugement pour construire l'echantillon. Nous no us sommes rendu 
compte que deux professeurs utilisant le meme manuel ne proposaient pas 
necessairernent la meme serie d'experiences aleurs eleves. Si toutes les expe­
riences requierent des taches similaires, on peut considerer que les condi­
tions d'apparition des memes habiletes sont reunies. Dans Ie cas contraire, 
des habiletes differentes en nature ou en degre peuvent apparaitre. Acause 
de ces difficultes. nos resultats ne peuvent indiquer, au mieux, que des 
tendances. Comme le lecteur s'en rendra compte, ces ten dances sont quand 
meme interessantes. 

Les tableaux VIII.3a-e presentent les resultats de notre analyse d'expe­
riences tirees de manuels. Comme auparavant, chaque manuel est iden­
tifie par un code (voir tableau VIlA). Les nombres apparaissant dans Ie 
tableau representent le pourcentage d'experiences OU la tache consideree 
est demandee au moins une fois a l'eleve. 

----_•... _-------------- ­

Tableau VIII.3a - Structure et analyse des travaux de laboratoire. Primaire (00) -
Pourcentages 

Code du manuel 
--------_.. "--­

01 02 03 04 

Nombre d'experiences analysees 49 50 38 49 

Structure 

a-I 
a-2 
a-3 
a-4 

experience dirigee (en grande partie) 
experience non dirigee (en grande partie) 
approche inductive 
approche deductive 

76 
24 
82 
18 

88 
12 
84 
26 

97 
3 

87 
13 

98 
2 

98 
2 

Mode cooperatif 

b-l les etudiants executent la me me tache et 
mettent en commun les resultats de leurs 

b-2 
travaux 
les etudiants executent une tache diffe­

18 6 0 12 

b-3 

rente et mettent en commun les resultats 
de leurs travaux 
discussion consecutive a l'experience faite 
au laboratoire 

10 

0 

4 

14 

0 

0 

0 

4 

Categories de taches 

1-0 
1-1 

1-2 
1-3 

1-4 

1-5 

Organisation et conception 
formule une question ou definit un 
problerne a resoudre 
predit les resultats de l'experience 
formule une hypothese qui sera verifiee 
au cours de l'experience 
conceit I'observation ou Ie precede de 
mesure 
concoit l'experience 

0 
22 

4 

10 
2 

0 
2 

18 

6 
12 

0 
13 

0 

0 
0 

0 
14 

0 

2 
0 

2-0 Execution 
2-1a observe qualitativement 
2-1b observe quantitativement; mesure 
2-2 utilise des appareils; exploite une 

technique 

90 
34 

63 

86 
40 

66 

90 
24 

13 

84 
18 

47 
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Tableau VIII.3a - Structure et analyse des travaux de laboratoire. Primaire (00)-
Pourcentages (suite) 

Code du manuel 01 02 03 04 

Nombre d'experiences analysees 49 50 38 49 

2-3 compile les resultats. decrit l'observation 33 12 26 22 
2-4 effectue des calculs numeriques 4 14 5 4 
2-5 interprete, explique ou prend une decision 

au sujet d'une technique experimentale 14 18 3 2 
2-6 travaille a partir de sa propre conception 2 12 0 0 

3-0 Analyse et interpretation 
3-1a transpose les resultats selon une forme 

conventionnelle (autre que graphique) 4 2 13 6 
3-1b met les donnees en graphiques 2 2 0 0 
3-2a etablit des relations qualitatives 82 38 61 74 
3-2b etablit des relations quantitatives 21 22 18 18 
3-3 determine la precision des donnees 

experimentales 0 4 0 0 
3-4 definit les variables, les limites et (ou) les 

hypotheses qui sous-tendent l'experience, 
ou en discute 4 24 0 0 

3-5 formule ou propose une generalisation ou 
un modele 8 12 16 4 

3-6 explique une relation 25 16 50 29 
3-7 formule de nouvelles questions ou definit 

un problerne en se basant sur les resultats 
de l'experience 0 0 0 0 

4-0 Application 
4-1 formule des predictions a partir des 

resultats de la recherche 8 12 26 27 
4-2 formule une hypothese en se basant sur 

les resultats de l'experience 2 34 8 0 
4-3 applique la technique experimentale a un 

nouveau problerne ou a une nouvelle 
variable 0 18 3 0 

Tableau VIII.3b - Structure et analyse des travaux de laboratoire. l er cycle du 
secondaire: biologie (10) - Pourcentages 

Code du manuel 11 12 13 14 15 16 17 

Nombre d'experiences analysees 20 18 49 107 18 19 20 

Structure 
a-I experience dirigee 100 83 100 94 78 79 100 
a-2 experience non dirigee 0 17 0 6 22 21 0 
a-3 approche inductive 30 0 57 95 39 21 100 
a-4 approche deductive 50 100 61 5 11 79 0 

Mode coopera tif 
b-1 les etudiants executent la merne 

tache et mettent en commun 
les resultats de leurs travaux 0 0 0 18 6 0 0 

b-2 les etudiants executent une tache 
differente et mettent en commun 
les resultats de leurs travaux 0 0 4 0 0 0 0 

b-3 discussion consecutive a l'expe­
rience faite au laboratoire 0 0 4 2 0 0 100 
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Tableau VIII.3b - Structure et analyse des travaux de laboratoire. 1er cycle du 
secondaire: biologie (10) - Pourcentages (suite) 

Code du manuel 11 12 13 14 15 16 17 

Nombre d'experiences analysees 20 18 49 107 18 19 20 

Categories de taches 
1-0 Organisation et conception 
1-1 formule une question ou definit 

un problerne a resoudre 0 0 0 0 0 0 20 
1-2 predit les resultats de l'experience 5 0 2 0 0 0 5 
1-3 formule une hypothese qui sera 

verifiee au cours de l'experience 0 0 6 0 0 11 5 
1-4 conceit l'observation ou le precede 

de mesure 0 0 2 0 6 0 5 
1-5 conceit I'experience 0 0 0 0 0 0 15 

2-0 Execution 
2-1a observe qualitativement 75 83 80 73 100 90 75 
2-1b observe quantitativement; mesure 35 0 51 26 28 47 30 
2-2 utilise des appareils; exploite 

une technique 80 33 84 47 83 32 85 
2-3 compile les resultats, decrit 

I'observation 85 67 67 26 83 11 75 
2-4 effectue des calculs numeriques 30 0 22 10 0 5 30 
2-5 interprete. explique ou prend une 

decision au sujet d'une technique 
experimentale 10 0 12 36 33 5 30 

2-6 travaille a partir de sa propre 
conception 5 0 2 0 6 0 20 

3-0 Analyse et interpretation 
3-1a transpose les resultats selon une 

forme conventionnelle (autre que 
graphique) 65 44 33 15 61 42 0 

3-1b met les donnees en graphiques 5 0 8 2 0 5 10 
3-2a etablit des relations qualitatives 50 44 16 29 44 53 40 
3-2b etablit des relations quantitatives 25 0 14 11 0 26 30 
3-3 determine la precision des donnees 

experimentales 0 0 0 0 0 0 0 
3-4 definit les variables, les limites et 

(ou) les hypotheses qui sous­
tendent l'experience, ou en discute 5 0 2 3 0 5 5 

3-5 formule ou propose une 
generalisation ou un modele 10 0 0 29 17 0 10 

3-6 explique une relation 50 22 2 37 33 5 20 
3-7 formule de nouvelles questions ou 

definit un problerne en se basant 
sur les resultats de l'experience 0 0 0 0 0 0 0 

4-0 Application 
4-1 formule des predictions a partir 

des resultats de la recherche 40 0 0 7 33 0 20 
4-2 formule une hypothese en se 

basant sur les resultats de 
l'experience 15 0 4 36 50 0 25 

4-3 applique la technique experi­
mentale dans Ie cas d'un nouveau 
probleme ou d'une nouvelle 
variable 15 0 10 1 6 0 10 

107 



Tableau VIII.3c - Structure et analyse des travaux de laboratoire. 1er cycle du 
secondaire: sciences physiques (20) et sciences generales (30) -
Pourcentages 

Code du manuel 21 22 23 24 31 32 33 

Nombre d'experiences analysees 24 43 24 22 58 33 18 

Structure 
a-I 
a-2 
a-3 
a-4 

experience dirigee 
experience non dirigee 
approche inductive 
approche deductive 

100 
0 

25 
75 

86 
14 
70 
30 

100 
0 

42 
42 

0 
0 

95 
0 

100 
0 

98 
2 

100 
0 
0 

100 

72 
28 
39 
17 

Mode cooperatif 
b-1 les etudiants executent la meme 

tache et mettent en commun 

b-2 
les resultats de leurs travaux 
les etudiants executent une tache 

0 16 17 0 16 6 0 

differente et mettent en commun 

b-3 
les resultats de leurs travaux 
discussion consecutive a l'expe­
rience faite au laboratoire 

0 

8 

2 

2 

0 

38 

0 

0 

0 

0 

3 

0 

0 

0 

Categories de taches 
1-0 Organisation et conception 
1-1 formule une question ou definit 

un problerne a resoudre 
1-2 predit les resultats de l'experience 
1-3 formule une hypothese qui sera 

verifiee au cours de l'experience 
1-4 conceit l'observation ou le precede 

de mesure 
1-5 conceit l'experience 

0 
0 

0 

0 
4 

0 
21 

7 

5 
0 

0 
13 

4 

13 
0 

0 
0 

5 

0 
0 

0 
5 

0 

0 
0 

0 
12 

0 

3 
0 

39 
6 

6 

17 
6 

2-0 Execution 
2-la observe qualitativement 
2-lb observe quantitativement; mesure 
2-2 utilise des appareils; exploite 

une technique 
2-3 compile les resultats, decrit 

I'observation 
2-4 effectue des calculs numeriques 
2-5 interprete, explique ou prend une 

decision au sujet d'une technique 
experimentale 

2-6 travaille a partir de sa propre 
conception 

92 
4 

46 

21 
4 

0 

0 

67 
72 

91 

40 
42 

26 

2 

42 
58 

79 

92 
38 

13 

4 

100 
64 

27 

100 
50 

5 

0 

85 
52 

85 

98 
36 

85 

0 

91 
49 

88 

91 
6 

9 

0 

56 
56 

95 

89 
17 

17 

11 

3-0 Analyse et interpretation 
3-1a transpose les resultats selon une 

forme conventionnelle (autre que 
graphique) 

3-1b met les donnees en graphiques 
3-2a etablit des relations qualitatives 
3-2b etablit des relations quantitatives 
3-3 determine la precision des donnees 

experimentales 
3-4 definit les variables, les limites et 

(ou) les hypotheses qui sous­
tendent I'experience, ou en discute 

3-5 formule ou propose une 
generalisation ou un modele 

3-6 explique une relation 

17 
4 

42 
4 

0 

0 

4 
25 

2 
7 

54 
56 

7 

9 

14 
21 

17 
29 
25 
21 

0 

8 

8 
29 

5 
18 

100 
68 

5 

50 

27 
36 

31 
5 

74 
48 

0 

0 

93 
40 

6 
6 

79 
36 

0 

3 

9 
52 

72 
11 
11 
39 

0 

44 

17 
6 
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Tableau VIII.3c - Structure et analyse des travaux de laboratoire. ler cycle du 
secondaire: sciences physiques (20) et sciences generales (30) -
Pourcentages (suite) 

Code du manuel 21 22 23 24 31 32 33 

Nombre d'experiences analysees 24 43 24 22 58 33 18 

3-7 formule de nouvelles questions ou 
definit un problerne en se basant 
sur les resultats de I'experience 0 2 0 36 2 0 0 

4-0 
4-1 

4-2 

4-3 

Application 
formule des predictions a partir 
des resultats de la recherche 
formule une hypothese en se 
basant sur les resultats de 
l'experience 
applique la technique experi­
mentale dans le cas d'un nouveau 

4 

0 

5 

7 

4 

4 

64 

41 

95 

0 

73 

3 

33 

17 

problerne ou d'une nouvelle 
variable 0 2 0 9 0 18 6 

Tableau VIII.3d - Structure et analyse des travaux de laboratoire. 2e cycle du 
secondaire: chimie (50) - Pourcentages 

Code du manuel 51 52 53 54 55 56 

Nombre d'experiences analysees 11 14 19 23 24 31 

Structure 
a-I experience dirigee 100 100 95 78 96 87 
a-2 experience non dirigee 0 0 5 22 4 16 
a-3 approche inductive 9 93 58 83 21 58 
a-4 approche deductive 36 7 47 17 91 48 

Mode cooperatif 
b-1 les etudiants executent la me me tache 

et mettent en commun les resultats de 
leurs travaux 0 0 11 9 0 0 

b-2 les etudiants executent une tache 
differente et mettent en commun 
les resultats de leurs travaux 0 7 21 0 0 3 

b-3 discussion consecutive a l'experience faite 
au laboratoire 9 93 100 57 4 0 

Categories de taches 
1-0 Organisation et conception 
1-1 formule une question ou definit un 

problerne a resoudre 0 0 0 0 0 0 
1-2 predit les resultats de l'experience 36 7 5 4 0 3 
1-3 formule une hypothese qui sera verifiee 

au cours de l'experience 0 0 0 4 0 0 
1-4 conceit l'observation ou Ie procede de 

mesure 0 0 0 13 4 13 
1-5 conceit l'experience 0 0 0 4 0 0 

2-0 Execution 
2-1a observe qualitativement 91 64 79 100 83 84 
2-1b observe quantitativement; mesure 55 43 63 57 58 55 
2-2 utilise des appareils; exploite une 

technique 91 86 68 70 79 84 
2-3 compile les resultats, decrit I'observation 73 93 90 96 92 100 
2-4 effectue des calculs numeriques 36 43 42 39 25 19 
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Tableau VIII.3d - Structure et analyse des travaux de laboratoire. 2e cycle du 
secondaire: chimie (50) - Pourcentages (suite) 

Code du manuel 51 52 53 54 55 56 

Nombre d'experiences analysees 11 14 19 23 24 31 

2-5 

2-6 

interprete, explique ou prend une decision 
au sujet d'une technique experimentale 
travaille a partir de sa propre conception 

9 
0 

50 
0 

21 
0 

48 
9 

8 
4 

16 
16 

3-0 Analyse et interpretation 
3-1a transpose les resultats selon une forme 

conventionnelle {autre que graphique) 
3-1b met les donnees en graphiques 
3-2a etablit des relations qualitatives 
3-2b etablit des relations quantitatives 
3-3 determine la precision des donnees 

experimentales 
3-4 definit les variables, les limites et (ou) les 

hypotheses qui sous-tendent l'experience, 
ou en discute 

3-5 formule ou propose une generalisation ou 
un modele 

3-6 explique une relation 
3-7 formule de nouvelles questions ou definit 

un probleme en se basant sur les resultats 
de l'experience 

36 
0 

27 
18 

0 

0 

9 
18 

0 

43 
14 
21 
50 

29 

7 

21 
7 

21 

21 
11 
42 
42 

26 

5 

21 
53 

0 

22 
9 

44 
44 

4 

17 

52 
35 

17 

63 
13 
58 
58 

0 

0 

25 
13 

0 

48 
16 
68 
16 

3 

13 

29 
29 

3 

4-0 
4-1 

4-2 

4-3 

Application 
formule des predictions a partir des 
resultats de la recherche 
forrnule une hypothese en se basant sur 
les resultats de l'experience 
applique la technique experimentale dans 
Ie cas d'un nouveau problerne ou d'une 
nouvelle variable 

18 

0 

0 

50 

7 

14 

37 

26 

5 

44 

9 

17 

38 

8 

0 

29 

26 

10 

Tableau VIII.3e - Structure et analyse des travaux de laboratoire. z- cycle du 
secondaire: biologie (40) et physique (60) - Pourcentages 

Code du manuel 41 42 43 44 61 62 63 64 

Nombre d'experiences analysees 24 20 67 27 58 60 25 21 

Structure 
a-I experience dirigee 
a-2 experience non dirigee 
a-3 approche inductive 
a-4 approche deductive 

100 
0 

96 
4 

100 
0 

30 
70 

98 
2 

39 
61 

89 
11 
78 
44 

100 
0 

98 
2 

100 
0 

93 
15 

100 
0 
0 

100 

0 
0 

57 
15 

Mode cooperatif 
b-1 les etudiants executent la 

merne tache et mettent en 
commun les resultats de 
leurs travaux 

b-2 les etudiants executent une 
tache differente et mettent 
en commun les resultats de 
leurs travaux 

b-3 discussion consecutive a 
l'experience faite au 
laboratoire 

29 

8 

83 

10 

0 

0 

6 

0 

0 

30 

11 

26 

2 

0 

0 

3 

0 

0 

0 

0 

16 

0 

5 

0 
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Tableau VIII.3e - Structure et analyse des travaux de laboratoire. 2e cycle du 
secondaire: biologie (40) et physique (60) - Pourcentages (suite) 

Code du manuel 41 42 43 44 61 62 63 64 

Nombre d'experiences analysees 24 20 67 27 58 60 25 21 

Categories de taches 
1-0 Organisation et conception 
1-1 formule une question ou 

definit un problerne a 
resoudre 4 0 0 15 0 0 0 0 

1-2 predit les resultats de 
I'experience 13 0 0 26 2 0 68 0 

1-3 formule une hypothese qui 
sera verifiee au cours de 
l'experience 33 0 0 41 0 0 4 0 

1-4 conceit I'observation ou Ie 
precede de mesure 8 0 0 37 0 2 4 0 

1-5 conceit I'experience 8 0 0 15 0 0 0 5 

2-0 Execution 
2-1a observe qualitativement 75 90 79 85 72 53 16 100 
2-1b observe quantitativement; 

mesure 46 60 21 59 52 65 84 81 
2-2 utilise des appareils: exploite 

une technique 71 85 81 63 100 100 92 100 
2-3 compile les resultats, decrit 

I'observation 79 80 85 74 100 100 96 100 
2-4 effectue des calculs 

numeriques 33 30 8 52 48 37 76 76 
2-5 interprete. explique 

ou prend une decision au 
sujet d'une technique 
experimentale 58 10 15 59 5 2 28 38 

2-6 travaille a partir de sa 
propre conception 8 0 3 19 0 0 0 5 

3-0 Analyse et interpretation 
3-1a transpose les resultats selon 

une forme conventionnelle 
(autre que graphique) 29 60 69 33 27 0 72 62 

3-1b met les donnees en 
graphiques 25 15 5 16 16 10 36 38 

3-2a etablit des relations 
qualitatives 67 75 25 82 55 50 36 100 

3-2b etablit des relations 
quantitatives 42 50 22 52 38 50 80 71 

3-3 determine la precision des 
donnees experimentales 0 5 0 15 10 5 12 24 

3-4 definit les variables, les 
limites et (ou) les hypotheses 
qui sous-tendent l'expe­
rience, ou en discute 58 10 2 59 9 7 24 24 

3-5 formule ou propose une 
generalisation ou un modele 50 40 12 37 38 52 44 38 

3-6 explique une relation 88 45 45 78 17 23 44 62 
3-7 formule de nouvelles ques­

tions ou definit un problerne 
en se basant sur les resultats 
de l'experience 21 5 0 15 0 2 52 0 
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Tableau VIII.3e - Structure et analyse des travaux de laboratoire. 2e cycle du 
secondaire: biologie (40) et physique (60) - Pourcentages (suite) 

Code du manuel 41 42 43 44 61 62 63 64 

Nombre d'experiences analysees 24 20 67 27 58 60 25 21 

4-0 
4-1 

Application 
formule des predictions a 
partir des resultats de la 
recherche 67 30 8 44 24 28 40 14 

4-2 formule une hypothese en se 
basant sur les resultats de 

4-3 
l'experience 
applique la technique experi­
mentale dans le cas d'un 

92 0 3 44 7 3 4 19 

nouveau problerne ou d'une 
nouvelle variable 0 0 76 4 3 2 4 0 

Les donnees presentees dans le tableau VIII.3 permettent de tirer deux 
series de conclusions. La premiere porte sur la structure des travaux de 
laboratoire. En premier lieu, les donnees montrent que les eleves sont 
presque toujours solidement encadres au laboratoire. Au leT comme au 
2e cycle du secondaire, la proportion d'experiences en grande partie non 
dirigees (ouvertes) ne depasse qu'une fois sur 28 Ie quart du nombre total 
d'experiences. Dix-huit des 28 manuels examines offrent des experiences 
dont 95 % et plus sont dirigees. En second lieu, posons-nous une question 
a propos de l'approche choisie pour les experiences. Les eleves sont-ils 
encourages aeffectuer des generalisations apartir des donnees recueillies 
(approche inductive) ou doivent-ils verifier les lois apprises en classe aupa­
ravant (approche deductive)? Si l'approche inductive est la plus populaire 
au primaire - et pour des raisons evidentes - il n'en est pas systematique­
ment ainsi aux niveaux superieurs. Comme on peut le constater, la plupart 
des manuels proposent les deux approches mais certains favorisent franche­
ment l'une ou l'autre. En fonction des objectifs choisis pour l'enseignement 
des sciences, une approche peut donner de meilleurs resultats que I'autre; 
la question se pose de savoir si le choix des manuels se fait bien en tenant 
compte de I'approche qu'ils favorisent. Enfin, les eleves ne sont invites 
que tres rarement et tres faiblement a cooperer (surtout pour la mise en 
commun des resultats) lors des travaux de laboratoire, et ceci, queI que 
soit le niveau. 

La deuxieme serie de conclusions porte sur ce que font reellement les 
eleves au laboratoire, en supposant que les seances se deroulent selon les 
directives que l'on retrouve dans les manuels de laboratoire. II est Frap­
pant de constater que parmi les 32 manuels examines, 28 ne demandent 
pas une seule fois aI'eleve de formuler une question ou de definir un pro­
bleme a resoudre: on constate aussi que I'eleve n' est que rarement invite 
aconcevoir I'observation ou le precede de mesure, adeterminer la preci­
sion de ses resultats, et encore plus rarement a concevoir l'experience. 
Seulement trois titres de notre echantillon formulent des exigences acet 
egard, Par contre, on demande tres souvent aux eleves d'observer, d'utiliser 
des appareils ou d'exploiter des techniques, d' etablir des relations et de 
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compiler les resultats. Au 2e cycle du secondaire, on leur demande un peu 
plus souvent d'expliquer des relations et des formules ou de proposer une 
generalisation ou un modele, mais rarement dans plus de la moitie des 
experiences. De plus, si les eleves sont amenes aformuler des predictions 
a partir des resultats de la recherche, c'est tres rarement dans plus de la 
moitie du nombre total d'experiences examinees. Enfin, les eleves n' ont 
a peu pres pas l'occasion d' appliquer la technique experimentale dans le 
cas d'un nouveau problerne ou d'une nouvelle variable. 

Ceci dit, nous devons apporter quelques precisions pour mieux faire 
saisir la portee exacte de ces conclusions. En premier lieu, I'instrument 
que nous avons utilise a ete applique a I'analyse des manuels de labora­
toires par 18 personnes differentes, Bien que ces chercheurs aient bene­
ficie d'une session d'entrainernent aI'usage de l'instrument, et qu'ils aient 
precede a l'analyse avec tout le soin voulu, il est raisonnable de penser 
que la fiabilite de cet instrument n'est pas parfaite. Toutefois, les diffe­
rences d'interpretation de certains enonces en vue de les classer par cate­
gories restent assez faibles pour garantir des resultats de bonne qualite. 
Ces differences portaient par exemple sur des enonces relatifs aux predic­
tions et aux hypotheses, qu'il n' etait pas si facile de classer en toute certi­
tude dans I'une ou l'autre des categories. D'autre part, no us nous attendions 
ace que la facon de rediger les instructions dans les manuels de labora­
toire complique parfois I'analyse. Cette question avait ete soulevee par 
Lunetta et Tamir", qui mentionnaient l'ambiguite de la question suivante, 
tiree du manuel de laboratoire de physique PSSC. 

« Pourriez vous fabriquer une "lentille" capable de focaliser des billes 
en mouvernentj-? » 

Or, anotre satisfaction, le problerne ne s'est apeu pres pas pose. En 
general, les instructions pour les travaux de laboratoire sont clairement 
redigees et facilement cornprehensibles. Soit dit en passant, les editions 
subsequentes du guide de travaux pratiques du programme de physique 
PSSC ont ete revisees et I'exemple mentionne plus haut n'y apparait plus. 
Cela no us amene asouligner une autre raison d'interpreter les conclusions 
avec prudence. Les multiples revisions que subissent les manuels de sciences 
se traduisent parfois par l'abandon de certaines experiences et (ou) par 
l'ajout de nouvelles. Des taches d'une haute cornplexite peuvent remplacer 
ainsi des taches d'une faible cornplexite. Mais Ie contraire peut aussi bien 
se produire. Enfin, les diverses facons de choisir un certain nombre d'expe­
riences pour l'annee parmi celles proposees par les auteurs deterrninent 
en grande partie la nature, la complexite et la variete des taches qui seront 
proposees al'etudiant. Pour certains manuels, un echantillonnage different 
aurait pu donner un portrait plus ou moins flatteur que celui trace au 
tableau VIII.3. La latitude qu'ont les professeurs de choisir parmi un grand 
nombre d'experiences joue un role qu'il conviendra d'examiner plus afond. 

En guise de conclusion, voici quelques questions soulevees par les 
donnees recueillies sur les guides de laboratoire. Tous les ministeres de 
I'Education incluent dans les directives des objectifs concernant l'acqui­
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sition d'une methode scientifique et des habiletes reliees, et cela a tous les 
niveaux de I'enseignement primaire et secondaire. Dans la conclusion de 
l'analyse de ces directives, nous avons souligne que toutes les habiletes 
scientifiques (observer, emettre des hypotheses, verifier experimentalement, 
etc.) apparaissaient regulierernent a tous les niveaux. Or, la plupart des 
manuels fournissent principalement l'occasion de developper des habiletes 
assez elementaires. Faut-il montrer plus de modestie dans la redaction des 
directives ou faut-il systematiquement concevoir des travaux de labora­
toire developpant toutes les habiletes souhaitees, y compris celles de haut 
niveau? En selectionnant les manuels, porte-t-on suffisamment d' attention 
a la variete et a l'adequation des taches que l'on requiert des eleves au 
laboratoire? En planifiant leur enseignement, les professeurs en tiennent­
ils compte? Faut-il que les auteurs de manuels proposent un si grand 
nombre d' experiences aux professeurs sans les informer des consequences 
de leur choix? 

Considerons maintenant la categorie d' objectifs concernant la nature 
de la science. Peut-on considerer qu'en travaillant de facon etroitement 
encadree, en suivant les « recettes » de son manuel, en ne mettant pas en 
commun ses resultats et en ne concevant apeu pres rien d' original, l'eleve 
acquiere de la science une idee conforme a celle que les directives 
proposent? 

Considerons enfin le theme de l'expose adebattre de Hugh Munby, 
Qu'est ce que la pensee scientifique : enseigner les sciences pour l'inde­
pendance intellectuelle. Si ce concept devenait un but souhaitable de l'ensei­
gnement des sciences, les instructions des guides de travaux pratiques 
seraient-elles encore adequates a la lumiere des donnees recueillies? 

Toutes ces questions sont soulevees par des donnees relatives aux 
manuels de laboratoires. Dans la pratique, toutefois, la situation est plus 
riche et plus complexe que la simple extrapolation de la redaction d'une 
tache a l'acquisition d'une habilete. En fin de compte, le professeur est 
celui qui pourra donner un sens plus complet a des travaux de labora­
toire. Cela dit, les manuels de laboratoire a leur disposition ne pourront 
pas tous aider adevelopper l'ensemble des habiletes scientifiques requises 
par les directives ministerielles. 

Le lecteur aura rernarque que nous nous sommes abstenus de com­
parer les manuels et d'en recommander un plutot qu'un autre. Une raison 
principale no us en ernpeche. Nous ne pouvons pretendre, selon la metho­
dologie que nous avons choisie, que toutes les differences observees entre 
divers manuels soient veritablement significatives. II etait plus important, 
dans le cadre d'un debat sur l'orientation de l'enseignement des sciences, 
de degager des tendances, et cela a ete fait. Pour illustrer la difficulte de 
mettre en relief des differences significatives entre les divers manuels, nous 
presentons au tableau VIllA quelques donnees recueillies par Tamir, 
Lunetta et colI. pour trois manuels du ze cycle du secondaire, accompa­
gnees de nos propres donnees. Le lecteur pourra constater deux choses : 
d'une part, le fait de selectionner une partie seulement des experiences pro­
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posees change substantiellement Ia variete et le niveau des taches deman­
dees aux eleves et, d'autre part, certaines differences doivent s'expliquer 
autrement que par l'echantillonnage: en particulier, certains analystes ont 
tenu compte de consignes se trouvant dans Ie livre du maitre alors que 
Tamir, Lunetta et colI. s'en sont tenus ace que l'eleve avait sous Ies yeux. 

Tableau VIllA - Structure et analyse des travaux de laboratoire : comparaison avec les 
resultats de P. Tamir et V. Lunetta, 2e cycle du secondaire: physique 
et chimie - Pourcentages 

CHEMS* CHEMS* 
Code du manuel PSSC* 63 O'Connor 54 Parry 53 

Nombre d'experiences analysees 47 25 46 23 39 19 

Structure 
a-3 approche inductive ° ° 95,7 83 0,0 58 
a-4 approche deductive ° 100 28,3 17 12,8 47 

Mode cooperatif 
b-2 Ies etudiants executent une 

tache differente et mettent en 
commun Ies resultats de leurs 
travaux 2,1 ° 2,2 ° 5,1 21 

b-3 discussion consecutive a I'expe­
rience faite au Iaboratoire 0,0 16 0,0 57 2,6 100 

Categories de taches 
1-0 Organisation et conception 
1-1 formule une question ou definit 

un probleme a resoudre 0,0 ° 0,0 ° 0,0 °1-2 predit Ies resultats de 
l'experience 14,9 68 8,7 4 10,3 5 

1-3 formule une hypothese qui sera 
verifiee au cours de l'experience 0,0 4 0,0 4 0,0 °1-4 concoit l'observation ou Ie 
procede de mesure 2,1 4 8,7 13 7,7 °1-5 concoit I'experience 2,1 ° 8,7 4 5,1 ° 

2-0 Execution 
2-2 utilise des appareiIs; exploite 

une technique 97,9 92 95,7 70 97,4 68 
2-3 compile les resultats, decrit 

I'observation 97,9 96 89,1 96 79,5 90 
2-6 travaille a partir de sa propre 

conception 0,0 ° 15,2 9 2,6 ° 
3-0 Analyse et interpretation 
3-1a transpose les resultats selon une 

forme conventionnelle (autre 
que graphique) 53,2 72 56,4 22 4,3 21 

3-1b met Ies donnees en graphiques 34,0 36 13,0 9 15,4 11 
3-2a etablit des relations qualitatives 93,6 36 71,7 44 84,6 42 
3-2b etablit des relations 

quantitatives 74,5 80 50,0 44 35,9 42 
3-3 determine Ia precision des 

donnees experimentales 23,4 12 11,4 4 20,5 26 
3-4 definit Ies variables, Ies limites 

et (ou) Ies hypotheses qui sous­
tendent I'experience, ou en 
discute 4,3 24 2,2 17 17,9 5 
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Tableau VIllA - Structure et analyse des travaux de laboratoire : comparaison avec les 
resultats de P. Tamir et V. Lunetta, 2e cycle du secondaire : physique 
et chimie - Pourcentages {suite} 

CHEMS* CHEMS* 
Code du manuel PSSC* 63 O'Connor 54 Parry 53 

Nombre d'experiences analysees 47 25 46 23 39 19 

3-5 

3-6 

formule ou propose une genera­
lisation ou un modele 
explique une relation 

34,0 
53,2 

44 
44 

6,5 
50,0 

52 
35 

10,3 
46,2 

21 
53 

4-0 
4-1 

4-2 

Application 
formule des predictions a partir 
des resultats de la recherche 
formule une hypothese en se 
basant sur les resultats de 
I'experience 

23,4 

23,4 

40 

4 

15,2 

6,5 

44 

9 

28,2 

12,8 

37 

26 

* Source: P. Tamir et V. Lunetta, "Inquiry Related Tasks in High School Laboratory 
Handbooks", dans Science Education, vol. 65, n" 5, 1981, p. 477-484. 
-_._._------~_.-

Interaction science, societe et technologie 
Afin de determiner quelles ressources les auteurs de manuels de sciences 
fournissent aux eleves pour que ces derniers atteignent les objectifs con­
cernant l'impact social de l'activite scientifique et technique, nous avons 
recueilli les messages pertinents et les avons classes en quatre categories 
(voir annexe D) que nous appellerons ici la categorie de l'application du 
savoir, la categoric socio-economique, la categorie politique et la cate­
gorie de la responsabilite scientifique. 

Application du saooir 
Les messages appartenant a la categorie de l'application du savoir sont 
ceux qui invitent les eleves a utiliser leurs connaissances scientifiques et 
techniques pour des applications utiles a eux-memes ou a leur commu­
naute. Le nombre et la distribution de ces messages constituent le tableau 
VIILS. Les activites suggerees ont ete classees en trois types: action directe, 
cueillette d'information et reflexion. Elles ont ete localisees en trois 
endroits : l'ecole, la maison et la communaute. 

A la lecture de ce tableau, on peut degager les observations suivantes. 
D'abord, les auteurs de manuels de sciences ne demandent pas ou peu 
d'activites concernant l'application du savoir dans le domaine de l'inter­
action science, technologie et societe. Quand ils en demandent beaucoup 
(nos 13, 24, 41, 61, par exemple), il s'agit surtout d'activites de reflexion. 
Le total des invitations a l'action directe (60) represente environ un 
cinquieme du total des activites suggerees et ces invitations sont surtout 
dirigees vers les eleves du 1er cycle du secondaire. De facon generale, les 
eleves sont invites aagir plus chez eux et dans leur cornmunaute qu'a l'ecole 
et le type d' action dernande est plus individuel que collectif (cette derniere 
caracteristique n'apparait pas dans le tableau}. On notera aussi que sept 
des neuf manuels ne comportant aucun message de la categoric de l'utili­
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Tableau VIII.5a - Nombre et types de messages invitant l'eleve a I'action dans Ie cadre de I'interaction science, technologie et societe. Primaire (00); 
ler cycle du secondaire: biologie (10), sciences physiques (20) et sciences generales (30) 

Code du manuel 01103 02 04 11 12 13 14 15 16 17 21 22 23 24 31 32 33 

Action directe 
maison 
ecole 
cornmunaute 

0 
0 
0 

1 
0 
2 

0 
0 
0 

4 
2 
1 

9 
0 
2 

2 
3 
0 

0 
0 
0 

1 
0 
0 

0 
0 
0 

1 
1 
4 

0 
0 
0 

0 
0 
0 

0 
0 
0 

12 
5 
0 

2 
2 
1 

0 
1 
0 

0 
0 
0 

Cueillette d'information 
maison 
ecole 
cornmunaute 

0 
0 
1 

1 
0 
2 

0 
0 
1 

0 
1 
0 

0 
0 
0 

0 
0 
0 

0 
0 
0 

0 
0 
2 

0 
0 
0 

1 
0 
0 

0 
0 
0 

0 
0 
0 

1 
2 
1· 

2 
1 
0 

0 
0 
1 

0 
0 
0 

4 
0 
3 

Reflexion 
maison 
ecole 
cornmunaute 

0 
0 
2 

0 
1 
5 

0 
0 
0 

2 
1 
1 

0 
0 
0 

0 
22 

0 

0 
0 
0 

1 
0 
0 

0 
0 
2 

0 
1 
1 

0 
0 
0 

0 
0 
0 

8 
1 
1 

16 
6 
6 

0 
2 
2 

0 
0 
0 

6 
1 
1 

Total 3 12 1 12 11 27 0 4 2 9 0 0 14 22 10 3 15 

Tableau VIII.5b - Nombre et types de messages invitant l'eleve a I'action dans Ie cadre de I'interaction science, technologie et societe. 2e cycle du 
secondaire: biologie (40), chimie (50) et physique (60) 

Code du manuel 41 42 43 44 51 5P SIb 52 53 54 55 56 61 62 63 64 

Action directe 
maison 
ecole 
cornmunaute 

0 
0 
1 

0 
0 
0 

0 
0 
0 

0 
0 
0 

0 
0 
0 

0 
0 
0 

0 
0 
0 

0 
0 
0 

0 
0 
0 

0 
0 
0 

0 
1 
1 

0 
1 
1 

0 
1 
0 

0 
0 
0 

0 
0 
0 

1 
0 
0 

Cueillette d'inforrnation 
maison 
ecole 
cornmunaute 

3 
0 
0 

0 
0 
0 

0 
0 
0 

6 
6 
4 

0 
0 
0 

0 
0 
0 

0 
1 
0 

0 
0 
0 

0 
0 
0 

0 
0 
0 

0 
0 
2 

0 
0 
3 

0 
2 
0 

2 
0 
0 

0 
0 
0 

0 
0 
0 

t-I 
t-I 
""I 

Reflexion 
maison 
ecole 
cornmunaute 

Total 

18 
0 
0 

22 

1 
0 
0 

1 

0 
0 
0 

0 

2 
0 
0 

18 

0 
0 
0 

0 

0 
0 
0 

0 

1 
0 
0 

2 

0 
1 
8 

9 

0 
0 
0 

0 

0 
0 
0 

0 

0 
5 
0 

9 

0 
5 
2 

12 

22 
0 
0 

25 

1 
0 
0 

3 

0 
0 
0 

0 

0 
0 
0 

1 



sation du savoir proposent pourtant un objectif concernant l'interaction 
science, technologie et societe. 

Nous n' avons pas essaye de determiner systematiquernent le contenu 
de chaque message dans cette categoric. Toutefois, chaque analyste a releve 
un ou deux exernples d'activites proposees aI'etudiant. Sur ces 50 exemples, 
27 concernaient l'environnernent et (ou) l'energie. 

Le tableau VIII.6 presente les donnees concernant les messages des 
trois autres categories. Les messages appartenant a la categorie socio­
economique informent les eleves des consequences heureuses ou nefastes 
de I'activite scientifique et technique sur le bien-etre de la societe, sur les 
plans national et international. Le nombre et la distribution des messages 
sont accornpagnes des renseignements suivants : le caractere heureux ou 
nefaste des consequences (selon les auteurs), la presence ou non d'une dis­
cussion et le contexte, national ou international, dans lequel cette conse­
quence se produit. Ce dernier renseignement est aussi disponible pour 
les autres categories de messages. Ensuite, les messages de la categoric 
politique portent sur les Iacons dont une societe utilise les connaissances 
scientifiques et techniques pour resoudre des problemes nationaux ou 
internationaux. Le nombre de messages est accompagne du nombre de 
solutions considerees comme certaines et de celui de solutions considerees 
comme douteuses. Enfin, les messages de la categoric de la responsabilite 
scientifique sont ceux qui portent sur les aspects moral et juridique de 
I'activite scientifique et technique. 

Dans l'ensemble, les messages de la categoric socio-econornique sont 
les plus abondants (55 % du total), suivis des messages de la categoric 
politique (30 %) et des messages relatifs a la responsabilite scientifique 
(15 %). A quelques exceptions pres, cette ten dance vaut pour chaque 
manuel. Trois des 32 manuels de l'echantillon sont totalement depourvus 
de tels messages et sept en contiennent cinq ou moins. Dans l'ensemble, 
les manuels consideres font etat d' autant de consequences heureuses de 
I'activite scientifique et technique que de consequences nefastes. Pris 
individuellement, ils peuvent etre regroupes en trois categories: ceux qui 
sont optimistes et pour qui les consequences sont plus souvent heureuses 
que nefastes (8 sur 32), ceux qui sont pessimistes et pour qui c'est l'inverse 
(7 sur 32) et les autres qui presentent un choix de consequences a la fois 
heureuses et nefastes. Le caractere heureux ou nefaste de ces consequences 
fait deux fois sur trois I'objet de discussion et tres peu de manuels presentent 
l'ensemble des consequences qu'ils ont choisi d'Illustrer sans aucune 
discussion. Lorsqu'on fait appel a la science et a la technologie pour 
resoudre des problernes sociaux, les solutions sont certaines deux fois sur 
trois et incertaines une fois sur trois seulement, selon les donnees du 
tableau VIII.6. Lorsque les auteurs introduisent des considerations sur la 
responsabilite scientifique, ils illustrent plus volontiers l'aspect moral que 
I'aspect juridique. Toutefois, ils ne le font que rarement. Enfin, le contexte 
dans lequel les messages sont presentee est generalement international, ou 
plutot non specifiquernent canadien. En de rares occasions, le contexte 
est franchement canadien, mais aussi etatsunien. 
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Tableau VIII.6a - Nombre de messages des categories 2 (socio-economique), 3 (politique) et 4 (responsabilite), et quelques-unes de leurs caracteristiques 
selon les manuels examines. Primaire (00), 1er cycle du secondaire: biologie (10) et sciences physiques (20) 

Code du manuel 01 02 03 04 11 12 13 14 15 16 17 21 22 23 24 

Categorie socio-economique 
Nombre de messages 5 18 9 5 8 2 13 4 15 9 5 2 0 2 13 

Consequences heureuses 1 8 9 2 7 2 8 2 15 7 4 1 0 0 12 
Consequences nefastes- 5 10 5 3 1 0 5 2 0 2 1 1 0 2 1 
Discussion presente 3 16 9 5 8 2 6 1 7 4 3 2 0 1 3 
Discussion absente 2 2 0 0 0 0 7 3 6 5 2 0 0 1 10 
Contexte national 0 1 0 0 1 0 0 Ie 1 2 4 1 0 0 4 
Contexte internationalv 3 17 9 5 8 2 13 3 14 8 1 1 0 2 9 

Categorie politique 
Nombre de messages 0 5 6 4 5 0 6 4 17 2 1 3 0 2 1 

Solution certaine 0 4 5 4 2 0 4 4 12 2 0 3 0 2 1 
Solution douteuse 0 1 3 0 3 0 1 0 5 0 1 0 0 0 0 
Contexte national 0 0 0 0 3 0 0 1 1 1 0 1 0 0 1 
Contexte international 0 5 6 4 3 0 6 3 16 1 1 2 0 2 1 

Categorie responsabiliie 
Nombre de messages 1 10 1 1 3 1 6 0 1 0 1 0 0 1 1 

Type moral 1 5 1 1 3 1 2 0 0 0 1 0 0 1 0 
Type legal 0 5 0 0 0 0 4 0 1 0 0 0 0 1 1 
Contexte national 0 0 0 0 3 0 1 0 0 .0 0 0 0 1 1 
Contexte internatlonal> 1 10 1 1 0 1 5 0 1 0 1 0 0 0 0 

Nombre total de messages 6 33 16 10 16 3 25 8 33 11 7 5 0 5 15 

a Une consequence peut etre consideree comme heureuse et nefaste a la fois. Elle est denombree dans les 2 categories. 
b Le contexte peut occasionnellement presenter les 2 caracteristiques et est alors denombre 2 fois. 
e Afrique
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1er Tableau VIII.6b - cycle du secondaire: sciences generales (30); 2e cycle du secondaire: biologie (40), chimie (50), physique (60) 

Code du manuel 31 32 33 41 42 43 44 51 52 53 54 55 56 61 62 63 64 

Categorie socio-economique 
Nombre de messages 8 4 11 23 17 3 1 3 10 4 2 27 6 5 2 0 0 

Consequences heureuses 8 4 3 11 16 0 0 2 3 0 0 1 1 1 1 0 0 
Consequences nefastes­ 1 0 7 12 6 3 1 1 7 4 2 26 5 4 1 0 0 
Discussion presente 8 1 5 17 15 0 0 0 10 1 2 21 1 4 1 0 0 
Discussion absente 0 3 5 6 2 3 1 3 0 3 0 6 5 1 1 0 0 
Contexte national 2 1 10 12 9 3e 1 2 0 1e 0 3 1e 1 1 0 0 
Contexte international" 8 3 1 10 8 0 0 2 10 3 2 24 5 4 1 0 0 

Categorie politique 
Nombre de messages 1 3 11 8 6 2 1 0 3 8 3 8 4 9 4 0 0 

Solution certaine 1 3 7 8 3 1 1 0 2 5 0 6 4 9 3 0 0 
Solution douteuse 0 0 4 0 3 1 0 0 1 4 3 2 0 0 1 0 0 
Contexte national 1 0 9 4 0 Ie 1 0 1 1e 0 0 0 1 0 0 0 
Contexte international" 0 3 2 4 6 1 1 0 2 7 3 8 4 8 4 0 0 

Caiegorie responsabilite 
Nombre de messages 1 0 4 8 6 0 1 0 2 2 0 11 0 2 1 0 0 

Type moral 1 0 3 8 6 0 0 0 2 2 0 6 0 1 1 0 0 
Type legal 0 0 1 0 0 0 1 0 0 0 0 5 0 1 0 0 0 
Contexte national 1 0 4 4 2 0 1 0 1 0 0 2 0 1 0 0 0 
Contexte international 1 0 0 4 5 0 0 0 1 2 0 9 0 1 1 0 0 

Nombre total de messages 10 7 26 39 29 5 3 3 15 14 5 46 10 16 7 0 0 

a Une consequence peut etre consideree comme heureuse et nefaste a la fois. Elle est denornbree dans les 2 categories. 
b Le contexte peut occasionnellement presenter les 2 caracteristiques et est alors denornbre 2 fois. 
e Etats-Unis 



Les considerations sur le nombre de messages n'apportent que des 
renseignements partiels. II se peut en effet que peu de messages tres perti­
nents (selon les directives officielles) aient plus d'efficacite que beaucoup 
de messages de moindre interet. Notre propos ici n'est pas de discuter de 
la pertinence ou de la qualite des messages, meme si nous reconnaissons 
que cette discussion est indispensable. Toutefois, il nous a paru utile, sinon 
de porter un jugement sur la pertinence des messages, du moins de deter­
miner la nature des questions qu'ils soulevent. C'est l'objet de ce qui suit. 

Categorie socio-economique 
Quelque 230 messages de la 2e categoric extraits des 32 manuels et 2 fasci­
cules examines, et exprimant les consequences heureuses ou nefastes de 
I'activite scientifique et technique sur la societe, peuvent etre classes en 
cinq grands groupes d'importance inegale. Chaque groupe sera represente 
par un message resumant les caracteristiques des membres et sera accom­
pagne du nombre de messages le composant. 

Groupe A : « La croissance ou le progres engendre par I'activite scienti­
fique et technique cree de la pollution, des maladies, et perturbe I'eco­
systeme, » Ce groupe renferme 98 messages, soit un peu moins de la moitie 
des messages. On y retrouve a peu pres tout ce qui a fait la manchette 
ces quinze dernieres annees : pollution de l'eau, de l'air et de la terre, empoi­
sonnement par les metaux lourds, problernes causes par le DDT ou les 
engrais chimiques, destruction de l'environnement par l'activite miniere, 
la construction de barrages, l'agriculture intensive et l'urbanisation, etc. 

Groupe B : « L'activite scientifique et technique a cree des medicaments 
et des techniques destines aameliorer la sante de la population et acom­
battre la malnutrition. » Ce groupe, deuxieme en importance, renferme 
55 messages qui proviennent surtout des manuels de biologie. Les conse­
quences largernent benefiques qui y sont decrites vont de la pasteurisation 
au genie genetique en passant par l'utilisation des rayons X et la synthese 
de nouveaux aliments. 

Groupe C : « L'activite scientifique et technique a cree des machines ou 
des procedes destines a faciliter le travail ou a augmenter le bien-etre de 
la population. » Ce groupe reunit 27 messages, soit un peu plus de 10 % 
du total. On y evoque I'amelioration des conditions de vie apportee par 
I'electricite, par les dispositifs anti-pollution et par le developpernent des 
transports. L'effet benefique de l'exploration spatiale beneficie d'un seul 
message, tout comme celui de l'introduction de I'informatique. Le bien­
etre engendre par les telecommunications fait I'objet de deux messages 
seulement. 

Groupe D : « L'activite scientifique et technique a permis de creer de nou­
veaux materiaux utiles et de nouvelles sources d'energie, » Dans ce groupe, 
23 messages font etat de matieres synthetiques abondantes et bon marche 
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permettant de repondre aux besoins de la population. L'eleve prend con­
naissance aussi de l'utilite de l'energie nucleaire et de l'energie solaire. 

Groupe E : « La croissance ou le progres engendres par l'activite scienti­
fique et technique entrainen...le gaspillage de l'energie et des ressources, 
et le probleme de la gestion des dechets, » Ce groupe renferme 20 messages. 

Groupe F : Ce dernier groupe renferme sept messages pouvant se resumer 
ainsi : « l'activite scientifique et technique, par ses effets sur la societe, 
incite la population a menager les ressources et l'energie et a agir contre 
la pollution. » 

Nous nous limiterons ici a quelques commentaires sur les resultats 
de cette analyse. Apremiere vue, la pollution et le gaspillage des ressources 
engendres par l'activite scientifique et technique representent la conse­
quence la plus importante selon les auteurs de manuels de sciences. Ceci 
reflete assez bien les idees a la mode au cours des annees 70. Selon notre 
echantillon, les benefices de la science et de la technologie semblent venir 
presque exclusivement de la recherche medicale. Enfin, les consequences­
moins visibles peut-etre - des techniques d'informatique et de telecom­
munications qui vont modifier la societe des annees 80 sont remar­
quablement peu presentes dans les livres de physique, de sciences generales 
ou de sciences physiques que nous avons examines. 

En terminant l'examen de la categoric socio-economique, nous 
pouvons no us poser quelques questions. Quel est le sens du message impli­
cite vehicule par cette repartition des consequences sociales de l'activite 
scientifique et technique? Quel peut en etre l'impact sur l'acquisition 
d'attitudes vis-a-vis des sciences et de la technologie? 

Categoric politique 
Quels types de problernes sociaux la science et la technologie peuvent­
elles etre arnenees a regler? Notre analyse en a revele environ 40, disperses 
dans les 34 ouvrages examines. Les problernes les plus souvent cites sont 
ceux de la faim dans le monde et des maladies (environ 30 messages) et 
ceux qui, curieusement, sont crees par l'activite scientifique et technique, 
c'est-a-dire la pollution et le besoin de nouvelles sources d'energie (envi­
ron 30 messages). Les autres problemes auxquels la science et la technologie 
peuvent apporter des solutions sont tres varies: previsions meteoro­
logiques, prevention des catastrophes naturelles par modelisation, pro­
duction d'eau potable, etc. Chacun de ces exemples n'a ete mentionne 
qu'une seule fois dans notre echantillon. 

Categorie de la responsabilite scientifique 
Les problernes moraux associes a l'activite scientifique et technique mis 
en relief pas les manuels de sciences sont les suivants : l'attitude person­
nelle devant la pollution et le gaspillage (environ 10 messages, soit un 
cinquierne du total), les questions relatives a la societe et a la vie telles 
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que l'usage de drogues, le genie genetique et Ie conseil genetique (environ 
sept messages), et une variete d' autres problernes cites une seule fois 
chacun : decision d'entreprendre des travaux miniers, coupes a blanc, 
chasse ala baleine, etc. Les problemes de nature juridique associes al'acti­
vite scientifique et technique sont principalement, ici aussi, ceux causes 
par la pollution et le gaspillage (environ les deux tiers des 20 messages). 

Avant de conclure, il nous faut encore faire preuve d'une certaine 
prudence. D'une part, nous constatons que les manuels comportant le plus 
de messages relatifs a l'interaction science, technologie et societe ne pre­
sentent pas necessairement la plus grande variete de messages. Le manuel 
nO 55, par exemple, qui contient Ie plus grand nombre de messages (46) 
de tous les manuels, les concentre apeu pres tous dans Ie dernier chapitre 
(5 % des pages du volume) intitule : « Chimie, environnement et pollu­
tion », II en est apeu pres de merne pour le manuel nO 41 (39 messages), 
ou la grande partie de ces messages se retrouvent dans Ie dernier chapitre 
intitule « Humans in the Web of Life» (6 % des pages du volume). Est-ce 
a dire qu'il est indispensable de bien savoir tout ce qui precede dans Ie 
manuel avant de s'initier aux consequences sociales de l'activite scienti­
fique et technique, ou plutot que la place de ces consequences dans Ie 
manuel reflete les priorites des auteurs? II est interessant de constater, en 
effet, que d'autres manuels peuvent adopter une demarche inverse. Par 
exemple, le manuel de sciences generales nO 31 commence par ce qui suit: 

« Ces dernieres annees, vous avez certainement entendu parler d'ener­
gie. Vous avez peut-etre lu ce que dit la presse apropos de I'augmen­
tation du prix du petrole et de la penurie d'energie qui s'en vient. On 
vous a parle de la crise energetique et invite aconserver l'energie. »11 

Dans ce manuel, Ie chapitre Ie plus riche en messages concernant l'inter­
action science, technologie et societe s'intitule « How Our Use of Energy 
Affects Our World »: c'est Ie 10e chapitre d'un ouvrage qui en compte 29 
et il occupe environ 5 % du manuel. Toutefois, la tendance a introduire 
une perspective sociale dans les manuels de sciences est assez recente et, 
comme no us venons de le voir, cette introduction se fait de facons diverses 
selon l'importance que lui donnent les auteurs. 

D'autre part, le nombre de messages ne traduit pas fidelement l'impor­
tance donnee par les auteurs de manuels de sciences al'interaction sciences, 
technologie et societe. Tres peu de messages sont longs et documentes a 
souhait. La plupart sont brefs, appellent ala discussion ou necessitent un 
complement d'information : environ 200 messages sur 230 occupent de 
1 a 10 % d'un chapitre. Seuls les manuels nOS 31 et 42 presentent des 
messages occupant de 20 a 100 % d'un chapitre. Deux de ces messages 
les plus longs portent sur l'utilisation rationnelle de l'energie et sur les conse­
quences de I'activite scientifique et technique pour I'ecologie humaine. 

Par ailleurs, on ne peut guere etablir de rapport entre ces constata­
tions et la pratique de I'enseignement. En effet, merne si les professeurs 
utilisent principalement les manuels pour preparer leurs cours - et done 
peuvent s'inspirer de certaines parties du manuel pour introduire une 
perspective sociale - notre enquete montre que l'introduction de cette 
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perspective ne constitue pas une priorite pour I'ensemble des professeurs. 
En guise de conclusion, nous avons trace un portrait encore grossier 

de l'interaction sciences, technologie et societe dans les manuels de sciences, 
decrit les facettes de cette interaction les plus souvent mentionnees dans 
les manuels et montre l'ecart existant entre les manuels a ce sujet. En 
general, selon notre methode du nombre de messages, les manuels de 
sciences generales et de biologie presentent plus de contexte social que les 
manuels de sciences physiques. De toute evidence, certains manuels ne 
fournissent pas d' occasions permettant d' atteindre des objectifs concer­
nant l'interaction science, technologie et societe, tandis que d'autres en 
fournissent peu et il est extrernement difficile, dans l'etat actuel des direc­
tives ministerielles. de determiner quelle quantite de contexte social de telle 
ou telle nature est suffisante pour realiser ces objectifs. La question est 
de savoir si on y tient suffisamment pour etre aussi specifique a ce sujet 
qu'au sujet du contenu scientifique. 

Le contexte canadien 
Le tableau VIII.7 indique le nombre, le type, la longueur et la categorie 
des messages constituant le contexte canadien dans les manuels de sciences 
examines. La grille d'analyse, reproduite a I'annexe 0, devait permettre 
de determiner le degre de presence d'un contexte canadien defini comme 
l'ensemble des messages contenus dans le manuel, qui sont relies sans equi­
voque ala realite canadienne sous tous ses angles, dans ce qu'elle a d' ori­
ginal. Elle devait aussi permettre de denombrer les situations ou le contexte 
canadien est rernplace. sans raison valable, par un contexte etranger. 

Ces messages ont ete groupes en quatre categories : physique (geo­
graphique), historique, socioculturelle et etrangere. Au tableau VIII.7, le 
nombre de messages est accompagne du nombre de photographies, illus­
trations ou graphiques qui constituent ou etayent certains d'entre eux, ainsi 
que de la somme approximative des lignes de texte qui y sont consacrees, 
Chaque partie du tableau contient des notes destinees a apporter des 
precisions sur les donnees presentees. 

L'absence de contexte canadien dans les manuels de sciences a ete 
rernarquee dans le rapport Symons'? et a fait l'objet d'un expose a 
debattre redige par James Page13 . Comme l'a montre l'analyse des direc­
tives dans le se chapitre de ce volume, la presence d'un tel contexte ne 
fait pas I'objet d'indications particulieres dans les programmes d'etudes 
scientifiques, ade rares exceptions pres. De plus, comme le montrent les 
reponses a la question n" 6 de l'enquete (voir volume II), les enseignants 
ne portent guere d'interet ala prise de conscience de l'activite scientifique 
au Canada comme objectif important de l'enseignement des sciences. La 
presence d'un contexte canadien dans les manuels de sciences, comme on 
le voit, constitue vraiment un sujet a debattre. 

La lecture du tableau VIII. 7 permet de classer les manuels examines 
en deux grandes categories. Dans la premiere se retrouvent les manuels 
depourvus d'un contexte canadien, c'est-a-dire dont le contenu ne renferme 
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Tableau VIII.7a - Nombre, type et longueur des messages concernant Ie contexte canadien et Ie contexte etranger dans les manuels de sciences. 
Primaire (00), Ier cycle du secondaire: sciences physiques (20) et sciences generales (30) 

Code du manuel	 01 02 03 04 21 22 23 24 31 32 33 

Dimension physique 
Nombre total de messages 7 6 2 7 4 0 2 6 100e 12 15 
Photographies, illustrations, etc. 5 4 1 5 3 0 1 1 lOb 5 3 
Nombre total de lignes 16 7 7 16 23e 0 17 100d 600d 60d 40d 

Dimension historique 
Nombre total de messages 0 0 0 0 0 0 0 0 5 0 3 
Photographies, illustrations, etc. 0 0 0 0 0 0 0 0 2 0 2 
Nombre total de lignes 0 0 0 0 0 0 0 0 15d 0 25d 

Dimension socioculturelle 
Nombre total de messages 0 0 7 0 0 0 2 2 30e 1 10 
Photographies, illustrations, etc. 0 0 0 0 0 0 1 0 3 0 5 
Nombre total de Iignes 0 0 35 0 0 0 4 40d 180d 3 70d 

Contexte etranger 
Nombre total de messages 6 0 0 0 2 0 4g 0 1 4 2 
Photographies, illustrations, etc. 4a 0 0 0 2£ 0 0 0 0 2 1 
Nombre total de lignes lOb 0 0 Ob 2 0 80d 0 2 SOd 1 

a	 II s'agit de photographies de formations geologiques prises pour la plupart aux Etats-Unis. 
II semble que les illustrations varient selon les editions. Ala page 279 du manuel STEM, 5e annee (edition 1977) et a la merne page de sa traduction, Les chemins 
de la science, 5e annee (edition 1978), une serie de photographies prises sur la terre et sur la lune sont sournises a la reflexion des enfants. L'edition anglaise 
conserve Ie drapeau des Etats-Unis alors que l'edition francaise Ie remplace par un drapeau canadien 

e Minimum
 
d Environ
 
e Discussion de l'adoption du SI (Systerne international d'unites) au Canada
 

Photographie d'une centrale nucleaire aux Etats-Unis
 
g Reference systematique a l'Amerique du Nord plutot qu'au Canada
 

~ 
N 
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I--l 
N 
o-

Tableau VIII.7b - Nombre, type et longueur des messages concernant Ie contexte canadien et Ie contexte etranger dans les manuels de sciences. 
1er et 2e cycles du secondaire: biologie (10 et 40) 

Code du manuel 11 12 13 14 15 16 17 41 42 43 44 

Dimension physique 
Nombre total de messages 29 2 51 3 15 12 0 8 3 1 35 
Photographies, illustrations, etc. 20a 1 14 2 4 34 0 5 3 0 14 
Nombre total de lignes 800a 3 120b 4 26 70b 0 20b 35b 23 800b 

Dimension historique 
Nombre total de messages 1c 0 0 0 2 0 1 0 I h 0 14 
Photographies, illustrations, etc. 0 0 0 0 2 0 0 0 0 0 6 
Nombre total de lignes 4 0 0 0 18 0 2 0 29 0 400b 

Dimension socioculturelle 
Nombre total de messages 3 0 3 0 5 3 0 0 2 0 14 
Photographies, illustrations, etc. 0 0 1 1 1 0 0 0 0 0 2 
Nombre total de lignes 14 0 7 0 30b 20b 0 0 18 0 300b 

Contexte etranger 
Nombre total de messages 8 0 2e 10£ 0 10 2 17g 8 14g 1 
Photographies, illustrations, etc. 1 (d) 0 2 0 7 1 7 2 4 0 
Nombre total de lignes 40b 0 20b 15b 0 50b 30b 100b 50b 300b 40b 

a Minimum
 
b Environ
 
c La maladie de la pomme de terre a cause I'immigration irlandaise au Canada en 1895. 
d Toutes les photographies de ce manuel de biologie humaine ont ete prises en France. 
e Le Canada oublie comme producteur mondial de ble 

Tous les exemples viennent des Etats-Unis
 
Exemples pris aux Etats-Unis
 
Naissance de la pomme Mcintosh au Canada
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Tableau VIII.7c - Nombre, type et longueur des messages concernant Ie contexte canadien et Ie contexte etranger dans les manuels de sciences. 
2e cycle du secondaire: chimie (50) et physique (60) 

Code du manuel SI 5P SIb 52 53 54 55 56 61 62 63 64 

Dimension physique 
Nombre total de messages 
Photographies, illustrations, etc. 
Nombre total de \ignes 

8 
2 

70b 

9 
3 

160b 

6 
5 
2 

3 
2 

70b,c 

0 
0 
0 

0 
0 
0 

13 
10 
15 

1 
0 
2 

21 
16 
60b 

22 
9 

120b 

0 
0 
0 

0 
0 
0 

Dimension historique 
Nombre total de messages 
Photographies, illustrations, etc. 
Nombre total de lignes 

0 
0 
0 

2 
0 

25 

0 
0 
0 

3 
1 

90b 

3d 

0 
15 

I d 

0 
30 

2 
0 

13 

0 
0 
0 

5 
7 

nob 

If 

0 
6 

0 
0 
0 

0 
0 
0 

Dimension socioculturelle 
Nombre total de messages 
Photographies, illustrations, etc. 
Nombre total de \ignes 

0 
0 
0 

3 
0 

16 

1 
0 
2 

2 
0 

40c 

0 
0 
0 

0 
0 
0 

4 
0 

40b 

2 
0 
2 

40 
9 

300b 

10 
0 

70b 

0 
0 
0 

0 
0 
0 

Contexte eiranger 
Nombre total de messages 
Photographies, illustrations, etc. 
Nombre total de lignes 

0 
0 
0 

0 
0 
0 

1 
1 
0 

0 
0 
0 

n 
1 

l00b 

10e 

3 
SOb 

1 
0 
1 

4 
4 
5 

4 
2 

20b 

7 
4 

30b 

0 
0 
0 

0 
0 
0 

a Minimum 
b Environ 
c 

d 
e 

Energie atomique du Canada ltee, principalement 
Les scientifiques mentionnes sont Gillespie et (ou) Bartlett. 
Tous les exemples viennent des Etats-Unis. 
Rutherford 
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au pire aucun message relatif ala realite canadienne, et au mieux quelques 
maigres references geographiques, historiques ou socioculturelles. C' est 
le cas des quatre manuels du niveau elementaire. les nOS 01, 02, 03 et 04, 
des manuels de biologie du 1er cycle du secondaire nOS 12, 14 et 17, des 
manuels de sciences physiques du 1er cycle du secondaire nOS 21, 22 et 23, 
des manuels de chimie du 2e cycle du secondaire nOS 53, 54 et 56, et des 
manuels de biologie et de physique du 2e cycle du secondaire nOS 41, 42, 
43, 63 et 64. Ces manuels representent environ 60 % de l'echantillon 
examine. Cette categoric se divise en deux sons-categories. L'une comprend 
les manuels qui ne presentent pas ou tres peu de contexte canadien ou de 
contexte etranger (rnanuels nOS 01, 02, 03, 04, 12, 17, 21, 22, 23, 56, 63 
et 64). Dans quelques-uns de ces manuels, quelques indices ici ou la 
trahissent leur origine etrangere et leur adaptation au marche canadien 
(par exemple : drapeaux, illustrations hors texte). L'autre sous-categorie 
presente un contexte etranger (etatsunien la plupart du temps) alors que, 
selon les analystes qui ont examine les manuels, des exemples canadiens 
auraient ete plus appropries. Voici quelques exemples releves par les 
analystes : 

Manuel n" 14 : 
« Le systeme metrique voit le jour en France en 1840. Des 1878, son 
usage s'etend a la Belgique, la Crece. l'Espagne, l'Allemagne et la 
Suede. Le systeme metrique est entre en vigueur aux Etats-Unis en 
1866.14 » 

« La plupart des habitants des Etats-Unis vivent dans des villes.P » 

Manuel n" 41 : L'eleve y apprend l'evolution du taux de mortalite aux 
Etats-Unis pendant le xxe siecle, les taux d' emigration et d'immigration 
aux Etats-Unis de 1911 a 1940, et les densites de population de l'Etat de 
Rhode Island et du Maine, mais rien de comparable apropos de son propre 
pays-". Ce meme manuel propose pour modele de carriere en biologie un 
professeur de l'Universite de Californie aBerkeley!". mais ne fait aucune 
mention d'universites ou de chercheurs canadiens. 

Manuel n" 42 : lci aussi, les statistiques sur la population concernent les 
Etats-Unis; de plus, le phenomene des pluies acides ne semble pas s'appli­
quer au Canada'", 

Manuel n" 43 : L'eleve apprend les quantites maximales d' alcool que les 
chauffeurs des Etats-Unis peuvent ingurgiter avant de prendre le volant!". 
Les pourcentages de types sanguins sont donnes pour les Etats-Unis (Noirs 
et Blancs). la Suede, le [apon, Hawai, la Chine, les aborigenes australiens 
et les autochtones nord-americains, mais pas pour les Canadiens-". 

Manuel n" 53 : 
« Supposons qu'il faille envoyer de New-York, un telegrarnme aun 
fermier qui vit dans une montagne du Nebraska ...21 » 

« Chaque annee, on fabrique aux Etats-Unis plus de 20 millions de 
livres d' aspirine ou environ 150 cachets par personne-l. » 
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Manuel n" 54 : 
« Un barrage, comme le barrage Hoover sur le Colorado, emmaga­
sine de l'eau, On peut dire aussi qu'il emmagasine de l'energie. 
Expliquer. »23 

II est anoter ici que la version francaise de ce manuel presente l'exercice 
de la Facon suivante : 

« Un barrage, comme le barrage Manic 5 sur la riviere Manicouagan, 
emmagasine de l'eau, On peut dire aussi qu'il emmagasine de l'energie. 
Expliquer. »24 

L'examen des versions francaises de manuels americains nous a montre 
que dans la grande majorite des cas, la traduction eta it accompagnee d'une 
adaptation pour mieux rendre compte de la realite canadienne ou pour 
supprimer les references manifestement etrangeres. Dans sa version fran­
caise, le manuel n? 54 appartiendrait plutot ala premiere sous-categorie : 
contexte canadien ou etranger apeu pres absent. Profitons-en pour souli­
gner la difficulte de ranger un manuel dans une categoric precise ou dans 
une autre en l'absence de criteres clairs pour determiner la veritable 
existence d'un contexte canadien. Ces criteres existent-ils? Sinon, desire­
t-on vraiment s'en donner? 

La deuxieme categorie de manuels examines (nOS 11, 13, 15, 16, 24, 
31, 32, 33, 44, 51, 52, 55, 61 et 62) comprend dans une certaine mesure 
un contexte canadien (qui peut varier d'un manuel a l'autre, revetir plus 
ou moins d'interet, rna is enfin il est la et les eleves acquierent au moins 
quelques connaissances sur leur propre pays). Dans l'ensemble, ces manuels 
donnent beaucoup de references physiques ou geographiques. Certains 
meme sont franchement regionalistes et offrent aussi beaucoup d'infor­
mations sur la Colombie-Britannique (n" 31), l'Alberta (n'' 51 et fascicules, 
facultatifs), l'Ontario (n? 44) et Ie Quebec (presque to us les manuels franco­
phones concus ou adaptes pour cette province). La dimension socio­
culturelle est moins presente que la dimension physique, mais l'est plus 
que la dimension historique, la plus negligee des trois. L'ensemble des 
messages constituant le contexte canadien presente une grande variete dont 
il est difficile de rendre compte. Nous tenterons d'illustrer cette variete 
en dormant quelques exemples des dimensions historique et socioculturelle. 

Comme nous Ie disions plus haut, l'histoire de l'activite scientifique 
et technique au Canada ne figure a peu pres pas dans les manuels de 
sciences. Les experiences de Rutherford al'Universite McGill (1898-1907) 
sont souvent presentees comme exempie de la science canadienne (manuels 
nOS 61 et 62, par exemple), ce qui est contestable. Neil Bartlett est cite 
dans trois manuels (nos 31, 53 et 54) pour sa synthese de l'hexafluorure 
de xenon a l'Universite de la Colombie-Britannique et R.J. Gillespie de 
l'Universite McMaster, dans un manuel (n? 53), pour sa theorie sur la struc­
ture moleculaire. Dans un autre domaine, hommage est rendu a Sir 
Sandford Fleming pour sa proposition d' etablir des fuseaux horaires et sa 
contribution ala construction du premier chemin de fer canadien (n? 31). 
Sir Frederick Banting est cite une fois pour l'isolation de l'insuline (n? 52). 
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Le role historique de l'Energie atomique du Canada ltee est plus ou moins 
reconnu a trois reprises (nos 52, 61 et 62). Un fascicule du programme 
ALCHEM (n" 51a) mentionne I'histoire de I'industrie petrochimique au 
Canada, et traite de l'industrie du polyethylene en Alberta. Enfin, le manuel 
le plus riche en contexte historique est certainement le n? 44. Les references 
y abondent : le role d' Alexis Saint-Martin dans I'etude de la digestion, 
l'etude de l'heliotropisme par Kevan, de l'Universite de Terre-Neuve, celIe 
des quintuplees Dionne, etc. Toutefois, ce manuel de biologie oublie, 
comme tous ceux que nous avons examines, le role essentiel du Frere Marie­
Victorin, ala fois comme redacteur scientifique de « La flore laurentienne » 

et comme promoteur de la science au Canada francais, 
Quant aux messages de caractere socioculturel, comme on peut s'y 

attendre, ils portent en grande partie sur des questions de pollution et de 
gestion de I'energie qui peuvent se poser au Canada (nOs 15, 23, 24, 33, 
44, 52, 55, 61 et 62). L'activite miniere est rarement citee comme facteur 
important de la vie canadienne (nos 11, 15), sauf dans un manuel, le 
n" 33, qui en traite longuement. Les caracteristiques de la nordicite cana­
dienne en relation avec l'activite scientifique et technique n'apparaissent 
que tres peu souvent : le froid (nOs 31 et 44), la Ioret (nos 03, 15, 16 et 
44), l'eau (n" 32) et la faune (nos 13, 16 et 44). Un seul manuel, le n? 31, 
traite egalement du style de vie des Canadiens (surtout de leur alimenta­
tion et de ses consequences malheureuses, a la lumiere des decouvertes 
medicales et dietetiques) et du role d'incitation et de reglernentation des 
gouvemements. Enfin, quelques manuels de notre echantillon (une dizaine) 
traitent de l'orientation professionnelle des eleves. Seulement huit de ces 
manuels donnent aI'eleve des details sur certaines carrieres scientifiques 
et techniques. Notons que sept de ces manuels ont ete concus aux Etats­
Unis et que ce sont eux qui donnent le plus de details sur ces carrieres. 

En conclusion, nous pouvons affirmer que Thomas H.B. Symons et 
James Page avaient raison. En general, les manuels de sciences en usage 
dans les eccles canadiennes ne contiennent apeu pres rien sur I'activite 
scientifique et technique au Canada, sur son histoire et son impact sur 
la societe. Les professeurs qui desirent informer leurs eleves a ce sujet 
doivent manifestement chercher ailleurs que dans les manuels des sources 
d'information pertinente. Pourtant, quelques rares manuels arrivent apre­
senter au professeur et a I'eleve un contenu scientifique dans un contexte 
ou la realite canadienne est presente. Quelles sont les caracteristiques de 
leurs auteurs et de leurs editeurs? Le tableau VIII.8 montre clairement que 
lorsqu'un contexte canadien est present, le manuel a ete ecrit par des Cana­
diens. Toutefois, le fait d'avoir des auteurs canadiens n'entraine pas neces­
sairement la presence d'un contexte canadien (voir tableau VIII.9). Les 
auteurs des 18 manuels ne presentant que peu ou pas de contexte cana­
dien sont americains, aquatre exceptions pres, et I'existence d'un contexte 
etatsunien dans plusieurs de ces manuels montre qu'aucun effort d' adap­
tation a la realite canadienne na ete fait. Cet etat de chose est confirme 
par le fait que sept de ces manuels ont ete ecrits et imprimes aux Etats-Unis. 
Dans cette categorie, les maisons d'edition anglocanadiennes ne sont pas 
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Tableau VIII.S - Caracteristiques des auteurs et des maisons d'edition de manuels de sciences dont Ie contexte canadien est present. Primaire (00), p'r cycle 
du secondaire: biologie (10), sciences physiques (20), sciences generales (30); 2e cycle du secondaire: biologie(40), chimie (50), 
physique (60) 

Code du manuel 11 13 15 16 24a 31 32 33b 44 51 52 55e 61 62 

Auteurs 
nombre 
canadiens 
americains 

5 
5 

2 
1 

2 
2 

2 
2 

2 
2 

2 
2 

2 
2 

6 
6 

2 
2 

10 
10 

2 
2 

3 
3 

3 
3 

4 
4 

autres 
non identifies 1 

Maison d'edition 
canadienne-' 
filiales x 

x 
x 

x x 
x x 

x 
x 

x 
x x x 

x 

etrangere 

Lieu d'impression 
Canada 
Etats-Unis 
Autre 
non identifie 

x x x x x x x x x x x x x x 

a Le manuel nO 24 est la traduction francaise d'un manuel canadien publie par une filiale et imprirne au Canada.
 
b Le manuel nO 33 a ete traduit en francais.
 
e Le manuel nO 55, ecrit par des Quebecois, a l'honneur d'etre Ie premier a avoir ete traduit en anglais.
 
d Propriete canadienne. Sur les 6 maisons d'edition de cette ligne, 3 sont quebecoises (nos 13, 16, 24), 2 sont ontariennes (nos 33 et 62) et une est albertaine (51).
 
e Filiale canadienne d'une maison multinationale etranzere
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Tableau VIII.9 - Caracteristiques des auteurs et des maisons d'edition de manuels de sciences dont Ie contexte canadien est nul ou tres faible. Primaire 
(00), leT cycle du secondaire: biologie (10), sciences physiques (20), sciences generales (30); 2e cycle du secondaire: biologie (40), 
chimie (50), physique (60) 

Code de manuel OP 02a 03 04b 12 14 17 21 22a 23b 41 42 43b 53 54b 56b 63b 64 

Auteurs 
nombre 
canadiens 
arnericains 
autres 
non identifies 

4 

4 

8 

8 

5 
2e 

3 

4 

4 
2£ 

3 
1 

2 

2 

4 

4 

3 

3 

5 

5 

3 
3 

(g) 

(g) 

1 

1 

3 

2 

1 

4 

4 

5 

5 

2 

2 

3 

3 

6 
6 

Maison d'edition 
canadienne­
filiale-' 
etrangere 

x x 
x x 

x 
x x x 

x 
x 

x 
x x x x x x 

x 

Lieu d'impression 
Canada 
Etats-Unis 
non identifie 

x x 

x 
x 

x 
x 

x 

x 

x 
x 

x 
x x x x x 

x 

aLes manuels nOS 01, 02 et 22 sont des traductions francaises de manuels arnericains. 
b II existe des traductions francaises des manuels nOS 04, 23, 43, 54, 56 et 63 en usage dans les eccles francophones du Canada. 
c Propriete canadienne; les 5 maisons d'edition de cette ligne sont quebecoises. 
d Filiale canadienne d'une maison multinationale etrangere 
e Colombie-Britannique 

France 
g L'edition 1978 de ce manuel enumere nlus de 50 collaborateurs, tous americains. 
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Tableau VULlO - Nombre de manuels analyses presentant un contexte canadien selon 
Ie niveau et la matiere, utilises par les repondants a l'enquete 

Manuels avec Manuels sans Autres 
contexte contexte (avec ou sans 
canadien canadien contexte) 

Primaire 0 705 94 
1er cycle du secondaire 332 168 307 
2e cycle du secondaire 
Biologie 7 154 110 
Chimie 60 64 143 
Physique 82 53 65 

representees, au contraire de leurs homologues quebecoises, qui publient 
les traductions de ces ouvrages americains. Les tableaux VIII.8 et VIII.9 
montrent aussi que les manuels offrant le moins d'information sur l'acti­
vite scientifique et technique au Canada, son histoire et son impact social 
sont surtout employes au niveau primaire et au ze cycle du secondaire. 
Afin de completer les donnees et d'apprecier l'importance relative des 
manuels avec et sans contexte canadien, no us indiquons au tableau VIII.10 
leur degre d'utilisation par les repondants a notre enquete. Enfin, selon 
notre enquete. les provinces de I'Ouest et les provinces de l'Atlantique sont 
celles ou l'on a le plus de chances d'utiliser des manuels ne presentant que 
peu ou pas du tout de contexte canadien. 

Nature de la science; histoire des sciences et des techniques 
Lorsque nous avons decide d'inclure dans notre analyse des manuels une 
section consacree a la nature de l'activite scientifique, nous avions deux 
raisons. La premiere concernait la presence, dans les directives officielles, 
d' objectifs concernant la nature de la science du type de celui-ci : com­
prendre la facon dont la science « fonctionne », La seconde nous etait 
fournie par des critiques de l'enseignement des sciences comme Jacques 
Desautels, qui, dans son livre Ecole + science = echec, soutient que: 

« Une premiere analyse de l'image du scientifique, du genie et de sa 
relation al'evolution de la connaissance scientifique montre que l'on 
vehicule une image tronquee de la realite qui favorise le maintien des 
mythes. Or, toute action pedagogique qui va dans ce sens contribue 
a l'alienation de l'eleve. ))25 

Immediatement. une serie de questions se sont posees. La premiere, 
directement inspiree par l'orientation proprement dite de l'etude, cherche 
adeterminer quelles occasions les auteurs de manuels donnent aux eleves 
pour comprendre la nature de la science. La deuxierne est: comment les 
auteurs, quand ils choisissent de le faire pour illustrer la nature de la 
science, introduisent-ils et utilisent-ils l'histoire des sciences? Ces questions 
semblent assez techniques. Toutefois, nous nous sommes vite rendu compte 
que des concepts tels que la nature de la science ou I'histoire des sciences 
revetaient des sens differents selon les auteurs de manuels et que l'ensemble 
des messages a leur sujet etaient le plus souvent implicites. Encore une 
fois, notre etude n'est pas normative. En ce sens, nous ne pouvions 
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guere partir d'une definition largement acceptee de la nature de l'activite 
scientifique (si toutefois une telle definition existe) et entreprendre une 
comparaison de cette definition avec celle proposee. explicitement ou 
implicitement, par les auteurs. En nous limitant aune analyse descriptive, 
nous devons rendre compte d'une realite multiforme et difficile aappre­
hender qu'on peut resumer sous Ie titre de « science des manuels ». Et la 
question fondamentale devient : qu'est ce que cette science des manuels? 
Y repondre presente une difficulte de taille, d' autant plus grande que tres 
peu de recherches ont ete entreprises a ce sujet. De plus, l'image de la 
science vehiculee par un manuel ne constitue qu'une des images a la 
disposition de l'eleve. En effet, si l'eleve se fait une representation de la 
nature de la science, cette derniere est probablement Ie resultat d'un choc 
entre ses propres preconceptions et les « philosophies spontanees » de la 
science auxquelles adherent son professeur et les auteurs de son manuel. 
II est done ici particulierement delicat d'inferer quoique ce soit, apropos 
de l'eleve, de la presence de messages concernant la nature de la science 
dans les manuels. 

A premiere vue, la « science des manuels » opere a deux niveaux. 
Au niveau du discours, on la decouvre en lisant les definitions qu'en 
donnent les auteurs. Au niveau de la pratique, on la cerne en examinant 
Ie type d' activites exigees des eleves (si toutefois les auteurs pretendent 
que l'eleve doit travailler comme un « vrai » scientifique), en recensant 
les messages du manuel qui permettent a l'eleve de dire « la science fonc­
tionne comme ca », et en determinant pourquoi et comment les auteurs 
font appel a l'histoire des sciences. En effet, les references a I'histoire des 
sciences fournissent generalernent des occasions de dire a l'eleve. expli­
citement ou implicitement, ce qu'est la nature de la science. Pour un seul 
manuel, tout cela represente une tache considerable. Pour les fins de cette 
analyse, nous nous sommes limites aun survol assez superficiel et il reste 
beaucoup de travail a faire. Toutefois, nos donnees, meme en quantite 
reduite, permettent de soulever un certain nombre de questions adebattre 
dans Ie cadre de la deliberation et, comme nous l'avons fait dans les sections 
precedentes, c'est par ces questions que nous conclurons. 

Nature de la science 
Les messages explicites apropos de la nature de la science prennent Ie plus 
souvent la forme de definitions de ce que sont la science et la methode 
scientifique. Tres peu de manuels ne comportent aucune indication a ce 
sujet; il s'agit surtout des manuels destines au niveau primaire qui, s'ils 
ne contiennent rien a I'usage de l'eleve, proposent aux instituteurs des 
messages tels que celui-ci : 

« .. oils (les eleves) deviendront aptes a utiliser d' autres processus : 
observer, mesurer, noter des resultats, predire, formuler des hypo­
theses et construire des modeles-". » 

II peut aussi s'agir, mais rarement, de manuels destines aux niveaux 
superieurs. dont les auteurs concoivent une vision de la science comme 
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un ensemble de faits, de decouvertes, etc., qu'il s'agit de « transmettre » 

aux eleves. Ainsi : 
« De merne que pour la cellule, les auteurs ont voulu signaler, en ces 
chapitres comme en tous les autres, les dernieres decouvertes de la 
science et convier, par des exposes simples et clairs, les eleves a en 
prendre connaissance-". » 

La grande majorite des auteurs de manuels de sciences s'entendent 
pour dire al'eleve que la science constitue a la fois un produit et un pro­
cessus, meme si la Iacon de le dire differe quelque peu. La plupart des 
auteurs donrtent une definition de la science ou de leur discipline, suivie 
d'une definition de la methode scientifique dont le but principal est de 
resoudre des problemes pour accroitre le savoir. 

L'analyse a montre que dans 6 des 14 manuels destines au 1er cycle 
du secondaire et dans 7 des 14 manuels destines au ze cycle, les auteurs 
donnent de la methode scientifique une description schernatique qui com­
porte les etapes suivantes (pas necessairernent dans cet ordre) : definition 
d'un problerne. observation, cueillette d'information, hypothese, concep­
tion d'une experience ou les variables sont controlees. verification et 
communication des resultats. Cette methode semble independante de la 
matiere (physique, chimie ou biologie). Les manuels du 1er cycle du 
secondaire qui ne presentent pas de tels schemas (nos17, 31 et 33) insistent 
plut6t sur le contr6le des variables comme garantie d'une experience 
reussie. Dans leur cas, la question qui parait importante n'est pas 
« comment expliquer tel phenornene? » mais « de quoi tel phenomene 
depend-il? » Au ze cycle du secondaire, un seul manuel de chimie (n" 51) 
ne propose pas de definition schernatique de la science. Toutefois, les 
messages implicites n'y manquent pas et nous y reviendrons. Les manuels 
de physique, dans leur ensemble, considerent l'observation et l'experimen­
tation comme les moteurs de l'activite scientifique, avec la construction 
de modeles et de theories comme produit attendu. Un seul manuel de bio­
logie propose un schema traditionnel de la methode scientifique (n" 43), 
auquel s'ajoute un schema de la methode « technique» : suivre a la lettre 
un protocole d'experience, observer attentivement et transcrire toutes les 
donnees. 

Quelques auteurs de manuels qui choisissent de diviser en etapes la 
methode scientifique formulent quand meme des reserves a ce sujet : 

« En pratique, un scientifique ne passe pas necessairement par toutes 
ces etapes. L'etude de la Iacon dont travaillent les scientifiques dont 
les travaux sont couronnes de succes montre que la resolution de pro­
blemes ne se fait pas par une succession d'etapes definies. Les scienti­
fiques sont des gens creatifs qui resolvent des problemes de plusieurs 
Iacons. La creativite, la chance, le travail acharne et l'intelligence des 
conjectures sont autant de caracteristiques de la resolution de 
problernes scientifiques. »28 
« Traditionnellement, la methode scientifique consiste aobserver la 
nature, a rechercher les traits communs, etc. C'est une methode qui 
a fait ses preuves et que quelques scientifiques tiennent pour accep­
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table. Toutefois, toute methode combinant la curiosite et l'imagina­
tion et qui utilise l'experimentation pour deceler des constantes dans 
la nature sera consideree comme acceptable par les scientifiques. »29 

Quoiqu'il arrive, il faut se demander pourquoi une telle description de 
la demarche scientifique (souvent suivie d'exernples de laboratoire ou 
historiques) apparait si souvent dans les manuels de sciences. On peut invo­
quer d'abord son caractere essentiellement informatif; selon les auteurs, 
c'est de cette Facon que les scientifiques travaillent et il est necessaire d'en 
donner une description. A ceci s'ajoute une serie de suppositions impli­
cites de nature scientifique et pedagogique de la part des auteurs de 
manuels : non seulement les scientifiques travaillent-ils de cette facon, mais 
c'est de cette facon que les eleves doioent travailler : 

« En etudiant la physique, vous allez en quelque sorte imiter les 
demarches qui nous ont permis de conquerir une connaissance du 
monde de plus en plus exacte-". » 

Pedagogiquement, un auteur soutient qu'une fois les etapes de la methode 
scientifique maitrisees au debut, Ie reste ira plus facilement : 

« Une fois maitrise par I'eleve, ce processus scientifique lui permettra 
de saisir Ie contenu scientifique au fil des chapitres suivants-". » 

L'introduction d'une definition de la science comme produit et pro­
cessus servirait donc deux buts. Le premier serait de montrer a l'eleve 
comment il doit travailler et Ie second de lui montrer qu'effectivement, 
les scientifiques travaillent de cette Iacon, Nous avons deja vu, par l'analyse 
des taches exigees de l'eleve pendant les seances de laboratoire, qu'on ne 
fait que tres rarement appel a toute la gamme des habiletes mises en jeu 
dans la demarche scientifique. Par ailleurs, la science en action telle que 
representee dans les manuels obeit-elle au schema presente dans les premiers 
chapitres? II faut reconnaitre que les auteurs, dans l'ensemble, font un 
certain effort pour y arriver, mais sans toutefois se prononcer sur la 
quantite de contenu qu'ils estiment indispensable pour une annee scolaire . 
Cela explique l'introduction d'entites theoriques dans des manuels comme 
si leur decouverte allait de soi : 

« Puis, Ie neutron a ete decouvert en 1932. C'est une particule de masse 
presque egale a celle du proton (elle est en fait un petit peu plus lourde), 
mais denuee de charge electrique-V. » 

Selon nous, Ie malaise qui provient d'une lecture episternologique des 
manuels de sciences vient peut-etre du fait que les manuels n' ont pas ete 
ecrits dans Ie but d' eclaircir la nature de la science et qu'il a fallu intro­
duire cet objectif lorsque la science comme processus est devenue un leit­
motiv de l'enseignement des sciences, c'est-a-dire assez recemment. En 
d'autres termes, la classe de sciences est-elle bien l'endroit ou exposer la 
nature de l'activite scientifique? Comme l'ont montre Orpwood et 
Roberts'P. ainsi que Factor et Kooser-" (ces derniers plus en detail), cet 
enseignement se fait, presque involontairement, sans que ni l'eleve ni son 
professeur ne soit veritablernent prevenu du modele qu'on lui propose. 
Cela dit, expliciter ce qu'il y a d'implicite a propos de la nature de la science 
dans les manuels ne reglerait qu'une partie du problerne: la question de 
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savoir de quelle science il faut enseigner Ia nature demeurerait entiere. En 
effet, l'activite scientifique, telle que decrite explicitement dans Ia plupart 
des manuels de sciences que nous avons examines, est essentiellement de 
type inductif. Cependant, ni I'organisation du contenu ni celle des seances 
de Iaboratoire ne favorise (sauf exception; voir I'analyse des taches au Iabo­
ratoire) cette approche. On peut se demander, avec Factor et Kooser, si 
cette habitude qu'ont Ies auteurs de decrire explicitement Ia nature de Ia 
science ne constitue pas un element de ce qu'ils appellent Ia « standardi­
sation » des manuels-". 

Parmi les autres caracteristiques (mise a part l'inductivite) que Ies 
auteurs attribuent a Ia nature de Ia science, on trouve Ia cooperation et 
Ia communication. 

« La quatrierne dimension de l'activite scientifique est Ia plus impor­
tante sous plusieurs aspects. La structure de Ia science ne peut se soli­
difier que grace a Ia communication de ses propres idees aux autres, 
qui doivent confirmer Ies resultats experimentaux et verifier Ies 
explications. »36 

Or, ce que no us apprend l'examen des manuels de sciences est que 
d'une part, Ia seule oeuvre concrete de communication aIaquelle on invite 
I'eleve est Ia remise periodique de rapports de Iaboratoire a son profes­
seur (sans que celui-la ait a cooperer avec ses collegues, Ie plus souvent) 
et que, d'autre part, aaucun moment l'eleve n'a I'occasion de prendre con­
naissance et de discuter de publications originales, qui ternoigneraient de 
cette communication. De plus, un seul manuel trace un portrait plus varie 
de Ia communication scientifique que celui cite plus haut. En effet, Ie 
manuel ALCHEM 10 (n" 51) fournit, quoique de facon implicite, Ies infor­
mations suivantes : a) des scientifiques partagent l'information pour faire 
avancer un developpement theorique: b) plusieurs scientifiques travaillant 
de facon independante peuvent fa ire Ia merne decouverte; et c) des scien­
tifiques peuvent, dans une situation de concurrence, retenir certaines 
informations pour des raisons d'interet personnel ou de securite nationale. 

Enfin, Ia derniere caracteristique de Ia nature de Ia science que nous 
avons consideree est son aspect essentiellement dynamique : Ies connais­
sances scientifiques sont appelees a etre constamment modifiees : 

« L'homme, au cours des siecles, a change tres souvent ses idees 
concernant Ia structure de Ia matiere. Les theories ne sont pas neces­
sairement des verites: elles ne sont que des explications 
temporaires. »37 

L'examen des manuels ace propos montre que, d'une part, Ia science 
va de succes en succes dans son oeuvre de rectification des representa­
tions fausses et que, d' autre part, Ies representations des phenomenes 
naturels que possede l'eleve avant Ies cours de sciences (representations 
prescientlfiquest'') ne sont aucunement prises en consideration. On peut 
lire par exemple qu' « en realite, Ie debutant n' a aucun prejuge sur Ie carac­
tere planetaire de I'atome-? » alors que ce modele est Iargement soumis 
al'attention des enfants dans Ies programmes de vulgarisation scientifique, 
Ies bandes dessinees. certains symboles publicitaires, etc. 
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Les questions soulevees par les quelques remarques qui precedent 
portent sur la priorite relative qu'il faut effectivement donner a la con­
naissance de la nature de la science et sur les moyens aprendre pour y 
arriver. On ne pourra guere, en tout cas, eviter la necessite de determiner 
la vraie nature de la science. Comme Ie soulignent Factor et Kooser: 

« Si la science represente effectivement un des moyens de chercher 
la verite et si c'est cette recherche de la verite qui leur confere sa valeur 
intrinseque primordiale (comme Ie pretendent plusieurs auteurs), alors 
pourquoi l'expose sur la nature de la science n'est-il pas plus conforme 
a la realite »?40 

En attendant, ne serait-il pas approprie de determiner plus en profondeur 
quels sont les postulats utilises par les auteurs de manuels pour presenter 
la facon dont Ie savoir scientifique se construit, meme si la tache est difficile 
et si peu de chercheurs s'y sont risques--? 

Histoire des sciences et des techniques 
Nous etions particulierernent interesses par l'utilisation de l'histoire des 
sciences dans les manuels, car meme si les objectifs la concernant ne 
semblent revetir de l'importance ni pour les ministeres ni pour les pro­
fesseurs, rares sont les auteurs de manuels de sciences qui choisissent de 
ne pas en tenir compte completement (sauf pour Ie niveau primaire). Les 
messages acaractere historique se placent entre deux extremes, Ie premier 
ne presentant que des noms de savants et les dates de leurs decouvertes, 
et Ie second proposant des etudes de cas detaillees de l'histoire des sciences. 
Dans I'ensemble, les auteurs ne proposent que rarement des objectifs 
concernant l'histoire des sciences, et pas toujours de facon claire : 

« Les eleves devraient reconnaitre la contribution d'individus varies 
au savoir scientifiqueV. » 

« Fournir une perspective historique a I'evolution des sciences':'. » 

« Vous exposer quelques-unes des grandes idees scientifiques qui ont 
contribue al'evolution du monde et qui Ie feront encore evoluer dans 
l'avenir", » 

« Comprendre I'evolution historique des concepts biologiques et leur 
dependance de la nature de la societe et des techniques a chaque 
moment de l'histoirev'. » 

« ...pour que les eleves comprennent mieux Ie sens des decouvertes 
biologiques recentes s'ils apprennent en premier lieu les exposes 
classiques du probleme'". » 

« ...pour montrer que Ie progres scientifique ne s'obtient pas facile­
ment et qu'il resulte habituellement de la modification d'une theorie 
existante afin d' accommoder de nouvelles donneest". » 

« ...nous suggerons aux professeurs de concretiser et de situer dans 
l'histoire I'application des proprietes d'un modele'": » 

« Nous avons pris la peine de vous la presenter dans son contexte 
historique pour plusieurs raisons. La raison la plus importante, peut­
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etre. est que vous puissiez apprecier Ie caractere humain de la nature 
de la science. » 49 

Comme on s'en rend compte, on peut introduire l'histoire des sciences 
parce que : a) elle est interessante en elle-merne: b) elle presente des avan­
tages pedagogiques pour la comprehension des concepts; et c) elle illustre 
Ie caractere humain de la science et la nature de l'activite scientifique. Un 
seul manuel souligne l'attrait de l'histoire des sciences pour l'eleve : 

« Des textes faisant reference a l'histoire permettent de susciter l'inte­
ret des eleves pour un theme donne-". » 

Un autre choisit de ne pas mettre en relief 1'histoire des sciences et pretend 
que: 

« Chemistry: Experiments and Principles presente la chimie comme 
elle est aujourd'hui'". » 

Nous avons presente sous forme de tableau les donnees concernant 
la place de l'histoire des sciences dans les manuels. Nous avons voulu obte­
nir des renseignements sur les deux Facons extremes de l'introduire (du 
nombre de scientifiques cites au nombre d' etudes de cas) et sur les formes 
intermediaires (associer, par exemple, Ie nom d'un scientifique aun tra­
vail d'equipe ou a une methodologie particuliere). Le lecteur pourra se 
rendre compte, a la lecture du tableau VIIL11, que tous les manuels de 
sciences du niveau secondaire sauf un mentionnent des scientifiques, et 
habituellement plus au 2e cycle qu'au 1er. Dans 16 manuels sur 22, la 
moitie et plus de ces scientifiques ne sont mentionnes que pour leur associer 
un fait, une loi ou une theorie. Seul un petit nombre de manuels (six), 
decrivent, selon un modele schematique de la methode scientifique, les 
travaux de 50 % et plus des savants dont ils citent Ie nom. Le plus souvent, 
on apprend ce que les savants ont decouvert, mais rarement pourquoi ils 
etudlaient tel phenomene particulier. De plus, et de facon generale. ces 
scientifiques ne sont pas situes dans un contexte historique ou social. 

Enfin, malgre l'importance donnee par les auteurs de manuels de 
sciences a la communication scientifique, ils ne precisent pas souvent Ie 
type d' equipe ou de reseau de communication dans lequelles scientifiques 
travaillent. Le cas Ie plus representatif de cette situation est la presenta­
tion de l'elaboration du modele atomique dans cinq manuels de chimies2 

destines au 2e cycle du secondaire. 
Dans chacun de ces manuels, l'eleve voit se former Ie modele atomique 

de J.J. Thomson aNiels Bohr, en passant par les rectifications de Ernest 
Rutherford et James Chadwick. A aucun moment il n'est mentionne que 
ces scientifiques se connaissaient bien et que l'atmosphere du laboratoire 
Cavendish de l'Universite de Cambridge, dont J.J. Thomson fut Ie direc­
teur de 1884 a1919 et ou Ernest Rutherford fut son etudiant apartir de 
1895 pour en suite Ie remplacer comme directeur en 1919, avait quelque 
chose a voir avec ces reussites. On ne dit pas non plus que Niels Bohr 
avait ete l'etudiant de J.J. Thomson a Cambridge et de E. Rutherford a 
Manchester, ni que James Chadwick avait travaille sous la supervision 
de Rutherford aCambridge. Ceci constitue un exemple de ce qu'on peut 
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appeler la « science des manuels », ou les evenements historiques sont pre­
sentes hors de leur contexte et OU leurs acteurs sont generalernent decrits 
(souvent dans des biographies) comme des genies solitaires qui ont eu la 
bonne idee au bon moment. 

L'autre question soulevee par cette histoire est encore une fois celle 
de la standardisation des manuels. Aucun de ces cinq manuels ne differait 
significativement dans la facon d'ecrire l'histoire du modele atomique. 
Lorsque nous avons voulu determiner dans quelle mesure cette standar­
disation etait presente. nous avons cherche d' autres exemples et nous en 
avons trouve facilement. Ces cinq manuels recourent tous au procede 
Haber de synthese de l'ammoniac pour illustrer l'equilibre chimique en 
phase gazeuse ou ses applications. Comment expliquer une telle unanimite 
dans le choix des exemples, sinon par le phenomene de standardisation? 
II nous a aussi paru curieux que les auteurs de manuels de sciences n'in­
diquent pas la source de leur documentation pour rediger leurs ouvrages, 
ade rares exceptions pres, dont la serie ALCHEM. Sauf pour les reeditions 
successives des manuels americains du type PSSC, CHEMStudy et BSCS, 
qui disent se fonder sur l'edition originale, aucun auteur ne cite ses sources. 
Est-il si deraisonnable de penser que ces sources soient principalement 
constituees par d' autres manuels de sciences et que cette facon de faire 
encourage la standardisation des manuels? 

Nous avons aussi cherche asavoir si les auteurs de manuels introdui­
saient des etudes de cas en histoire des sciences. Pour definir une etude 
de cas, nous avons utilise les criteres de Watson et Klopfer (voir annexe D). 
Le tableau VIILll donne une idee de la presence de telles etudes dans les 
manuels de sciences et, par consequent, de la Frequence avec laquelle les 
eleves sont invites a se fa ire de la science une autre idee que celle de la 
« science des manuels », En general, les auteurs proposent aux eleves des 
etudes de cas qui n' obeissent pas necessairement aux criteres choisis 
(le cas du developpement du modele atomique en est un exernple). Le 
manuel le plus riche en etudes de cas historiques est Project Physics, de 
J. Rutherford et colI., publie par Holt, Rinehart et Winston (anciennement 
Harvard Project Physics) et dont il existe une version canadienne qui en 
reprend de larges extraits, signee par D. Paul et coll., et publiee par le 
meme editeur. II est interessant de noter que Fletcher Watson, dont nous 
utilisons les criteres pour identifier une etude de cas, est l'un des auteurs 
de ce manuel. 

Le tableau VIILll montre aussi que les manuels de sciences presentent 
rarement aux eleves des illustrations ou des fac-similes de publications 
originales. Lorsque les auteurs citent le nom de femmes scientifiques, c'est 
celui de Marie Curie qui revient le plus souvent. Enfin, peu de scienti­
fiques canadiens sont evoques. sauf dans le manuel de biologie n? 44 ou 
14 d'entre eux beneficient de quelques lignes. Dans les autres manuels, les 
eleves apprennent l'existence de Pierre Dansereau (n" 13), de Neil Bartlett 
(nos 31 et 54), de Sir Frederick Banting (n" 52), de R.J. Gillespie et de 
Gerald Herzberg (n" 53), de Sir Sandford Fleming (n" 31) et de Hans Selye 
(n" 42). 
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Tableau VIII.lla - Presence de l'histoire des sciences dans les manuels de sciences: 1er cycle du secondaire, biologie (10) 

Code du manuel 11 12 13 14 15 16 17 

Buts 
Presence d'un objectif concernant l'histoire des sciences x { x 

Scientifiques 
Nombre total de scientifiques cites 27 24 14 32 23 0 6 
Proportion de scientifiques cites pour simplement qualifier une loi, une theorie, etc. 19 46 100 46 57 0 100 
Proportion de scientifiques dont les travaux sont decrits selon "la methode scientifique" 67 8 0 38 43 0 100 
Proportion de scientifiques qui sont associes a un contexte historique et (ou) social 56 4 0 16 13 0 100 
Proportion de scientifiques cites associes a une equipe de recherche, 

un reseau d'information, etc. 74 0 0 6 17 0 100 
Proportion de femmes scientifiques citees 0 0 0 0 0 0 0 

Etudes de cas 
Presence d'etudes de cas xa xb 

lllustrations ou publications associees a l'histoire des sciences 0 0 0 1 1 0 7 

a Generation spontanee et theorie cellulaire 
b Decouverte d'une avitaminose 

t--l 
~ 
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Tableau VIII.nb - Presence de I'histoire des sciences dans les manuels de sciences:
 
ler cycle du secondaire, sciences physiques (20) et sciences generales (30)
 

Code du manuel 21 22 23 24 31 32 33 

Buts 
Presence d'un objectif concernant l'histoire des sciences x XC 

Scientifiques 
Nombre total de scientifiques cites 13 14 17 35 33 68 8 
Proportion de scientifiques cites pour simplement qualifier une loi, 

une theorie, etc. 62 57 41 43 27 100 25 
Proportion de scientifiques dont les travaux sont decrits selon 

« la methode scientifique » 15 43 59 22 6 33 75 
Proportion de scientifiques qui sont associes a un contexte historique 

et (ou) social 15 7 24 o 73 33 75 
Proportion de scientifiques cites associes a une equipe de recherche, 

un reseau d'information, etc. o 14 6 o o o o 
Proportion de femmes scientifiques citees 8 7 o o 3e o o 

Etudes de cas 
Presence d'etudes de cas xa xb xd xf 

Illustrations ou publications associees a l'histoire des sciences 0 2 1 1 0 0 6 

a Loi des proportions definies, elaboration du tableau periodique. analyse spectrale, decouverte de la radioactivite 
b Abandon de la theorie du calorique, mesure de la vitesse de la lumiere, energie thermique et ses conversions 

Vous proposer quelques-unes des grandes idees scientifiques qui ont contribue a I'evolution du monde et qui le feront encore evoluer dans l'avenir 
d Structure de la matiere, nature de la chaleur 
e Marie Curie 

Classification periodique et modele de l'atome (traite partiellernent) 
g Environ 3 phrases par scientifique 

--_J.
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Tableau VIII.llc - Presence de l'histoire des sciences dans les manuels de sciences: 2e cycle du secondaire, biologie (40) et physique (60) 

Code du manuel 41 42 43 44 61 62 63 64 

Buts 
Presence d'un objectif concernant l'histoire des sciences x x x x 

Scientifiques 
Nombre total de scientifiques cites 61 125 82 91 66 49 89 11 
Proportion de scientifiques cites pour simplement qualifier une loi. 

une theorie, etc. 62 30 65 16 41 84 30 82 
Proportion de scientifiques dont les travaux sont decrits selon 

« la methode scientifique » 26 70 26 36 15 10 0 o 
Proportion de scientifiques qui sont associes a un contexte 

historique et (ou) social 8 33 34 14 0 0 0 18 
Proportion de scientifiques cites associes a une equipe de 

recherche, un reseau d'information, etc. 3 39 21 31 44 6 0 o 
Proportion de femmes scientifiques citees 12 5 1 6 3 2 2 o 

Etudes de cas 
Presence d'etudes de cas xa (b) XC xd 

Illustrations ou publications associees a l'histoire des sciences 3 1 3 0 34 0 31 o 
a Origine de la vie, photosynthese, Mendel, evolution, etc. 
b Beaucoup de biographies 
C Evolution et selection naturelle 
d Systerne solaire, forces et mouvement, effet photoelectrique, etc. 

~ 
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Tableau VIII.Ud - Presence de l'histoire des sciences dans les manuels de sciences: 2e cycle du secondaire, chimie (50) 

Code du manuel 51 52 53 54 55 56 

Buts 
Presence d'un objectif concernant l'histoire des sciences (a) x x x 

Scientifiques 
Nombre total de scientifiques cites 
Proportion de scientifiques cites pour simplement qualifier une loi, une theorie. etc. 
Proportion de scientifiques dont les travaux sont decrits selon « la methode scientifique » 

Proportion des scientifiques qui sont associes a un contexte historique et (ou) social 
Proportion de scientifiques cites associes a une equipe de recherche, 

un reseau d'lnformation, etc. 
Proportion de femmes scientifiques citees 

26 
72 
28 
12 

12 
o 

61 
62 
33 

2 

20 
3 

69 
30 
29 
68 

38 
1 

50 
56 
24 

2 

18 
4 

30 
60 
40 
37 

0 
3 

35 
33 
16 
66 

20 
0 

Etudes de cas 
Presence d'etudes de cas xb XC xd xe 

Illustrations ou publications associees a l'histoire des sciences 2 0 0 0 6 2 

a « Le manuel presente beaucoup de references historiques et de biographies de scientifiques celebres. » (notre traduction) 
b Histoire du tableau periodique, developpernent du modele atomique, Lavoisier et les debuts de la chimie quantitative 

Theone moderne de la combustion, decouverte de la radioactivite 
d Partiel : modele atomique et tableau periodique 
e Theorie atomique 

----~.• 



En conclusion, nous rappellerons ici quelques questions suscitees par 
ce bref examen de la « science des manuels ». Si connaitre la nature de 
la science constitue l'un des objectifs desires de l'enseignement des sciences, 
ne faudrait-il pas qu'eleves et professeurs soient bien conscients des divers 
messages implicites ason propros que l'on retrouve dans les manuels? Cette 
« science des manuels », qui precede a la fois d'une vocation secondaire 
du manuel (la premiere etant de livrer un contenu de facon claire) et d'une 
standardisation generale de ces manuels, est-elle un modele acceptable? 
Une nouvelle politique, comme celIe du Quebec, en vertu de laquelle les 
auteurs devront produire des manuels en conformite avec des objectifs 
definis, constitue-t-elle un pas vers la disparition de cette standardisation? 
0'autres mesures sont-elles necessaires? L'enfant doit-il, pour acquerir une 
demarche scientifique, se comporter comme un scientifique? 

Nous sommes conscients de la partie assez vaste des questions 
soulevees par la presente etude. En fait, il aurait difficilement pu en etre 
autrement, compte tenu de l'ampleur du probleme de la description de 
l'activite scientifique dans les manuels. Ace sujet, on peut se demander 
si la cause de ce probleme n'est pas le manque d'interet pour la recherche 
sur les manuels de sciences en Amerique du Nord. En effet, sur notre 
continent, les manuels ont quelquefois souffert de l'accent mis sur les 
methodes actives et sur l'individualisation de l'enseignement, tendance qui 
a pour effet de reduire l'importance du manuel-". Or l'enquete, de merne 
que l'examen de la pratique dans les eccles secondaires, demontrent 
l'importance du role joue par le manuel, et c'est pourquoi no us croyons 
que l'enseignement des sciences, tout comme le debat qu'il suscite, ont tout 
a gagner d'une meilleure comprehension de l'influence des manuels sur 
les eleves, l'enseignement et l'apprentissage. 
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18. J.W. Kimball, Biology, Addison-Wesley. 1978. 
19. J.J. Otto et Albert Towle, Modern Biology, Holt, Rinehart & Winston, 

1969, p. 610. 
20. Ibid., p. 140. 
21. Robert W. Parry et col1., Chemistry: Experimental Foundations, Prentice­

Hall, Scarborough, 1975, p. 228 et 229 (c'est nous qui traduisons), 
22. Ibid., p. 493 (c'est nous qui traduisons). 
23. Paul R. O'Connor et col1., Chemistry: Experiments and Principles, 

D.C. Heath, 1977, p. 95 (c'est no us qui traduisons). 
24. O'Connor et col1., La Chimie : experiences et principes, version francaise 

par Jacques Leclerc, Centre Educatif et Culturel, Montreal, 1974, P: 80. 
25. Jacques Desautels, Ecole + science = Echec, Quebec Science Editeur, 1980, 

p.123. 
26. Verne N. Rockcastle et col1., Les chemins de la science, livre du maitre, 

traduit et adapte sous la direction de Fernand Seguin, ERPI, 1978, p. v. 
27. Charles Desire et col1., Biologie humaine, Centre Educatif et Culturel, 

Montreal, 1968, p. 3. 
28. C.H. Heimler et J.D. Lockard, op. cit., p. 4 (c'est nous qui traduisons). 
29. R.L. Whitman et E.E. Zinck, Chemistry Today, Prentice-Hall, 

Scarborough, 1976, p. 5 (c'est nous qui traduisons), 
30. J.H. MacLachlan et colI., Matter and Energy: The Foundations of Modern 

Physics, Clarke, Irwin, Toronto, 1977, p. xii (c'est nous qui traduisons). 
31. William A. Andrews et col1., Introduction aux sciences physiques, Guide 

du maitre. traduit par Jean Deschenes, Editions Etudes vivantes, Montreal, 1980, 
p. xiv. 

32. J.H. MacLachlan et col1., op. cit., p. 282 (c'est nous qui traduisons).. 
33. G. Orpwood et D. Roberts, « Curriculum Emphases in Science Educa­

tion III: The Analysis of Textbooks », The Crucible, 1980, vo1. II, n? 3, p. 36 a39. 
34. Lance Factor et Robert Kooser, Value Presuppositions in Science Text­

books: A Critical Bibliography, Knox College, Galesburg, Ill., 1981 (c'est nous 
qui traduisons). 

35. Ibid., p. 3. 
36. Paul O'Connor et col1., Chemistry: Experiments and Principles, 

D.C. Heath, 1981. p. 2. 
37. Rene Lahaie et col1., Elements de chimie experimentale, Editions HRW, 

Montreal, 1976, p. 7. 
38. Voir par exemple Gaston Bachelard, La Formation de l'esprit scientifique, 

J. Vrin, Paris, 1967; et aussi Jean-Pascal Souque et Jacques Desautels, « La course 
d'obstacles du savoir », Quebec Science, 1979, vo1. 18, n? 1, p. 36 a 39. 

39. Paul R. O'Connor et coll: La chimie : experiences et principes, livre du 
maitre, traduit par Jacques Leclerc, Centre Educatif et Culturel, 1977, Montreal, 
p.173. 

40. Factor et Kooser, op. cit., p. 4 (c'est no us qui traduisons). 
41. Voir par exemple Brent Kilbourn, « World Views and Science Teaching », 

dans Seeing Curriculum in a New Light, sous la direction de H. Munby, G.W.F. 
Orpwood et T.L. Russell, Presses de l'Institut d'etudes pedagogiques de l'Ontario 
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(OISE), 1980; et Elijah Babikian, « An Aberrated Image of Science in Elementary 
School Science Textbooks », School, Science and Mathematics, 1975, vol. 75, 
nO 15, p. 457 a 460. 

42. Jack H. Christopher, Focus on Science: Exploring the Natural World, livre 
du maitre, D.C. Heath, 1980, Toronto, p. 1 (c'est nous qui traduisons). 

43. Milo K. Blecha et coIl., op. cit. (c'est nous qui traduisons). 
44. R.R. MacNaughton et R.W. Heath, op. cit., p. 6. 
45. Biological Science, An Ecological Approach, Biological Sciences Curri­

culum Study, Rand MacNally, 1980, livre du maitre, p. ii (c'est nous qui 
traduisons) . 

46. John Kimball, Biology, Addison-Wesley, Toronto, 1978 (c'est nous qui 
traduisons) . 

47. R.L. Whitman et E.E. Zinck, op. cit. (livre du maitre). 
48. R. Lahaie et coIl., op. cit. 
49. E. Ledbetter et J. Young, Keys to Chemistry, Addison-Wesley, Toronto, 

1977. 
50. W. Andrews et colI., Biological Sciences: An Introductory Study, Prentice­

Hall, Scarborough, 1980 (c'est nous qui traduisons). 
51. Paul R. O'Connor et coIl., Chemistry: Experiments and Principles, 

D.C. Heath, Toronto, 1981, p. iii (c'est nous qui traduisons). 
52. Paul R. O'Connor et coIl., ibid.; E.R. Toon et G.L. Ellis, Foundations 

of Chemistry, Holt, Rinehart & Winston, Toronto, 1973; A.M. Turner et 
C.T. Sears, Inquiries in Chemistry, Allyn & Bacon, Toronto, 1977; Parry et coIl., 
op. cit.; R. Lahaie et coIl., op. cit. 

53. Voir par exemple Decker F. Walker, « Learning Science from Textbooks: 
Toward a Balanced Assessment of Textbooks in Science Education », dans Research 
in Science Education: New Questions, New Directions, sous la direction de James T. 
Robinson, Center for Educational Research and Evaluation, Boulder, Colorado, 
1981. 

Annexe 0 - Grilles d'analyse des manuels de sciences 

Grille n" 1 
1. S. Rouleau et M. Demers, Le monde qui t'entoure : invitation aI'ecologie, 

Guerin, 1976, p. 5. 
2. R. MacNaughton et R. Heath, Sciences physiques: matiere, energie, 

interactions, Centre Educatif et Culturel Inc., 1987, p. 7. 
3. Le groupe S02, Les sciences par objectifs de comportement: physique, 

electromagnetisme et physique moderne, Editions du Renouveau Pedagogique. 
1974, p. 38. 

4. R. Lahaie et coIl., Elements de chimie experimentale, Editions HRW, 1976, 
p. iii. 

5. R. MacNaughton, op. cit., p. 7. 
6. Verne N. Rockcastle et coIl., Les chemins de la science, 6, livre du maitre, 

traduction et adaptation sous la direction de Fernand Seguin, Editions du Renou­
veau Pedagogique. 1978, p. 172. 

7. Paul R. O'Connor et coIl., La Chimie : Experiences et principes, traduit 
par Jacques Leclerc, Centre Educatif et Culturel Inc., 1974, p. vii. 

8. R. Lahaie, op. cit., p. iv. 
9. Paul R. O'Connor, op. cit., p. 1. 
10. Equipe I.R.P., Les concepts du mouvement, Institut de recherches psycho­

logiques Inc. 1980, tome I, p. vii. 
11. Verne N. Rockcastle, op. cit., p. vi. 
12. V. Haber-Schaim et coIl., Physique PSSC, Centre Educatif et Culturel, 

1974, p. 6. 
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13. R. Lahaie et coIl., Elements de chimie experimentale, guide du maitre, 
Editions HRW, 1976, p. 335. 

Grille n" 2 

1. Verne N. Rockcastle et coIl., Les chemins de la science, 5, traduction et 
adaptation sous la direction de Fernand Seguin, Editions du Renouveau Peda­
gogique, 1978, p. 98. 

2. M.C. Schmid et M.T. Murphy, Developing Science Concepts in the Labo­
ratory, Prentice-Hall, 1979, p. 242 (c'est nous qui traduisons). 

3. R. Lahaie et coIl., Elements de chimie experimentale, Editions HRW, p. 483. 
4. Royal Commission on Book Publishing, Canadian Publishers and Canadian 

Publishing, Queen's Printer for Ontario, 1973 (c'est nous qui traduisons). 
5. R.D. Townsend et coIl., Energy, Matter and Change, Scott, Foresman and 

Company, 1973, p. 215 (c'est nous qui traduisons). 

Grille n" 3 

1. Gouvernement du Quebec, Direction generale du developpernent peda­
gogique, Programme d'eiude, primaire, sciences de la nature, mai 1980. 

2. Ministere de I'Education de I'Alberta, Le guide pedagogique, 1978, Les 
sciences au secondaire I, Edmonton (aucune date de publication indiquee). 

3. Glen Aikenhead, L'enseignement des sciences dans une perspective sociale, 
expose a debattre. Conseil des sciences du Canada, 1989. 

4. Glen Aikenhead, op. cit. 
5. John Ziman, Teaching and Learning About Science and Society, Cambridge 

University Press, 1980. 

6. Graham Orpwood et Douglas Roberts, « Science and Society: Dimensions 
of Science Education for the 80's ». Orbit, 51, fevrier 1980, n" 51. 

7. C.H. Heimler et J.D. Lockard, Focus on Life Science, Charles E. Merrill, 
1977, p. 459 (c'est nous qui traduisons). 

8. Verne N. Rockcastle et coIl., Les chemins de la science, 6, traduction et 
adaptation sous la direction de Fernand Seguin, Editions du Renouveau Peda­
gogique, 1978, p. 305. 

9. Verne N. Rockcastle et coIl., op. cit., p. 252. 
10. William A. Andrews et coIl., Introduction ala biologie, traduit par Jean 

Deschenes, Editions Etudes vivantes, 1982, p. 735. 

Grille n" 4 

1. Jacques Desautels, Ecole + Science = Echec, Quebec Science Editeur, 
Sillery, 1980. 

2. Thomas L. Russell, « What History of Science, How Much, and Why? ». 

Science Education, 1981, vol. 65, n'' 51-64 (c'est nous qui traduisons). 
3. Thomas L. Russell, op. cit. (c'est nous qui traduisons). 
4. Leo E. Klopfer et Fletcher G. Watson, « Historical Materials and High 

School Science Teaching ». The Science Teacher, octobre 1975, vol. 24, n'' 6 (c'est 
nous qui traduisons). 
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Annexes
 

Annexe A - Titres des documents soumis par 
les provinces 

Tous les ministeres de l'Education ont soumis des documents renfermant 
les directives concernant les programmes d'etudes scientifiques. Cette liste 
ne comprend que les titres de ceux qui ont ete examines pour les fins de 
cette analyse. Le lecteur ne trouvera done pas ici une liste exhaustive des 
publications gouvernementales relatives a l'enseignement des sciences. 

Primaire 

Terre-Neuve 
Philosophy and Objectives for Science Education in Newfoundland
 
Schools, Grades K-ll (1978)
 
Elementary Science Course Description (1978)
 

Ile-du-Prince-Edouard 
A Style for Every Child: Program of Studies and Related Informa­
tion for the Schools of Prince Edward Island (1977-78, revise - 1978) 
Science Activities in the Elementary School, Years I-VI 

Nouvelle-Ecosse 
Science in the Elementary School: A Teaching Guide (1978) 

Nouveau-Brunswick 
Program in Elementary School Science (1977)
 
Programme-cadre, sciences a l'elemeniaire (1977)
 
Guide pedagogique, sciences a l'elementaire,
 
Premier cycle (1970), Deuxieme cycle (1977)
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Quebec 
L'Ecole quebecoise, Enonce de politique et plan d'action (1979)
 
Programme d'etude, primaire, sciences de la nature (1980)
 
Materiel didactique agree par le ministere de l'Education pour les ecoles
 
primaires de langue [rancaise (1979); Supplement (1981)
 
Educational materials approved by the ministere de I'Education for
 
use in English-language elementary schools (1979); Supplement (1981)
 

Ontario 
The Formative Years (1975) 
Circular 14: Textbooks (1981) 

Manitoba 
K-6 Science (1979) 

Saskatchewan 
Division I Science Program (1971) 
Curriculum Guide for Division II Science (1971) 

Alberta 
Curriculum Guide for Elementary Science (1980 - provisoire) 

Colombie-Britannique 
Elementary Science: Teachers Curriculum Interim Guide (1977) 
Prescribed and Authorized Learning Materials: Grades K-XII (1979) 

Territoires du Nord-Ouest 
Elementary Science Program: Interim Edition (1978) 

Yukon 
The Exploring Science Program Teacher's Guide (1978) 

1er cycle du secondaire 

Terre-Neuve 
Philosophy and Objectives for Science Education in Newfoundland
 
Schools, Grades K-11 (1978)
 
Junior High Science Curriculum Guide (1980)
 

lle-du-Prince-Edouard 
A Style for Every Child: Program of Studies and Related Informa­
tion for the Schools of Prince Edward Island (1977-78) (revise - 1978) 
Levels Seven, Eight, Nine Science Discovery Approach: A Suggested 
Program for P.E.I. Schools 

Nouvelle-Ecosse 
Science in the Junior High School (1977) 
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Nouveau-Brunswick 
Junior High Science (1980)
 
Sciences, secondaire, premier cycle (1979)
 

Quebec 
Programme d'etude, secondaire
 
Ecologie 176-113
 
Initiation a la biologie humaine 175-133
 
(documents de travail, 1980) 
Materiel didactique agree par le ministere de l'Education pour les ecoles 
secondaires de langue [rancaise (1979); Supplement (1981) 
Educational materials approved by the ministere de l'Education for 
use in English-language secondary schools (1979); Supplement (1981) 

Ontario 
Intermediate Division Science (1978)
 
Circular 14: Textbooks (1981)
 

Manitoba 
7-9 Science (1979) 

Saskatchewan 
A Curriculum Guide for Division III Science (1979) 

Alberta 
Curriculum Guide for Junior High School Science (1978) 

Colombie-Britannique 
Junior Secondary Science, Curriculum/Resource Guide, 8-10 (projet, 
1982) 

Territoires du Nord-Ouest 
Middle Years Science (1979) 

2e cycle du secondaire 

Terre-Neuve 
Philosophy and Objectives for Science Education in Newfoundland
 
Schools, Grades K-11 (1978)
 
High School Biology Curriculum Guide (1979)
 
Biology 2201 (1981)
 
Biology 3201 (1982)
 
Chemistry 2202 (1982)
 
High School Physics Course Description (1979)
 
Physics 2204 (1981)
 
Physics 3204 (1982)
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Ile-du-Prince-Edouard 
A Style for Every Child: Program of Studies and Related Informa­
tion for the Schools of Prince Edward Island (1977-78) (revise - 1978) 

Nouvelle-Ecosse 
Biology 010, 310, 012, 312 - A Teaching Guide (1978) 
Chemistry 011, 012, 311, 312 - A Teaching Guide (1977) 
Physics 011, 012, 311, 312 - A Teaching Guide (1977) 

Nouveau-Brunswick 
Biology 102-101 (1980)
 
Biology 103 (1977)
 
Biology 122 (1977)
 
Chemistry 111-121 (1979)
 
Chemistry 112-122 (1979)
 
Physics 111-121 (1969)
 
Physics 112-122 (1979)
 
Plans d'etudes :
 
Biologie 102-122 (1972)
 
Chimie I et II (1980)
 
Physique 112-122 (1974)
 

Quebec 
Programmes d'etudes des eccles secondaires :
 
Biologie 422 (1971)
 
Chimie 270-442, 270-462, 270-562 (1976)
 
Physique 181-643, 181-653 (1980)
 
Materiel didactique agree par le ministere de l'Education pour les eccles
 
secondaires de langue [rancaise (1979); Supplement (1980)
 
Educational materials approved by the ministere de l'Education for
 
use in English-language secondary schools (1979); Supplement (1980).
 

Ontario 
(11 n'existe pas de directives concernant Ie 2e cycle du secondaire) 
Circular 14: Textbooks (1981) 

Manitoba 
Biology 200-300 - pilot program (1981) 
Chemistry 200-300 - pilot program (1981) 
Physics 200-300 - pilot program (1981) 

Saskatchewan 
Biology 20,30 (1971); Supplement (1979) 
Chemistry 20,30 (1976); 
Physics 20,30 (1976); Supplement (1979) 
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Alberta 
Biology 10-20-30 (1977)
 
Chemistry 10-20-30 (1977)
 
Physics 10-20-30 (1977)
 

Colombie-Britannique 
Biology 11 and 12 (1974) 
Chemistry 11: Learning Outcomes and Resource Guide (1977) 
Chemistry 12: Learning Outcomes and Resource Guide (1978) 
Physics 11: Curriculum Guide (1981) 
Prescribed and Authorized Learning Materials: Grades K-ll (1979) 

159 

~-----------------



__ ..1 

Annexe B - Manuels de sciences 

Les titres repertories ici sont prescrits, approuves ou autorises par les minis­
teres de l'Education. Seuls les manuels ou series de manuels couvrant une 
partie importante du programme apparaissent, les ouvrages thematiques 
et autres outils didactiques ayant ete omis. Le titre est accornpagne de sa 
date d'edition la plus recente. La presentation suit l'ordre alphabetique 
dans chacune des sections suivantes : 

A.	 Primaire 
B.	 1er cycle du secondaire 
C.	 2e cycle du secondaire : Cl. Biologie
 

C2. Chimie
 
C3. Physique
 

Si un titre est repertorie ou utilise pour plus d'un niveau ou d'une matiere, 
il est classe selon Ie niveau (et la matiere) ou il est reutilise Ie plus souvent 
et accompagne d'un asterisque. 

Pour chaque titre repertorie, les cinq colonnes de droite donnent les 
renseignements suivants : 

1.	 Ie nombre de provinces dont les directives mentionnent ce titre; 
2.	 Ie nombre de provinces dans lesquelles ce titre est utilise, d'apres 

les resultats de notre enquete: 
3.	 Ie nombre de repondants anotre enquete qui utilisent ce manuel; 
4.	 Ie symbole X indique que des repondants al'enquete ont evalue 

ce manuel; 
5.	 Ie symbole X indique que ce manuel a ete analyse dans Ie cadre 

de l'etude. 

A. Primaire	 12345 

Apprentissage de fa pensee scientifique 1 1 11 
(Collection APS) American Association for the 
Advancement of Science; traduit par Ie Bureau 
de recherche et de consultation en education, 
Beauchemin, 1971 

Les	 chemins de fa science 6754 X X 
V. Rockcastle et coll.: traduit et adapte sous 
la dir. de F. Seguin 
Editions du renouveau pedagogique, 1978 
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1 2 3 4 5 

Concepts in Science 1 4 21 X 
P. Brandwein et al. 
Longman, 1968-1980 (3 eds.) 

Elementary Science Study (ESS) 3 0 0 
Education Development Center 
McGraw-Hill, 1967-70 

Energy Literacy Series 4 0 0 
S.E.E.D.S. Foundation 
SRA 1981 

ESS (Collection) 2 0 0
 
Education Development Center (traduit)
 
McGraw-Hill, 1967-1971
 

Etude de ton environnement 2 0 0
 
J-C. MacBean et colI.
 
Traduit par I. Sabourin;
 
Adapte par R. Gervais et D. Senecal
 
Holt, Rinehart & Winston, 1973-77 (2 eds.)
 

Etudie ton milieu * 3 0 0 
F. Miron et colI. 
McGraw-Hill Ryerson, 1974 

L'eueil de l'enfant par les actitiites scientifiques 1 0 0 
R. Tavernier
 
Bordas Dunod, 1976-78 (2 eds.)
 

Examining Your Environment (EYE) 5 2 2 

LC. MacBean et al. 
Holt, Rinehart & Winston, 1977 

Experiences in Science 1 0 0 
H.E. Tannenbaum et al. 
McGraw-Hill, 1966 

Heath Science Series 2 4 13 X 
H. & N. Schneider 
Copp Clark, 1968 

Investigating Science Series 1 0 0 
L.A. Cole et al. 
Book Society, 1962 

]'observe la nature (Collection) 1 0 0 
A. Bultreys 
Traduit par L Razee 
Granger Freres, 1976 
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Laidlaw Exploring Science Program 
M.K. Blecha et al.
 
Doubleday, 1977-79 (3 eds.)
 

Laidlaw Modern Science, Leve Is 1-6 
H.A. Smith and M.K. Blecha
 
Doubleday, 1976
 

Modern Elementary Science 
A.S. Fischler et al.
 
Holt, Rinehart & Winston, 1971
 

Modular Activities Program in SciencelMAPS 
C. Berger et al.
 
Houghton Mifflin, 1974-77 (2 eds.)
 

Le monde qui t'entoure * 

S. Rouleau et M. Demers
 
Guerin, 1976
 

Our Science Program 
R.H. Horwood et al.
 
Gage, 1969-77
 

Science 5113 (Learning Through Science) 
L. Ennever (Project Director)
 
MacDonald Educational/GLC, 1973-81
 

Science Curriculum Improvement Study (SCIS) 
W. Thier et al. 
Gage, 1978 

Science in Action 
I. Woolley, editor 
McGraw-Hill Ryerson, 1975-76 

Science Involvement Program 
D. Gladstone and J.R. Gladstone 
Maclean-Hunter Learning Materials, 1972 

Science Reader 3-9 
F.M. Branley 
Reader's Digest, 1974 

Science - A Process Approach (SAPA) 
American Association for the Advancement of 
Science 
Xerox-Ginn, 1974-77 (2 eds.) 

Science: Understanding Your Environment 
G.G. and J.B. Mallinson et al. 
Silver Burdett, 1978 

1 

4 

2 

2 

2 

2 

2 

4 

3 

3 

1 

1 

2 

1 

2 3 4 5 

5121 X X 

1 7 

2 8 

2 11 X 

0 0 

0 0 

3 3 

0 0 

3 3 

0 0 

0 0 

0 0 

1 11 
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Le secret des choses : Initiation aux sciences 
(SCIS) 
Traduit et adapte par J.-M. Chevrier et colI. 
Institut de recherches psychologiques, 1970-79 

Self-Paced Investigations for Elementary Science 
(SPIES) 
G. Katagiri et al.
 
Silver Burdett/GLC, 1976
 

Space, Time, Energy, Matter (STEM) 
V. Rockcastle et al. 
Addison-Wesley, 1977-80 (2 eds.) 

Wedge Resources 
C. Anastasiou, Director 
Western Educational Development Group, 
1973-79 

Young Scientist Series 
J,G. Navarra and J. Zafforoni 
Harper & Row/Fitzhenry & Whiteside, 1971 

B. ler cycle du secondaire 

Biological Sciences: An Introductory Study 
W. Andrews et al. 
Prentice-Hall, 1980 

Biologie humaine 
C. Desire et colI.
 
Centre educatif et culture}, 1968
 

Biologie humaine 
P. Thibault
 
Hurtubise HMH, 1979
 

Challenges to Science: Earth Science 
R.L. Heller et al.
 
McGraw-Hill Ryerson, 1976
 

Challenges to Science: Life Science 
W.L. Smallwood
 
McGraw-Hill Ryerson, 1972
 

Challenges to Science: Physical Science 
R.L. Heller et al.
 
McGraw-Hill Ryerson, 1979
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1 

2 

1 

3 

8 

4 5 

1 

10 

1 

0 0 

11529 

0 0 

X X 

1 0 0 

3 

1 

1 

2 

2 

2 

3 

1 

1 

1 

1 

0 

49 

6 

4 

9 

11 

0 

X 

X 

X 

X 
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Concepts and Challenges in Science 
A. Winkler et al. 
Gage, 1979 

Developing Science Concepts in the Laboratory 
M.C. Schmid and M.T. Murphy 
Prentice-Hall, 1968-79 (2 eds.) 

Earth Science * 
W. L. Ramsey et al.
 
Holt, Rinehart & Winston, 1978
 

Ecologie 
E.P.Odum 
Editions HRW, 1976 

Ecologie, initiation ala biologie * 
E. Magnin 
McGraw-Hill, 1975 

Energy, Matter and Change 
R.D. Townsend and P. Hurd 
Scott, Foresman, 1973 

Les etres et leur milieu 
M. Poirier et G. Viscasillas 
Brault et Bouthillier, 1970 

Exploring Matter and Energy 
M.K. Blecha et al. 
Doubleday Canada, 1978 

Exploring Science Series 
W.A. Thurber and R.E. Kilburn 
Macmillan, 1977 

Extending Science Concepts in the Laboratory* 
W.H. Rasmusson and M.C. Schmid, editors 
Prentice-Hall, 1970 

Focus on Earth Science 
M.S. Bishop et al.
 
Charles E. Merrill, 1976-1981 (4 eds.)
 

Focus on Life Science 
C.H. Heimler and J.D. Lockard 
Charles E. Merrill, 1977-81 (4 eds.) 

Focus on Physical Science 
C.H. Heimler et al.
 
Charles E. Merrill, 1969-81 (4 eds.)
 

1 2 3 4 5 

6 9 13 X 

2 2109 X X 

2 2 10 X 

1 0 0 

3 0 0 

2 2 4 

1 3 10 X X 

1 6 35 X X 

5 7 75 X X 

2 2 98 X 

2 4 7 

1 3 15 X X 

1 0 0 
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Focus on Science: Exploring the Natural World 
D. Gough and F. Flanagan
 
Heath, 1980
 

Focus on Science: Exploring the Physical World 
F. Flanagan
 
Heath, 1979
 

From Nature to Man 
B.L. Barrett and LN. Stratton
 
Wiley, 1976
 

Ideas and Investigations in Science 
H. Wong and M. Dolmatz
 
Prentice-Hall, 1978-82 (2 eds.)
 

Individualized Science Instructional System (ISIS) 
E. Burkman
 
Ginn, 1980
 

Initiation aux sciences physiques (ISP) 
U. Haber-Schaim et al.
 
Traduit et adapte par J.M. Chevrier et colI.
 
Institut de recherches psychologiques,
 
1969-78 (2 eds.)
 

Interaction of Earth and Time 
N. Abraham et al.
 
Rand McNally, 1979
 

Interaction of Man and Biosphere 
N. Abraham et al.
 
Rand McNally, 1979
 

Introducing Science Concepts in the Laboratory 
M.C. Schmid and M.T. Murphy
 
Prentice-Hall, 1973-77 (2 eds.)
 

Introduction a la biologie * 
P. Thibeault et R. D'Aoust
 
Hurtubise HMH, 1970
 

Introduction aux sciences experimentales 
M. Noiseux
 
Editions science et culture, 1971-78 (2 eds.)
 

Introduction aux sciences physiques 
W.A. Andrews et colI.
 
Traduit et adapte par J. Deschenes
 
Editions etudes vivantes, 1979
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4 2 7 X 

4 2 3 

1 0 0 

2 3 4 

3 2 13 

3 2 12 X X 

1 1 2 

1 2 3 

3 2 91 X X 

4 2 15 X X 

1 0 0 

2 0 0 



1 2 3 4 5 

Introductory Physical Science 
U. Haber-Schaim et al. 
Prentice-Hall, 1967-82 (4 eds.) 

2 2 2 

Investigating Life Science 
M. O'Flanagan and G. Connelly 
Holt, Rinehart & Winston, 1980 

1 0 0 

Investigating Physical Science 
M. O'Flanagan 
Holt, Rinehart, & Winston, 1981 

1 0 0 

Investigating the Earth 
American Geological Institute 
Houghton Mifflin, 1973-81 (7 eds.) 

4 3 7 

Investigations in Science: A Modular Approach 
J.K. Olson et al. 
Wiley, 1974-77 (2 eds.) 

1 2 3 

Life Science 
W.L. Ramsey et al. 
Holt, Rinehart & Winston, 1978 

1 1 1 

Life Science: A Problem Solving Approach 
J.L. Carter et al. 
Ginn, 1974-77 (2 eds.) 

1 3 10 X X 

Methods of Science Today 
G. Erwin et al. 
Clarke-Irwin, 1979 

1 2 34 X 

Modern Life Science 
F.L. Fitzpatrick and J.W. Hole 
Holt, Rinehart & Winston, 1974 

1 1 1 

Modern Physical Science 
G.R. Tracy et al. 
Holt, Rinehart & Winston, 1970 

1 1 1 

Pathways in Science * 
J.M. Oxenhorn 
Globe/Modern, 1978 

3 4 15 

Physical Science 
W.L. Ramsey et al. 
Holt, Rinehart & Winston, 1978 

1 1 5 

Physical Science: A Basis for Understanding 
I.E. Garden and M,J. Gadsby 
Wiley, 1980 

1 0 0 
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Physical Science: A Problem Solving Approach 
J.L. Carter et al. 
Ginn, 1974 

Physical Science: An Introductory Study 
W. Andrews et al. 
Prentice-Hall, 1978 

Physical Science: Interaction of Matter and 
Energy 
R.W. Heath and R.R. McNaughton 
Heath, 1976 

Physical Science Investigations 
C.L. Bickel et al.
 
Houghton Mifflin, 1973-79 (2 eds.)
 

Precis de biologie humaine * 

T.F. Morrison et colI. 
Traduit par A. Decarie 
Les Editions HRW, 1977 

Principles of Science 
C.H. Heimler and C.D. Neal 
Charles E. Merrill, 1975-83 (4 eds.) 

Reading About Science 
C. Anastasiou et al.
 
Holt, Rinehart & Winston, 1970
 

Science Networks: Biology 
O.J. Mardall et al. 
Globe/Modern, 1981 

Sciences physiques 
J.-M. Chevrier et colI.
 
Institut de recherches psychologiques,
 
1971-73 (2 eds.)
 

Sciences physiques et biologiques 
H. Wong, traduit par N. Boudreau 
Editions Hurtubise HMH, 1973 

Sciences physiques, matiere, energie, interactions 
R.R. MacNaughton et R.W. Heath 
Traduit et adapte par J. Bergeron et M. Mercure 
Centre educatif et culture!' 1977 

Scienceways 
J. MacBean et al.
 
Copp Clark Pitman, 1979-80
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2 3 10 X 

5 5 87 X X 

4 4 8 

2 0 0 

2 1 1 

1 3 9 

2 1 3 

2 0 0 

1 0 0 

1 0 0 

3 2 3 X 

4 3 46 X X 





1 2 3 4 5 

Biology 2 2 20 X X 
J.W. Kimball et al.
 
Addison-Wesley, 1965-78 (4 eds.)
 

Biology: An Inquiry Into the Nature of Life 1 1 1 
S.L. Weinberg
 
Allyn & Bacon, 1966-81 (5 eds.)
 

Biology: Living Systems 1 2 36 X 
R.F. Dram et al.
 
Charles E. Merrill, 1969-83 (4 eds.)
 

Bodyworks: Your Human Biology 2 0 0 
H.R. Scarrow
 
Globe/Modern, 1979
 

Foundations of Biology 6 5 34 X X 
W. McElroy et al.
 
Prentice-Hall Canada, 1968
 

L'homme dans son milieu 2 0 0 
P. Couillard et colI.
 
Guerin, 1968
 

Inquiries into Biology 1 0 0 
H.M. Lang et al.
 
Gage, 1974
 

Investigations in Biology 1 0 0 
G. Benson et al.
 
Addison-Wesley, 1977
 

Investigations of Cells and Organisms 6 1 1 
P. Abramoff and R. Thomson
 
Prentice-Hall Canada, 1968
 

Living Things 1 2 3 
H. E. Teter, T. D. Bain, & F.L. Fitzpatrick
 
Holt, Rinehart & Winston, 1977
 

Modern Biology 5 5 70 X X 
J.J. Otto and A. Towle
 
Holt, Rinehart & Winston, 1965-82 (6 eds.)
 

Pathways in Biology * 2 4 6 
J. M. Oxenhorn
 
Globe/Modern Curriculum Press, 1977
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Les sciences par objectifs de comportement, 
biologie 
Le Groupe S02 
Editions du renouveau pedagogique, 1976-78 

Understanding Living Things 
J. Reimer and W. Wilson 
D.C. Heath, 1977 

C2. Chimie 

A la decouverte de la chimie 
E. Ledbetter et J. Young 
Traduit par B. Sicotte 
Editions du renouveau pedagogique, 1975 

Action Chemistry 
K. Ashcroft 
The Book Society of Canada, 1974 

ALCHEM 
F. Jenkins et al. 
J.M. LeBel, 1978 

Basic Modern Chemistry 
S. Madras
 
McGraw-Hill Ryerson, 1965-78 (3 eds.)
 

Chemistry 
G .R. Choppin et al.
 
Silver Burdett/GLC, 1935-78 (12 eds.)
 

Chemistry: A Modern Course 
R. Smoot et al.
 
Charles E. Merrill, 1962-83 (6 eds.)
 

Chemistry: An Experimental Science 
G. Pimentel et al. 
W.H. Freeman, 1963 

Chemistry: An Investigative Approach 
F.A. Cotton et al.
 
Houghton Mifflin/Nelson, 1970-80 (2 eds.)
 

Chemistry: Experimental Foundations 
R.W. Parry et al. 
Prentice-Hall, 1970-82 (3 eds.) 

Chemistry: Experiments and Principles 
P.R. O'Connor et al. 
Heath, 1968-82 (4 eds.) 

1 

2 

2 

2 

1 

2 

3 

1 

6 

4 

X 

5 

X 

2 2 4 

2 

4 

2 

1 

1 

1 

1 

4 

6 

1 1 

2 14 

1 1 

0 0 

1 2 

3 8 

2 2 

5 23 

6 26 

X 

X 

X 

X 

X 

X 

X 
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1 2 3 4 5 

Chemistry Today 
R.L. Whitman and E.E. Zinck 
Prentice-Hall Canada, 1976-82 (2 eds.) 

3 3 30 X X 

Chimie, apprentissage indioidualise 
F. Morin et B. Joseph 
Editions Hurtubise HMH, 1976-78 

1 1 1 

La chimie en action 
K. Ashcroft et colI. 
Book Society, 1981 

1 0 0 

La chimie, science experimentale 
G. Pimentel et colI. 
Traduit par G. Plante et colI. 
Lerneac, 1966 

1 1 6 

La chimie, experiences et principes 
P.R. O'Connor et colI. 
Traduit par J. Leclerc 
Centre educatif et culturel, 1974-79 (3 eds.) 

2 1 7 X 

Elements de chimie experimeniale 
R. Lahaie et colI. 
Holt, Rinehart & Winston, 1974 

2 2 15 X X 

Elements de chimie moderne 
G. Hall et S. Madras 
Traduit par J.-P. Gravel 
McGraw-Hill, 1965-81 (3 eds.) 

3 4 6 

Elements of Experimental Chemistry 
R. Lahaie et al. 
Translated, N. Ouzounian et al. 
Holt, Rinehart & Winston, 1978 

2 1 1 

Foundations of Chemistry 
E.R. Toon and G.L.Ellis 
Holt, Rinehart & Winston, 1973-78 (2 eds.) 

4 4 30 X 

Inquiries in Chemistry 
A.M. Turner and C.T. Sears 
Allyn & Bacon, 1974-77 (3 eds.) 

4 3 40 X 

Interaction of Matter and Energy 
N. Abraham et al. 
Rand McNally, 1979 

1 3 8 X 

Introductory Experimental Chemistry 
M.B. Messer et al. 
Prentice-Hall, 1977 

1 1 1 
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1 2 3 4 5 

Investigative Science 1 0 0 
J. Hand et al. 
Gage, 1977-78 

Keys to Chemistry 5 6 14 X X 
E. Ledbetter and J. Young 
Addison-Wesley, 1977 

MAC: A Modular Approach to Chemistry 1 0 0 
D.A. Humphreys and A.C. Blizzard 
Wiley, 1976-78 

Modern Chemistry 1 5 21 X 
J. Metcalfe et al. 
Holt, Rinehart & Winston, 1958-82 (6 eds.) 

The Nature of Matter 4 1 8 

D. Courneya and H. McDonald 
Heath, 1976 

Outlines of Chemistry 1 1 3 
R.P. Graham and W.A.E. McBryde 
Clarke, Irwin, 1978 

Les sciences par objectifs de comportement, 
chimie 3 0 0 

Le Groupe S02 
Editions du renouveau pedagogique. 1978 

C3. Physique 

Basic Physics for Secondary Schools 2 0 0 

H.L. Eubank et al. 
Gage, 1963 

Concepts in Physics 1 0 0 

F. Miller et al. 
Academic Press, 1974-80 (3 eds.) 

Elements de physique 1 2 2 

M. Benoit et colI. 
Beauchemin, 1963-66 (2 eds.) 

Fundamentals of Physics 6 5 53 X X 

R.W. Heath et al. 
Heath, 1979 

Ideas of Physics 1 0 0 

D. C. Giancoli 
Academic Press, 1978-81 
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1 2 3 4 5 

Matiere et energie 1 0 0 
J.H. MacLachlan et colI.
 
Traduit et adapte par P. Marcotte
 
Guerin, 1981
 

Matter and Energy 1 1 26 X X 
J.H. MacLachlan et al.
 
Clarke, Irwin, 1977
 

Modern Physics 1 0 0 
C.E. Dull et al.
 
Holt, Rinehart and Winston, 1963-80 (6 eds.)
 

Modern Physics 1 0 0 
J.E. Williams et al.
 
Holt, Rinehart & Winston, 1972
 

Physics 2 0 0 
D. C. Giancoli
 
Prentice Hall, 1980
 

Physics (PSSC) 6 6 48 X X 
U. Haber-Schaim et al.
 
Heath, 1960-81 (5 eds.)
 

Physics: A Human Endeavour 7 5 36 X X 
D. Paul et al.
 
Holt, Rinehart & Winston, 1976-77
 

Physics: A Practical Approach 1 0 0 
A.J. Hirsch
 
Wiley, 1981
 

Physics: An Energy Introduction 1 0 0 
G. Laundry et al.
 
McGraw-Hill Ryerson, 1979
 

Physics: Its Methods and Meaning 1 1 4 
A. Taffel
 
Allyn & Bacon, 1969-81 (3 eds.)
 

Physics: Principles and Problems 2 2 3 
J.T. Murphy and R.C. Smoot
 
Charles E. Merrill, 1972-82 (3 eds.)
 

Physics: The Fundamental Science 2 2 5 
a.c. Barton and R.J. Raymer
 
Holt, Rinehart & Winston, 1967
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1 2 3 4 5 

Physique 
R. St-Laurent 
Editions Science moderne, 1975 

1 0 0 

La physique au secondaire par objectifs 
operationnels 
M. Do et R. Descoteaux 
Guerin, 1976-77 

2 0 0 

La physique en classe laboratoire 
M. Benoit et colI. 
Beauchemin, 1974 

1 0 0 

Physique HPP 
J. Rutherford 
Traduit et adapte par L. Sainte-Marie 
Institut de recherches psychologiques, 1978-79 

1 1 2 

La physique par la redecouoerte dirigee 
J. Desautels et P.-L. Trempe 
Editions Sciences et culture, 1972 

1 0 0 

Physique (PSSC) 
U. Haber-Schaim et colI. 
Traduit et adapte par P. Tougas 
Centre educatif et culturel, 1974-75 (2 eds.) 

1 3 8 X 

Physique... mais c'est simple 
P.-L. Trempe 
Editions Sciences et culture, 1971 

1 0 0 

Physique: science de l'univers 
O.C. Barton et R.J. Raymer 
Editions HRW, 1970-79 (2 eds.) 

1 1 1 

Physique, science experimeniale 
J. Desautels et colI. 
Editions Sciences et culture, 1968-1970 

1 0 0 

Project Physics 
J. Rutherford et al. 
Holt, Rinehart & Winston, 1971 

3 2 8 X 

Les sciences par objectifs de comportement, 
physique 
Le Groupe S02 
Editions du renouveau pedagogique, 1974 

2 0 0 
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1 2 3 4 5 

Sciences physique II 
Equipe IPS 
Traduit et adapte par l'equipe IRP 
Institut de recherches psychologiques 

1 0 0 

Secondary Physics Outlines 
E.O. James 

1 0 0 

A. Wheaton/Pergamon, 1975 

The World of Physics 
R.I. Hulsizer and D. Lazarus 

1 0 0 

Addison-Wesley, 1972 

Themes Vuibert (physique) 
H.F. Boulind et colI. 

1 0 0 

Librairie Vuibert, 1974 

176 



Annexe C - Evaluation des manuels de sciences par les 
enseignants 

Resultats detailles de l'evaluation 
Pour chaque manuel de l'echantillon. Ie lecteur trouvera les renseignements 
suivants : titre, noms des auteurs, editeur. Ie nombre d'utilisateurs ayant 
participe a l'enquete et leur distribution geographique. Pour faciliter la 
lecture des resultats, nous avons modifie quelque peu la presentation des 
donnees. Pour chacune des dix caracteristiques presentees, les repondants 
devaient choisir une cote de 1 a 4 representant les jugements suivants : 

1.	 tres insatisfaisant; 
2.	 plutot insatisfaisant; 
3.	 plutot satisfaisant; et 
4. tres satisfaisant. 

Nous avons choisi de fondre les cotes 1 et 2, et 3 et 4 pour obtenir les 
nouvelles cotes suivantes : 

1 + 2 = I : plutot ou tres insatisfaisant; et 
3 + 4 = II : plutot ou tres satisfaisant. 
Chaque ligne du tableau d'evaluation contiendra les informations 

suivantes (de gauche a droite) : 
1.	 la caracteristique evaluee (10 premieres lignes) et I'impression 

generale fournie (11e ligne): 
2.	 Ie nombre de repondants ayant evalue cette caracteristique: 
3.	 Ie pourcentage (arrondi) de reponses de la categorie 

(insatisfaction); 
4.	 Ie pourcentage (arrondi) de reponses de la categorie II 

(satisfaction); et 
s.	 Ie rang occupe par cette caracteristique sur une echelle de satis­

faction allant de 1 (caracteristique la plus satisfaisante) a 10 
(caracteristique la moins satisfaisante). 

Comme Ie lecteur s'en rendra compte, Ie nombre de repondants ayant 
fourni une evaluation varie tres considerablement d'un manuel al'autre 
et d'une caracteristique a l'autre (d'un minimum de 5 a un maximum de 
408). 11 est done impossible de presenter l'evaluation de certains de ces 
manuels comme etant representative de l'opinion de I'ensemble des 
professeurs qui les utilisent au Canada. 
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Titre : Les chemins de la science 
Auteurts) : Verne N. Rockcastle et colI., adaptation Irancaise sous la direction de 

Fernand Seguin 
Editeur : Editions du renouveau pedagogique 
Nombre d'utilisateurs ayant participe a l'enquete : 54 
Distribution geographique des repondants : N.-E. (11), Que. (8), ant. (6), Man. (15), 

Sask. (3), Alb. (9), T.N.-O. (2) 

Caracteristique N II R 

% % 

Adaptation du contenu scientifique a la maturite 
intellectuelle de mes eleves 49 33 67 4 

Rapport entre les objectifs du manuel et les priorites de 
mon enseignement SO 24 76 3 

Facilite de lecture par mes eleves SO 68 32 8 
Illustrations, photographies, etc. SO 18 82 2 
Activites proposees SO 36 64 5 
Exemples canadiens 49 39 61 6 
Description des applications des sciences SO 40 60 7 
Adaptation a l'eU~ve peu doue SO 76 24 10 
Adaptation a l'eleve brillant SO 10 90 1 
Renvois a d'autres textes pertinents SO 74 26 9 
Impression generale donnee SO 48 52 
Remarque : L'evaluation de l'echantillon francophone differe sensiblement de l'evaluation 
de l'echantillon anglophone pour la version originale anglaise. 

Titre : Concepts in Science 
Auteurts) : Paul Brandwein, W. Yasso, D. Brovey 
Editeur : Longman 
Nombre d'utilisateurs ayant participe a l'enquete : 21 
Distribution geographique des repondants : Man. (3), Sask. (2), Alb. (15), C.-B. (1) 

Caracteristique N II R 

% % 

Adaptation du contenu scientifique a la maturite 
intellectuelle de mes eleves 16 44 56 5 

Rapport entre les objectifs du manuel et les priorites de 
mon enseignement 16 25 75 1 

Facilite de lecture par mes eleves 16 SO SO 7 
Illustrations, photographies, etc. 16 25 75 1 
Activites propo sees 16 37 63 4 
Exemples canadiens 16 56 44 9 
Description des applications des sciences 16 SO SO 7 
Adaptation a l'eleve peu doue 16 62 38 10 
Adaptation a l'eleve brillant 16 31 69 3 
Renvois a d' autres textes pertinents 16 44 56 5 
Impression generale donnee 16 SO SO 
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Titre: Heath Science Series, Science in Your Life, Science in Your World 
Auteur(s) : H. et N. Schneider 
Editeur : Copp Clark 
Nombre d'utilisateurs ayant participe a l'enquete ~ 13 , 
Distribution geographique des repondants : I.-P.-E. (1), N.-E. (3), Man. (1), Sask. (8) 

Caracteristique N II R 

% % 

Adaptation du contenu scientifique a la maturite 
intellectuelle de mes eleves 12 42 58 3 

Rapport entre les objectifs du manuel et les priorites de 
mon enseignement 11 54 46 5 

Facilite de lecture par mes eleves 11 45 55 4 
Illustrations, photographies. etc. 11 36 64 1 
Activites proposees 11 36 64 1 
Exemples canadiens 11 91 9 10 
Description des applications des sciences 11 64 36 8 
Adaptation a l'eleve peu doue 11 73 27 9 
Adaptation a l'eleve brillant 11 54 46 5 
Renvois a d' autres textes pertinents 11 54 46 5 
Impression generale donnee 11 45 55 

Titre: Laidlaw Exploring Science Program
 
Auteur(s) : Milo K. Blecha et colI.
 
Editeur : Doubleday Canada Ltd.
 
Nombre d'utilisateurs ayant participe a l'enquete : 121
 
Distribution geographique des repondants : N.-E. (2), Sask. (8), Alb. (11), C.-B. (76), Yuk. (24)
 

Caracteristique N II R 

% % 

Adaptation du contenu scientifique a la maturite 
intellectuelle de mes eleves 96 13 87 2 

Rapport entre les objectifs du manuel et les priorites de 
mon enseignement 96 25 75 3 

Pacilite de lecture par mes eleves 96 26 74 4 
Illustrations, photographies, etc. 96 10 90 1 
Activites proposees 96 27 73 5 
Exemples canadiens 94 42 58 9 
Description des applications des sciences 91 34 66 8 
Adaptation a l'eleve peu doue 93 61 39 10 
Adaptation a l'eleve brillant 92 31 69 7 
Renvois a d' autres textes pertinents 92 30 70 6 
Impression generaIe donnee 91 16 84 
Remarque : Cette evaluation porte sur une serie de 6 manuels destines aux eleves de 
la 1ere a la 7e an nee . 
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--------

Titre: Modular Activities Program in Science (MAPS)
 
Auteurts) : Carl Berger et coli.
 
Editeur : Houghton-Mifflin
 
Nombre d'utilisateurs ayant participe a l'enquete : 11
 
Distribution geographique des repondants : Man. (8), Alb. (3)
 

Caracteris tique N II R 

% % 

Adaptation du contenu scientifique a la maturite 
intellectuelle de mes eleves 8 25 75 7 

Rapport entre les objectifs du manuel et les priorites de 
mon enseignement 7 29 71 8 

Facilite de lecture par mes eleves 6 33 67 9 
Illustrations, photographies. etc. 7 14 86 5 
Activites proposees 7 0 100 1 
Exemples canadiens 6 0 100 1 
Description des applications des sciences 7 0 100 1 
Adaptation a l'eleve peu doue 8 50 50 10 
Adaptation a l'eleve brillant 7 0 100 1 
Renvois a d' autres textes pertinents 6 17 83 6 
Impression generale donnee 7 14 86 

Titre: Space, Time, Energy, Matter (STEM) 
Auteuris) : Verne N. Rockcastle et colI. 
Editeur : Addison-Wesley 
Nombre d'utilisateurs ayant participe a l'enquete : 529 
Distribution geographique des repondants : T.-N. (162), N.-E. (52), N.-B. (49), Que. (3), 

ant. (2), Man. (42), Sask. (46), Alb. (91), C.-B. (36), Yuk. (1), T.N.-O. (45) 

Caracteristique N II R 

% % 

Adaptation du contenu scientifique a la maturite 
intellectuelle de mes eleves 408 19 81 2 

Rapport entre les objectifs du manuel et les priorites de 
mon enseignement 407 23 77 4 

Facilite de lecture par mes eleves 404 26 74 6 
Illustrations, photographies, etc. 405 16 84 1 
Activites proposees 403 24 76 5 
Exemples canadiens 382 44 56 8 
Description des applications des sciences 393 30 70 7 
Adaptation a l'eleve peu doue 398 50 50 10 
Adaptation a l'eleve brillant 398 21 79 3 
Renvois a d'autres textes pertinents 390 44 56 8 
Impression generale donnee 402 19 81 
Remarque : Cette evaluation porte sur une sene de 7 manuels destines aux eleves de 
la maternelle jusqu'a ceux de la septierne annee. 
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Titre: Biological Science: An Introductory Study 
Auteurts) : William Andrews et colI. 
Editeur : Prentice-Hall 
Nombre d'utilisateurs ayant participe a l'enquete : 49 
Distribution geographique des repondants : N.-B. (5), Ont. (40), C.-B. (4) 

Caracteristique N II R 

% % 

Adaptation du contenu scientifique a la maturite 
intellectuelle de mes eleves 

Rapport entre les objectifs du manuel et les priorites de 
mon enseignement 

Facilite de lecture par mes eleves 
Illustrations, photographies, etc. 
Activites proposees 
Exemples canadiens 
Description des applications des sciences 
Adaptation a l'eleve peu doue 
Adaptation a l'eleve brillant 
Renvois a d'autres textes pertinents 
Impression generale donnee 

43 

43 
43 
43 
43 
41 
42 
43 
43 
43 
43 

12 

19 
19 

7 
16 
32 
40 
91 

9 
46 
14 

88 

81 
81 
93 
84 
68 
60 

9 
91 
54 
86 

3 

5 
5 
1 
4 
7 
8 

10 
2 
9 

Titre: Biologie Humaine 
Auteur(s) : Desire, Marchal et Belanger 
Editeur : Centre educatif et culturel 
Nombre d'utilisateurs ayant participe a l'enquete : 6 
Distribution geographique des repondants : Que. (6) 

Caracteristique N II R 

% % 

Adaptation du contenu scientifique a la maturite 
intellectuelle de mes eleves 

Rapport entre les objectifs du manuel et les priorites de 
mon enseignement 

Facilite de lecture par mes eleves 
Illustrations, photographies, etc. 
Activites proposees 
Exemples canadiens 
Description des applications des sciences 
Adaptation a l'eleve peu doue 
Adaptation a l'eleve brillant 
Renvois a d'autres textes pertinents 
Impression generale donnee 

6 

6 
6 
6 
6 
6 
6 
6 
6 
6 
6 

50 

67 
67 

0 
83 
83 
50 
83 
33 

100 
83 

50 

33 
33 

100 
17 
17 
50 
17 
67 

0 
17 

3 

5 
5 
1 
7 
7 
3 
7 
2 

10 
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Titre: Challenges to Science: Life Science 
Auteurts) : W.L. Smallwood 
Editeur : McGraw-Hill Ryerson 
Nombre d'utilisateurs ayant participe a l'enquete : 11 
Distribution geographique des repondants : Alb. (11) 

Caracteristique N II R 

% % 

Adaptation du contenu scientifique a la maturite 
intellectuelle de mes eleves 9 11 89 2 

Rapport entre les objectifs du manuel et les priorites de 
mon enseignement 

Facilite de lecture par mes eleves 
Illustrations, photographies, etc. 
Activites proposees 
Exemples canadiens 
Description des applications des sciences 
Adaptation a l'eleve peu doue 
Adaptation a l'eleve brillant 
Renvois a d' autres textes pertinents 
Impression generale donnee 

8 
8 
8 
8 
9 
9 
7 
8 
8 
8 

12 
12 

0 
62 
78 
33 
86 
25 
75 
12 

86 
86 

100 
38 
22 
67 
14 
75 
25 
88 

3 
3 
1 
7 
9 
6 

10 
5 
8 

Titre: Concepts and Challenges in Science 
Auteurts) : Alan Winkler et colI. 
Editeur : Gage 
Nombre d'utilisateurs ayant participe a l'enquete : 9 
Distribution geographique des repondants : T.-N. (I), I.P.-E. (2), Que. (I), Man. (2), Alb. (1), 

T.N.-G. (2) 

Caracteristique N II R 

% % 

Adaptation du contenu scientifique a la maturite 
intellectuelle de mes eleves 7 14 86 1 

Rapport entre les objectifs du manuel et les priorites de 
mon enseignement 7 29 71 4 

Facilite de lecture par mes eleves 7 14 86 1 
Illustrations, photographies, etc. 7 14 86 1 
Activites proposees 7 29 71 4 
Exemples canadiens 6 67 33 9 
Description des applications des sciences 7 43 57 7 
Adaptation a l'eleve peu doue 7 29 71 4 
Adaptation a l'eleve brillant 7 57 43 8 
Renvois a d'autres textes pertinents 7 71 29 10 
Impression generale donnee 7 14 86 
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Titre : Developing Science Concepts in the Laboratory 
Auteurts) : M.e. Schmid et M.T. Murphy 
Editeur : Prentice-Hall 
Nombre d'utilisateurs ayant participe a l'enquete : 109 
Distribution geographique des repondants : e.-B. (108), Yuk. (1) 

Caracteristique N II R 

% % 

Adaptation du contenu scientifique a la maturite 
intellectuelle de mes eleves 89 12 88 1 

Rapport entre les objectifs du manuel et les priorites de 
mon enseignement 89 16 84 3 

Facilite de lecture par mes eleves 88 19 81 5 
Illustrations, photographies, etc. 87 14 86 2 
Activites proposees 86 16 84 3 
Exemples canadiens 85 25 75 7 
Description des applications des sciences 87 29 71 8 
Adaptation a l'eleve peu doue 87 70 30 10 
Adaptation a I'eleve brillant 86 20 80 6 
Renvois a d' autres textes pertinents 82 52 48 9 
Impression generale donnee 86 12 88 

Titre : Earth Science 
Auteurts) : W.L. Ramsey, Phillips, Watenpaugh 
Editeur : Holt, Rinehart & Winston 
Nombre d'utilisateurs ayant participe a l'enquete : 10 
Distribution geographique des repondants : T.-N. (6), Sask. (4) 

Caracteristique N II R 

% % , t 
Adaptation du contenu scientifique a la maturite 

intellectuelle de mes eleves 9 11 89 1 
Rapport entre les objectifs du manuel et les priorites de 

mon enseignement 9 22 78 2~ 
Facilite de lecture par mes eleves 9 22 78 2 
Illustrations, photographies, etc. 9 33 67 4 , t Activites proposees 9 33 67 4 
Exemples canadiens 10 60 40 9 
Description des applications des sciences 9 67 33 10 
Adaptation a l'eleve peu doue 10 50 50 6

I Adaptation a I'eleve brillant 8 50 50 6 
Renvois a d'autres textes pertinents 9 56 44 8 
Impression generale donnee 8 37 63 

t 
t 
I 

f 
~ 
I 

t 
~ 
I 

t 
I 
I 
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Titre: Les etres et leur milieu 
Auteur(s) : M. Poirier et G. Viscasillas 
Editeur : Les editions Brault et Bouthillier Ltee 
Nombre d'utilisateurs ayant participe a l'enquete : 10 
Distribution geographique des repondants : N.-B. (2), Que. (6), Man. (2) 

Caracteristique N II R 

% % 

Adaptation du contenu scientifique a la maturite 
intellectuelle de mes eleves 

Rapport entre les objectifs du manuel et les priorites de 
mon enseignement 

Facilite de lecture par mes eleves 
Illustrations, photographies, etc. 
Activites proposees 
Exemples canadiens 
Description des applications des sciences 
Adaptation a l'eleve peu doue 
Adaptation a l'eleve brillant 
Renvois a d'autres textes pertinents 
Impression generale donnee 

10 

10 
10 
10 
10 
10 
10 
10 
10 
10 
10 

SO 

40 
60 
10 
SO 
40 
SO 

100 
20 
70 
40 

SO 

60 
40 
90 
SO 
60 
SO 

0 
80 
30 
60 

5 

3 
8 
1 
5 
3 
5 

10 
2 
9 

Titre : Exploring Matter and Energy 
Auteur(s) : Milo K. Blecha et colI. 
Editeur : Doubleday 
Nombre d'utilisateurs ayant participe a l'enquete : 35 
Distribution geographique des repondants : T.-N. (1), N.-£. (1), N.-B. (17), Sask. (1), Alb. (7), 

C.-B. (8) 

Caracteristique N II R 

% % 

Adaptation du contenu scientifique a la maturite 
intellectuelle de mes eleves 26 42 58 6 

Rapport entre les objectifs du manuel et les priorites de 
mon enseignement 26 46 54 8 

Facilite de lecture par mes eleves 25 16 84 1 
Illustrations, photographies, etc. 25 24 76 3 
Activites proposees 25 20 80 2 
Exemples canadiens 23 30 70 4 
Description des applications des sciences 24 37 63 5 
Adaptation a l'eleve peu doue 24 42 58 6 
Adaptation a l'eleve brillant 24 62 38 10 
Renvois a d' autres textes pertinents 24 SO SO 9 
Impression generaIe donnee 24 33 67 
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Titre: Exploring Science Series 
Auteurts) : W.A. Thurber et R.E. Kilburn 
Editeur : Macmillan of Canada Ltd. 
Nombre d'utilisateurs ayant participe a l'enquete : 75 
Distribution geographique des repondants : T.-N. (20), I.-P.-E. (15), N.-E. (28), Man. (7), 

Alb. (1), e.-B. (3), Yuk. (1) 

N 11 R
Caracteristique 

% % 

Adaptation du contenu scientifique a la maturite 
intellectuelle de mes eleves 62 48 52 3 

Rapport entre les objectifs du manuel et les priorites de 
mon enseignement 61 59 41 6 

Facilite de lecture par mes eleves 63 62 38 7 
Illustrations, photographies, etc. 63 40 60 1 
Activites proposees 63 52 48 3 
Exemples canadiens 63 84 16 10 
Description des applications des sciences 63 63 37 8 
Adaptation a l'eleve peu doue 63 81 19 9 
Adaptation a l'eleve brillant 63 40 60 1 
Renvois a d'autres textes pertinents 62 55 45 5 
Impression generale donnee 63 65 35 
Remarque : En deux occasions (f et h) le nombre de reponses "tres insatisfaisant" depassait 

le nombre de reponses "plutot satisfaisant". 

Titre : Extending Science Concepts in the Laboratory 
Auteurts) : M.e. Schmid et colI. 
Editeur : Prentice-Hall 
Nombre d'utilisateurs ayant participe a l'enquete : 98 
Distribution geographique des repondants : e.-B. (97), Yuk. (1) 

Caracteristique N 

% 

11 

% 

R 

Adaptation du contenu scientifique a la maturite 
intellectuelle de mes eleves 

Rapport entre les objectifs du manuel et les priorites de 
mon enseignement 

Facilite de lecture par mes eleves 
lllustrations, photographies, etc. 
Activites proposees 
Exemples canadiens 
Description des applications des sciences 
Adaptation a l'eleve peu doue 
Adaptation a l'eleve brillant 
Renvois a d' autres textes pertinents 
Impression generale donnee 

87 

86 
85 
86 
85 
85 
85 
85 
85 
83 
85 

32 

51 
73 
70 
53 
79 
85 
89 
40 
48 
65 

68 

49 
27 
30 
47 
21 
15 
11 
60 
52 
35 

1 

4 
7 
6 
5 
8 
9 

10 
2 
3 
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Titre: Focus on Life Science 
Auteur(s) : C.H. Heimler et J.D. Lockard 
Editeur : Charles E. Merrill 
Nombre d'utilisateurs ayant participe a l'enquete : 15 
Distribution geographique des repondants : Ont. (1), Man. (7), Sask. (7) 

Caracteristique N II R 

% % 

Adaptation du contenu scientifique a la maturite 
intellectuelle de rnes eleves 8 12 88 2 

Rapport entre les objectifs du manuel et les priorites de 
mon enseignement 8 12 88 2 

Facilite de lecture par rnes eleves 8 25 75 5 
Illustrations, photographies, etc. 8 0 100 1 
Activites proposees 
Exemples canadiens 

8 
8 

25 
62 

75 
38 

5 
9 

Description des applications des sciences 
Adaptation a l'eleve peu doue 
Adaptation a l'eleve brillant 

8 
8 
8 

25 
75 
12 

75 
25 
88 

5 
10 

2 
Renvois a d' autres textes pertinents 8 25 75 5 
Impression generaIe donnee 8 25 75 

Titre : Initiation aux sciences physiques 
Auteur(s) : U. Haber-Schaim et coli., traduit et adapte so us la direction de }.-M. Chevrier 
Editeur : Institut de recherches psychologiques 
Nombre d'utilisateurs ayant participe a l'enquete : 12 
Distribution geographique des repondants : Que. (11), Man. (1) 
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Titre: Introducing Science Concepts in the Laboratory 
Auteurts) : M.e. Schmid et M.T. Murphy 
Editeur : Prentice-Hall 
Nombre d'utilisateurs ayant participe a l'enquete : 91 
Distribution geographique des repondants : e.-B. (90), Yuk. (1) 

Caracteristique N II R 

% % 

Adaptation du contenu scientifique a la maturite 
intellectuelle de mes eleves 72 6 94 1 

Rapport entre les objectifs du manuel et les priorites de 
mon enseignement 71 21 79 3 

Facilite de lecture par mes eleves 72 26 74 4 
Illustrations, photographies, etc. 72 37 63 6 
Activites proposees 71 20 80 2 
Exemples canadiens 71 44 56 7 
Description des applications des sciences 71 70 30 9 
Adaptation a l'eleve peu doue 72 76 24 10 
Adaptation a l'eleve brillant 72 33 67 5 
Renvois a d' autres textes pertinents 71 62 38 8 
Impression generale donnee 72 14 86 

Titre: Introduction a la biologie, perspective ecologique 
Auteurts) : P. Thibault et R. D'Aoust 
Editeur: Hurtubise HMH 
Nombre d'utilisateurs ayant participe a l'enquete : 15 
Distribution geographique des repondants : N.-B. (3), Que. (12) 

Caracteristique N II R 

% % 

Adaptation du contenu scientifique a la maturite 
intellectuelle de mes eleves 15 40 60 4 

Rapport entre les objectifs du manuel et les priorites de 
mon enseignement 15 40 60 4 

Facilite de lecture par mes eleves 15 40 60 4 
Illustrations, photographies, etc. 15 27 73 2 
Activites proposees 15 60 40 8 
Exemples canadiens 15 33 67 3 
Description des applications des sciences 14 57 43 7 
Adaptation a l'eleve peu doue 15 73 27 9 
Adaptation a l'eleve brillant 15 20 80 1 
Renvois a d' autres textes pertinents 14 79 21 10 
Impression generale donnee 15 47 53 
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Titre: Life Science, A Problem Solving Approach 
Auteurts) : Joseph L. Carter et colI. 
Editeur : Ginn 
Nombre d'utilisateurs ayant participe a l'enquete : 10 
Distribution geographique des repondants : Sask. (1), Alb. (7), T.N.-O. (2) 

- ------ -- --, --, 

N II RCaracteristique 

% % 

Adaptation du contenu scientifique a la maturite 
intellectuelle de mes eleves 9 11 89 1 

Rapport entre les objectifs du manuel et les priorites de 
9 22 78 2mon enseignement 

Facilite de lecture par mes eleves 9 33 67 5 
9 22 78 2 

Activites proposees 
Illustrations, photographies, etc. 

9 22 78 2 

Exemples canadiens 8 38 62 6 

Description des applications des sciences 9 78 22 8 

Adaptation a l'eleve peu doue 9 89 11 10 

Adaptation a l'eleve brillant 9 44 56 7 

Renvois a d' autres textes pertinents 8 88 12 9 

Impression generale donnee 9 11 89 

Titre: Methods of Science Today, Physical Science 3-4 
Auteurts) : George Erwin et colI. 
Editeur : Clarke; Irwin 
Nombre d'utilisateurs ayant participe a l'enquete : 34
 
Distribution geographique des repondants : Ont. (33), T.N.-O. (1)
 

N II RCaracteristique
 

% %
 

Adaptation du contenu scientifique a la maturite
 
intellectuelle de mes eleves
 30 37 63 4 

Rapport entre les objectifs du manuel et les priorites de 
mon enseignement 30 50 50 5 

Facilite de lecture par mes eleves 30 33 67 2 

Illustrations, photographies, etc. 30 27 73 1 
29 34 66 3Activites proposees 

Exemples canadiens 28 54 46 7 

Description des applications des sciences 29 52 48 6 

Adaptation a l'eleve peu doue 31 68 32 9 

Adaptation a l'eleve brillant 28 61 39 8 

Renvois a d'autres textes pertinents 29 76 24 10 

Impression generale donnee 28 46 54 
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Titre: Physical Science, A Problem Solving Approach 
Auteurts) : Joseph L. Carter et colI. 
Editeur : Ginn 
Nombre d'utilisateurs ayant participe a l'enquete : 10 
Distribution geographique des repondants : ant. (2), Alb. (7), T.N.-O. (1) 

Caracteristique 

Adaptation du contenu scientifique a la maturite 
intellectuelle de mes eleves 

Rapport entre les objectifs du manuel et les priorites de 
mon enseignement 

Facilite de lecture par mes eleves 
Illustrations, photographies, etc. 
Activites proposees 
Exemples canadiens 
Description des applications des sciences 
Adaptation a l'eleve peu doue 
Adaptation a l'eleve brillant 
Renvois a d'autres textes pertinents 
Impression generale donnee 

N II 

% % 

9 33 67 

9 44 56 
9 33 67 
9 33 67 
9 22 78 
9 67 33 
9 22 78 
9 67 33 
9 44 56 
9 44 56 
9 33 67 

R 

3 

6 
3 
3 
1 
9 
1 
9 
6 
6 

Titre: Physical Science: An Introductory Study 
Auteurts) : William Andrews et colI. 
Editeur : Prentice-Hall 
Nombre d'utilisateurs ayant participe a l'enquete : 87 
Distribution geographique des repondants : I.P.-E. (5), ant. (32), Man. (2), Sask. (37), 

Alb. (11) 

Caracteristique 

Adaptation du contenu scientifique a la maturite 
intellectuelle de mes eleves 

Rapport entre les objectifs du manuel et les priorites de 
mon enseignement 

Facilite de lecture par mes eleves 
Illustrations, photographies, etc. 
Activites proposees 
Exemples canadiens 
Description des applications des sciences 
Adaptation a l'eleve peu doue 
Adaptation a l'eleve brillant 
Renvois a d'autres textes pertinents 
Impression generaIe donnee 

N II 

% % 

77 13 87 

76 18 82 
76 17 83 
76 18 82 
76 11 89 
71 52 48 
76 51 49 
76 75 25 
76 25 75 
75 75 25 
76 16 84 

R 

2 

4 
3 
4 
1 
8 
7 
9 
6 
9 

z 
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Titre: Scienceways 
Auteurts) : John MacBean et colI. 
Editeur : Copp Clark Pitman 
Nombre d'utilisateurs ayant participe a l'enquete : 46 
Distribution geographique des repondants : N.-E. (2), N.-B. (43), T. N.-G. (1) 

Caracteristique N II R 

% % 

Adaptation du contenu scientifique a la maturite 
intellectuelle de mes eleves 31 29 71 4 

Rapport entre les objectifs du manuel et les priorites de 
mon enseignement 32 37 63 5 

Facilite de lecture par mes eleves 32 37 63 5 
Illustrations, photographies, etc. 32 19 81 1 
Activites proposees 32 22 78 2 
Exemples canadiens 32 41 59 7 
Description des applications des sciences 29 41 59 7 
Adaptation a l'eleve peu doue 32 56 44 10 
Adaptation a l'eleve brillant 32 22 78 2 
Renvois a d' autres textes pertinents 28 46 54 9 
Impression generale donnee 31 35 65 
Remarque : Cette serie se compose de deux manuels : "Green Level" et "Blue Level". 

Titre : Searching for Structure 
Auteurts) : D. H. Pike (direction generale) 
Editeur : Holt, Rinehart & Winston 
Nombre d'utilisateurs ayant participe a l'enquete : 93 
Distribution geographique des repondants : T.-N. (84), i.-P.-E. (1), N.-E. (8) 

Caracteristique N II R 

% % 

Adaptation du contenu scientifique a la maturite 
intellectuelle de mes eleves 80 14 86 1 

Rapport entre les objectifs du manuel et les priorites de 
mon enseignement 80 15 85 2 

Facilite de lecture par mes eleves 80 29 71 6 
Illustrations, photographies, etc. 80 18 82 3 
Activites proposees 80 24 76 5 
Exemples canadiens 78 32 68 7 
Description des applications des sciences 77 39 61 9 
Adaptation a l'eleve peu doue 79 58 42 10 
Adaptation a l'eleve brillant 79 23 77 4 
Renvois a d'autres textes pertinents 78 36 64 8 
Impression generale donnee 79 15 85 
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Titre: Biological Science: An Ecological Approach 
Auteurts) : Biological Sciences Curriculum Study 
Editeur : Rand McNally 
Nombre d'utilisateurs ayant participe a l'enquete : 57 
Distribution geographique des repondants : N.-E. (3), Ont. (1), Sask. (16), Alb. (2), C.-B. (34), 

Yuk. (1). 

Caracteristique N II R 

% % 

Adaptation du contenu scientifique a la maturite 
intellectuelle de mes eleves 50 32 68 3 

Rapport entre les objectifs du manuel et [es priorites de 
mon enseignement 

Facilite de lecture par mes eleves 
Illustrations, photographies, etc. 
Activites proposees 
Exemples canadiens 
Description des applications des sciences 
Adaptation a l'eleve peu doue 
Adaptation a l'eleve brillant 
Renvois a d'autres textes pertinents 
Impression generale donnee 
---_._-----------_.~._-

48 
48 
47 
48 
47 
47 
49 
48 
46 
47 

33 
21 
23 
50 
94 
64 
65 
48 
41 
34 

67 
79 
77 
50 

6 
36 
35 
52 
59 
66 

4 
1 
2 
7 

10 
8 
9 
6 
5 

Titre: Biological Science: An Inquiry Into Life 
Auteuris) : Biological Sciences Curriculum Study 
Editeur : Harcourt, Brace, Jovanovich, Inc./Longman 
Nombre d'utilisateurs ayant participe a l'enquete : 8 
Distribution geographique des repondants : N.-E. (1), Ont. (5), Man. (1), Alb. (1) 

Caracteristique N II R 

% % 

Adaptation du contenu scientifique a la maturite 
intellectuelle de mes eleves 7 14 86 3 

Rapport entre les objectifs du manuel et les priorites de 
mon enseignement 

Facilite de lecture par mes eleves 
Illustrations, photographies, etc. 
Activites proposees 
Exemples canadiens 
Description des applications des sciences 
Adaptation a l'eleve peu doue 
Adaptation a l'eleve brillant 
Renvois a d'autres textes pertinents 
Impression generale donnee 

7 
7 
7 
7 
7 
7 
7 
7 
7 
7 

14 
14 

0 
43 
86 
71 
71 

0 
43 
14 

86 
86 

100 
57 
14 
29 
29 

100 
57 
86 

3 
3 
1 
6 

10 
8 
8 
1 
6 
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Titre: Biological Science: Molecules To Man 
Auteurts) : Biological Science Curriculum Study 
Editeur : Houghton Mifflin Co. 
Nombre d'utilisateurs ayant participe a l'enquete : 12 
Distribution geographique des repondants : Que. (1), Man. (11) 

Caracteristique N II R 

% % 

Adaptation du contenu scientifique a la maturite 
intellectuelle de mes eleves 

Rapport entre les objectifs du manuel et les priorites de 
mon enseignement . 

Facilite de lecture par mes eleves 
Illustrations, photographies, etc. 
Activites proposees 
Exemples canadiens 
Description des applications des sciences 
Adaptation a l'eleve peu doue 
Adaptation a l'eleve brillant 
Renvois a d'autres textes pertinents 
Impression generale donnee 

11 

11 
11 
11 
11 
11 
11 
11 
11 
11 
11 

9 

9 
9 
9 

36 
82 
27 
82 

0 
27 

9 

91 

91 
91 
91 
64 
18 
73 
18 

100 
73 
91 

2 

2 
2 
2 
8 
9 
6 
9 
1 
6 

Titre: Biology 
Auteurts) : John W. Kimball et colI. 
Editeur : Addison Wesley 
Nombre d'utilisateurs ayant participe a l'enquete : 20 
Distribution geographique des repondants : Ont. (10), Alb. (10) 

Caracteristique N II R 

% % 

Adaptation du contenu scientifique a la maturite 
intellectuelle de mes eleves 

Rapport entre les objectifs du manuel et les priorites de 
mon enseignement 

Facilite de lecture par mes eleves 
Illustrations, photographies. etc. 
Activites proposees 
Exemples canadiens 
Description des applications des sciences 
Adaptation a l'eleve peu doue 
Adaptation a l'eleve brillant 
Renvois a d' autres textes pertinents 
Impression generale donnee 

15 

15 
15 
15 
14 
13 
15 
15 
15 
15 
15 

7 

13 
33 

7 
71 
85 
53 
93 

0 
27 
20 

93 

87 
67 
93 
29 
15 
47 

7 
100 

73 
80 

2 

4 
6 
2 
8 
9 
7 

10 
1 
5 
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Titre: Biology: Living Systems 
Auteurts) : R.F. Dram et colI. 
Editeur : Charles Merrill 
Nombre d'utilisateurs ayant participe a l'enquete : 36 
Distribution geographique des repondants : T.-N. (35). Ont. (1) 

Caracteristique N II R 

% % 

Adaptation du contenu scientifique a la maturite 
intellectuelle de mes eleves 28 7 93 1 

Rapport entre les objectifs du manuel et les priorites de 
mon enseignement 28 7 93 1 

Facilite de lecture par mes eleves 28 29 71 7 
Illustrations, photographies, etc. 28 11 89 3 
Activites proposees 28 25 75 6 
Exemples canadiens 28 86 14 9 
Description des applications des sciences 28 54 46 8 
Adaptation a l'eleve peu doue 28 86 14 9 
Adaptation a l'eleve brillant 28 14 86 4 
Renvois a d'autres textes pertinents 27 15 85 5 
Impression generale donnee 28 11 89 

Titre : Foundations of Biology 
Auteurts) : W.O. McElroy et colI. 
Editeur : Prentice-Hall of Canada Ltd. 
Nombre d'utilisateurs ayant participe a l'enquete : 34 
Distribution geographique des repondants : N.-B. (8). Alb. (1), C.-B. (22). Yuk. (2), 

T.N.-O. (1) 

Caracteristique N II R 

% % 

Adaptation du contenu scientifique a la maturite 
intellectuelle de mes eleves 28 39 61 2 

Rapport entre les objectifs du manuel et les priorites de 
mon enseignement 28 46 54 5 

Facilite de lecture par mes eleves 28 46 54 5 
Illustrations, photographies. etc. 28 39 61 2 
Activites proposees 27 78 22, 8 
Exemples canadiens 27 93 7 9 
Description des applications des sciences 28 57 43 7 
Adaptation a l'eleve peu doue 28 93 7 9 
Adaptation a I'eleve brillant 28 25 75 1 
Renvois a d'autres textes pertinents 28 43 57 4 
Impression generale donnee 28 54 46 

.,
 

n 
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Titre: Modern Biology 
Auteurts) : J.H. Otto et colI. 
Editeur : Holt, Rinehart & Winston 
Nombre d'utilisateurs ayant participe a l'enquete: 70 
Distribution geographique des repondants : N.-E. (28), ant. (4), Sask. (19), Alb. (16), 

T.N.-O. (3) 

Caracteristique N II R 

% % 

Adaptation du contenu scientifique a la maturite 
intellectuelle de mes eU~ves 63 8 92 1 

Rapport entre les objectifs du manuel et les priorites de 
mon enseignement 63 22 78 3 

Facilite de lecture par mes eleves 63 19 81 2 
Illustrations, photographies, etc. 64 25 75 4 
Activites proposees 64 61 39 8 
Exemples canadiens 63 86 14 10 
Description des applications des sciences 63 57 43 7 
Adaptation a l'eleve peu doue 63 68 32 9 
Adaptation a l'eleve brillant 63 33 67 6 
Renvois a d'autres textes pertinents 63 29 71 5 
Impression generale donnee 63 22 78 

Titre: Understanding Living Things 
Auteurls) : J. Reimer et W. Wilson 
Editeur : D.C. Heath 
Nombre d'utilisateurs ayant participe a l'enquete : 6 
Distribution geographique des repondants : N.-E. (2), ant. (4) 

Caracteristique N II R 

% % 

Adaptation du contenu scientifique a la maturite 
intellectuelle de mes eleves 5 80 20 7 

Rapport entre les objectifs du manuel et les priorites de 
mon enseignement 5 80 20 7 

Facilite de lecture par mes eleves 5 60 40 3 
Illustrations, photographies, etc. 5 80 20 7 
Activites proposees 5 60 40 3 
Exemples canadiens 4 25 75 1 
Description des applications des sciences 5 40 60 2 
Adaptation a l'eleve peu doue 5 80 20 7 
Adaptation a l'eleve brillant 5 60 40 3 
Renvois a d'autres textes pertinents 4 75 25 6 
Impression generale donnee 5 80 20 
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Titre: ALCHEM 
Auteurts) : Frank Jenkins et colI. 
Editeur : J.M. LeBel 
Nombre d'utilisateurs ayant participe a l'enquete : 14 
Distribution geographique des repondants : Alb. (13), C.-B. (1) 

Caracterist~que N II R 

% % 

Adaptation du contenu scientifique a la maturite 
intellectuelle de mes eleves 

Rapport entre les objectifs du manuel et les priorites de 
mon enseignement 

Facilite de lecture par mes eleves 
Illustrations, photographies, etc. 
Activites proposees 
Exemples canadiens 
Description des applications des sciences 
Adaptation a l'eleve peu doue 
Adaptation a l'eleve brillant 
Renvois a d'autres textes pertinents 
Impression generale donnee 

14 

14 
14 
14 
14 
14 
14 
14 
14 
14 
14 

21 

21 
7 

43 
36 

7 
21 
50 
29 
29 
29 

79 

79 
93 
57 
64 
93 
79 
50 
71 
71 
71 

2 

2 
1 
9 
8 
1 
2 

10 
6 
6 

Titre: Chemistry: an Experimental Science 
Auteurts) : E. Pimentel et colI. 
Editeur : W.H. Freeman 
Nombre d'utilisateurs ayant participe a l'enquete : 8 
Distribution geographique des repondants : Que. (1), Man. (1), Sask. (6) 

Caracteristique N II R 

% % 

Adaptation du contenu scientifique a la maturite 
intellectuelle de mes eleves 7 29 71 1 

Rapport entre les objectifs du manuel et les priorites de 
mon enseignement 

Facilite de lecture par mes eleves 
Illustrations, photographies, etc. 
Activites proposees 
Exemples canadiens 
Description des applications des sciences 
Adaptation a l'eleve peu doue 
Adaptation a l'eleve brillant 
Renvois a d' autres textes pertinents 
Impression generale donnee 

7 
8 
7 
7 
7 
6 
7 
6 
6 
6 

29 
75 
43 
43 
71 
50 
71 
33 
67 
33 

71 
25 
67 
67 
29 
50 
29 
67 
33 
67 

1 
10 

3 
3 
8 
6 
8 
3 
7 
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Titre: Chemistry, Experimental Foundations 
Auteuris) : R.W. Parry et colI. 
Editeur : Prentice-Hall Canada 
Nombre d'utilisateurs ayant participe a l'enquete : 23 
Distribution geographique des repondants : Que. (1), Ont. (7), Man. (3), Sask. (10), Alb. (2) 

Caracteristique N II R 

% % 

Adaptation du contenu scientifique a la maturite 
intellectuelle de mes eleves 20 0 100 1 

Rapport entre les objectifs du manuel et les priorites de 
mon enseignernent 20 15 85 3 

Facilite de lecture par mes eleves 20 35 65 5 
Illustrations, photographies. etc. 20 20 80 4 
Activites proposees 20 40 60 6 
Exemples canadiens 20 95 5 10 
Description des applications des sciences 20 80 20 8 
Adaptation a l'eleve peu doue 20 90 10 9 
Adaptation a l'eleve brillant 20 10 90 2 
Renvois a d'autres textes pertinents 20 65 35 7 
Impression generale donnee 20 15 85 

Titre: Chemistry: Experiments and Principles 
Auteurts) : Paul R. O'Connor et colI. 
Editeur : D.C. Heath 
Nombre d'utilisateurs ayant participe a l'enquete : 26 
Distribution geographique des repondants : T.-N. (7), N.-£. (1), Que. (3), Ont. (2), Man. (3), 

Alb. (10) 

Caracteristique N II R 

% % 

Adaptation du contenu scientifique a la maturite 
intellectuelle de mes eleves 22 18 82 3 

Rapport entre les objectifs du manuel et les priorites de 
mon enseignement 22 18 82 3 

Facilite de lecture par mes eleves 22 14 86 2 
Illustrations, photographies, etc. 22 18 82 3 
Activites proposees 22 36 64 6 
Exemples canadiens 22 91 9 9 
Description des applications des sciences 22 54 46 7 
Adaptation a l'eleve peu doue 22 95 5 10 
Adaptation a l'eleve brillant 22 9 91 1 
Renvois a d'autres textes pertinents 22 82 18 8 
Impression generale donnee 22 18 82 
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Titre: Chemistry Today 
Auteurts) : R.L. Whitman et E.E. Zinck 
Editeur : Prentice-Hall 
Nombre d'utilisateurs ayant participe a l'enquete : 30 
Distribution geographique des repondants : N.-E. (13), Que. (3), ant. (14) 

Caracteristique N II R 

% % 

Adaptation du contenu scientifique a la maturite 
intellectuelle de mes eleves 

Rapport entre les objectifs du manuel et les priorites de 
mon enseignement 

Facilite de lecture par mes eleves 
Illustrations, photographies, etc. 
Activites proposees 
Exemples canadiens 
Description des applications des sciences 
Adaptation a l'eleve peu doue 
Adaptation a I'eleve brillant 
Renvois a d' autres textes pertinents 
Impression generale donnee 

23 

23 
23 
23 
23 
23 
23 
23 
23 
23 
23 

17 

17 
17 
35 
56 
48 
48 
65 
43 
61 
17 

83 

83 
83 
65 
44 
52 
52 
35 
57 
39 
83 

1 

1 
1 
4 
8 
6 
6 

10 
5 
9 

Titre : La chimie : experiences et principes 
Auteur(s) : Paul R. O'Connor et coll., traduit par J. Leclerc 
Editeur : Centre educatif et culturel 
Nombre d'utilisateurs ayant participe a l'enquete : 7 
Distribution geographique des repondants : Que. (7) 

Caracteristique N II R 

% % 

Adaptation du contenu scientifique a la maturite 
intellectuelle de mes eleves 7 57 43 5 

Rapport entre les objectifs du manuel et les priorites de 
mon enseignement 

Facilite de lecture par mes eleves 
Illustrations, photographies, etc. 
Activites proposees 
Exemples canadiens 
Description des applications des sciences 
Adaptation a l'eleve peu doue 
Adaptation a l'eleve brillant 
Renvois a d'autres textes pertinents 
Impression generale donnee 

7 
7 
7 
7 
7 
7 
7 
7 
7 
7 

43 
57 
29 
43 
86 
71 

100 
0 

71 
57 

57 
43 
71 
57 
14 
29 

0 
100 

29 
43 

3 
5 
2 
3 
9 
7 

10 
1 
7 
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Titre : Elements de chimie experimentale 
Auteurts) : Lahaie, Papillon, Valiquette 
Editeur : Holt, Rinehart & Winston 
Nombre d'utilisateurs ayant participe a l'enquete : 15 
Distribution geographique des repondants : Que. (14), Ont. (1) 

Caracteristique N II R 

% % 

Adaptation du contenu scientifique a la maturite 
intellectuelle de mes eleves 15 27 73 1 

Rapport entre les objectifs du manuel et les priorites de 
mon enseignement 

Facilite de lecture par mes eleves 
Illustrations, photographies, etc. 
Activites proposees 
Exemples canadiens 
Description des applications des sciences 
Adaptation a l'eleve peu doue 
Adaptation a l'eleve brillant 
Renvois a d'autres textes pertinents 
Impression generaIe donnee 

15 
15 
15 
15 
15 
15 
15 
15 
15 
15 

47 
40 
40 
60 
47 
60 
73 
27 
87 
47 

53 
60 
60 
40 
53 
40 
27 
73 
13 
53 

5 
2 
2 
7 
5 
7 
9 
1 

10 

Titre: Foundations of Chemistry 
Auteurts) : E.R. Toon et C.L. Ellis 
Editeur : Holt, Rinehart & Winston 
Nombre d'utilisateurs ayant participe a l'enquete : 30 
Distribution geographique des repondants : Ont. (11), Man. (2), C.-B. (15), Yuk. (2) 

Caracteristique N II R 

% % 

Adaptation du contenu scientifique a la maturite 
intellectuelle de mes eleves 22 5 95 1 

Rapport entre les objectifs du manuel et les priorites de 
mon enseignement 22 9 91 4 

Facilite de lecture par mes eleves 22 5 95 1 
Illustrations, photographies, etc. 22 23 77 6 
Activites proposees 22 23 77 6 
Exemples canadiens 22 73 27 9 
Description des applications des sciences 22 14 86 5 
Adaptation a l'eleve peu doue 21 86 14 10 
Adaptation a l'eleve brillant 22 5 95 1 
Renvois a d'autres textes pertinents 22 27 73 8 
Impression generaIe donnee 22 5 95 
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Titre: Inquiries in Chemistry 
Auteurts) : A.M. Turner et C.T. Sears [r , 
Editeur : Allyn & Bacon 
Nombre d'utilisateurs ayant participe a l'enquete : 40 
Distribution geographique des repondants : N.-£. (1), N.-B. (11), C.-B. (28) 

Caracteristique N II R 

% % 

Adaptation du contenu scientifique a la maturite 
intellectuelle de mes eleves 38 18 82 2 

Rapport entre les objectifs du manuel et les priorites de 
mon enseignement 38 45 55 6 

Facilite de lecture par mes eleves 37 16 84 1 
Illustrations, photographies, etc. 37 32 68 3 
Activites proposees 37 57 43 7 
Exemples canadiens 35 77 23 10 
Description des applications des sciences 35 71 29 8 
Adaptation a l'eleve peu doue 36 72 28 9 
Adaptation a l'eleve brillant 37 38 62 5 
Renvois a d'autres textes pertinents 35 37 63 4 
Impression generale donnee 37 32 78 

Titre: Interaction of Matter and Energy 
Auteurts) : N. Abraham et colI. 
Editeur : Rand McNally 
Nombre d'utilisateurs ayant participe a l'enquete : 8 
Distribution geographique des repondants : N.-B. (1), Sask. (5), C.-B. (2) 

Caracteristique N II R 

% % 

Adaptation du contenu scientifique a la maturite 
intellectuelle de mes eleves 7 0 100 1 

Rapport entre les objectifs du manuel et les priorites de 
mon enseignement 7 29 71 6 

Facilite de lecture par mes eleves 7 14 86 5 
Illustrations, photographies, etc. 7 0 100 1 
Activites proposees 7 0 100 1 
Exemples canadiens 7 100 0 10 
Description des applications des sciences 7 71 29 8 
Adaptation a l'eleve peu doue 7 71 29 8 
Adaptation a l'eleve brillant 7 0 100 1 
Renvois a d'autres textes pertinents 7 43 57 7 
Impression generale donnee 7 14 86 
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Titre: Keys to Chemistry 
Auteurts) : E.W. Ledbetter et LA. Young 
Editeur : Addison-Wesley 
Nombre d'utilisateurs ayant participe a l'enquete : 14 
Distribution geographique des repondants : ant. (2), Man. (2), Alb. (4), C.-B. (4), Yuk. (1), 

T.N.-O. (1) 
---------",---

Caracteristique N II R 

% % 

Adaptation du contenu scientifique a la maturite 
intellectuelle de mes eleves 13 31 69 5 

Rapport entre les objectifs du manuel et les priorites de 
mon enseignement 13 23 77 3 

Facilite de lecture par mes eleves 13 8 92 1 
Illustrations, photographies, etc. 13 31 69 5 
Activites proposees 13 46 54 7 
Exemples canadiens 13 69 31 10 
Description des applications des sciences 13 46 54 7 
Adaptation a l'eleve peu doue 13 62 38 9 
Adaptation a l'eleve brillant 12 17 83 2 
Renvois a d'autres textes pertinents 13 23 77 3 
Impression generale donnee 13 38 62 

--------_•.­

Titre: Modern Chemistry 
Auteurts) : Metcalfe et colI. 
Editeur : Holt, Rinehart & Winston 
Nombre d'utilisateurs ayant participe a l'enquete : 21 
Distribution geographique des repondants : I.P.-E. (8), N.-E. (4), N.-B. (1), Sask. (7), Alb. (1) 

Caracteristique 

Adaptation du contenu scientifique a la maturite 
intellectuelle de mes eleves 

Rapport entre les objectifs du manuel et les priorites de 
mon enseignement 

Facilite de lecture par mes eleves 
Illustrations, photographies, etc. 
Activites propo sees 
Exemples canadiens 
Description des applications des sciences 
Adaptation a l'eleve peu doue 
Adaptation a l'eleve brillant 
Renvois a d'autres textes pertinents 
Impression generale donnee 

N II 

% % 

16 19 81 

16 31 69 
16 44 56 
16 50 50 
16 56 44 
16 87 13 
16 62 38 
16 87 13 
16 19 81 
16 62 38 
16 31 69 

R 

1 

3 
4 
5 
6 
9 
7 
9 
1 
7 
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Titre: Fundamentals of Physics 
Auteurts) : R.W. Heath et colI. 
Editeur : D.C. Heath 
Nombre d'utilisateurs ayant participe a l'enquete : 53 
Distribution geographique des repondants : N.-E. (3), Que. 

C.-B. (19) 
(1), Ont. (17), Sask. (13), 

Caracteristique N II R 

% % 

Adaptation du contenu scientifique a la maturite 
intellectuelle de mes eleves 45 7 93 4 

Rapport entre les objectifs du manuel et les priorites de 
mon enseignement 

Facilite de lecture par mes eleves 
Illustrations, photographies, etc. 
Activites proposees 
Exemples canadiens 
Description des applications des sciences 
Adaptation a l'eleve peu doue 
Adaptation a l'eleve brillant 
Renvois a d'autres textes pertinents 
Impression generale donnee 

45 
45 
45 
45 
42 
43 
43 
44 
42 
45 

4 
2 
2 

18 
26 
28 
40 
29 
74 

7 

96 
98 
98 
82 
74 
72 
60 
71 
26 
93 

3 
1 
1 
5 
6 
7 
9 
8 

10 

Titre : Matter and Energy 
Auteurts) : J.H. Maclachlan et colI. 
Editeur : Clarke, Irwin 
Nombre d'utilisateurs ayant participe a l'enquete : 26 
Distribution geographique des repondants : Ont. (26) 

Caracteristique N II R 

% % 

Adaptation du contenu scientifique a la maturite 
intellectuelle de mes eleves 15 7 93 1 

Rapport entre les objectifs du manuel et les priorites de 
mon enseignement 15 13 87 2 

Facilite de lecture par mes eleves 15 20 80 4 
Illustrations, photographies. etc. 15 40 60 5 
Activites proposees 15 73 27 9 
Exemples canadiens 15 47 53 6 
Description des applications des sciences 15 60 40 7 
Adaptation a l'eleve peu doue 15 87 13 10 
Adaptation a l'eleve brillant 15 13 87 2 
Renvois a d'autres textes pertinents 15 67 33 8 
Impression generale donnee 15 33 67 

201 

.,.------------------­



Titre: Physics (PSSC) 
Auteurts) : U. Haber-Schaim et colI. 
Editeur : D.C. Heath 
Nombre d'utilisateurs ayant participe a l'enquete : 48 
Distribution geographique des repondants : N.-E. (1), Que. (6), Ont. (18), Man. (10), 

Sask. (6), C.-B. (6) 

Caracteristique N II R 

% % 

Adaptation du contenu scientifique a la maturite 
intellectuelle de mes eleves 41 10 90 2 

Rapport entre les objectifs du manuel et les priorites de 
mon enseignement 41 20 80 3 

Facilite de lecture par mes eleves 41 59 41 7 
Illustrations, photographies, etc. 41 20 80 3 
Activites proposees 41 41 59 6 
Exemples canadiens 41 98 2 10 
Description des applications des sciences 41 73 27 8 
Adaptation a l'eleve peu doue 41 93 7 9 
Adaptation a l'eleve brillant 41 5 95 1 
Renvois a d'autres textes pertinents 41 32 68 5 
Impression generale donnee 41 22 78 

Titre: Physics, A Human Endeavour 
Auteurts) : D. Paul et colI. 
Editeur : Holt, Rinehart, Winston 
Nombre d'utilisateurs ayant participe a l'enquete : 36 
Distribution geographique des repondants : T.-N. (15), N.-E. (4), N.-B. (8), Ont. (1), Alb. (8) 

Caracteristique N II R 

% % 

Adaptation du contenu scientifique a la maturite 
intellectuelle de mes eleves 33 18 82 1 

Rapport entre les objectifs du manuel et les priorites de 
mon enseignement 33 30 70 3 

Facilite de lecture par mes eleves 33 18 82 1 
Illustrations, photographies, etc. 33 33 67 4 
Activites proposees 33 33 67 4 
Exemples canadiens 33 48 52 8 
Description des applications des sciences 33 42 58 6 
Adaptation a l'eleve peu doue 33 67 33 10 
Adaptation a l'eleve brillant 33 42 58 6 
Renvois a d'autres textes pertinents 33 61 39 9 
Impression generale donnee 33 33 67 
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-----------

Titre: Physique P55C 
Auteur(s) : U. Haber-Schaim et coll.. traduction et adaptation par P. Tougas 
Editeur : Centre educatif et culturel 
Nombre d'utilisateurs ayant participe a l'enquete : 8 
Distribution geographique des repondants : Que. (6), ant. (1), Man. (1) 

Caracteristique N II R 

% % 

Adaptation du contenu scientifique a la maturite 
intellectuelle de mes eleves 6 33 67 4 

Rapport entre les objectifs du manuel et les priorites de 
mon enseignement 6 17 83 3 

Facilite de lecture par mes eleves 6 67 33 7 
Illustrations, photographies, etc. 6 a 100 1 
Activites proposees 6 50 50 5 
Exemples canadiens 6 83 17 9 
Description des applications des sciences 6 67 33 7 
Adaptation a l'eleve peu doue 6 100 a 10 
Adaptation a l'eleve brillant 6 a 100 1 
Renvois a d'autres textes pertinents 6 50 50 5 
Impression generale donnee 6 17 83 

Titre: Project Physics 
Auteur(s) : J. Rutherford et colI. 
Editeur : Holt, Rinehart and Winston 
Nombre d'utilisateurs ayant participe a l'enquete : 8 
Distribution geographique des repondants : Alb. (6), T.N.-O. (2) 

Caracteristique N II R 

% % 

Adaptation du contenu scientifique a la maturite 
intellectuelle de mes eleves 6 17 83 1 

Rapport entre les objectifs du manuel et les priorites de 
mon enseignement 6 50 50 6 

Facilite de lecture par mes eleves 6 17 83 1 
Illustrations, photographies, etc. 6 17 83 1 
Activites proposees 6 33 67 5 
Exemples canadiens 6 67 33 8 
Description des applications des sciences 6 50 50 6 
Adaptation a l'eleve peu doue 6 83 17 10 
Adaptation a l'eleve brillant 6 17 83 1 
Renvois a d'autres textes pertinents 6 67 33 8 
Impression generale donnee 6 33 67 
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Annexe 0 - Grilles d' analyse des manuels de sciences 

Une version legerernent remaniee du document a la disposition des ana­
lystes apparait ici. Ce document etait accornpagne d'une feuille-reponse 
destinee a recueillir l'inforrnation de Facon standardisee, 

1. Les intentions exprimees des manuels de sciences 
2. Le contexte canadien dans les manuels de sciences 
3. L'interaction science-technologie-societe 
4. Nature de la science et histoire des sciences et des techniques 
5. Carrieres 
6. Habiletes scientifiques au laboratoire 

Grille d'analyse n" 1 

Les intentions exprimees des manuels de sciences 
Le but de cette partie de I'analyse des manuels est de recenser et de classi­
fier les intentions exprimees dans les manuels. Habituellement, on retrouve 
ces intentions dans la preface, mais il faut souvent chercher ailleurs. C'est 
pourquoi il vous faudra examiner aussi le premier chapitre du manuel, 
qui contient parfois des reponses a la question : « Pourquoi etudier les 
sciences? », la liste des objectifs d'apprentissage (si elle existe). la table 
des matieres et plus generalernent. toute partie de I'ouvrage susceptible 
de renfermer un message explicite des auteurs quant aux objectifs de l'ensei­
gnement des sciences que le manuel aide aatteindre. Vous devrez examiner 
aussi le livre du maitre. 

Remarquons tout de suite que l'absence d'un objectif explicite en par­
ticulier ne garantit pas que I'auteur ne fournisse pas dans son ouvrage des 
occasions de l'atteindre. Nous ne nous interessons ici qu'aux types de 
message~ que les auteurs estiment suffisamment importants pour les livrer 
explicitement. 

Une fois que vous aurez recense ces intentions exprimees, il vous 
faudra les classer dans les huit categories suivantes : 

1. contenu scientifique; 
2. demarche scientifique et habiletes reliees: 
3. implications sociales de l'activite scientifique et technique; 
4. nature de la science; 
5. croissance personnelle; 
6. attitudes reliees a la science; 
7. sciences appliquees et technologic: 
8. orientation professionnelle. 

Voici maintenant quelques criteres. accompagnes d'exemples qui vous 
permettront d'entreprendre ce classement. 

1. Contenu scientifique : reunir ici les objectifs directement relies al'appren­
tissage des faits, lois et theories qui composent ce qu'on appelle commu­
nement le « contenu scientifique ». Par exemple : 

b 
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« Tu vas identifier des sites ou des endroits tres differents par le climat, 
le sol-. » 

« Dans ce livre, nous tenterons d'etudier la matiere dont est forme 
l'univers entier-. » 

« Apartir du materiel de laboratoire fourni, calculez la constante de 
Planck grace a la pente de la courbe Eel emis = f(v). Vous devez 
remettre un rapport contenant les elements indiques dans 
I'evaluation. »3 

Remarquons acette occasion que la Facon d'exprimer une intention varie 
avec les auteurs. Les intentions peuvent s'adresser au manuel, a l'ensei­
gnant ou a l'eleve et ne sont pas toujours redigees de Facon a identifier 
un comportement observable. Elles sont parfois redigees simplement 
comme affirmations. 

2. Demarche scientifique et habiletes reliees : reunir ici les objectifs por­
tant sur le processus intellectuel privilegie par les auteurs comme mode 
de connaissance scientifique. Ceci inclut : la methode scientifique, l'inves­
tigation, les aptitudes telles que la creativite, l'emission d'hypotheses, la 
verification experimentale, etc. Par exemple : 

« L'etudiant precede done toujours selon l'ordre des differentes etapes
 
de la methode experimentale". »
 

« 11 (le manuel) vous apprendra plutot adecouvrir les choses par vous­

meme, a penser avec un esprit critique et a observer et noter des
 
donnees avec precision, comme le font les scientifiques". »
 

3. Implications sociales de l'actioite scientifique et technique: reunir ici 
les objectifs qui font explicitement mention de l'impact social de l'activite 
scientifique et technique. Par impact social, il faut entendre les modifica­
tions apportees a l'individu et a la communaute sur Ie plan de la sante, 
du travail, des communications, du mode de vie, de l'economie, de la 
politique et de l'environnement en general. Par exemple : 

« A la fin de cette lecon, les eleves devraient pouvoir : (1) enoncer 
certains moyens specifiques qu'utilisent les hommes de sciences et 
autres experts pour tenter de resoudre les problemes causes par 
l'augmentation tres rapide de la population mondiale [... ]6. » 

« Nous souhaitons provoquer l'eveil de l'esprit a la signification et 
aux possibilites des activites scientifiques pour que chaque citoyen de 
l'avenir puisse evaluer avec calme et sagesse l'impact grandissant des 
progres technologiques sur son environnement sociaF. » 

« C'est pourquoi nous nous sommes efforces de donner des exemples 
[... ] mettant en evidence des implications sociales, bonnes ou 
mauvaises, du developpernent des sciences'', » 

4. Nature de la science: recueillir ici les objectifs des auteurs a propos 
de : a) la nature de la science, et b) l'histoire des sciences et des techniques. 
Par exemple : 

« On doit definir la nature de la science en posant des actes scienti­
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fiques. II faut etudier la nature de la chimie en analysant les problemes 
qui interessent les chimistes. »9 
« Aider les etudiants a. considerer la physique comme une activite 
humaine complexe et merveilleuse, ce qu'elle est en realite : c'est-a-dire 
presenter les points de vue historique et culturel du sujet et montrer 
que les idees en physique ont une tradition et suivent une evolution 
continuelle sur les chemins de l'adaptation et du changement-". » 

5. Croissance personnelle : reunir ici les intentions qui sont reliees au deve­
loppement general (cognitif, psychomoteur et affectif) de l'eleve. II est 
souvent difficile de les identifier et celles-ci ne sont pas toujours presentes. 
Par exemple : 

« Nous visons a. developper chez les eleves un scepticisme sain qui 
tienne compte des opinions des autres et leur fasse garder confiance 
dans leurs opinions propres!'. » 

6. Attitudes envers la science: reunir ici les intentions des auteurs reliees 
aux attitudes que les eleves devraient acquerir vis-a-vis de la science : 
enthousiasme, respect, prudence, curiosite, interet, etc. Par exemple : 

« Que vous poursuiviez ou non l'etude de la physique, l'histoire de 
la nature telle qu'elle vous aura ete racontee par les physiciens vous 
sera d'un grand secours; elle vous aidera a. comprendre Ie monde pas­
sionnant et changeant dans lequel no us vivons. Car derriere les gros 
titres de journaux, derriere les petites inventions qui creent les nou­
veaux emplois, derriere les problemes jusqu'alors inconnus auxquels 
chaque citoyen doit faire face, on retrouve la physique. C'est en etu­
diant cette science, dont l'importance est grandissante et qui revet une 
signification de premier plan dans l'histoire de I'humanite, que vous 
aurez l'occasion de satisfaire votre curiosite. »12 

7. Sciences appliquees et technologie : reunir ici les intentions exprimees 
parIes auteurs concernant la connaissance de la technologie, des techniques 
et de l'application des sciences. Si ces intentions incluent des considera­
tions sociales, les inscrire dans la categoric n? 3. Par exemple : 

« L'eleve devrait etre capable de decrire quelques techniques indus­
trielles employees pour purifier les metaux-'. » 

8. Orientation professionnelle : reunir ici les intentions exprimees par les 
auteurs concernant les carrieres dans l'univers scientifique et technique. 

Grille d'analyse n? 2 

Le contexte canadien dans les manuels de sciences 
Le but de cette partie de l'analyse est de mesurer Ie degre de presence d'un 
contexte canadien dans les manuels de sciences. Le premier probleme que 
nous devons resoudre consiste a. definir ce que nous entendons par 
« contexte canadien». Comme no us Ie mentionnons dans la raison d'etre 
de l'analyse. Ie contenu scientifique d'un manuel represente l'ensemble des 
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faits scientifiques, lois et theories. Le contexte est defini comme I'ensemble 
de toutes les informations qui ne font pas partie de ce contenu. Le contexte 
canadien sera donc la partie du contexte general qui fera reference au 
Canada dans chacune des dimensions suivantes : physique, historique et 
socio-culturelle. 

Parler de contexte canadien souleve la question de la nationalite du 
contexte pour l'enseignement des sciences. Nous n'entrerons pas ici dans 
le debar sur l'universalite et l'unite de la science, pas plus que no us ne dis­
cuterons de la quantite acceptable de contexte canadien. Ce sont des ques­
tions qui ont deja fait l'objet de debats et qui continueront de provoquer 
des discussion's. Notre but, ici, est d'apporter des donnees pour alimenter 
ces debats et discussions. Pour les fins de cette analyse, notre definition 
d'un contexte canadien dans les manuels de sciences sera celle-ci : l'en­
semble des messages contenus dans le manuel qui sont reliessans equivoque 
a la realite canadienne sous tous ses angles, dans ce qu'elle a d'original. 

Une recherche preliminaire nous a montre que le contexte canadien, 
quand il existe, peut prendre les formes les plus variees et n'est pas entiere­
ment reperable par la table des matieres ou l'index d'un manuel. Comme 
sa distribution est generalernent tres inegale, il s'avere impossible d'en 
rendre compte de Facon rigoureuse par l'examen d'un echantillon aleatoire 
de chapitres ou de pages. L'analyste devra donc examiner chaque page 
en detail. 

La grille d'analyse se compose d'une serie de questions dont les 
reponses nous permettront : 

•	 de determiner le degre de presence d'un contexte canadien, et 
•	 de denombrer les situations ou le contexte canadien est remplace 

par un contexte etranger sans que cela soit absolument necessaire. 
Le degre de presence du contexte canadien sera determine dans les 

trois dimensions du contexte: physique, historique et socio-culturelle. 

1. Dimension physique: cette dimension est composee de l'ensemble des 
messages qui incluent une reference au milieu geographique canadien. II 
peut s'agir d'illustrations (photographies, dessins ou graphiques) ou de 
phrases telles que celle-ci : 

« En Colombie-Britannique, le nord magnetique est-il a l'est ou a 
l'ouest du nord vrai7 Au Quebec, de quel cote du nord vrai se trouve 
le nord magnetique? »1 

2. Dimension historique : il faudra reunir ici tous les messages concer­
nant l'histoire de l'activite scientifique et technique au Canada. En voici 
un exemple : 

« Sir Sandford Fleming, un brillant ingenieur, a propose en 1879 la 
creation de fuseaux horaires-. » 

3. Dimension socio-culturelle : l'analyste reunira ici les messages sur l'im­
pact de l'activite scientifique et technique sur les aspects economique. poli­
tique, social et culturel de la vie canadienne. En voici un exemple : 

« Beaucoup d'efforts ont ete faits du cote de la pollution par le SOz. 
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A Montreal, par exemple, il y eut des reglernentations tres severes 
interdisant de depasser un certain pourcentage de soufre dans les huiles 
a chauffage, ce qui a considerablernent arneliore la situation. »3 

Le contexte etranger 
En 1973, une Commission royale d'enquete de l'Ontario sur l'edition au 
Canada concluait ceci : 

« Nous ne recommanderions evidernment pas l'incorporation artifi­
cielle d'un contenu canadien si celle-ci devait se faire mal a propos. 
Ce que nous demandons, c'est de presenter une matiere dans une per­
spective canadienne lorsque la perspective alternative en est une 
etrangere. »4 

Dans quelle mesure les manuels de sciences continuent-ils aprivilegier une 
perspective etrangere dans les eccles canadiennes? Pour repondre acette 
question, il faudra reunir les elements du contexte qui presentent un point 
de vue non canadien, quand un point de vue canadien aurait ete plus 
approprie. En voici un exemple : 

« Et si nous attendons, qu'allons-nous faire a propos de la penurie 
d'energie dans le nord-est des Etats-Unis, qui menace de devenir un 
problerne pour la nation entiere-? » 

Grille d' analyse n" 3 

L'inieraction science-technologie-societe (STS) dans les manuels de sciences 
La majorite des ministeres et departernents de l'Education au Canada 
considerent que l'un des buts de l'enseignement des sciences consiste a 
sensibiliser les eleves aux implications sociales de l'activite scientifique et 
technique. Les deux exemples suivants illustrent ce qui precede. 

Buts de l'enseignement des sciences de la nature (Quebec, niveau 
elementaire) : 

« Permettre a l'enfant de s'epanouir comme personne autonome et 
creatrice appelee a vivre dans une societe scientifique et 
technologique'. » 

Objectifs du programme de sciences au secondaire en Alberta (1978) : 
1. « Encourager une appreciation du role qu'ont joue les sciences dans 
le developpement des societes humaines par l'examen : 
1.1 ... 
1.2 de l'interaction de la science et de la technologie; 
1.3 des effets de la science sur la sante, sur la croissance et la distribu­
tion de la population, sur le developpernent des ressources, sur les 
communications et sur le transport; etc.? » 

Cette tendance a attribuer a l'enseignement des sciences une perspective 
sociale n'est pas specifique au Canada. Glen Aikenhead remarque que « la 
necessite d'un programme d'enseignement des sciences et des techniques 
tenant compte de leurs interactions avec la societe [... ] a ete mise en relief 
au Canada, en Australie, en Grande-Bretagne et aux Etats-Unis, et sur 
le plan international par l'UNESC03. » 
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Cette partie de I'analyse des manuels vise averifier si les manuels de 
sciences en usage au Canada contiennent des informations ou des stra­
tegies pedagogiques destinees apresenter I'activite scientifique et technique 
dans nne perspective sociale. 

Identification de l'interaction STS dans un manuel 
Une etude preliminaire nous a permis de distinguer deux facons d'integrer 
les impacts sociaux de la science et de la technologie dans les manuels de 
sciences: 

•	 structurer le contenu a partir de ces impacts et utiliser ceux-ci 
comme premier pretexte a l'enseignernent des sciences; et 

•	 mentionner les consequences sociales de I'activite scientifique et 
technique de facon occasionnelle, par exemple, en examinant les 
questions soulevees par l'utilisation de l'energie nucleaire lors de 
l'etude des reactions nucleaires en chimie ou en physique. 

Certains auteurs n'integrent aucune consideration sociale dans le contenu 
de leur manuel, et ceci pour un grand nombre de raisons. Quel que soit 
le mode d'integration du contexte social choisi par les auteurs, no us defi­
nirons l'interaction STS dans un manuel comme suit : l'ensemble des 
messages contenant de l'information sur l'impact social de l'aciioite scien­
tifique et technique, et l'ensemble des strategies pedagogiques (questions, 
experiences, projets, etc.) destinees a sensibiliser l'eleve a cet impact. 

En nous inspirant des travaux de Glen Aikenhead", John Ziman'', 
Graham Orpwood et Douglas Roberts", nous classerons ces messages 
selon quatre categories qui nous paraissent constituer I'essentiel de l'inter­
action STS pour les niveaux primaire et secondaire : 

1.	 Messages invitant l'eleve autiliser ses connaissances scientifiques 
et techniques pour des applications utiles a Iui-meme ou a sa 
communaute: 

'2.	 Messages informant des consequences heureuses ou nefastes de 
I'activite scientifique et technique sur le bien-etre de la societe, 
aux plans national et international; 

3.	 Messages portant sur les facons dont une societe utilise les 
connaissances scientifiques et techniques pour resoudre des pro­
blemes nationaux ou internationaux; et 

4.	 Messages portant sur les aspects moral et juridique de l'activite 
scientifique et technique. 

Voici quelques exemples de messages recueillis dans un echantillon de 
manuels et classes selon les quatres categories. 

Categoric 1 : 
« La planification urbaine et communautaire represente une des acti­
vites de conservation. Invitez un des membres d'une commission de 
planification gouvernernentale dans votre classe pour qu'il vous 
explique comment la planification communautaire favorise la conser­
vation des ressources humaines. »7 
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Categoric 2 : 
« Mais les inventions de l'homme impliquent des besoins accrus en : 
minerais pour les metaux. produits chimiques pour les plastiques, com­
bustibles pour l'energie, pierres pour la construction des routes et des 
edifices, eau pour se laver, se rafraichir et se debarasser de ses dechets. 
Toutes ces ressources viennent de l'ecosysterne. En les prenant, 
I'homme bouleverse souvent son environnement. »8 

Categoric 3 : 
« L'homme fait face au problerne de la surpopulation. Les hommes 
de science essaient de trouver de nouveaux moyens pour resoudre le 
probleme de la surpopulation. Ils cherchent et trouvent des Facons 
de : produire plus de nourriture, controler les organismes nuisibles 
et les maladies, developper de nouvelles regions agricoles et de cons­
truire des maisons pour un plus grand nombre d'individus. » 9 

Categoric 4 : 
« Des etudes recentes en genetique traitent de l'ADN recombinant, 
d'ingenierie genetique et de conseillers en genetique. D'importantes 
decisions morales doivent etre prises en meme temps que les travaux 
s'effectuent dans ces champs de recherche. »10 

Enfin, sont ajoutes les criteres de selection qui suivent : 
•	 les messages doivent presenter un caractere d'actualite. Tout 

compte rendu sur l'interaction STS dans le passe sera indus dans 
l'analyse de l'histoire des sciences dans les manuels de sciences; et 

•	 les simples descriptions d'application de sciences telles que: « Un 
ou plus des atomes d'hydrogene de l'ethylene peut etre substitue 
ades groupes comme -F, -Cl, -CH3 ou -COOH3 . Les polymeres 
synthetiques portant des noms de commerce comme Teflon, 
Saran, Lucite et Plexiglas en sont des produits resultants »11, ne 
seront pas retenues comme message sur l'interaction STS; l'impact 
social y est, a toutes fins pratiques, inexistant. 

L'analyste devra identifier les messages relatifs a l'interaction STS, 
les dasser selon leur categoric et, al'aide du comptage de lignes, mesurer 
le pourcentage d' espace qu'ils occupent a l'interieur du chapitre dont ils 
sont extraits. Pour chaque categoric. l'analyste devra rechercher les 
renseignements suivants. 

lere categorie : 
•	 le nombre de messages invitant a l'action; 
•	 le type d' activite demandee a l'eleve (action personnelle ou 

collective et dans quel milieu: maison, ecole, ou communaute): et 
• la nature de cette activite (action directe, information ou reflexion). 
Indiquer le nombre d'activites dans la grille suivante : 
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Categorie 1 : Grille 

Action directe Cueillette d'inforrnation Reflexion 

Ecole 

Maison 

Comrnunaute 

Nombre de messages invitant a l'action personnelle 

Nombre de messages invitant a l'action collective 

Chaque analyste devra selectionner un ou deux messages estimes repre­
sentatifs et les transcrire. 

2e categorie : 
•	 Ie type d' activite scientifique et technique qui a des consequences 

sur la societe; 
•	 Ie caractere heureux ou nefaste de ces consequences (selon les 

auteurs); 
•	 la presence d'une discussion sur Ie caractere heureux ou nefaste 

de ces consequences; et 
•	 la localisation de ces consequences (point de vue national ou 

international) . 
Transcrire ces renseignements dans la grille suivante : 

Categorie 2 : Grille 

consequence 
consideree 
comme discussion localisation % dans le 
heureusel presente nationalel chapitre 

Type de consequence nefaste oui/non internationale (estimation) 

1. 

2. 

3. 

4. 

etc. 

Je categorie : 
•	 nature des problemes auxquels la science et la technologie peuvent 

apporter une solution; 
•	 degre de certitude, selon l'auteur, avec lequel cette solution peut 

etre trouvee; et 
• contexte des problemes (national ou international). 

Transcrire ces renseignements dans la grille suivante : 
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Categorie 3 : grille 

Nature des problernes degre de certitude contexte % dans Ie 
et description de certitude absolue national chapitre 
la solution doute international (estimation) 

1. 

2. 

3. 

4 

etc. 

4e categorie : 
•	 nombre de problernes OU des considerations morales sont 

evoquees: 
•	 nature de ces problemes et contexte; 
•	 nombre de problemes OU des considerations juridiques sont evo­

quees (reglernentation, etc.): et 
• nature de ces problemes et contexte. 

Transcrire ces renseignements dans la grille suivante : 

Categorie 4 : grille 

contexte 
nature national! % dans Ie 

Problerne morale/juridique international chapitre 

1. 

2. 

3. 

4. 

etc. 

Grille d'analyse n? 4 

Nature de la science et histoire des sciences et des techniques 
La Facon dont les auteurs de manuels presentent la nature de la science 
et l'histoire de I'activite scientifique et technique, ainsi que la place que 
ceux-ci attribuent a l'histoire des sciences varient considerablement. Les 
raisons pour lesquelles les auteurs de manuels introduisent une certaine 
profondeur historique dans leurs ouvrages sont aussi tres diverses. Quoi 
qu'il en soit, les messages relatifs a l'histoire des sciences et a la nature 
de l'activite scientifique, lorsqu'ils sont presents, font l'objet de critiques: 

« Une premiere analyse de l'image du scientifique, du genie et de sa 
relation aI'evolution de la connaissance scientifique montre que l'on 
vehicule une image tronquee de la realite qui favorise le maintien des 
mythes. Or, toute action pedagogique qui va dans ce sens contribue 
aI'alienation des eleves, Ce demier attribuera aux "cracs" de la science 
la responsabilites de I'evolution des connaissances et croira que ce 
domaine est reserve aune elite, enfin il venerera la personne et la parole 
des genies de la science. »1 
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« II existe des differences appreciables entre l'histoire des sciences et 
le contenu historique frequemment introduit dans les manuels. Les 
consequences d'un contenu historique denature sont particulierement 
importantes pour la majorites des eleves : ceux et celles qui ne 
deviendront pas des scientifiques. »2 

Thomas Russell, I'auteur de ce dernier extrait, affirmait que « nous avons 
un besoin important de recherches destinees adeterminer quelles disposi­
tions prennent Ies professeurs et Ies auteurs de manueis pour que l'eleve 
se construise des representations de la science et des scientifiques-'. » Cette 
partie de I'analyse repond en partie acette recommandation. Son but, en 
effet, sera d' examiner le type de dispositions que prennent les auteurs pour 
informer I'eleve apropos de I'histoire des sciences, des scientifiques et de 
la nature de leurs activites. 

En particulier, l'analyse devra repondre aux deux questions suivantes : 
•	 Dans quelIe mesure I'histoire des sciences est-elle presentee dans 

le manuel, et sous quelle forme? 
•	 Quelle conception de la nature de la science les auteurs proposent­

ils? 

1. Histoire des sciences 
Objectifs : transcrire, si elle existe, l'intention des auteurs a propos de 
l'introduction d'une dimension historique dans leur manuel (voir grille 
n" 1). 

Scientifiques : al'aide de l'index, transcrire les noms de tous les scienti­
fiques mentionnes et noter les pages du manuel OU les auteurs en parlent; 
puis, repondre aux questions qui suivent. 

•	 Quel est le nombre total de scientifiques cites? 
•	 Sur ce nombre, combien ne sont presents que pour qualifier une 

loi, ou une theorie? Par exemple : « On peut donc ecrire que 
PIVI = P2V2' On appelle cette relation la loi de BoyIe. » 

•	 Sur le nombre total, combien de travaux de scientifiques sont 
decrits d'une facon congruente avec une conception traditionnelle 
de la demarche scientifique (observations, hypothese, experience, 
etc.)? 

•	 Sur le nombre de scientifiques determine ci-dessus, combien sont 
associes a un contexte historique et social? 

•	 Sur le nombre total de scientifiques, combien sont associes aune 
equipe de recherche ou a un reseau d'information entre leurs 
collegues et eux-memes? 

•	 Classer les scientifiques par nationalite et calculer leur pourcen­
tage de presence par pays. 

•	 Quel pourcentage de scientifiques sont des femmes? 

Etudes de cas : une etude de cas en histoire des sciences, selon Klopfer 
et Watson, 

« ... comprend I'etude critique du developpernent d'un concept scien­
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tifique fondamental. Elle s'attache non seulement afournir les resultats 
de l'investigation scientifique mais aussi amettre en relief les scienti­
fiques engages, l'information qui leur etait disponible, leur recherche 
de fait et d'explications de meilleure qualite, ainsi que le climat intel­
lectuel et social dans lequel ils travaillaient. »4 

L'analyste devra repondre aux questions suivantes : 
•	 Le manuel comporte-t-il des etudes de cas en histoire des sciences 

qui regroupent to utes les caracteristiques relevees par Klopfer et 
Watson. Voir si elles comprennent une etude critique du deve­
loppement d'un concept scientifique majeur qui fait mention des 
scientifiques qui y ont participe et des rapports qui existaient entre 
eux, de l'information dont ils disposaient, de la maniere dont ils 
ont recherche des faits et des explications plus satisfaisants et le 
contexte intellectuel et social dans lequel ils ont travaille? 

•	 Si oui, combien? 
•	 Et sur quels sujets? Selectionnez de une a trois etudes de cas qui, 

selon vous, correspondent ades criteres eleves de qualite et dont 
l'ampleur est acceptable. 

•	 La presentation de l'histoire des sciences par le biais des « grands 
scientifiques » ou des « etudes de cas » constitue la strategic la 
plus utilisee par les auteurs de manuel. Le manuel examine 
presente-t-il une autre strategie qui semble originale? Quelle en 
est la signification percue? Illustrez. 

•	 Le manuel reproduit-il des illustrations ou des publications origi­
nales associees a l'histoire des sciences? Si oui, combien et sous 
quelle forme? 

2. Nature de fa science 
•	 Transcrire la definition de la science (ou d'une discipline particu­

liere : physique, biologie, etc.) donnee par les auteurs. 
•	 Transcrire la description de la methode scientifique (ou demarche 

scientifique, pensee scientifique, investigation, etc.) donnee par 
les auteurs. 

•	 Recueillir quelques messages concernant directement la nature de 
la science, c'est-a-dire les messages a partir desquels l'eleve peut 
raisonnablement deduire que « La science, c'est comme ca ... », 

•	 Estimer le nombre de ces messages (en moyenne) dans le manuel 
en vous basant sur un echantillon de pages. 

Grille d' analyse n OS 

Carrieres 
Dans quelles mesure les manuels rendent-ils compte des carneres des 
domaines scientifique et technique et invitent-ils les eleves ase diriger vers 
ces domaines? Cette partie de l'analyse apportera des reponses aces deux 
questions. Rappelons ici le caractere descriptif de l'analyse. La question 
de savoir s'il est pertinent d'inviter des eleves du niveau pre-universitaire 
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a considerer des carrieres scientifiques, tout autant que celle de savoir si 
les manuels de sciences sont les outils les plus appropries pour ce genre 
d'invitation seront discutees ulterieurement. 

L'analyste devra repondre aux questions suivantes : 
•	 Le manuel presente-t-il un contenu relatif aux carrieres scientifiques 

et techniques? 
•	 Si oui, etablir la liste des carrieres que le manuel decrit. 
•	 Pour chaque carriere, repondre aux questions suivantes : Quel 

niveau de formation cette carriere requiert-elle? 
Pre-universitaire. 1er cycle, 2e cycle ou 3e cycle? 
Presente-t-elle un caractere multidisciplinaire? 
Les auteurs nomment-ils des employeurs potentiels? 
Les auteurs indiquent-ils les qualites necessaires pour ce type de 
carriere? 
Si la carriere en question est illustree par la photographie d'une 
ou plusieurs personnes, combien y a-t-il d'hommes? de femmes? 
L'eleve est-il invite explicitement a entreprendre cette carriere? 

Grille d'analyse n" 6 

Habiletes scientifiques au laboratoire 
En principe, les seances de laboratoire fournissent a l'eleve l'occasion de 
developper des habiletes scientifiques particulieres en lui permettant d' agir 
directement sur la matiere. Le manuel de laboratoire, ou les parties du 
manuel principal relatives au laboratoire, contient les instructions que les 
eleves doivent observer pour mener a bien les experiences. Ces instruc­
tions se traduisent par des taches specifiques, qui seront examinees dans 
le cadre de cette analyse en utilisant un instrument mis au point par 
Marlene Fuhrman, Vincent Lunetta, Shimshon Novick et Pinchas Tamir, 
le Laboratory Structure and Task Analysis Inventory. Etant donne que 
ce document d'analyse et les instructions qui l'accompagnent a deja ete 
publies, nous nous contenterons de reproduire ci-dessous les principales 
categories qui y sont decrites, 

Le but de cette partie de l'analyse est de recenser les types d'activites 
demandes par les auteurs de manuels aux eleves lors de leurs excursions 
au laboratoire et d'identifier les types d'habiletes qui decoulent de ces acti­
vites. Dans une etape ulterieure, nous comparerons les attentes des minis­
teres en ce qui concerne les habiletes scientifiques devant etre acquises au 
laboratoire et ce que proposent les auteurs de manuels pour y arriver. 

Structure et analyse des travaux de laboratoire 

Categories structurelles 

A.	 Structure 
a.l	 Experience dirigee (en grande partie) 
a.2	 Experience non dirigee (en grande partie), libre 
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a.3	 Approche inductive
 
a.4	 Approche deductive
 

B. Relation avec le texte 
b.1	 Precede le texte
 
b.2	 Suit le texte
 
b.3	 S'effectue avec le texte
 

C. Mode cooperatif 
c.1	 Les etudiants executent la meme tache et mettent en commun les
 

resultats de leurs travaux
 
c.2	 Les etudiants executent une tache differente et mettent en com­


mun les resultats de leurs travaux
 
c.3	 Discussion consecutive a l'experience faite en laboratoire
 

D. Simulations en laboratoire 
d.1	 L'etudiant fait une experience « sur papier » - donnees fournies
 

par les auteurs
 
d.2	 L'etudiant simule ou reconstitue des phenomenes
 
d.3	 L'etudiant fait une experience en recueillant les donnees d'une
 

source exterieure
 
d.4	 L'etudiant fait une experience simulee en se servant d'un
 

programme informatique
 

1.0 Organisation et conception
 
1.1	 Formule une question ou definit un probleme a resoudre
 
1.2	 Predit les resultats de l'experience
 
1.3	 Formule une hypothese qui sera verifiee au cours de l'experience
 
1.4	 Conceit l'observation ou le procede de mesure
 
1.5	 Conceit l'experience
 

2.0 Execution
 
2.1a Observe qualitativement
 
2.1b Observe quantitativement ou mesure
 
2.2	 Utilise des appareils: exploite une technique
 
2.3	 Compile les resultats, decrit l'observation
 
2.4	 Effectue des calculs numeriques
 
2.5	 Interprete, explique ou prend une decision au sujet d'une
 

technique experimentale
 
2.6	 Travaille a partir de sa propre conception
 

3.0 Analyse et interpretation
 
3.1a Transpose les resultats selon une formule conventionnelle (autre
 

que des graphiques)
 
3.1b Met les donnees en graphique
 
3.2a Etablit des relations qualitatives
 
3.2b Etablit des relations quantitatives
 
3.3	 Determine l'exactitude des donnees experimentales (calcul
 

d'erreurs)
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3.4	 Definit les variables, les limites ettou) les hypotheses qui sous­
tendent l'experience ou en discute
 

3.5	 Formule ou propose une generalisation ou un modele
 
3.6	 Explique une relation
 
3.7	 Formule de nouvelles questions ou definit un probleme en se
 

basant sur les resultats de cette experience
 

4.0 Application
 
4.1	 Formule des hypotheses a partir des resultats de la recherche
 
4.2	 Formule une hypothese en se basant sur les resultats de
 

l'experience
 
4.3	 Applique la technique experimentale dans le cas d'un nouveau
 

probleme ou d'une nouvelle variable
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