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Résumé

Les percées récentes en matiere de biotechnologies ont ouvert la voie a des transformations
touchant au cceur méme de ce que l'on entend par vivant. Qu’il s’agisse de manipulation
génétique ou d’utilisation de cellules souches, la biologie contemporaine souleve des
questions socio-éthiques porteuses d’enjeux qui trouvent écho dans la recherche et dans
I’enseignement des sciences. L’approche « Sciences, Technologies, Sociétés », ainsi que les
travaux sur l’inclusion des questions sociales dans |’enseignement des sciences, appellent a
intégrer ses enjeux dans une perspective citoyenne. Dans ce contexte, nous présentons les
résultats d’une analyse de contenu des programmes scolaires francais et québécois du
préscolaire au secondaire en soulevant les questions entourant le vivant qui sont explicitées
et en 'y repérant les enjeux relevés pour une formation a la citoyenneté.

Mots-Clés
Programme, biologie, vivant, citoyenneté, éducation a

Introduction

Le type de mondialisation actuellement en cours serait, selon d’aucuns, inspiré par une
idéologie néolibérale en vertu de laquelle la logique marchande devient la maniére de penser
I’organisation de la vie en société. Cette vision économiciste du monde irrigue toutes les
spheéres d’activité, notamment les systémes éducatifs qui doivent devenir « efficaces » et
« compétitifs ». Un des indices de la transformation des systémes scolaires mus par les
valeurs néolibérales est I’intégration du langage managérial dans le discours ; langage dans
lequel sont exprimés les points de vue soutenus par des organismes comme le FMI, la Banque
Mondiale et I’OCDE : « performance », « qualité », « concurrence », « productivité »,
« rentabilité », « efficience », « innovation ». Cette transformation sociale vers un
« libéralisme » de plus en plus prégnant était déja dénoncée par Bourdieu qui considérait
qu’elle s’accomplissait de maniere « imperceptible, comme la dérive des continents », cachant

ou dissimulant aux regards ses effets a long terme (Bourdieu, 2010, p. 14).

Dans ce contexte, notre groupe de recherche' s’est intéressé a ’analyse des programmes
scolaires officiels qui, redevables d’un projet sociopolitique, contribuent autant a la
structuration des situations éducatives qu’a I’intégration d’un point de vue sur la société, la
citoyenneté, les savoirs et leur construction (Désautels & Larochelle, 2004 ; Lessard, 2010;

Martinand, 2012). Notre équipe étant formé de chercheures ceuvrant en France et au Québec,

1 . : s A r : . . ’ . .

Notre équipe s’intéresse a I’étude du vivant et ses enjeux en sciences de 1’éducation. Nos sujets de recherche
abordent des thématiques telles que les représentations du vivant, les rapports aux vivants, les questions vives
rattachées au vivant et son enseignement, la bioéthique, entre autres.
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nous étudions les programmes québécois et frangais du préscolaire au secondaire en vue
d’analyser les questions entourant le vivant qui sont présentées et a repérer les enjeux qui sont

relevés pour une formation a la citoyenneté.

Notre intérét pour les questions entourant le vivant est justifié par les percées récentes en
matiere de biotechnologies qui ont ouvert la voie a des transformations d’une grande portée
touchant au cceur méme de ce que ’on entend par vivant. Qu’il s’agisse de manipulation
génétique, d’OGM, d’assistance médicale a la procréation (AMP), ou d’utilisation de cellules
souches, la biologie contemporaine souléve des questions porteuses d’enjeux (Somerville,
2003). Or, le role des biotechnologies, dans le contexte d’une économie « globalisante », est
majeur et peut constituer, « le fer de lance de la ‘nouvelle économie’ dans une société de
savoir » (Désautels, 2001). Nous aborderons premi¢rement la question de ’alphabétisation
technoscientifique qui met en avant ’importance d’envisager 1’enseignement des sciences
dans une perspective citoyenne. Le contexte des programmes d’enseignement en France et au
Québec sera présent¢ en deuxiéme lieu. Nous déplierons troisitmement la démarche
méthodologique et, quatriemement les résultats préliminaires de I’analyse du corpus. En guise
de conclusion, nous soulignerons I’importance d’¢lucider le type d’objectifs visés par

I’enseignement des sciences et I’intérét d’approfondir les voies d’analyse du programme.
1. « Alphabétisation technoscientifique »

L’approche du XXIeme si¢cle a été I’occasion d’une remise en question de I’enseignement
des sciences cherchant a le rendre pertinent et a répondre au désintérét des éléves pour les
filieres scientifiques, certains auteurs considérant que cet enseignement faisait face a une crise
(Fourez, 1989 ; Giordan, 1989). Ces préoccupations s’inscrivent dans différents registres, tels
que celles des pays industrialisés s’inquiétant sur le développement scientifique et
économique qui pourrait étre mis en danger par le manque d’intérét pour les carriéres
scientifiques des nouvelles générations ou le souci d’envisager 1’enseignement des sciences
dans une perspective plus citoyenne. Fourez (1995) distingue deux courants. Le premier
centrerait ses préoccupations dans la ligne des sciences appliquées au service du progres,
selon une vision épistémologique positiviste que [’auteur situe en prolongement des
« Lumieres ». Ce regard critique un enseignement des sciences trop théorique et fait appel a
un renouvellement afin de former des éléves a mieux « respecter la nature » et insiste sur le
pouvoir d’agir sur elle. Le second trouve son ancrage dans une analyse sociétale qui inclut des
composantes économiques et sociales et utilise volontiers la métaphore de ’alphabétisation
(literacy). 1l ne s’intéresse pas aux sciences comme une fin en soi, et ne les considére pas
comme produisant des vérités absolues, universelles et atemporelles, mais plutdt comme une

médiation de la vie sociale, comme produisant des savoirs qui se révelent viables selon des

3/19



objectifs sociaux poursuivis. Cette conception valorise les technosciences tout en les
considérant comme des productions inéluctablement sociales. Ce courant est celui de
I’approche « STS » qui se présente donc comme une « alphabétisation scientifique » ou
« technoscientifique » (scientific literacy), mettant en avant [I’importance d’envisager
I’enseignement des sciences dans une perspective plus citoyenne’. Il va sans dire que la
formation de scientifiques et technologues qui, dans les pays occidentaux, est liée a une
demande de main-d’ceuvre compétente et contribue a soutenir I’économie nationale, peut
aussi étre vue comme une « alphabétisation scientifique et technologique » aux objectifs
divergents de ceux d’une formation a la citoyenneté (Fourez, 2000; Lewis, Leach & Wood-
Robinson, 1999). C’est pourquoi plusieurs auteurs distinguent différents types

d’« alphabétisation scientifique et technologique » (Albe, 2011; Fensham, 2002).

Lewis et al. (1999) distinguent trois programmes. L’un serait wtilitaire et rejoindrait le
premier courant décrit par Fourez, selon lequel les sciences pourraient étres utilisées a des fins
particulieres (par exemple, la prévention de maladies), mais pourrait aussi travailler de
concert avec des intéréts de I’industrie des biotechnologies cherchant a former des éducateurs
et des ¢léves en tant que futurs consommateurs de celles-ci. Un deuxiéme programme viserait
la démocratisation des technosciences et reposerait sur 1’hypothése qu’une population mieux
informée pourrait participer aux débats démocratiques, rejoignant les points de vue de Roth et
Désautels (2004) qui considérent qu’une éducation a une citoyenneté avertie et critique passe
nécessairement par une déconstruction de la vision dogmatique des technosciences et par une
problématisation de ces savoirs. C’est dans une optique similaire que le travail de Pouliot
(2009) s’intéresse a 1’émancipation des citoyens par rapport aux experts scientifiques en
contribuant a la construction de nouveaux rapports aux savoirs scientifiques dans
I’enseignement des sciences au collégial. Lewis et Leach (2006) considérent également qu’un
enseignement scientifique de base doit étre accompagné d’une formation qui prendrait en
compte les limites des sciences, le rapport a I’éthique et favoriserait le développement des
compétences d’argumentation des ¢léves en cours de sciences. Le troisiéme type de
programme identifi¢ par Lewis et al. (1999) serait culturel. Les sciences y sont considérées
comme un aboutissement culturel de la société moderne, au méme titre que 1’art, la littérature

ou d’autres manifestations de cet ordre.

Driver, Leach, Millar & Scott, (1996) distinguent quatre arguments justifiant les différents

types d’« alphabétisation scientifique et technologique » qui rejoignent les trois programmes

* Pedretti (2003), parmi d’autres, ajoute STSE (incluant le E pour « Environnement »).
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catégorisés par Lewis ef al. (1999) en ajoutant aux arguments utilitaire, démocratique et
culturel, celui économique, qui tient compte du rdle des sciences et technologies dans
I’insertion professionnelle. Par ailleurs, dans leur analyse de différentes visions de la culture
scientifique et technologique, Barma et Guilbert (2006) distinguent les courants
technocratique, humaniste, utilitariste et démocratique. Le courant technocratique serait
conforme a une mentalit¢ de « mondialisation» auquel serait rattaché 1’Association
américaine pour 1’avancement des sciences (’AAAS)’ et peut rejoindre le programme
¢conomique signalé par Driver et al. (1996). Le courant humaniste viserait le développement
de la personne en construction en tenant compte non seulement des compétences
intellectuelles mais aussi de compétences transversales. Il serait en quelque sorte le pendant
de I’éducation libérale dans le sens ou il ciblerait 1I’éducation de la personne pour la personne.
Le courant utilitariste rejoint celui qui a été décrit plus haut sous le méme nom et le courant

démocratique regagne I’angle de I’expertise citoyenne.

Il est donc intéressant d’aller repérer dans les programmes d’enseignement des sciences et
technologies, au regard des enjeux entourant le vivant, la maniére dont ceux-ci répondent a
telles ou telles catégories. Quel est le discours soutenu par ceux-ci? Les politiques
ministérielles qui sous-tendent 1’¢laboration des programmes priorisent-elles un penchant
utilitaire qui pourrait rejoindre une vision néolibérale ? Ou, au contraire, visent-elles une
culture technoscientifique qui remet en question les apports des sciences en voulant former
I’esprit critique des citoyens et citoyennes et développer les capacités des apprenants a faire
des choix éclairés, ayant la possibilité de clarifier leurs prises de position et de s’engager dans

les débats sociaux ?
2. Les programmes d’enseignement

Les programmes scolaires officiels® sont I’expression d’un projet socio-politique, leur
fonction étant de rendre explicites les choix sociaux et politiques privilégiés (Legendre,
2004 ; Martinand, 2012). Ainsi, les réformes des programmes sont considérées comme des

actes politiques ou les préoccupations de I’Etat sont explicitées. Elles le sont sous trois

3 Les auteures citent les concepteurs du Projet 2061 qui invoquent cing raisons pour justifier I'importance de
I’éducation aux sciences et aux technologies parmi lesquelles les auteures identifient quatre comme étant
d’inspiration technocratique et une raison d’inspiration humaniste (voir Barma & Guilbert, 2006, p. 18-19).

* Le mot « curriculum » pour parler des programmes d’études et de plus en plus utilisé dans les textes frangais.
Dans le cadre de I’OCDE, les pays membres se sont entendus sur le terme « curriculum » pour désigner
«I’ensemble des dispositifs qui, dans le systéme scolaire, doit assurer la formation des éléves » (Rapport
Inchauspé, 1997, p. 13). Dans ce travail, nous avons retenu le terme de programme.
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formes : celle des missions ou s’affirment et s’explicitent les finalités de I’¢ducation scolaire ;
celle des contenus globaux de formation ; celle, enfin, de la détermination d’habiletés ou
d’aptitudes a développer et de valeurs communes a promouvoir (Rapport Inchauspé, 1997, p.
15-16).

La mouvance des réformes éducatives entreprises par plusieurs membres de I’OCDE dans
leurs programmes d’enseignement se caractérise entre autres par I’accent mis sur la place des
savoirs, considérés comme une nouvelle carte de distribution de richesse et puissance, ainsi
que sur le role de cohésion sociale que joue I’institution scolaire. « Société du savoir » et
¢cole qui prépare a I’exercice de la citoyenneté sont deux préoccupations traduites par des

ajustements dans les curriculums d’études (Rapport Inchauspé, 1997).

La Réforme de ’Education au Québec a été entamée en 1996 et préparée par plusieurs
groupes dont les travaux ont jalonné les années 90 (Lessard, 2008). Dans ce contexte
québécois, les missions de 1’école sont définies par trois fonctions principales : instruire,
socialiser et qualifier (MEQ, 1997). Du c6té de la France, la mission est employée en lien
avec les enseignants et elle est décrite dans la circulaire de 1997 en référence a trois actions :
instruire, éduquer et former (MEN, 1997). La loi d’orientation et de programme pour 1’avenir
de I’Ecole a centré les missions du systéme éducatif : garantir 1’égalité des chances; assurer la
réussite de tous les éléves par 1’acquisition d’un socle commun de connaissances et de

compétences; favoriser I’insertion professionnelle des jeunes (MEN, 2005).

L’une des facons d’envisager I’enseignement dans le terrain plus spécifique de
I’enseignement des sciences et des technologies, tant au Québec qu’en France, a été de
privilégier le contact le plus tot possible des jeunes avec les sciences afin qu’ils s’y intéressent
et s’orientent vers des filiéres scientifiques ou technologiques pour assurer la reléve des futurs
concepteurs—développeurs potentiels ou travailleurs compétents, garants du progres et du
développement économique (Barma et Guilbert, 2006). Au Québec, le Rapport Inchauspé
(1997) souligne I’importance de I’initiation aux démarches scientifiques chez les ¢éléves, en
replagant les savoirs scientifiques dans leur contexte social et en les dotant d’un bagage de
connaissances scientifiques. Il spécifie que « les problématiques sociales et éthiques posées
par I'utilisation des technologies, en particulier par celles qui concernent la vie ou qui ont une
incidence sur elle, doivent étre abordées » (p. 50). En France, plusieurs rapports suggerent de
repenser 1’enseignement scientifique en s’appuyant sur 1’investigation et en modifiant des
approches pédagogiques jugées trop cloisonnées (Rolland, 2006) et trop déductives (Bach,
2004).
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Nous nous sommes donc penchées sur I’analyse des programmes France - Québec, en nous
interrogeant si des enjeux qui entourent le vivant y sont présents ; s’ils le sont, de quelle fagon
sont-ils apportés et sous quel penchant (utilitaire, économique [technocratique],

démocratique, culturel ou humaniste).
3. Démarche méthodologique

Une analyse de contenu (Bardin, 1997) des programmes de I’école primaire au secondaire a
¢été entreprise. Le corpus est constitué par les programmes retenus. Pour le Québec il s’agit de
ceux du domaine de la mathématique, la science et la technologie qui aborde les
enseignements relatifs au vivant’. En France, pour I’école primaire, nous avons retenu la
partie « découverte du monde » au cycle des apprentissages fondamentaux (CP et CE1) et la
partie « sciences expérimentales et technologie » au cycle des approfondissements (CE2,
CM1, CM2). Pour ceux du secondaire (college et lycée) il s’agit du programme de Sciences
de la vie et de la terre (SVT), de la 6¢me a la terminale dans les sections dites scientifiques
(S) et seulement jusqu’en 1ére dans les sections littéraires (L et ES). Pour ce qui concerne les
lycées technologiques préparant au baccalauréat STL (sciences et technologies de laboratoire)
spécialité biotechnologique, nous avons tenu compte des programmes de biotechnologie et de
CBSYV (chimie, biochimie, sciences du vivant). Le tableau 1 présente les correspondances des

programmes France — Québec.

> Une analyse de contenu plus approfondie devrait considérer I’inclusion dans le corpus le programme d’Ethique
et culture religieuse qui n’a pas son équivalent en France et dans lequel certaines questions sociales sont
abordées.
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Tableau 1

Correspondance des programmes France — Québec

France Ans Québec
PS 3
Cycle 1 Ecole maternelle | MS 4
GS 5 Maternelle Préscolaire
Cycle 2 cP 6 1% cycl -
cle cycle .
Y CEl | 7 Y 25
Ecole primaire CE2 8 |. . sme 3eme
Ecole primaire 2% cycle —
Cycle 3 CM1 9 4
CM2 | 10 ome seme
i o 3" cycle o
6eme 6 1 1 6
Séme Séme 1 2 1 ere
eme COllége eme er eme
4 4 13 1% cycle 2
3eme 3eme 14 | Ecole secondaire 3eme
2nd 2nd 1 5 e 4éme
ere ) o ere 2 CyCle eme
1™ S Lycée général 1 16 5
TS Term | 17 | Pré universitaire i
CEGEP
L1/BTSI | Université 18 | Sciences de la Nature

Tout d’abord, nous avons choisi des éléments de contenu que nous voulions repérer (Leray,
2008). Il s’agissait des mots clés « vie » et « vivant », mais aussi d’autres mots pouvant étre
mis en relation avec ceux-ci, tels que « organismes » ou « espéces ». Pour construire notre
grille d’analyse, nous nous sommes inspiré du travail de Dell’Angelo (2008) sur les
enseignements relatifs au vivant. Dell’ Angelo considére cet enseignement comme vecteur de
la construction d’un rapport au savoir chez I’¢l¢ve et elle en a défini plusieurs facettes. Celles-
ci sont en relation avec 1’acquisition de connaissances, mais aussi avec les rencontres de
différents types de vivants, leurs modalités d’enseignements plus ou moins a méme de
développer un sens des responsabilités, une approche distanciée lors des expérimentationso6,
des préoccupations trés pratiques ou, enfin, un regard plus artistique, tourné vers la beauté du
vivant. Son travail nous a permis de proposer trois champs de repérage des mots qui jouent le
role de catégories de classification, soit la caractérisation du vivant ; les approches éthiques
du vivant ; les méthodologies scientifiques et techniques. Ce dernier champ est sous divisé en
trois : les pratiques scientifiques ; les techniques d’approches du vivant ; 1’utilisation d’outils

(voir encadré 1).

® Ce qui rejoint le travail de Coquidé (2000) sur le rapport expérimental au vivant.
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Encadré 1
Liste des mots recherchés

- Caractérisation du vivant
Vivant, vie, étres vivants, organismes vivants, organismes, especes ;
Identification, identifier (au sens de distinguer, caractériser), différences, diversité
Complexité, relation, interaction

- Approches éthiques du vivant
Responsable, responsabilité, responsabiliser, responsabilisation
Citoyen, citoyenneté
Ethique, valeurs
Respecter, respect, respect du vivant
Autonome, autonomie
Esprit critique (analyse critique),
Culture (scientifique)

- Méthodologies scientifiques et techniques :

o Pratiques scientifiques :

Expérience, expérimenter, expérimentation, expérimentaux, expérimentales, expérimentalement, manipuler,
manipulation, exploration, démarche, observer

o Techniques d’approches du vivant :
Elevage, culture, collecte, dissection

o Utilisation des outils :
Savoir faire, méthodes, techniques

Identifier (au sens de mettre en relation avec un modéle ou une clé), réaliser, mise en évidence

Une fois que nous avons repéré les mots retenus considérés comme des unités d’information,
nous avons remplis des tableaux notant la fréquence d’apparition desdits mots dans chaque
programme. Nous avons vérifi¢é [’¢laboration de ces tableaux en ajustant les unités
d’information (en discriminant 1’apparition de certains mots dans les titres, les en téte, les
sous-titres ou les graphiques ou encore en distinguant I’emploi des mots selon le contexte, par
exemple le mot « culture » lorsqu’il est employé dans le sens d’une technique « culture
cellulaire » ou dans le domaine des compétences d’une « culture scientifique »). Nous avons
¢galement ajouté des mots (par exemple, « responsabiliser » et « responsabilisation » rajoutés
au champ «responsable » « responsabilité¢ »). Une fois la liste des unités d’information
réajustées, nous avons traité les données. Pour ce faire, le décompte de la fréquence des mots
clés fournit une idée générale des thémes abordés dans le corpus, mais cette démarche ne
permet pas de tirer des conclusions. Pour en dégager le sens, nous ne pouvions nous soustraire
du contexte dans lequel les unités d’information sont employées. Nous avons donc relevé les
paragraphes ou ces unités d’information apparaissent. L’étude de ces relevés a été faite sous
trois formes : au sein du programme en question, en dégageant les grandes tendances, en

distinguant les différentes significations du méme mot suivant le contexte et en différenciant
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le destinataire (enseignant ou ¢€léve) ; longitudinalement, en comparant I’utilisation des mots
employés dans les programmes de 1’école préscolaire et maternelle a ceux utilisés dans les
programmes du secondaire et lycée en suivant les filieres retenues, en discriminant le sens des
mots (et ses fluctuations) et en spécifiant la variation des contextes ; comparativement, en
croisant les regards dans les deux programmes, francais et québécois. Ces trois formes sont
présentées simultanément dans la section suivante. Nos interrogations ayant un lien direct
avec la catégorie du champ des approches éthiques du vivant, nous n’avons retenu que celle-

ci dans la présente étude.
4. Analyse du champ des approches éthiques du vivant

Notre analyse permet de dégager un certain nombre de réflexions susceptibles de prolonger
notre cadre théorique et de I’étayer. Pour débuter, méme si pour des raisons méthodologiques
nous ne pouvions traiter les données statistiquement par leur fréquence d’apparition, nous
avons remarqué que le nombre des unités d’informations rattachés au champ « responsable »
(responsabilité, responsabiliser, responsabilisation) et «citoyen» (citoyenneté),
n’apparaissent pas ou de manicre anecdotique dans les programmes du primaire tant
québécois que frangais. Par contre, ils sont présents de nombreuses fois du collége au lycée en

France et ne sont utilisés que de manicre anecdotique au Québec.

Dans I’analyse de I’utilisation de ces unités d’information dans leur contexte au sein des
programmes frangais nous avons dégagé des constantes (voir syntheése au tableau 2). Ainsi,
dans les classes de primaire, les enseignements des « sciences expérimentales et technologie »
visent a ce que « les éléves apprennent a étre responsables face a I’environnement, au monde
vivant, a la santé » (MEN, 2008, p. 24). Au collége ou le champ des termes responsable (33)
et citoyen (14) apparait trés souvent, on retrouve un objectif qui associe au comportement
responsable le terme de citoyen: « développer un comportement citoyen responsable »
(MEN, 2008b, p. 10). Le programme de collége propose en introduction le questionnement
suivant « Quelle attitude responsable convient-il d’avoir face au monde vivant, a
I’environnement, a la sant¢ de soi et de chacun ? » (MEN, 2008b, p.3) et un peu plus loin,
dans la partie consacrée au contenu du programme de SVT, une réponse a ce questionnement
¢largissant les thématiques présentées au primaire : « L’éducation a la responsabilité,
contribution a la formation du citoyen, concerne essentiellement la santé, la sexualité,
I’environnement et le développement durable ainsi que la sécurité. 11 s’agit de former 1’éléve a
adopter une attitude raisonnée fondée sur la connaissance et de développer un comportement
citoyen responsable vis-a-vis de D’environnement (préservation des espéces, gestion des
milieux et des ressources, prévention des risques) et de la vie (respect des étres vivants, des
hommes et des femmes dans leur diversité). » (MEN, 2008b, p. 10).
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On note également qu’un des chapitres du programme de SVT de la classe de 3¢me s’intitule
« Responsabilité humaine en matiére de santé et d’environnement ». On y retrouve exposés
les thémes mentionnés précédemment en précisant comme objectif « d’amener 1’éleve a
prendre conscience que les sujets abordés soulévent des questions d’éthique et a acquérir
responsabilité et autonomie. » (MEN, 2008b, p. 35).

Au lycée général, I’introduction des enseignements de SVT dans les filieres scientifiques
énonce des objectifs dont I’un d’eux est celui de « participer a 1’éducation citoyenne » (MEN,
2011, p. 1). Seulement, de maniere plus limitative, la responsabilité est évoquée uniquement
dans le champ de la santé : « Centrée sur I’organisme humain, cette thématique permet a
chacun de comprendre le fonctionnement de son organisme, ses capacités et ses limites. Elle
prépare a I’exercice des responsabilités individuelles, familiales et sociales » (MEN, 2011, p.
1). Le programme de premiere SVT possede ainsi une partie liée a la reproduction et sexualité
humaine qui précise qu’ « il s’agit d’aider 1’¢leve a la prise en charge responsable de sa vie
sexuelle » (MEN, 2010, p. 9). Au lycée général, le champ de la responsabilité et de
I’éducation a la citoyenneté se limite donc aux questions de santé ; en revanche, on retrouve
les différentes échelles de responsabilité allant de I’individu a la société en passant par la
famille. Enfin, dans les filieres des lycées technologiques en lien direct avec les
biotechnologies et la santé, on constate que 1’introduction évoque le fait que « L'acquisition
des connaissances fondamentales, la mobilisation de capacités et d’attitudes restent
essentielles a la formation intellectuelle et citoyenne des éleéves », afin d’« étre conscient de sa
responsabilité¢ face a I’environnement, la santé, le monde vivant » (MEN, 2011b, p. 2). En
terminale, dans la discipline biotechnologie, on retrouve I’évocation du développement de

« sa responsabilité de citoyen face aux questions de la bioéthique ». (MEN, 2011c, p. 2).
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Tableau 2
Programme frangais

Classes Unités d’information Contexte spécifique
Primaire étre « responsables » face a I’environnement, le monde vivant, la
santé
College comportement de « citoyen la santé, la sexualité, I’environnement
responsable » et le développement durable ainsi que

la sécurité

« respecter les €tres vivants » former 1’éléve a adopter une attitude
raisonnée fondée sur la connaissance et
de développer un comportement
citoyen responsable vis-a-vis de
I’environnement (...) et de la vie (...)

questions d’éthique et acquérir

développer '« autonomie », une oy :
responsabilité et autonomie

argumentation, un « esprit critique », et

prendre un recul suffisant afin respect de soi, respect des autres,
d’améliorer la vie en société et de se respect de I’autre sexe, faire preuve de
préparer a la vie de « citoyen » jugement et d’esprit critique, savoir

construire son opinion personnelle

Lycée général exercer le sens des « responsabilités » prise en charge responsable dans le
section individuelles, familiales et sociales champ de la santé de sa vie sexuelle
scientifique
Lycée étre conscient de sa « responsabilité » face a ’environnement, la santé, le
technologique , e s monde vivant

£lq développer sa « responsabilité de

filiere STL

citoyen » face aux questions de la bioéthique

Tout au long des programmes francais, 1’objectif est énoncé clairement et fait référence a la
formation « de citoyens responsables », avec une évocation trés prononcée dans les classes de

colleége et une diminution dans les classes supérieures de lycée.

Dans I’analyse des programmes québécois, présenté synthétiquement dans le tableau 3, la
référence a ce champ est restreinte, puisque les mots «responsable» et « citoyen »
n’apparaissent pas au primaire. Au secondaire ler cycle, on retrouve des évocations similaires
au programme francgais, avec une fréquence moindre et le mot « responsabiliser » employé a
la place de «responsable ». Par exemple, dans la partie « Relations entre la science et la
technologie et les autres ¢léments du Programme de formation » nous relevons : « En se
responsabilisant par rapport a son avenir, a sa santé, a son environnement et a ses habitudes
de consommation sans se laisser influencer par les médias, 1’éléve participe de fagon plus
éclairée a la vie démocratique de la société dans son ensemble et fait ainsi 1’apprentissage

d’une citoyenneté responsable » (MELS 2006¢, p. 270). Ou au secondaire 2éme cycle, « la
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connaissance du corps humain vise a responsabiliser I’¢éléve a 1’égard de sa santé pour
I’amener a effectuer des choix de vie éclairés » (MELS, 2006b, p. 30), évoquant les mémes
repéres qu’au lycée frangais. La responsabilit¢ vis-a-vis de l’environnement se retrouve
également : « L’étude de diverses problématiques environnementales vise a responsabiliser
1’éléve a I’égard de I’environnement dans lequel il évolue et intervient » (MELS 2006b p. 48).
Il ne s’agit pas de former un citoyen responsable mais de responsabiliser ’¢leve. II est
question d’apprentissage pour permettre a 1’éleve de participer a la vie démocratique de

maniére éclairée.

Mais, au dela de la question de responsabiliser 1’éléve, les programmes québécois insistent sur
les références aux questions éthiques posées par le développement des sciences et des
techniques et le besoin de se construire une culture commune. Dés les programmes du
préscolaire et primaire sous la discipline de S&T (MELS, 2006), des dimensions éthiques sont
évoquées, alors que ces notions sont absentes des programmes frangais. Ainsi, a partir des
2¢me et 3éme cycle, sous la compétence 17, les éléves s’approprient une « culture générale
qui tient compte d’aspects historiques, sociaux et éthiques de la science et de la technologie.
Ils sont amenés a réfléchir (prendre conscience) sur les impacts et limites de ces activités »
(MELS, 2006, p. 150) et sous la compétence 2°, « elle suppose la capacité d’apprécier les
enjeux éthiques reliés a leur usage » (MELS, 2006, p. 152). Les questions éthiques font
¢galement partie du programme de formation du ler cycle du secondaire : « Sur le plan
¢éthique, il est important de constater que, si les progrés mathématiques, scientifiques et
technologiques contribuent pour la plupart a notre bien-étre individuel et collectif, certains
d’entre eux modifient profondément 1’équilibre social, politique et écologique de notre
planéte. Or, les effets & court terme de ces avancées sont fréquemment banalisés par un
discours économiques fort alors qu’il est difficile d’en envisager les effets a long terme. »
(MELS, 2006, p. 226).

Au secondaire 1’objectif est alors de savoir porter un jugement, de devenir un consommateur
averti, d’avoir un regard critique vis a vis des médias. Et pour traiter de ces questions, des le
ler cycle, le programme fait référence explicitement aux questions d’interdisciplinarité :
« Enfin, la science et la technologie bénéficient largement des compétences développées en

enseignement moral et religieux, en raison notamment des multiples questions d’ordre éthique

" Compétence 1 définie ainsi : « Proposer des explications ou des solutions a des problémes d’ordre scientifique
ou technologique » (MELS, 2006, p. 150). )

¥ Compétence 2 voulant « Mette a profit les outils, objets et procédés de la science et de la technologie » (MELS,
2006, p. 152).
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qui y sont abordées, comme celles de I’intervention de I’humain sur la reproduction ou sur
I’environnement » (MELS, 2006¢, p. 271).

Aprées avoir repéré les retombées des S&T sur nos vies en primaire puis en secondaire ler
cycle, le secondaire 2éme cycle prépare I’individu a se situer ; dans le but de s’intégrer et
d’exercer son role de citoyen, I’éléve doit disposer d’une culture scientifique et technologique
et étre en mesure d’en faire usage au quotidien et lors de prise de décisions éclairées (MELS,
2006b, p. 278). En effet, 1’éléve doit pouvoir, dans une certaine mesure, « dégager des
retombées de la science et de la technologie » « a long terme (...) sur I’individu, la sociéte,
I’environnement et sur I’économie; les situer dans leur contexte social et historique et
examiner leurs effets sur le mode de vie des individus; identifier des questions ou des enjeux
sur le plan éthique » (MELS, 2006b, p. 279).
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Tableau 3

Programme québécois

Classes Unités d’information Contexte spécifique
Primaire questions « éthiques » culture générale qui tient compte d’aspects historiques,
posées par le sociaux et éthiques de la science et de la technologie

développement des sciences

. la capacité d’apprécier les enjeux éthiques reliés a leur
et des techniques P pp J q

usage
Secondaire | « responsabiliser » par rapport a son avenir, a sa santé, a son environnement
ler cycle et a ses habitudes de consommation sans se laisser

influencer par les médias

« sur le plan éthique, il est important de constater que, si

participer de facon plus les progreés mathématiques, scientifiques et

éclairée a la vie technologiques contribuent pour la plupart a notre bien-
démocratique de la société | étre individuel et collectif, certains d’entre eux modifient
(« esprit critique ») profondément I’équilibre social, politique et écologique

de notre planete. Or, les effets a court terme de ces
avancées sont fréquemment banalisés par un discours
¢conomique fort, alors qu’il est difficile d’en envisager
les effets a long terme »

I’apprentissage d’une
« citoyenneté
responsable »

questions « éthiques »

« culture » commune

Secondaire | « responsabiliser » I’éléve | A 1’égard de sa santé pour ’amener a effectuer des choix

2eme cycle L . de vie éclairés
participer a la vie
démocratique de maniére a I’égard de I’environnement dans lequel il évolue et
éclairée (« esprit intervient

critique » . .
q ) agir en consommateur averti

questions « éthiques »
posées par les
« biotechnologies »

une attitude plus critique a 1’égard de 1’information
véhiculée par les médias

« dégager des retombées de la science et de la
technologie » « les situer dans leur contexte social et
historique et examiner leurs effets sur le mode de vie des
individus ; identifier des questions ou des enjeux sur le
plan éthique »

« culture » commune

En ce qui concerne I’emploi des mots « culture scientifique », 1’importance de son
développement est prégnante tout au long des programmes québécois du primaire au
secondaire. En France, on retrouvera seulement son évocation au college dans le préambule

du programme de SVT.
Conclusion

L’analyse préliminaire des programmes nous permet de mettre en avant les difficultés que

représentent les nouveaux enseignements scientifiques qui conjuguent plusieurs objectifs
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issus de différents regards. Est-il possible de répondre a la question de quelle alphabétisation
des sciences les programmes francais et québécois font-ils référence ? La réponse n’est pas
¢tanche, mais peut-on souligner des tendances (Albe, 2011; Barma & Guilbert, 2006;
Fensham, 2002) ?

Dans le cadre frangais, il semble que la formation a la citoyenneté responsable soit un enjeu
majeur qui prenne le pas sur les autres tendances. On serait donc plus orienté vers une
alphabétisation scientifique de type utilitaire (Fourez, 1995 ; Lewis ef al., 1999). La tendance
a une éducation tournée vers I’ « éducation a» (a la santé, au développement durable, a
I’égalité garcon/fille) en pleine émergence, peut s’inscrire également dans cette ligne (Lange,
2011).

Dans le cadre québécois, il semble plus prégnant que la conception des programmes vise a
une démocratisation des technosciences (Fourez, 1995 ; Lewis & Leach, 2006 ; Roth &
Désautels, 2004). En effet, nous avons pu faire émerger dans cette analyse, la recherche d’une
construction du rapport aux savoirs scientifiques basée sur I’intérét d’une vision plus
équilibrée vis-a-vis de la place des sciences tant du coté des ‘bienfaits’ qu’elles peuvent
apporter, que du coté¢ des limites, risques et questions éthiques qu’elles soulévent. Mais il
semble aussi promouvoir un courant humaniste qui rejoint une vision libérale de 1’éducation
(Barma & Guilbert, 2006) et, comme le souligne Lenoir (2005), un humanisme renouvelé
selon une logique nord-américaine a caractere néolibérale, pragmatique, utilitaire et

instrumentale.

Ce regard croisé des enjeux que les sciences soulévent dans ces deux contextes nous portent a
considérer qu’une analyse des programmes « potentiel » (Martinand, 2012) semble
indispensable pour mieux appréhender les pratiques enseignantes effectivement mises en

place pour intégrer certains enjeux entourant le vivant dans 1’enseignement des sciences.
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