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Introduction

Le projet avait pour objectif de développer avec des enseignants réunis en groupe de
travail, des dispositifs pédagogiques encourageant le développement cognitif des éleéves
et la construction de leurs compétences. Dans cette perspective, il ne s’agissait pas de
tourner le dos aux connaissances, mais d’en favoriser 1’élaboration dans un contexte tel
qu’elles soient mobilisables dans des situations nouvelles, que ces connaissances soient liées
aux contenus ou aux démarches. Le domaine abordé est celui des apprentissages scientifiques,
sans exclure a priori des liens avec les mathématiques, la lecture ou 1’écriture. Les éléves
concernés fréquentent le cycle 8-10 ans, c'est-a-dire un moment de la scolarité primaire ou les
compétences se construisent progressivement sans qu'aucune exigence certificative soit
définie en matiére d'éveil scientifique.

La premiére année du projet a permis d’approfondir la notion de structuration des acquis et
de mettre au point des démarches méthodologiques de recherche-action. L’alternance d’essais
sur le terrain et de moments réflexifs en groupe a permis d’enrichir et de nuancer la
problématique.

Pour la seconde année, il était essentiel de limiter le champ exploratoire. Le probléme de
recherche auquel nous nous sommes attachées peut étre formulé de la maniére suivante : dans
quelle mesure les productions écrites des éleves (verbales ou dessinées) contribuent-elles a
développer leur pensée scientifique ? Dans quelle mesure les observations et conclusions qui
se dégagent de ce travail donnent-elles des suggestions pour la formation continuée des
enseignants du fondamental ?

Les premiers mois de la troisieme année ont été consacrés a traiter deux thémes
insuffisamment explorés lors des années précédentes :

- [l'utilisation des tableaux a double entrée dans les documents scientifiques,
ces tableaux étant trés fréquents dans ce domaine notamment au moment
du recueil et de I’organisation des données d’observation ;

- la construction d’une synthese ou d’'un compte-rendu au terme d’une
activité scientifique, outil indispensable pour la structuration de I’acquis et
référent pour la classe.

Le reste de la troisieme année a été dévolu a l’élaboration et a la finalisation d’'un document
destiné aux enseignants et susceptible de servir de support aux actions de formation
continuée.

Dans le présent rapport de synthése, le lecteur trouvera :

- un rappel du cadre théorique du projet ;

- une description de la méthodologie adoptée ;

- une présentation succincte des principaux constats ainsi que les débouchés
pratiques du projet.'

! En annexe, figure la réflexion menée sur les tableaux a double entrée et sur le compte-rendu en fin d’activité.
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Chapitre |
Cadre théorique

1.1. Le concept de structuration des acquis et I’évolution des
orientations théoriques du projet

Durant la premiere année, nous avons tenté de préciser la notion de structuration des acquis
en sciences. Cette notion s’est avérée particulierement difficile a définir: quels liens
entretient-elle avec des concepts tels que ceux de compétence, de conceptions des éleves, de
démarche scientifique, de synthése, etc. ? Au fil du travail avec les enseignants et des essais
dans les classes, nous avons pu montrer que la structuration des acquis ne constituait pas
une étape finale dans les apprentissages, mais qu’elle s’élaborait tout au long de ceux-ci.
Un ensemble d’interventions sont indispensables au cours des découvertes et des expériences
de I’enfant pour 1’aider a construire sa pensée et a organiser ses acquis. La synthése en fin
d’activité ou au terme d’une période d’apprentissage ne constitue qu’un maillon de cette
chaine complexe. Des structurations plus larges peuvent aussi étre élaborées sur base des
activités menées au cours de plusieurs années (Astolfi ef al., 1998). Pour les enseignants, les
approches sont donc multiples et complémentaires.

Le tableau suivant synthétise ce point de vue :

Travailler sur ses conceptions : noter ou dessiner ce qu’on sait déja ou ce qu’on croit savoir, dresser une carte
conceptuelle simple (individuellement ou en groupe)...

Se questionner i
(s )interroger : poser
des questions tant sur le
contenu que sur les
procédures ou les
attitudes, faire preuve
d’esprit critique

Formuler une ou des questions de départ : adopter une question-guide, formuler un
probléme scientifique...

Prévoir, anticiper : imaginer ce qui va se passer lors d’une expérience ou d’une
observation, construire un plan d’expérience simple, décrire ou dessiner un dispositif
simple, élaborer un plan d’enquéte, formuler des hypotheses explicatives. ..

Noter ses observations, rassembler des données : sélectionner des documents ou des
extraits, construire des tableaux de données simples, mettre en évidence une
comparaison de données, classer ou collectionner (établir des critéres), décrire ou
dessiner ce qu’on a observé, schématiser, photographier, remplir une fiche de notes
préparée ou non par I’enseignant, écrire des petits textes libres...

Dialoguer, argumenter: communiquer, exprimer son point de vue, dire ses
observations, tenter d’expliquer, argumenter ses idées. ..

!
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Retracer litinéraire de ses apprentissages, tenir un journal de bord : rédiger un petit
texte, seul ou avec d’autres, ou le dicter a I’adulte, illustrer, schématiser son itinéraire,
raconter ses expériences, relire ce qu’on a écrit, constituer un dossier...

Etablir des relations, synthétiser, coordonner : associer des idées, des concepts, établir
des relations entre les expériences vécues, entre les acquis nouveaux et anciens,
appliquer I’acquis a une situation proche, reformuler, comparer avec la littérature

scientifique, ...

Exposer et communiquer a la communauté : faire une affiche ou un dépliant, rédiger un
petit article pour une revue scolaire, faire une élocution, réaliser une expo-science...

Rassembler des acquis mis en place a différents moments de [’année : faire des
rapprochements, des analogies, mettre en paralléle des activités, mettre en relation avec
le vécu personnel, évaluer I’acquis...

Au départ, le projet s’est situé dans une perspective constructiviste largement inspirée de la
pensée de Piaget’. Une attention particuliére a été apportée a I’action et au conflit cognitif en
tant que stimulations d’une réflexion individuelle. Cette orientation s’est enrichie d’une
importante dimension sociale par |’observation des interactions entre ¢léves et avec
I’enseignant. En méme temps, il est apparu de plus en plus clairement que le langage n’est pas
la pour exprimer de mieux en mieux quelque chose qui préexisterait a 1’expérience de
I’enfant, mais qu’il accompagne cette expérience et constitue en lui-méme une activité¢ de
construction du savoir a 1’occasion de laquelle I’enfant s’approprie peu a peu les
connaissances et les formes langagiéres utiles.

C’est ainsi que, lors de la seconde année, la recherche s’est orientée vers un
approfondissement de la place de I’expression verbale écrite et du dessin dans I’organisation,
par les ¢€leves, de leurs apprentissages. Dans cette approche, il s’agissait de considérer le
langage écrit comme un outil structurant la pensée et faisant appel a un ensemble de signes
socialement ¢laborés dans un but a la fois général et spécifique : la recherche et la découverte
scientifiques. En représentant leur pensée par de tels signes et en travaillant sur ceux-ci, les
¢leves transforment en retour cette pensée et construisent leurs savoirs. Le langage devient
outil de communication avec les autres et avec soi-méme. Dans cette deuxiéme étape du
projet, les perspectives théoriques se sont donc largement inspirées de Vygotsky, sans pour
autant abandonner le point de vue constructiviste de Piaget.

Les observations dans les classes ont confirmé I’importance de 1’écrit (textes et dessins) dans
la construction de savoirs scientifiques de tous ordres. Encourager les éleéves a produire de
I’écrit dans ses différentes formes et a différents moments est un défi didactique encore
inhabituel. Cependant, ces phases d’expression écrite - appréciées d’ailleurs par les éleves a
certaines conditions - sont indispensables au développement de la pensée. Dans cette
perspective, 1’écrit ne peut avoir une place artificielle : il doit étre intégré a une activité
scientifique porteuse de sens et d’intérét pour I’enfant, et qui comprend aussi des moments
d’action et des moments de dialogue entre éléves. La signification de 1’écrit est alors
étroitement liée a I’investissement de 1’éléve dans la découverte scientifique.

? Voir M.Crahay (1999).
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1.2. Quelques pistes approfondies durant la recherche

1.2.1. Le questionnement scientifique

« Pour un esprit scientifique, écrivait Bachelard, toute connaissance est une réponse a une
question. S’il n’y a pas eu de question, il ne peut y avoir connaissance scientifique. »

Les jeunes enfants aiment comprendre le pourquoi et le comment des choses. Cependant, il
arrive qu’ils posent de moins en moins de questions en classe au fur et a mesure de leur
scolarité. On constate aussi que certains ¢léves n’en posent que rarement, méme lorsqu’ils
sont sollicités. Comment expliquer ces faits ?

La vie quotidienne dans la classe ne permet pas toujours I’expression des interrogations au fil
des activités. Ainsi, la formulation de questions par les éleves peut étre freinée par des
exigences légitimes li¢es a la vie de groupe (ne pas prendre la parole a tout moment ; attendre
son tour pour parler), par le sentiment que certaines questions seraient ridicules ou
témoigneraient d’une ignorance mal venue, par I’influence de certains « meneurs »... Il arrive
ainsi que se construisent, tant chez les adultes que chez les enfants, des conceptions erronées
telles que : « 4 [’école, c’est [’enseignant qui pose les questions et non les éleves. », ou « A4
toute question, il n’existe qu’une seule bonne réponse. », ou encore « I/ existe de bonnes
questions et de bonnes réponses. ». Ces conceptions sont parfois tellement prégnantes qu’elles
peuvent persister longtemps, malgré des expériences tendant a prouver le contraire.

A ces faits, s’ajoute la personnalité propre de chaque enfant : I’un est plus timide et réservé,
I’autre plus entreprenant ; 1’un réagit vite a une situation et s’exprime immédiatement, I’autre
demande du temps et du recul. Certains éléves ont besoin de manipuler, de regarder et
d’intégrer en partie leurs observations avant que s’éveillent les questions. D’autres doivent
étre sollicités et aidés pour arriver a exprimer leurs interrogations. Il peut encore arriver qu'un
¢léve ne soit pas vraiment intéressé par le contenu abordé en classe ou qu’il pense en
connaitre suffisamment sur 1’objet d’étude : il lui est alors plus difficile de s’engager dans un
questionnement significatif. Pour certains ¢éléves, se poser des questions peut aussi vouloir
dire : « Ai-je compris ce dont on m’a parlé, ce que j’ai vu ou ce qu’il fallait faire ? ».

On constate en outre que les éleéves tiennent parfois des propos - oraux ou écrits - révélant un
questionnement implicite. Celui-ci peut prendre la forme de simples points d’interrogation qui
disent la perplexité¢ devant un phénoméne, ou encore revétir une forme qui n’a pas le statut
¢vident de question. Par exemple, la réflexion « Une tomate est un fruit mais un peu plus un
légume. » peut déboucher sur la question de la définition du fruit et du 1égume.

Dans cette perspective, énigmes, défis, situations-problémes ou mobilisatrices peuvent se
définir comme des mises en ceuvre d’un état d’esprit qui inclut la nécessité de « faire naitre un
questionnement chez les éléves. »*. Le choix et la formulation des situations-problémes sont
donc fondamentaux puisqu'ils vont engendrer un étonnement, une remise en cause, un
questionnement chez I'enfant. La question de départ ne peut étre purement formelle. Elle doit
correspondre a un objectif & poursuivre et a un intérét a développer chez les éléves. Il arrive

* Bachelard G. (1970).
* De Vecchi G. et Carmona-Magnaldi N. (2002).
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qu’un enfant améne en classe un objet, un animal qui suscite la curiosité de tous, ou encore
qu’il raconte un fait qui interpelle ses condisciples. Mais il peut également s'avérer intéressant
de confronter les éléves a une observation, un événement d’actualité, une expérience
étonnante qui engendrent I’intérét et remettent en cause les représentations.

Par ailleurs, les éléves doivent apprendre a s’écouter et a respecter la parole, méme timide et
bafouillante, de leurs condisciples. Encourager les plus timides est indispensable, de méme
que veiller a ce que chacun respecte les questions des autres : elles ne peuvent étre objets de
moqueries ni de la part des condisciples, ni a fortiori de la part de 1’enseignant. Il arrive que
certaines questions soient inattendues ou interpellent parce qu’elles pourraient faire penser
que les éléves n’ont pas été attentifs a ce qui s’est dit ou passé durant une activité. Il est
essentiel cependant que ces éleéves puissent s’exprimer. D’une part, ces questions peuvent leur
permettre de prendre le recul qu’ils n’avaient pu prendre pendant 1’activité. D’autre part, elles
peuvent étre 1’occasion d’aborder des aspects particuliers de la situation ou de reformuler et
de préciser le probléme pour tous.

Les questions encouragent aussi des analogies significatives favorisant la formulation
d’hypothéses et le transfert des acquis. Ainsi, la question d’un éléve « Comment le renard
peut-il manger le hérisson puisqu’il a des piquants ?» peut conduire a s’interroger sur les
moyens de défense des animaux vis-a-vis de leurs prédateurs.

Les questions des éleves, quel que soit le moment ou elles apparaissent, constituent donc la
base de leur activité scientifique. Toutefois, une formulation scientifique des questions ne va
pas de soi. Cet apprentissage peut s’avérer difficile’. En effet, la science se veut la plus
objective possible dans ses approches ; elle se centre sur les faits et tente des explications. Les
impressions, les croyances, les sentiments ne sont pris en compte que dans la mesure ou ils
sont eux-mémes objets d’étude ou qu’ils affectent les démarches entreprises. La science ne
peut pas non plus se prononcer sur une question d’ordre idéologique ou éthique. Par contre,
elle peut apporter des informations importantes qui permettront de mieux faire des choix
citoyens ou de mieux prendre ses décisions. Ainsi, une problématique citoyenne (« Faut-il
interdire la cigarette ? ») peut entrainer de nombreuses questions d’ordre scientifique (« Que
devient la fumée dans les poumons ? » « Qu’y a-t-il dans la fumée de cigarette ? » « Comment
fonctionne la respiration ? » Etc.). En outre, qu’il s’agisse de recherche documentaire, de
mise au point d’un dispositif expérimental ou d’une enquéte, les interrogations se précisent au
fur et a mesure de I’avancement des démarches.

Lorsqu’une démarche consciente de questionnement se développe chez les enfants, des
interrogations nombreuses et diversifiées peuvent surgir et s’avérer parfois difficiles a
considérer. Dans ce cas, 1’enseignant doit pouvoir tenir compte de ses propres limites et se
donner le droit d’expliquer aux ¢éléves qu’il va chercher la réponse dans un livre ou interroger
un spécialiste. Il peut aussi associer ses éléves a une démarche précise. Cette attitude est
indispensable pour contrer la conception trés répandue chez les jeunes €léves selon laquelle
I’enseignant serait dépositaire du « Savoir ». Dans ces démarches de recherche, on s’apercoit
vite que toutes les questions ne sont pas du méme niveau : certaines peuvent trouver réponse
rapidement, d’autres appellent des activités complémentaires, d’autres encore ne seront
accessibles aux enfants que des années plus tard. Il peut arriver aussi que la communauté
scientifique n’ait pas encore de réponse a certains problémes. Le reconnaitre, c’est apprendre
a ’enfant que la science se construit sur un perpétuel questionnement auquel il peut prendre

> Astolfi et al. (1998, réed. 2001).
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part. Trop souvent, la science est envisagée comme un ensemble de certitudes sorties
d’encyclopédies et qui ont en quelque sorte toujours existés.

1.2.2. L’exploration et I’'observation des phénoménes

De nombreux auteurs® dénoncent la rigidité de schémas simplifiés de la démarche scientifique
tels que celui communément appelé « OHERIC »’. Ces schémas laissent entendre que les
¢tapes du raisonnement scientifique se déroulent dans un ordre préétabli et immuable. De
telles approches correspondent le plus souvent a une reconstruction a posteriori des étapes
parcourues par le chercheur. La description de la méthode privilégiée dans une étude est en
fait une « construction de l'esprit, une représentation, destinée a rendre compte des ¢léments
qui paraissent les plus importants »*. Il s'en dégage souvent des conseils implicites ou
explicites sur la marche a suivre pour atteindre de bons résultats. Mais la plupart du temps, il
est tres difficile d'entrer réellement dans une démarche aussi épurée. La confusion fréquente
entre démarche « scientifique » et démarche « expérimentale » accentue encore les difficultés
dans I’approche de cette question.

Les démarches scientifiques different selon les spécialités, et 1'expérimentation est loin d'étre
présente dans toutes les recherches. D'autres méthodes comme 1'observation in vivo, I'enquéte,
la compilation et la synthése de données bibliographiques, l'interrogation de l'histoire, la
simulation sur ordinateur... sont des approches qui prennent place dans 1'activité du chercheur.
Cela se comprend d'autant plus aisément que certains domaines du savoir sont inaccessibles a
I'expérimentation parce que la distance spatiale ou temporelle rend impossible toute forme de
manipulation (étude des fonds marins, des faits du passé), ou encore parce la nature de 1'objet
d'é¢tude ne permet pas toujours le recours a l'expérimentation pour des raisons éthiques (€tres
humains, animaux). D'autres approches sont donc indispensables.

Par ailleurs, la linéarit¢ de la démarche scientifique telle qu'elle est parfois proposée pose
¢galement la question du statut de la loi qui apparait en fin de parcours comme un
aboutissement évident. En fait, il faut beaucoup de temps et beaucoup de démarches pour
développer une loi, une théorie, un modele complexe, et encore n'existent-ils que
provisoirement, jusqu'au moment ou ils seront réfutés. Tout au plus peut-on éprouver leur
degré de fiabilité’. La science peut alors étre vue comme un ensemble de démarches qui
visent a remettre en cause plutot qu'a démontrer une vérité ou des faits présentés comme tels.

Une idée importante a faire passer chez les éléves est sans doute que bien des erreurs et
tentatives sont nécessaires, méme dans le cas d’expérimentations rigoureuses, et qu'il faut oser
tester, oser prendre des risques (... bien mesurés!). Faire un essai pour voir comment ¢a
marche, pour formuler des questions et des hypotheéses plus pertinentes est aussi une forme
d’expérience scientifique.

Ce qui caractérise toutes les approches scientifiques, c’est le questionnement et le souci de
rigueur dans l'argumentation. « L'objectivité scientifique n'est possible que si I'on a d'abord
rompu avec l'objet immédiat, si 1'on a refusé la séduction du premier choix, si l'on a arrété et

® Voir en particulier Giordan et Fourez, mais également les réponses données par les spécialistes de « La main a
la pate » aux enseignants qui les interrogent sur la démarche scientifique.

7 De la succession des étapes : Observation, Hypothése, Expérience, Raisonnement, Interprétation, Conclusion.
¥ Fourez et Englebert-Comte, 1999.

? Idem.
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contredit les pensées qui naissent de la premicre observation. » (Bachelard, 1965). De
nombreux travaux (Warwick (2003), Flammang et Forget (2003), Thouin (1997), etc)
soulignent que l'installation précoce d'une démarche scientifique complexe et figée parait
inadéquate. Elle est en tout cas hors de propos pour les enfants de 3° et 4° années primaires.
L'approche progressive d'éléments constitutifs d'une attitude scientifique semble plus
porteuse : par exemple, tenter des hypothéses explicatives, planifier une procédure, mesurer,
vérifier, reproduire une expérience, chercher a mettre les faits en relation, etc. Cela suppose
pour 1'¢leve un regard métacognitif sur les actions entreprises et les savoirs engrangés au
cours d'une ou plusieurs activités scientifiques.

1.2.3. Le débat entre éléves, entre enseignant et éléves

Différentes méthodologies actives peuvent étre exploitées pour construire et structurer peu a
peu savoirs et démarches. Mais quelles qu’elles soient, elles supposent le plus souvent un
passage par I’expression verbale, au sein de petits groupes, en grand groupe ou
individuellement, de maniére autonome ou dans un dialogue avec l'enseignant. Les éléves
peuvent travailler sur les procédures mises en place dans leurs expériences, sur les contenus
scientifiques abordés, sur les attitudes face a certaines situations, sur les débouchés de leurs
recherches...

Selon 1’objectif poursuivi et 1’dge des ¢€léves, des questions peuvent &tre posées par
l'enseignant aux différents moments de l'activité scientifique pour encourager les
apprentissages. Ces questions peuvent étre préalables a une expérience, 1’accompagner, ou
préparer une communication ou une synthése. Elles peuvent étre orales ou écrites, se présenter
sous forme de plans, de fiches, de tableaux ou de phrases a compléter. Faire s'exprimer les
¢léves - en particulier les plus jeunes - sur ce qui s'est passé, se passe, ou se passera au cours
de l'activité scientifique est une des démarches les plus simples favorisant un retour
métacognitif sur le vécu '°. Ce « dialogue pédagogique » est essentiel a tout apprentissage.

Quelques exemples de questions pour enrichir le dialogue pédagogique :

1. A propos des conceptions des éléves : Si tu devais expliquer ce qu’est..., que dirais-tu?
Que sais-tu déja de telle chose ? Comment crois-tu que tel organe est fait ou fonctionne ?
Pour toi,....a quoi ¢a sert ? Pour bien observer quelque chose, qu’est-ce qui est important,
nécessaire ? Etc.

2. La comprehension des consignes et de la situation : Que vas-tu faire ? Que dois-tu faire ?
Pourquoi ? Dans quel but ? Comment vas-tu t’organiser ? Que vas-tu noter ? Etc.

3. Les démarches (= ce que [’enfant met en place pour étudier la situation) :

3.1. Intervention, gestion de [’activité : Pendant ’activité : Que fais-tu ? Pourquoi ? Qu’est-ce
que tu vas faire apres ? Ou apres ’activité : Qu’est-ce que tu as fait ? Pourquoi as-tu procédé
comme cela ? Qu’est-ce que tu vas mettre en place pour vérifier tes observations ? Etc.

3.2. Prédictions : Que va-t-il se produire maintenant ? Est-ce que tout le monde pense comme
toi ? Etc.

3.3. Observations et acquis : Qu’as-tu observé ? Que s’est-il passé ? Qu’as-tu appris sur ...?
Est-ce différent de ce que tu avais prédit ? Etc.

3.4. Mises en relation, hypothéses explicatives : Quel(s) lien(s) as-tu observé(s) entre telle et
telle chose ? Qu’est-ce qui a provoqué tel phénoméne ? Comment le sais-tu ? Comment
pourrais-tu vérifier ? Etc.

% Thouin (2002).
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4. Communication scientifique : Comment vas-tu raconter aux autres ce que tu as fait,
observé, appris ? Quels sont les éléments importants a dire ? Comment bien se faire
comprendre ? Etc.

5. Application, transfert : Quand as-tu déja fait/observé cela ? Dans quel contexte ? Voici une
autre situation, pourrais-tu fonctionner de la méme maniére ? Comment vas-tu aborder cette
nouvelle situation ? Etc.

6. Evaluation de l’activité : Est-ce que tu es satisfait de ce que tu as fait ? Pourquoi ? Qu’est-
ce qui était bien dans ton activité ? Qu’est-ce qui n’allait pas ? Si tu devais refaire ton activité,
qu’est-ce que tu ferais ? Qu’est-ce que les autres t’ont appris ? Etc.

Ainsi, au fil de I’activité, I’enseignant peut s’assurer que 1’¢léve comprend ce qui se passe. Il
peut recueillir ses conceptions et observer leur évolution. Il peut encourager la recherche et les
découvertes de cette manicre, il favorise le développement d’attitudes et d’habitudes
scientifiques tant au niveau individuel qu’au niveau des petits groupes.

1.2.4. Le role de I'écrit

S’ exprimer par écrit pour transformer et structurer sa pensée

Dans I’¢laboration progressive de la pensée scientifique, le langage oral ne suffit pas. Il
autorise la communication directe, immédiate, mais toute correction, toute expression d’un
changement de point de vue doit se faire dans I’instant. L’écrit, lui, permet une mise a
distance. Le document peut étre (ré)investi a tout moment et le travail peut ainsi s’inscrire
dans le temps.

Les fonctions généralement attribuées aux productions écrites de tous ordres sont essentielles
dans 1’évolution de la pensée scientifique de 1’apprenant'’ :

e faire le point, prendre du recul et élaborer sa pensée tout en 1’écrivant ;

e gérer, organiser les informations rassemblées et ainsi les rendre plus explicites, plus
accessibles ;

e conserver une information dont on aura besoin plus tard, garder une trace sur laquelle
on pourra revenir ;

e mettre en relation des acquis ponctuels pour construire peu a peu des concepts et des
modgeles, et les rendre par le fait méme plus accessibles a d’autres personnes ;

e se donner un plan d’action, décrire les étapes d’une expérience a réaliser ;

e apprendre a noter de différentes manic¢res ce qu’on observe, a décrire avant
d’interpréter :

- décrire un dispositif expérimental.

- observer des faits, des phénoménes et noter ses observations ou rassembler les
données d’une enquéte : tableaux de données, dessins, fiches récapitulatives,
etc.

- tenter d’expliquer, formuler des premiéres hypothéses explicatives.

e réutiliser le vocabulaire appris et ainsi enrichir sa maitrise du lexique scientifique ;
e communiquer des informations a d’autres ;
e constituer une base d’échanges lors des débats en petit ou grand groupe.

"' Voir Denis, cité par Peraya (1995) ; Astolfi et al. (1997).
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Sans doute 1’expression écrite, qu’elle soit verbale ou dessinée, exerce-t-clle encore d’autres
fonctions, mais la liste ci-dessus est suffisamment riche et explicite pour montrer la place
essentielle de I’écriture et du graphisme dans les activités scientifiques. A ce sujet, Astolfi et
al. (2001) proposent les expressions « Pas de sciences sans écrit. » et « La science, une
chance pour [’écrit. ». En effet, écrire est indispensable au développement de la pensée
scientifique, mais c’est aussi une occasion fonctionnelle de mettre en action le langage dans sa
forme écrite comme d’ailleurs d’autres représentations symboliques permettant d’exprimer
ses découvertes (dessins, schémas...). En écrivant, en dessinant, I’enfant compléte et structure
sa pensée, découvre des liens entre ses connaissances et prend de la distance par rapport a son
apprentissage. Il fait le point sur les savoirs en cours d’acquisition ainsi que sur les démarches
qu’il utilise ou qu’il tente de mettre en place. Cette pratique réflexive s’avére étre un excellent
point de départ pour I’auto-évaluation de I’enfant, ’amenant a préciser ce qu’il sait et
comment il le sait, mais également ce qu’il ne comprend pas ou ce qu’il voudrait savoir. Par
leur visée proactive ou rétroactive, les écrits permettent la planification d’expériences et de
nouvelles pistes d’exploration, mais aussi une réflexion sur ’action réalisée en proposant des
interprétations, des hypotheses explicatives ou des vérifications.

Toutefois, les écrits n’adoptent pas une forme finalisée des le départ. Il s’agit d’abord de
brouillons, de notes diverses qui permettent de préparer une action, de collationner des
données d’observation ou d’expérience, et qui rendent compte des interrogations de 1’¢éléve et
de son niveau de compréhension. Petit a petit, les documents se structurent en méme temps
que la pensée se clarifie, que des liens de compréhension se tissent et s’organisent'”.

L ’écriture en science, un point de rencontre entre soi et les autres

Ecrire lors des activités scientifiques a une portée sociale dans le sens ou l’enfant peut
confronter sa réflexion avec celles des autres. On n’écrit pas seulement pour soi, dans 1’instant
présent, mais on écrit aussi pour étre lu par d’autres, ce qui impose d’anticiper les réactions du
lecteur, de clarifier davantage 1’expression de sa pensée et de faire un tri dans la sélection des
informations et dans leur organisation (Gemenne et al., 2001). Il est nécessaire d’adapter les
écrits aux interlocuteurs. Les ¢léves peuvent expérimenter les différences selon qu’ils
s’adressent a leurs condisciples a I’occasion d’une mise en commun des idées dans I’approche
d’un théme commun, ou qu’ils s’adressent a la classe voisine, a des €léves plus jeunes, ou
encore a des adultes.

Les différentes formes de [’écriture en sciences

De maniere générale, les documents scientifiques exploitent les ressources des différents
types d’écriture, qu’elles soient directement liées au langage verbal (phrases, textes) ou
qu’elles prennent la forme de notations symboliques figuratives ou abstraites (dessins,
schémas) (Ducrot, 1995).

Les différents types d’écrits se complétent I’un 1’autre. On ne peut parler de prédominance de
I’un ou de ’autre. Il faut tenir compte de la situation dans laquelle le document est produit, de
sa fonction et de 1’objet sur lequel il porte. Certains domaines scientifiques font volontiers
appel au langage iconique ou schématique. D’autres préféreront les textes suivis sans pour

12 Jaubert et Rebiére (2001).

5, Bld du Rectorat — Batiment B32 - Parking 16  Sart Tilman B-4000 Liege  Tél. : 324/366 20 51 - 366 20 75 Fax : 324/366 28 55
Courrier électronique (e-mail) : pedaexpe@ulg.ac.be



13

autant exclure quelques ¢léments dessinés. Par ailleurs, beaucoup utilisent des tableaux de
données, des graphiques, des organigrammes. ..

I1 faut aussi se rappeler que 1’écrit scientifique publié¢ constitue la partie émergée du travail
langagier du chercheur (Haubert et Rebiere, 2001). Avant ce discours finalis¢, on observe un
ensemble de pratiques d’écriture diversifié: notes de lecture ou d’observation,
enregistrements, protocoles, schémas, formulation d’hypotheses provisoires, comptes-rendus
partiels... Ces écrits « intermédiaires » permettent en particulier de capitaliser les acquis et de
garantir la tracabilité des résultats de recherche.

Les exigences des écrits scientifiques

Malgré de nombreuses variantes dans la présentation, la plupart des documents scientifiques
présentent les caractéristiques suivantes :

o Une recherche d’objectivité dans la description des faits et un effort de rigueur dans
la formulation de la pensée. Ainsi, un compte-rendu scientifique ne mélange pas les
réflexions d’ordre affectif et I’interprétation des faits; il évite les formulations
anthropomorphiques ; il choisit les données les plus utiles ; etc.

o Un caractere organisé et l'appel a des formes d’écriture complémentaires (textes,
dessins, schémas ...). Par exemple, les données d’observation peuvent étre présentées
dans un texte suivi, dans un tableau ou encore dans un dessin annoté ; la description
des faits et leur interprétation sont deux moments distincts de la rédaction ; le texte
comporte un titre et des sous-titres ; des illustrations peuvent accompagner le texte ; la
discussion peut proposer un schéma ; etc.

e Des tentatives pour expliquer et mettre en relation les phénomeénes observés. Pour ce
faire, les textes scientifiques font appel & des modes d’expression de type argumentatif
qui demandent 1’usage de connecteurs syntaxiques et de structures de phrases adéquats
ainsi que des choix pertinents dans 1’organisation du document.

e Un vocabulaire spécifique.

Rédiger un compte-rendu scientifique est donc une performance complexe, qui exige
beaucoup de rigueur. Comme telle, elle n’est pas accessible aux éleves avant I’enseignement
secondaire. Mais des jalons peuvent étre posés dés 1’école primaire. Car si le langage
scientifique présente des particularités, il utilise aussi toutes les ressources du langage
quotidien. Ce sont ces ressources que les jeunes €léves vont utiliser en priorité pour rédiger
leurs premiers comptes-rendus. Balpe (1991) souligne qu’« il est important que les enfants
écrivent et qu’ils gerent leurs phrases, car ils sont alors confrontés a la logique de 1’écrit
scientifique, peu rencontré dans 1’apprentissage de la langue. [...] trop souvent, le travail écrit
en sciences consiste a mettre des légendes, remplir des « trous » dans des textes polycopiés,
recopier des mots, etc. Cela ne constitue pas une authentique activité d’écriture. »
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Trois éléments nous paraissent importants a approfondir avec les enfants de 8-10 ans pour les
aider a percevoir progressivement les exigences de ces écrits :

a) L’organisation du document et la complémentarité des différentes formes d’écrits

Un écrit scientifique n’est pas une histoire agrémentée d’illustrations. Il n’est pas fictif'>.
Il repose sur des observations, des expérimentations, des recherches bibliographiques
qui permettent de décrire des faits, de formuler des pistes de travail et des hypotheses
explicatives, de mettre en évidence et de décrire des relations. De ce fait, I’écrit
scientifique s’organise autour d’une argumentation et d’une pensée qui se structure. Il
s’agit de trier les données importantes, de les présenter dans un certain ordre et de
manic¢re organisée (Balpe, 1991). Cela entraine le choix de formes langagicres
diversifiées et complémentaires. Intuitivement, les éléves choisissent de maniére
fonctionnelle certaines présentations de leurs observations et expériences, mais ces
choix méritent d’étre clarifiés, débattus et élargis.

Ainsi, « un des intéréts de I’enseignement scientifique en rapport avec la maitrise de la
langue est de rendre les éléves capables de mieux discerner, dans une situation donnée,
quel moyen il sera préférable de mettre en oeuvre pour conserver, travailler ou
transmettre telle ou telle information : a quels moments il est utile de recourir a I’écrit de
préférence a ’oral; mais aussi quelle forme donner a cet écrit : tableau, organigramme,
fiche, texte stricto sensu... »'*.: Doivent-ils relater une expérience ? Rendre compte des
comportements d’un é&tre vivant ? Lister des informations tirées d’une recherche
documentaire ? Prévoir un dispositif d’expérience ? Etc. A ces occasions, ils découvrent
aussi I'intérét des notes intermédiaires : dessins d’observation, schémas de montage,
tableaux de classement, petits textes de compte-rendu, calculs, graphiques, documents
iconiques divers, fiches de notes et attribuent a ces €crits utilisés en cours de travail une
fonction dont ils éprouveront tout I’intérét au moment des débats ou de la synthése en
fin d’activité.

b) L’effort de rigueur dans la formulation de la pensée

Dans les écrits des jeunes éléves en sciences, de nombreux éléments pertinents sont
présents mais désorganisés. Description du dispositif adopté, observation d’un
phénomeéne, tentatives explicatives, ressenti personnel... se cotoient dans un joyeux
mélange qui caractérise a la fois I’investissement affectif de ’enfant et le caractére
syncrétique de sa pensée & cet age'.

A I’occasion d’activités diversifiées, I’enfant peut apprendre progressivement a dissocier
dans son compte-rendu les différents moments de [’activité : matériel et dispositif
choisis pour une expérience, déroulement de celle-ci, observation des -effets,
interprétations et tentatives explicatives. Ce dernier point surtout mérite 1’attention, de
nombreux enfants intégrant a leurs notes d’observations des éléments explicatifs ou des
sentiments personnels. L’objectivit¢é de 1’observation s’en trouve appauvrie et les
conceptions prennent le pas sur la description des faits.

5 Nous ne prenons évidemment pas en considération ici les écrits de sciences-fiction qui présentent des
caractéristiques propres.

' Astolfi et al 2001, p.135.

1% « Le syncrétisme est une « synthése subjective », tandis que la synthése objective suppose I’analyse. » (Piaget,
1966).
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Un autre élément qui mérite d’étre travaillé (sans étre éliminé) est ’expression du vécu
affectif de I’enfant. De nombreuses productions enfantines comprennent des points
d’exclamation, des dessins et des phrases expressives mettant en évidence 1’intérét,
I’étonnement, 1’inquiétude ou 1’émerveillement face aux découvertes. Ces éléments qui
font partie intégrante du discours de 1’enfant devraient trouver peu a peu une place plus
appropriée dans leurs comptes-rendus. Ainsi, ils pourraient étre retirés du discours
argumentatif afin d’en préserver la rigueur, et figurer plutoét en conclusion ou encore
servir d’entrée en matiére'.

¢) Les tentatives pour expliquer et mettre en relation les phénoménes observés

Une autre caractéristique du discours scientifique est 1’effort consenti pour tenter de
rapprocher les faits, d’exprimer et d’argumenter avec le plus de précision et de rigueur
possibles les relations découvertes ou confirmées entre les faits observés ou les données
recueillies. Pour ce faire, toutes les ressources de 1’écriture sont utilisées : connecteurs
grammaticaux appropriés, structuration du texte, présentations schématiques,
organigrammes, vocabulaire adéquat...

Chez les enfants, les actions menées et les faits observés peuvent fasciner au point
d’occuper tout le discours. La place réservée aux mises en relation et aux tentatives
explicatives peut alors étre réduite voire inexistante, d’autant plus que 1’expression de
telles réflexions peut s’avérer difficile. Au fil des activités cependant les écrits
pourraient, avec I’aide de 1’enseignant, s’enrichir progressivement a ce niveau. Il existe
une part importante de création dans le travail scientifique et corrélativement dans
I’écriture en sciences. Il s’agit non seulement d’imaginer des dispositifs et des pistes de
travail mais aussi de rechercher des explications, de mettre des ¢léments et des faits en
rapport les uns avec les autres, d’argumenter sa réflexion.

L’implication des éléves dans les écrits scientifiques

Astolfi ef al. (2001) insistent sur les occasions rédactionnelles « naturelles » que fournissent
les activités scientifiques, occasions trop peu exploitées dans les classes. Sans doute les
conceptions des enseignants et des ¢léves a ce sujet sont-elles en partie responsables du peu
d’écrits présents dans ce contexte : 1’écriture demanderait un don nécessitant d’étre « inspiré »
et de connaitre les mots justes; en sciences plus particulierement, les mots compliqués
abonderaient, la présentation serait particuliere et complexe, répondant a des exigences mal
connues (Catel, 2001). Il est vrai que le travail de mise en oeuvre du langage écrit n’est pas
simple pour les ¢éléves. Deux éléments au moins compliquent leur tache : le passage du
discours oral au discours écrit d’une part, I’abandon du style narratif souvent exploité dans
I’enseignement du frangais d’autre part (Astolfi, 2001).

Ainsi, les ¢éleves doivent percevoir que le passage a I’écrit n’est pas une simple transcription
du langage oral, mais que des exigences particuli¢res caractérisent 1’écriture. Les conventions
phonographiques représentent une des premicres difficultés qu’ils rencontrent car, a cet age,

1 . . , .
% Dans de nombreux documents scientifiques, on trouve des traces de I’étonnement ou de 1’enthousiasme du
chercheur face aux résultats de ses travaux. Mais elles n’interférent pas avec 1’objectivité des observations et de
I’argumentation !
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la maitrise de ce code est parcellaire. C’est sans doute pourquoi, dés qu’on avertit les jeunes
¢leves de ne pas s’inquiéter des fautes d’orthographes, qu’on y reviendra plus tard, ils se
concentrent avec enthousiasme sur 1’expression de leurs idées. Ils font preuve alors de
compétences inattendues et notamment d’une certaine capacité¢ a différencier les structures
linguistiques et les connecteurs les plus utiles pour leurs propos. Bien sir de nombreuses
maladresses subsistent. Certains schémas syntaxiques propres a I’écrit ne sont pas encore bien
maitrisés. Par exemple, la ponctuation est relativement peu présente chez les enfants et les
clés morphologiques comme le nombre, le genre ou certaines formes verbales sont loin d’étre
toutes acquises.

On ne peut imaginer d’écriture en sciences sans 1’implication de 1’¢léve. Or Catel (2001)
observe que I’écriture en classe de sciences concerne trop fréquemment I’évaluation et qu’il
s’agit alors pour 1’éléve d’exposer des connaissances acquises et non de les construire.
L’¢leve doit pouvoir participer activement a la découverte du sens de I’écrit dans les activités
scientifiques, afin de percevoir cette démarche comme un outil de pensée susceptible de
I’aider dans ses apprentissages scientifiques.

A coté des moments ou I’éléve tente d’exprimer par €crit ses interventions, ses découvertes ou
ses hypothéses, il est indispensable de ménager des moments ou il est confront¢ a une
littérature scientifique accessible c’est-a-dire a des référents dont il pourra découvrir
intuitivement d’abord, de maniére plus organisée et systématique ensuite, les caractéristiques
particulieres. De méme, lorsque les €éléves sont invités a finaliser ensemble un compte-rendu
d’activité, ils pourront étre sensibilisés a certains aspects de la rédaction scientifique. Ainsi la
rencontre de « modeles » a leur niveau et la contribution réfléchie a la rédaction d’un
document collectif contribuent a préciser le sens de I’écriture en science.

Découvrir et utiliser le vocabulaire scientifique

Dans I’enseignement des sciences, la croyance est assez répandue qu’il suffit de nommer, de
définir pour savoir. Or, un mot n’est significatif pour I’éléve que si cette signification a été
construite. En d’autres termes, il ne s’agit en aucun cas de faire I’économie de situations
vécues pour passer directement a 1’écriture. C’est dans et par 1’action, 1’observation et les
débats que I’enfant peut le mieux construire des concepts et éprouver le besoin d’avoir des
mots pour dire les phénoménes et les relations observées'’. Dans cette perspective, il est
important non seulement de limiter le nombre de termes scientifiques nouveaux proposés aux
¢leves, mais également de les faire employer dans des situations diversifiées afin que I’¢éleve
puisse en ¢laborer activement la signification.

Dans cette ligne, I’écriture permet a 1’¢léve de mobiliser le vocabulaire scientifique appris et
d’en éprouver le fonctionnement, non seulement pour décrire les faits mais aussi pour
exprimer des relations entre eux.

711 faut toutefois nuancer ces propos, car ce qui se justific lorsque I’enfant est impliqué dans une activité
d’observation ou d’écriture par exemple, peut se présenter sous un autre jour lorsqu’il s’agit d’une lecture
documentaire. Dans ce cadre, I’enfant se trouve souvent confronté a un vocabulaire et a des concepts qu’il ne
connait pas ou mal. Ce peut étre une autre porte d’entrée vers la connaissance scientifique mais les moyens
didactiques devront étre adaptés a la situation.
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Utiliser les ressources du langage graphique : images, dessins, schemas

En éveil scientifique, les représentations graphiques'® occupent une place de choix'’, qu’il
s’agisse de littérature de recherche, de vulgarisation ou de didactique. Dans la littérature de
vulgarisation, surtout a destination des enfants, les images et dessins proches du réel et les
schémas simples sont privilégiés. Mais dans les manuels, la vulgarisation de haut niveau et les
ouvrages spécialisés, les représentations schématiques peuvent devenir une forme tres
spécifique et tres abstraite de modélisation et de communication de la pensée.

Cette forme d’expression de la pensée ne va pas sans soulever quelques problémes (Peraya et
Nyssen, 1995 ; Astolfi et al., 1998) :

e danger d’appauvrir le réel en le sursimplifiant ;

e danger de considérer le schéma comme une aide pour I’apprenant en toutes
circonstances : cet effet facilitateur n’est pas prouvé ;

e importance pour l’interprétation des schémas, de la connaissance préalable du
domaine abordé ;

e risque de confusion entre certaines caractéristiques du schéma et les caractéristiques
de I’objet réel ;

e risque de concevoir le schéma comme un modéle absolu et non comme un outil de
penseée ;

e danger d’un sentiment de compréhension et de maitrise superficiel.

Un certain nombre de recherches (Tiberghien, 2002) ont montré que des ¢tudiants de tous
ages éprouvent des difficultés a lire et a utiliser les représentations graphiques scientifiques.
En effet, il semble bien que I’introduction simultanée de plusieurs systémes de représentation
ne facilite pas forcément la compréhension des contenus par les lecteurs. Les apprenants
doivent en effet mettre en place toute une activité de saisie et de traitement des différents
types d’information qui leurs sont fournies. Pour cela, ils doivent mettre en jeu leur
connaissance des regles propres aux systémes considérés, leurs connaissances préalables sur
le domaine dans lequel s’inscrit I’activité de lecture ainsi que leur compréhension de 1’objectif
poursuivi par 1’auteur.

La plupart des études recensées jusqu’a présent au sujet des dessins réalisés par les enfants
dans le cadre des activités scientifiques abordent essentiellement le role de ces productions
dans la description des conceptions des éleves. Cette approche ne peut se faire sans référence
au développement du graphisme chez 1’enfant et a I’orientation progressive de ce graphisme

'8 On désigne sous le vocable général « représentations graphiques scientifiques » les dessins, images et
schémas qui sont présents dans de nombreux documents scientifiques. Le terme « image » est utilisé dans le sens
scientifique de reproduction de 1’objet réel a ’aide de différentes techniques optiques comme la photographie, la
microscopie, la radiographie, 1’échographie, etc. Le mot « dessin » évoque une représentation du réel offrant un
caracteére figuratif, conservant de nombreuses caractéristiques visuelles des objets représentés tout en supposant
une mise a distance par rapport a 1’objet étudié (Astolfi et al., 1998). Ainsi, le dessin d’observation rend compte
d’une réalité a un moment donné en se dégageant le cas échéant des contraintes de I’outil d’observation
(Zahouani, 2004). Le « schéma » est considéré comme une construction mentale permettant une représentation
de I’objet d’étude plus ou moins proche du réel et correspondant a des conceptions scientifiques plus ou moins
reconnues de cet objet.

" Voir a ce sujet ’enquéte menée 1’an dernier sur la maniére dont les enfants percoivent les représentations
graphiques scientifiques (Giot et Quittre, 2004).
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vers plus de réalisme (Piaget et Inhelder, 1972 ; Deldime et Vermeulen, 1997 ; Oliverio
Ferraris, 1980). Dans cette évolution, il peut intégrer progressivement les caractéristiques
« socialisées » des images, dessins et schémas propres aux sciences. Pour cela, il devra étre
réguliérement confront¢é a des représentations graphiques scientifiques adaptées a ses
capacités cognitives, afin d'en découvrir peu a peu la grammaire, les exigences et les
conventions. Mais il devra aussi avoir lui-méme l'occasion de produire de telles
représentations dans la construction de ses apprentissages.

Entre 8 et 10 ans, on ne peut exiger de I'enfant un dessin scientifique qui risquerait de devenir
rapidement stéréotypé et vide de contenu. Par contre, une structuration progressive de ses
productions en outils de pensée et la découverte de certaines caractéristiques essentielles des
représentations graphiques scientifiques pourraient €tre introduites peu a peu dans les
activités : 1’utilisation de titres et de 1égendes, I’abandon de détails inutiles, la précision des
observations, etc. Il ne s’agit certainement pas de critiquer systématiquement le travail des
¢léves mais plutdt d’en valoriser les aspects positifs, et de les aider a s’améliorer tout en
tenant compte de leurs possibilités cognitives. En outre, il n’est pas utile a cet age de
supprimer d’emblée les enjolivures que les enfants éprouvent tant de plaisir a intégrer a leurs
productions. A cet age les enfants confondent souvent « beau » et « clair » et sacrifient a
I’esthétique de la présentation des ¢léments d’information. Progressivement mais toujours en
veillant a ce que 1’¢leve en comprenne le sens, seront introduites les exigences d’objectivité et
de fonctionnalit¢é qu’on demande a ce type de document. L’enseignant se trouve ainsi
confronté a une tache délicate : corriger ce qui doit 1’étre et aider a améliorer les écrits mais
sans altérer la fierté et le plaisir nés des productions individuelles ou collectives.

Cela n'est cependant possible que si on aide I'enfant a dissocier progressivement le dessin au
service de la science du dessin au service de 1I’expression artistique. Il s'agit de deux activités
trés différentes dans leurs objectifs et qui ont toutes deux leur signification et leur place dans
le développement cognitif et affectif de I'enfant.
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Chapitre Il
Méthodologie

2.1. Les trois dimensions du projet : recherche, action, formation

Le projet intégre trois dimensions complémentaires :

Une dimension de recherche, qui constitue son fondement et qui comporte des aspects
tant théoriques (revue de la littérature, définition du cadre conceptuel, formulations
des questions de recherche, formulation d’hypothéses et de méthodes de travail)
qu’expérimentaux (essais sur le terrain). Il permet aussi la mise en place d’un espace
de réflexion.

Une dimension d’action, liée a la précédente : les données théoriques sont confrontées
a la réalité des classes avec I’aide d’experts de ce terrain : les enseignants. C’est la
phase ou les interventions aupres des é€léves sont valorisées. En d’autres termes,
I’expérimentation des pistes théoriques ne se fait pas « en chambre », mais dans les
classes, avec les personnes confrontées quotidiennement aux problémes posés. Ce
travail en collaboration permet de prendre en compte différents facteurs
(institutionnels, matériels, psychologiques...) susceptibles d’influencer les résultats de
la recherche.

Enfin, une troisiéme dimension découle des deux premiceres : la formation. Le travail
concert¢ des chercheuses et des enseignants constitue une des meilleures
méthodologies de formation continuée. Elle implique néanmoins pour les partenaires
de poursuivre des buts communs, d’accepter un partage de ’expertise, 1’insécurité
dans les démarches, un esprit d’expérimentation, ainsi qu’un regard analytique et
critique sur les résultats obtenus.

2.2. Constitution du groupe de recherche

Le projet s’est déroulé en étroite synergie avec des enseignants de 3° et 4° années de
I’enseignement primaire des différents réseaux. Ils ont été impliqués dans le processus
d’analyse et de développement des compétences des ¢éleéves ainsi que dans 1’expérimentation
de démarches pédagogiques.

Le groupe d’enseignants, assez réduit la premiére année (5 puis 3 participants), s’est étoffé les
années suivantes (respectivement 12 et 7 participants). Le nombre d’¢leves dans les classes,
les milieux socio-économiques, l’organisation des classes, les habitudes en matiére
d’enseignement des sciences, la localisation géographique, les ressources matérielles...
variaient considérablement d’une situation a 1’autre. La présence au sein d’un méme groupe
de travail d’une telle diversité s’est avérée d’un apport considérable a tous égards :

prise en considération de la grande variabilité des conditions de travail de chacun ;
échanges d’expériences dans la nuance et le respect mutuel ;
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e adaptation des méthodologies et des contenus en fonction des situations, ce qui permet
une différenciation des dispositifs pédagogiques expérimentés ;

e enrichissement de I’analyse des observations par la possibilité de repérer les ¢léments
communs a des situations contrastées (en particulier, les modes d’approche et de
raisonnement des enfants ainsi que les interventions pédagogiques les plus porteuses),
mais aussi de nuancer cette approche en fonction d’¢léments propres a chaque
contexte.

Un constat s’impose : quelle que soit la situation, mener des activités scientifiques en
classe est toujours possible moyennant certaines adaptations méthodologiques et une
conscience trés vive tant des objectifs a poursuivre que de ’intérét de I’éveil scientifique
pour les éléves.

2.3. Méthodologie
2.3.1. Dispositif général

Le dispositif général de fonctionnement est caractérisé¢ par une alternance entre des journées
de réflexion communes a tous les participants et des moments d’observation et d’échanges
dans les classes. Cinq journées de rencontre ont été planifiées les deux premicres années, trois
la derni¢re année. Les observations dans les classes ont eu lieu entre les journées de rencontre.

Schéma de la procédure :

Présentation de la problématique et

du fonctionnement du groupe

Réalisation d’une expérience scientifique
au sein du groupe et analyse des démarches
structurantes

Entrée en matiére

Choix d’activités a mener dans les classes <——

Action et observation sur le terrain
Action et recherche
Analyse des données

Complément d’informations théoriques (autant de fois que possible)

Derniéres analyses de données
Précisions théoriques

. . . . Bil r i
Orientation pour la suite et conclusions ilan de I'acquis

Les possibilités d’expérimenter les activités dans les classes ont fortement varié¢s d’une école
a l’autre. Il fallait tenir compte, en effet, d’un certain nombre d’impératifs plus ou moins
prévisibles tels que le déroulement de classes vertes, la nécessité de remplacer un collégue
absent, les activités scientifiques éventuellement en cours, etc.
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2.3.2. Particularités de ces choix méthodologiques

Ce qui caractérise d’abord cette méthodologie, c’est la collaboration, a tous les moments du
processus, des partenaires en présence. Mais alors que les premicres activités menées en
classe ont fait I’objet d’une préparation collective au sein du groupe de recherche, les activités
suivantes ont été simplement suggérées par les chercheuses. Toute liberté était laissée aux
enseignants de choisir parmi des propositions plus ou moins construites ou de réaliser d’autres
activités a leur meilleure convenance. Par contre, en ce qui concerne les démarches
didactiques a mettre en place a I’occasion des activités, les demandes des chercheuses ont été
de plus en plus précises. En particulier lors de la deuxieme année du projet, elles ont été
recentrées sur les différentes formes de productions écrites.

Pourquoi avoir choisi de construire les premicres activités scientifiques avec les enseignants
plutot que de leur proposer des situations déja construites ? Pourquoi n'avoir pas mis
immédiatement l'accent sur les aspects de la structuration privilégiés dans la recherche ?

Tout d’abord, il nous a sembl¢ trés important que les enseignants puissent envisager avec
nous toute la complexité de la construction d'une activité scientifique. En effet, un des
problémes cruciaux a résoudre dans la préparation d’une telle activité est la limitation et le
choix des objectifs poursuivis ainsi que des notions abordées a l'intérieur d'un théme donné.
En effet, la richesse et la complexité des sujets scientifiques sont telles que la tentation est
grande de partir dans toutes les directions. Les ¢éleves eux-mémes évoquent de nombreuses
expériences et observations vécues qui ¢largissent le theme exploré. Cependant la limitation
du champ d'étude est indispensable ainsi que la formulation des notions qui seront
prioritairement approchées. Ce travail préalable de Il'enseignant est complexe mais
indispensable a l'intégration de moments de structuration significatifs durant I'activité. Cette
étape permet également a l'enseignant de cerner la connaissance et la compréhension qu'il a
personnellement des phénomeénes étudiés et ainsi de ses propres conceptions. A cette
occasion, il peut expliciter les liens entre les notions tels qu'il les percoit mais aussi tels qu'ils
peuvent apparaitre au cours de l'activité. C'est également l'occasion d'accroitre ses
connaissances sur le sujet.

A coté de ce travail analytique sur le contenu abordgé, il était essentiel que les enseignants du
groupe de travail se sentent réellement partie prenante dans la recherche. Dés lors, il
¢était nécessaire de reconnaitre, dans les faits et dés le départ, la part d'expertise liée a leur
travail quotidien avec les éléves et de préserver leur engagement personnel dans le projet.
Pour cela, il ne semblait pas opportun de leur présenter d'emblée une activité toute faite. En
effet, les savoirs d'action accumulés par les enseignants leur donnent souvent l'intuition de ce
qu'il convient de faire en certaines circonstances et leur permettent de s’adapter a des
situations de classe treés diversifiées. C'est en étant a I'écoute de ces savoirs d'action que les
chercheuses peuvent le mieux apporter leur propre expertise, qui est d'ordre plus théorique, et
proposer des aménagements et des expériences nouvelles.

Les premicres actions sur le terrain devaient également confirmer aux enseignants, si cela
était nécessaire, qu'ils pouvaient préserver leur cadre habituel de travail. Cela leur donnait
¢galement la possibilité de mieux connaitre les membres du groupe de recherche a I’occasion
des échanges sur les expériences vécues. En outre, il était important que les enseignants ne
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percoivent pas les chercheuses comme des évaluatrices, détentrices du seul savoir utile, mais
bien comme de véritables partenaires dans une recherche commune.

C’est dans cette méme perspective que nous avons introduit et développé progressivement les
thématiques spécifiques au projet de recherche, tout en laissant les enseignants de plus en plus
libres dans le choix des activités. De cette manicre, ils pouvaient tenter d’intégrer a la vie de
leur classe les éléments nouveaux qui leurs étaient suggérés, et en éprouver tant I’intérét que
les difficultés dans des activités scientifiques correspondant au programme spécifique de leur
classe. Les débats dans le groupe de travail et avec les chercheuses se trouvaient ainsi enrichis
d’expériences personnalisées, ¢laborées sur base d’un défi commun : favoriser la structuration
des acquis scientifiques.

2.3.3. Modalités d’observation dans les classes

Les modalités principales d'observation retenues par les chercheuses ont ét¢ modulées en
fonction des objectifs et des conditions de travail propres a chaque année :

a) Une observation globale du déroulement de l'activité ainsi que la description
analytique de séquences privilégiées : dialogues entre enfants, entre enfants et
enseignant, entre enfants et observatrices, hypotheéses formulées par les ¢léves en
réponse aux questions de 1'enseignant, comportements exploratoires.

b) Le recueil des documents écrits réalisés par les enfants au cours ou au terme de
l'activité ainsi que la copie des notes fixées au tableau par l'enseignant.

c) Chaque fois que possible, des interviews d'éléves permettant de percevoir ce que ceux-
ci ont dégagé de l'activité et les relations qu'ils tentent d'établir entre les faits observés.

d) Bref questionnaire de clarification aux enseignants sur les modalités d’organisation de
I’activité et de réalisation de documents écrits par les éléves, quand nous n’avions pas
la possibilité d’assister a I’activité.

Cette méthodologie de recueil de données a présenté quelques difficultés : lourdeur des
retranscriptions, impossibilité d'observer 1'activité de tous les sous-groupes, impossibilité de
noter in extenso certaines interventions, etc. Toutefois, malgré ces limites, cette méthodologie
(qui n'est pas trop intrusive pour la vie de la classe) s'est avérée particulierement riche pour
l'approfondissement du théme de recherche, et surtout pour le travail avec les enseignants.
Elle permet en effet de porter l'attention sur le raisonnement et les attitudes des éleves, et
ainsi d'aborder de maniére constructive les stratégies d'enseignement.

2.3.4. Diversité des contenus abordés dans les classes

La diversité des activités menées dans les classes a été voulue parce qu’elle caractérise a la
fois :

a) le champ des études scientifiques (diversité des contenus abordés par les sciences) ;

b) les méthodes d’étude privilégiées en sciences : observation, revue bibliographique,
expérimentation, enquétes, simulations...

c) lavie dans les classes et les intéréts propres tant des enseignants que des éleéves.
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Mais, au-dela de cette diversité, il existe des points de convergence au niveau
- des démarches scientifiques ;
- des approches didactiques ;

- du développement cognitif et affectif des enfants.

Ce sont ces points de convergence qu’il convenait de mettre en évidence afin de dépasser le
cadre spécifique de chaque activité et le risque de clivage entre disciplines scientifiques.

14 . 2 ror .
Les contenus abordés sur le terrain dans le cadre de la recherche? ont été les suivants :

Contenus Nombre de classes | Nombre d’éléves Niveaux
concernées concernés

Activités construites avec les enseignants
Le toucher 2 48 4°
L’existence de ’air 4 90 3° -4e
Le trajet de I’eau domestique : 3 90 3°-4e
I’arrivée de I’eau dans les maisons
La chaine alimentaire 3 51 3°-4e
Activités libres ou suggérées
L’ombre et la lumiére 5 132 3°-4e
Les boules de Frigolite®' 2 28 3e
Les fruits 2 49 3°-4e
La main 1 25 4e
Les mouvements du corps 1 24 4e
Les papillons 1 14 3e
Le lapin 1 27 4°
Le trajet de I’eau domestique : 1 24 3°-4°
I’arrivée de 1’eau au chateau d’eau
Le son 3 55 3°—4e
La résistance de colonnes en papier 2 36 3*—4e

Un grand nombre de ces activités ont fait 1’objet d’une observation sur le terrain par les
chercheuses. Les quatre premicres ont ét¢ accompagnées d’entretiens avec des éléves. Des
documents de tous types, écrits par les €léves, ont été recueillis chaque fois que possible.

2% Certains enseignant ménent réguliérement des activités scientifiques dans leur classe, mais nous n’avons pas
pu les prendre toutes en considération dans le cadre de la recherche.

11 s’agit en fait de polystyréne expansé, « Frigolite » étant une marque déposée. Toutefois, pour plus de
facilité, nous conserverons ce dernier terme dans 1’ensemble du rapport puisque c’est le mot utilisé dans la
classe.
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Chapitre lll
Principaux constats et débouchés

3.1. Richesses et difficultés des activités scientifiques avec les
jeunes éléves

Les activités scientifiques constituent pour les éléves de 3° et 4° années primaires une réelle
source d’apprentissage et de plaisir. Sur le plan scientifique, ils ont I’occasion de découvrir
des aspects insoupgonnés de leur environnement, d’expérimenter, d’observer, de partager et
de débattre des savoirs nouveaux... Ils apprennent des démarches propres aux sciences et
enrichissent ainsi leurs modes de pensée.

En outre, les sciences ouvrent des perspectives intéressantes et fonctionnelles pour la mise
en oeuvre d’autres apprentissages de base. Ainsi, I’expression verbale orale ou écrite est
mise au service de la réflexion scientifique ; les fonctions descriptives et argumentatives du
langage écrit trouvent un débouché pratique, le vocabulaire s’enrichit et se spécialise, le
travail sur la grammaire et la structure des textes se concrétise a propos de thématiques
précises. Des savoirs mathématiques sont également exploités, comme par exemple la
construction de tableaux logiques ou rassembler les données, les différents types de mesures,
les calculs de fréquences et plus tard de moyennes...

L’immense diversité des sujets abordables des 8 ans et les nombreuses ouvertures didactiques
dans I’organisation des activités permettent de rencontrer au fil de ’année les intéréts et la
curiosité de la plupart des éléves. Comme nous 1’avons souligné déja, la disparité¢ des
contextes de travail des membres du groupe de recherche a permis de vérifier que les activités
scientifiques sont possibles dans toutes les classes moyennant des aménagements de la
méthodologie et un dosage équilibré des exigences attendues des éleves.

Malgré ces avantages, il faut bien constater que les activités scientifiques n’occupent guere
une place prioritaire dans les classes. Pourquoi ? Quatre hypothéses au moins peuvent étre
avanceées :

1) Les enseignants hésitent face a des contenus qu’ils maitrisent mal. Les
expériences de physique en particulier entralnent des réticences car la
compréhension des principes scientifiques qui les sous-tendent est parfois
difficile. En outre la formation initiale des enseignants s’avére souvent
insuffisante pour rendre plus clairs et plus concrets certains aspects de la
démarche scientifique.

2) Moins le sujet est connu, plus le temps de préparation de I’activité est
important : dresser une carte conceptuelle, pointer les concepts essentiels,
trouver des expériences et des observations attractives, rassembler le matériel,
confronter les sources d’informations, etc. Si ’enseignant s’efforce en outre
de partir du questionnement des ¢éléves, il peut se sentir mal a I’aise devant la
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diversit¢ des chemins possibles, tant au niveau des contenus que des
démarches.

3) Le matériel a réunir, surtout s’il doit étre démultiplié pour permettre des
activités en petits groupes, est aussi une source de préoccupation. Le sentiment
qu’il est le plus souvent coliteux, voire sophistiqué, peut limiter I’enthousiasme
de méme que son stockage dans une classe ou I’espace est parfois insuffisant.
Il est cependant possible de réaliser des activités treés scientifiques avec un
matériel simple voire inexistant. Mais ces pistes sont moins connues et parfois
elles sont porteuses d’une image négative : elles seraient moins « motivantes »,
moins « S€rieuses ».

4) La gestion de la classe souléve de nombreuses questions: comment
fonctionner en petits groupes de maniere efficace et pratique ? Comment gérer
le nombre d’éléves, le suivi de leur travail ? Comment limiter le bruit et le
désordre souvent engendrés par ce type d’activité ? Comment gérer les
interventions pour permettre a tous de s’exprimer ? Comment organiser les
manipulations pour que chacun puisse y prendre part ? Etc. En outre, les éleves
sont parfois de niveaux trés différents dans une méme classe : comment tenir
compte de ces différences ?

Ces hésitations et questions sont 1égitimes mais peuvent étre dépassées en grande partie a
I’occasion d’échanges entre enseignants d’une méme école ou de sessions de formation
continué¢e. Des suggestions, des pistes concrétes peuvent €tre partagées et un dynamisme
nouveau peut naitre de ces rencontres.

3.2. Réactions des enseignants du groupe de recherche au cours
du travail

La question centrale de la recherche « Comment structurer les acquis scientifiques ? »
est apparue comme trés importante aux yeux des enseignants malgré quelques réserves
liées notamment a la crainte de voir une activité faite de découvertes et d’expériences envahie
par des taches trop formelles. Le role de I’écriture en particulier a suscité de nombreux débats,
et certaines nuances ont été apportées, entre autres en ce qui concerne la synthese en fin
d’activité, qui doit garder un caractére provisoire car c’est une étape dans 1’¢laboration des
savoirs, non une fin.

La construction commune d’activités a fortement intéressé les enseignants et a permis de
clarifier le débat. C’¢était pour chacun I’occasion d’échanger des expériences mais également
d’exprimer les difficultés rencontrées sur le terrain comme celles liées au rassemblement du
matériel utile, a la gestion des groupes d’intérét et de niveaux différents, a 1’encadrement
d’enfants plus « turbulents »... C’était encore la possibilité de partager des suggestions
concretes.

Les enseignants ont aussi marqué un grand intérét pour les moments d’analyse des
observations. Ces analyses constituent une lecture spécifique et positive de ce qui s’est passé
dans la classe. Notamment, certaines stratégies mises en place par les enseignants, parfois de
facon intuitive, révelent a travers I’analyse leur impact positif sur I’apprentissage des éleves.
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Cette prise de recul est enrichissante car les débats sont alors basés sur des faits concrets en
lien immédiat avec une théorie. Ainsi chercheurs et enseignants ont avancé en partenariat.

Cependant, il s’est avéré difficile de maintenir la stabilit¢ du groupe de recherche, les
enseignants ayant de nombreux engagements et impératifs liés a la vie scolaire. Ces
contingences ont parfois retardé ou empéché I’expérimentation dans les classes, ce qui a créé
quelques décalages au sein du groupe, complexifiant par moments les échanges.
L’organisation des observations était aussi tributaire de ce fonctionnement.

Malgré tout l'intérét porté a certaines thématiques (rdle de I’écrit, place des dessins et
schémas, importance du compte-rendu...), des questions subsistent quant a leur mise en
application sur le terrain. En effet, il n’est pas question de « formaliser » avant la lettre les
activités scientifiques ni de remplacer 1’investissement des ¢léves dans les expériences et
observations concretes par de longs moments d’écriture ou de débats. La solution est & trouver
dans un équilibre - souvent instable - entre les différentes démarches proposées a I’enfant
pour une construction significative de ses apprentissages. A ce point de vue, il subsiste
certaines interrogations au sein du groupe de recherche.

3.3. Réactions des éleves observés

Un premier constat est I’investissement des éléves dans les tiches qui leurs sont
proposées. Ils agissent, s’interrogent, expriment leur enthousiasme ou leur intérét. Tous les
¢leves, quelles que soient leurs capacités et leur origine socio-culturelle peuvent s’ impliquer -
souvent avec intérét - dans les activités scientifiques. Néanmoins, tous n’en dégagent pas les
meémes apprentissages.

En particulier, des qu’on passe a 1’expression écrite, des difficultés peuvent surgir. Nous
avons souligné déja que les exigences peuvent et doivent étre dosées en fonction du niveau
général de la classe et des capacités propres de chaque ¢léve. Mais parfois, des éleves ont
besoin de plus de temps pour s’aventurer dans 1’écrit ou se sentent rebutés par certains sujets.
Respecter les hésitations, soutenir les premiers pas, orienter les éléves vers le dessin les aident
a dépasser certains blocages. De méme, les travaux de groupe peuvent encourager les plus
démunis a s’investir dans les activités d’écriture.

Malgré tout, il peut arriver que quelques éléves se montrent rapidement découragés par
I’écrit : ils ne savent ce qu’il faut écrire ou dessiner ni comment le faire. Parfois, ils s’essaient
a quelques crayonnages ininterprétables, attendent pensivement en sucant leur crayon,
lorgnent sur la feuille du voisin ou distraient leurs condisciples de multiples fagons. Ces
¢léves sont souvent plus a 1’aise dans 1’action que dans la symbolisation écrite. 11 est toutefois
important de trouver pour eux des chemins appropriés : limitation des exigences dans
I’€criture, réduction du temps a y consacrer, liberté¢ accrue dans le choix de dessins ou de
textes, encouragement des réalisations et des efforts, valorisation des idées, suivi plus
important pendant les activités individuelles, intégration a des groupes susceptibles de les
soutenir... Les solutions toutes faites n’existent pas et chaque cas mérite d’étre envisagé dans
ses particularités. Ces ¢€léves, malgré leurs difficultés, peuvent vivre les sciences de maniere
positive surtout si on aborde des themes qui les interpellent personnellement. Il faut cependant
noter que dans certains milieux socio-culturels, il est difficile, parfois méme impossible,
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d’aborder certains sujets considérés comme tabous. Quelques jalons peuvent étre posés avec
un maximum de nuances et de respect des familles.

Un autre constat important se dégage des réflexions que font les éleves au fil des activités :
leurs conceptions peuvent évoluer rapidement (surtout lorsqu’ils connaissent peu le
sujet abordé) ou au contraire résister malgré des expériences et observations
contradictoires. Cela peut dérouter 1’enseignant car I’activité et les échanges pendant celle-ci
laissaient entrevoir des transformations dans les idées et les modes de pensée. Ainsi les
enfants ont observé que les sons traversent les murs. Le lendemain, au moment de mettre par
écrit leurs découvertes, certains hésitent car les murs sont épais, solides. Est-on vraiment siir
que le son passe a travers eux ? Il est alors indispensable de les aider a verbaliser ce qu’ils ont
observé, a confronter ces faits a leurs réserves, et si nécessaire a les encourager a refaire une
expérience.

On observe également que, dans une ambiance d’ouverture et de tolérance, beaucoup de
questions sont soulevées par les éléves avant, pendant et en fin d’activité. En sciences, il n’y
a pas de « bon moment » pour poser les questions : elles apparaissent au fil des activités, se
précisent, sont reformulées. Une question en fait naitre d’autres. Une tdche a accomplir
souléve des problemes inattendus. Ainsi au moment de dessiner un papillon, 1’éléve ne sait
plus ou sont ses yeux, ni ou s’accrochent les pattes. Une question n’est pas finalisée une fois
pour toute. Elle poursuit son chemin, surtout si ’enfant est intéressé. Il peut arriver que
certains thémes n’interpellent pas tous les €léves au méme titre, mais la curiosité peut étre
contagieuse au moment des dialogues entre ¢leves.

Enfin, on a pu observer que les habitudes de classe influencent considérablement le
travail des éléves, notamment lorsque des taches en petits groupes sont prévues. S’ils y
sont habitués, les éléves entrent plus directement dans 1’activité, s’organisent plus rapidement
entre eux, s’entraident et partagent davantage les points de vue.

3.4. Débouchés de la recherche pour la pratique sur le terrain

3.4.1. Un document a destination des enseignants

Actuellement, de nombreuses publications proposent aux enseignants des activités amusantes
et passionnantes a mener en éveil scientifique. Mais dans de nombreux cas, les aspects
psychopédagogiques de ces activités et notamment la manicére de travailler avec les éleves
I’organisation et la structuration de leurs découvertes est passée sous silence, comme si elle
allait de soi. Or, si I’enseignant qui se lance dans les sciences trouve beaucoup de plaisir a
vivre avec ses ¢leves des expériences et a observer des phénomenes trés divers, il s’interroge
souvent sur 1’objectif final de toutes ces activités et sur la maniére de rassembler les acquis. Y
a-t-il des démarches communes a toutes les activités ? Quelles traces garder au cahier ? Quels
points communs entre ces activités ? Que demander aux éléves une fois I’action menée a son
terme ?

C’est dans I’espoir d’apporter quelques réponses a ces questions et de tracer des pistes
méthodologiques applicables en diverses circonstances qu’un document a été rédigé?. 1l est

*? Le document sera accessible sur le site Respel de la Communauté frangaise.
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é¢videmment impossible d’aborder tous les problémes, mais on peut formuler quelques
orientations pour structurer le travail en classe. L’objectif est aussi d’aider I’enseignant qui
souhaite mener une activité originale (par exemple en réponse a une question d’éléve) a y
insérer un ensemble d’¢léments favorables a la construction des savoirs.

Apres une introduction qui précise pour le lecteur les objectifs du document ainsi que la
maniére de 1’utiliser, une premicre partie présente une activité analysée dans sa totalité. Cette
activité sert en quelque sorte de référent concret pour mieux comprendre les différents points
abordés dans la suite.

Une deuxiéme partie, part principale du document, est consacrée a des thémes estimés
prioritaires par le groupe de recherche pour I’organisation d’activités scientifiques :

Concevoir une activité scientifique.

Les chemins de la structuration.

Le débat entre €léves, tremplin pour la réflexion scientifique.

Ecrire et dessiner pour réfléchir.

Des écrits « brouillons » au compte-rendu scientifique.

Lire les représentations graphiques scientifiques : dessins, images, schémas.

Oser poser des questions : une clé indispensable pour I’apprentissage scientifique.
Esprit critique et rigueur en sciences.

Le vécu affectif des enfants durant les activités scientifiques.

La troisieéme partie propose quelques descriptions d’activités simples demandant relativement
peu de matériel. Enfin, une bibliographie cloture le tout. Le dossier inclut de nombreuses
illustrations tirées de la vie de la classe: extraits de comptes-rendus d’observation,
d’entretiens avec les ¢leves, de productions écrites enfantines...

Chaque partie du dossier a d’abord été construite par les chercheuses sur base des expériences
et observations menées dans les classes ainsi que sur les réflexions rassemblées lors des
débats au sein du groupe de recherche. Une premiére version des chapitres ainsi rédigés a été
proposée aux enseignants du groupe pour relecture et commentaires. Elle a également été
proposée a quelques enseignants volontaires externes au groupe de recherche. Les remarques
ont été intégrées au document et une nouvelle version a été rédigée. Enfin, une fois la
rédaction des différentes parties terminée, un travail portant sur la cohérence de I’ensemble et
la présentation générale a été effectué.

3.4.2. Des pistes pour la formation continuée

Durant la recherche, des pistes de plus en plus précises se sont dessinées pour la formation
continuée des enseignants. Ces orientations concernent aussi bien les approches
méthodologiques a privilégier que les contenus a aborder durant les sessions de formation.

a) Aspects méthodologiques a privilégier

Une premiere piste est certainement de confronter rapidement les enseignants a une

activité scientifique de niveau adulte, mais facilement transférable en classe. Ils peuvent
ainsi vivre puis analyser chaque étape et appréhender plus finement ce que sont les attitudes et
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les comportements qui caractérisent une démarche scientifique. Cette expérience vécue peut
alors conduire a I’approche de dispositifs méthodologiques appropriés aux jeunes éléves.

Un second élément particulierement porteur est la mise en commun d’activités menées dans
les classes et leur analyse, non pas pour en faire la critique mais pour tenter de comprendre
les faits vécus ou observés, d'en dégager des pistes d'action positives et de rapprocher les
considérations théoriques et pratiques. La préparation commune d’activités est aussi tres
appréciée parce qu’elle permet la mise en commun d’idées, de documentation voire de
matériel. En outre, la mise en évidence des stratégies adoptées par les enseignants est une
source de valorisation et de reconnaissance du savoir-faire professionnel des participants.

Une troisieme approche, riche d’informations et trés appréciée, est la confrontation avec la
pensée de ’enfant telle qu’elle se manifeste lors d’observations, d’interviews, de productions
écrites diverses. L’approfondissement d’un théme comme celui de la structuration progressive
des acquis peut fournir une grille de lecture particuliérement fructueuse.

Enfin, la proposition de référents écrits est indispensable tant en ce qui concerne la
réflexion théorique que des exemples concrets d’activités. A ce point de vue, une ouverture
méthodologique intéressante est de travailler sur base d’un document commun, qui ouvre des
pistes a explorer et favorise les échanges, voire les conflits socio-cognitifs. Ce mode de
fonctionnement présente I’avantage de permettre I’accompagnement des enseignants dans la
lecture du document en clarifiant les points obscurs et en resituant dans leur contexte les
suggestions spécifiques. C’est aussi 1’occasion d’enrichir et de dynamiser la lecture en allant a
la rencontre de I’expérience propre a chacun, de ses réussites, de ses inquiétudes, de ses
difficultés. Chaque théme envisagé peut ainsi étre illustré par des exemples issus de la
pratique quotidienne. Certaines activités peuvent étre expérimentées au sein du groupe en
formation et des essais peuvent étre menés dans les classes entre deux journées de formation.

b) Les contenus a aborder en formation continuée en matiere d’éveil scientifique

S’il est intéressant de débattre avec les enseignants d’un certain nombre de questions relatives
a ’enseignement des sciences, il est essentiel que cette réflexion soit replacée dans un cadre
didactique global et cohérent, incluant 1’activité des éleéves. Il s’agit de se situer dans une
approche active et fonctionnelle de 1’éveil scientifique et non de développer des savoirs ou
des démarches isolés et peu significatifs pour I’enfant. Sur cette base, 1’enseignant peut aider
chaque ¢leve a faire un pas en avant sans rigidifier sa pensée ni dépasser ses capacités
cognitives et affectives. L’intervention de I’enseignant se situe ainsi clairement dans une
« zone proximale de développement »*. Elle ne vise pas un savoir tout fait que I’enfant
devrait assimiler a tout prix, mais une construction progressive des compétences permettant
aux ¢leves de s’investir davantage dans la découverte scientifique.

Dans cette perspective, quels thémes pourraient étre abordés en formation continuée
d’enseignants ? Les pistes développées ici ne constituent pas un ensemble fermé. Au
contraire, beaucoup d’autres aspects pourraient étre approfondis en relation avec les socles de
compétences et les programmes propres aux différents réseaux.

» Vygotsky in M. Crahay (1999).
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Themel : Pourquoi encourager les éleves a adopter des comportements et des attitudes
scientifigues ?

En sciences, les questions que se pose 1’¢léve a ’occasion d’activités diversifiées constituent
la clé de l'apprentissage. Le choix et la formulation de la situation de départ sont donc
fondamentaux puisqu'ils vont engendrer un étonnement, une remise en cause, un
questionnement chez l'enfant. Le probléme peut étre proposé d’emblée par ’enseignant ou
suggéré par un ¢€léve ; il peut aussi naitre d’une observation, d’une expérience surprenante.
Les savoirs sur lesquels portent les démarches constituent également un objectif
d’apprentissage a condition d’étre construits activement par les éléves. Du reste, dans une
activité scientifique, rigueur des démarches et ¢laboration de savoirs nouveaux vont de

paire“.

En 3e et 4e années primaires, I’accent pourrait étre mis sur l'approche progressive des
¢léments constitutifs d'une démarche scientifique. Les éléves pourront construire plus tard une
démarche scientifique structurée sur base des éléments préalablement acquis de maniére
significative. En effet, ce qui caractérise toutes les approches scientifiques, ce n'est pas tant la
succession d'étapes prédéfinies, que le questionnement et le souci de rigueur dans
I'argumentation. Cela suppose que les enfants soient dés le départ impliqués dans le travail
scientifique, portant au fil du temps un regard métacognitif sur les actions entreprises et les
savoirs engranges.

Theme 2 : Les chemins de la structuration : diversité et importance

La structuration des acquis en sciences ne se situe pas seulement au terme de ’activité, au
moment du compte-rendu. Au contraire, un ensemble d’interventions sont indispensables tout
au long des découvertes et des expériences pour aider I’enfant a construire sa pensée et a
organiser ses acquis. Les approches structurantes sont multiples et complémentaires, et parmi
elles, I’expression €crite joue un role fondamental.

Theme 3 : La place de [’écrit dans les activités scientifiques

Ecrire est indispensable au développement de la pensée scientifique et inversement, c’est une
occasion fonctionnelle de mettre en action le langage écrit comme d’ailleurs d’autres formes
symboliques permettant d’exprimer sa pensée (dessins, schémas...). Nous avons pu observer
lors de nombreuses activités que beaucoup de jeunes éléves éprouvent une réelle satisfaction a
mettre leurs idées sur papier. Toutefois, ce plaisir est limité par la difficulté face aux régles du
discours écrit et particulierement I’orthographe. Si on allege provisoirement les exigences a ce
niveau, il devient possible pour les éléves de se recentrer sur le sens du texte scientifique et de
mettre en action d’autres compétences linguistiques, comme 1’utilisation de connecteurs
appropriés ou la structuration d’un discours argumentatif. La tolérance de 1’enseignant aux
niveaux de langage de ses ¢leves et aux difficultés qu’ils rencontrent dans 1’expression écrite,
permet a ces derniers d’exprimer sans trop de contrainte leurs idées et leurs questions. C’est
particulierement important dans les milieux socio-culturels plus défavorisés. On pourra, au fil
du temps, revenir sur la maniére de dire les choses et sur le choix de termes plus adéquats.

** Voir Geurden et al. (2002) ou Szterenbarg et Vérin (1999).
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Par ailleurs, la possibilité de faire appel au dessin accentue le plaisir de 1’écrit scientifique, du
moins si, 1a encore, les exigences ne sont pas excessives, et si la part de fantaisie et
d’expression qui caractérise les dessins d’enfants est acceptée telle quelle au départ. Un
travail bien dosé sur les productions dessinées encouragera peu a peu certaines conventions et
exigences de rigueur™. Du reste, certaines productions d’éléves témoignent déja d’un savoir-
faire limité mais bien réel a ce sujet.

Les écrits des ¢éleves méritent d’€tre valorisés car ils représentent un réel effort : exprimer son
point de vue, organiser ses idées, mettre en action la langue écrite. C’est pourquoi il est
important de ne pas appauvrir les textes des enfants en les épurant prématurément de
tout élément inutile ou fantaisiste. L’enfant doit pouvoir s’approprier progressivement
les régles des écrits scientifiques dans leur contexte fonctionnel. En la maticre, les
documents intermédiaires (appelés souvent a tort « brouillons ») jouent un réle essentiel. A
coté des écrits en cours d’activité, un compte-rendu de cloture peut étre construit et finalisé
avec les ¢€léves. Il est ainsi porteur de signification pour eux et constitue un réel document
scientifique auquel ils peuvent se référer dans la suite tant au niveau des contenus abordés
qu’au niveau des modalités de construction.

Theme 4 : La préparation et la gestion des activités

La plupart des enseignants ont une longue habitude des préparations de legons et connaissent
toute I’importance de ces démarches. En sciences cependant il est parfois bien difficile de
savoir comment étre le plus efficace.

Trois questions au moins restent souvent préoccupantes :

e «Que dois-je savoir au départ sur I’objet d’étude ? Jusqu’a quel point faut-il
m’informer ? »

e « Comment ne pas partir dans toutes les directions ? Quels aspects de la situation ou
du sujet retenir en priorité ? »

o «La ou les expérience(s) prévues vont-elles « marcher » ? Obtiendrais-je les résultats
escomptés ? »

Il est évident que les enseignants ne peuvent se transformer en encyclopédie vivante.
Néanmoins, il n’est pas possible de prévoir une activité scientifique sans s’étre informé
préalablement des caractéristiques de I’objet ou des faits étudiés. Emporter avec soi quelques
ouvrages de référence peut s’avérer utile. Il est aussi nécessaire que les enfants comprennent
qu’en sciences, les recherches documentaires sont indispensables, qu’il s’agisse d’un simple
dictionnaire, d’une encyclopédie ou d’un ouvrage spécialisé¢. Ils doivent accepter que
I’enseignant ne peut tout connaitre et qu’il apprend lui aussi en consultant des ressources
documentaires diversifiées.

Une autre question est liée a la complexité et a I’interdépendance de nombreux contenus
abordés. Les enfants, procédant par analogies ou extrapolations, peuvent élargir le champ
étudié¢ de maniere parfois inattendue. C’est pourquoi dans la préparation des activités
scientifiques, il est grandement souhaitable pour I’enseignant de réaliser une revue rapide de
ce qu’il connait et des questions qu’il se pose a propos du théme choisi. Une maniere simple

3 11 est aussi important de ménager des moments pour d’autres types de dessin que le dessin scientifique afin que
I¢léve puisse découvrir plus clairement les particularités de ce dernier.
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de procéder est de réaliser une carte conceptuelle du sujet étudié, de s’informer des points
obscurs et de sélectionner les points a traiter en priorité en classe.

Enfin, une des craintes souvent formulées par les enseignants est le risque de voir échouer une
expérience. Tout d’abord, il faut considérer que dans les activités scientifiques, il est rare,
méme dans les conditions optimales, de pouvoir maitriser toutes les variables en jeu dans une
situation : les graines qu’on espére voir germer ne sont pas toutes de méme qualité, le plan
incliné qui doit servir a étudier la chute des corps s’avére légérement rugueux, trop souple ou
trop large, les thermomeétres utilisés ne présentent pas un méme degré de précision, les lampes
de poche rassemblées pour étudier I’ombre et la lumieére ne donnent pas toutes le méme
faisceau lumineux, etc. Toutes ces mésaventures peuvent dérouter les enseignants parce que
I’expérience « ne marche pas » comme ils le souhaitaient, parce qu’elle donne des résultats
inattendus qu’on ne sait comment expliquer, parce les groupes d’éléves n’arrivent pas au
méme résultat, etc. C’est sans doute une des raisons pour lesquelles on retrouve souvent dans
les classes le méme type d’expériences : « celles qui marchent ». Il est pourtant essentiel que
les enfants comprennent qu’en sciences, méme les résultats inattendus méritent attention et
analyse. Dans I’histoire des sciences, ce sont souvent de tels faits qui ont conduit a des
découvertes importantes®®. Par ailleurs, les enfants doivent aussi vivre et comprendre que la
rigueur et la précision s’imposent dans les manipulations. Cet apprentissage n’est pas toujours
facile pour les jeunes ¢éléves centrés sur 1’action et les effets immédiats. Enfin, la comparaison
de résultats différents entre groupes offre des opportunités d’analyse particuliérement riches
tant au niveau du controle des variables que du soin apporté aux recherches et manipulations.

Néanmoins, il est plus que souhaitable que I’enseignant essaie lui-méme toutes les
expériences utiles a I’activité, afin de prévoir le matériel le plus pertinent (d’autant que, le
plus souvent, celui-ci doit étre constitué¢ avec les moyens du bord), d’étre attentif a 1’un ou
I’autre petit détail qui peut faciliter les démarches, de réfléchir aux difficultés qui peuvent se
présenter ou a la maniere d’interpréter certains résultats. Il en va de méme pour I’observation :
s’étre renseigné sur tel animal, tel végétal ou tel milieu de vie peut faciliter grandement le
dialogue avec les €léves.

Theme 5 : La gestion des groupes

La répartition des ¢€léves en petits groupes et la gestion de ceux-ci lors des travaux
scientifiques posent des problémes spécifiques souvent relevés par les enseignants. Nous en
retiendrons trois qui se sont posés a titres divers lors de la présente recherche :

e lanécessité de démultiplier le matériel ;
e les taches attendues des groupes : semblables ou complémentaires ;
e le fonctionnement interne des petits groupes.

La nécessité de démultiplier le matériel, surtout si les éléves sont nombreux, constitue un frein
important a 1’organisation d’expériences en petits groupes. C’est pourquoi les enseignants
préferent les activités qui demandent un matériel facilement démultipliable a peu de frais.
Bien sir, les enfants peuvent apporter certaines choses : par exemple, chacun apporte un fruit,
une lampe de poche, une fleur, de la documentation... Mais dans ces cas, I’enseignant doit se
préparer a gérer la diversité des apports et une standardisation des expériences est quasi
impossible.

*% I *histoire de ces découvertes peut étre racontée aux éléves.
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Une autre source de préoccupation est la gestion des activités entre les groupes : chaque
groupe fera-t-il la méme expérience avec confrontation des résultats dans la suite ? Les
expériences menées dans les groupes seront-elles différentes ? Cela permet d’utiliser un
matériel totalement ou partiellement différent, mais pose la question de la mise en commun.
Chez les ¢léves, les « passerelles » entre des expériences différentes, les mises en relation se
font rarement spontanément. Elles doivent étre sollicitées par les enseignants. En outre, chez
les jeunes ¢leves, I’envie de voir ce qui se passe chez les voisins peut engendrer une certaine
dissipation. Une « tournante » des activités entre les groupes ou la possibilité d’essayer ce que
les autres ont fait peut éviter ce désagrément.

Enfin, les petits groupes peuvent fonctionner de maniére treés différente. Si certains font
preuve d’une maturité et d’une efficacité étonnantes, d’autres passent beaucoup de temps a
partager les taches, a se disputer sur un détail, a contester les leaderships qui se font jour, a
refuser le prét d’un matériel personnel, a vouloir accomplir une tiche jugée plus
« valorisante », etc. Des consignes claires, un petit dossier a remplir... peuvent limiter en
partie ces phénomeénes. La capacité de s’exprimer et d’écouter les autres, indispensable pour
le travail en équipe et la collaboration, nécessite un apprentissage dont les premiers jalons
doivent étre posés le plus tot possible dans la scolarité pour étre développés au fil du temps.
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Conclusion

Au terme de cette recherche, nous pensons avoir défini quelques pistes pour une meilleure
compréhension de ce que pourrait étre la structuration des acquis scientifiques au fil des
apprentissages.

Le sujet était vaste et complexe et nous avons di limiter nos investigations. Toutefois, celles-
ci témoignent d’une volonté d’intégrer les uns aux autres les aspects pratiques et théoriques de
I’étude. La collaboration étroite avec des enseignants (méthodologie de recherche-action) a
favorisé cette approche intégrée.

Le rdle du langage, notamment écrit, dans les apprentissages scientifiques a constitué une part
importante du travail. Cet «arrét» sur un point spécifique du probléme s’explique en
particulier par la place trop souvent limitée de 1’écrit dans les activités scientifiques en classe.
Cette analyse de I’importance de I’écrit doit cependant étre replacée dans le cadre plus large
d’un vécu scientifique significatif pour les éléves, dans lequel ils peuvent s’investir
activement.

Enfin, la recherche débouche sur des perspectives pratiques pour la formation des
enseignants : document pédagogique et pistes pour les sessions de formation continuée.

Nous espérons ainsi avoir contribué¢ a mettre en valeur quelques-unes des nombreuses
richesses de I’enseignement des sciences a I’école fondamentale.
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Annexes

Nous reprenons ici la description des deux thémes spécifiquement approchés au début de la
troisiéme année de recherche.

1. L’utilisation des tableaux dans les documents scientifiques

1.1. Qu’est-ce qu’un tableau ?

1.1.2. Définition

Un tableau peut étre défini selon la maniere dont il se présente (notamment la présence de
lignes et de colonnes) et/ou selon sa fonction principale (faciliter I’information). Ainsi, le
« Petit Robert » mentionne une «Série de données, de renseignements disposés d’une manicre
claire et ordonnée, parfois figurée, pour faciliter la consultation. Tableaux de prix, tableaux de
conjugaisons, .... ». R Duval (2003) évoque la définition du Shorter Oxford Dictionnary :
« Toute disposition en lignes et en colonnes occupant une seule page ou une seule feuille »
mais il précise en outre la définition: « Moyen le plus simple d’organisation et de
communication de I’information. [...] Dans un tableau chaque case présente une unité
d’information indépendante des autres cases. ». Enfin 1’organisme canadien « Ressources
humaines et développement des compétences » parle d’une « Série ou combinaison de mots,
de nombres ou de panneaux disposés en lignes et en colonnes pour illustrer un ensemble de
faits ou de relations. Le tableau peut comporter ou non des lignes de quadrillage. »

Les tableaux peuvent jouer différentes fonctions. Duval (2003) en distingue trois :
- Une fonction d’information rapide, correspondant a une question que I’on se pose. Par
exemple : quelles sont les heures de départ d’un train ?
- Une fonction de comparaison synoptique. Par exemple, suivre les caractéristiques d’un
phénoméne dans des champs d’observation différents.
- Une fonction de traitement de I’information comme c’est le cas en mathématique ou
en statistique par exemple.

1.1.2. Conception et organisation des tableaux

On peut dire que tous les tableaux séparent visuellement les données de telle sorte que le
repérage de 1’information soit facilité. Cependant, leur simplicité d’accés n’est qu’apparente.
De nombreux problémes peuvent se poser au lecteur selon la complexit¢ des tableaux
considérés et la manicre dont il convient de les lire et de les interpréter.

De maniére générale, on peut prendre en considération cing ¢léments dans les tableaux :
1) Les lignes.
2) Les colonnes.
3) Les marges qui structurent le tableau et précisent le contenu des cases intérieures.
4) Les listes de données a I’intérieur du tableau, qui sont informatives.
5) La case externe qui peut étre vide ou remplie.
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Légende :

Case externe Marge 2
Marge 1 Listes internes

Les regles de base de constitution d’un tableau exigent que les listes composant le tableau
soient constituées d’unités disjointes, de telle maniére que la séparation visuelle corresponde a
la séparation conceptuelle des données ou des informations présentées (Duval, 2003). Cela
exclut toute relation d’inclusion entre les listes intérieures du tableau. En outre, il faut qu’il
soit possible de mettre en correspondance les colonnes et les lignes.

Nous retiendrons trois types de tableaux pour notre propos®’ :

1. Les tableaux qui sont une simple mise en forme d’un texte®®, pour clarifier, pour
gagner de la place, etc. Ces tableaux offrent parfois un réel intérét, mais il arrive souvent que
la présentation choisie n’apporte rien de plus que le texte suivi. Seule la disposition en lignes
et en colonnes évoque le tableau.

Exemple 1 : Extrait de Zoom 8/10. Cahier de démarches. Van In.

Tous les végétaux et les animaux contiennent de I’eau.

.../... des éleves de la classe sont d’accord .../... des éléves de la classe ne sont pas
avec ’affirmation d’accord avec I’affirmation
Parce que Parce que

Ce tableau correspond en fait a deux paragraphes d’un texte. Malgré la disposition, il ne permet
ni repérage ni comparaison rapides des éléments décrits.

Parfois le passage a la forme « tableau » entraine une suppression de certaines phrases, parties
de phrases ou connecteurs logiques. Ou bien encore, ce passage engendre une décomposition

" Duval (2003), lui, a relevé au moins cinq types de tableaux.
% Duval ne considére pas ceux-ci comme de véritables tableaux. Nous proposons cependant cette catégorie étant
donné la fréquence de tels tableaux dans I’enseignement.
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en unités qui ne sont pas isolables les unes des autres. Cette maniére de faire complexifie

inutilement la lecture.

2. Des tableaux qui rassemblent des données, des informations pour en faciliter le repérage ou

la lecture. Ces tableaux sont composés de listes en relation les unes avec les autres et
s’averent particuliérement utiles pour réunir les observations lors d’expériences par exemple.
Ces tableaux jouent ainsi une fonction d’information rapide, « d’adressage », correspondant a
une question que 1’on se pose. Ils peuvent aussi favoriser une comparaison synoptique. Ils
peuvent présenter des niveaux de complexité trés différents.

Exemple 2 : Extrait de Tournesol. Sciences et technologie. CM1. Hatier.

Variations de durée des journées

Jour Heure de lever | Heure de coucher [Durée de la journée
7 janvier 8h45 17h09 8h24
21 janvier 8h36 17h28 8h52
7 février 8hl15 17h56 9h41
21 février 8h51 18h19 | ...

La premicere liste (intitulée « Jour ») correspond en fait & une marge qui structure le tableau. La
derniére colonne constitue un traitement partiel de I’information puisque les données peuvent se
déduire de la comparaison des deux colonnes précédentes. Remplir la derniére case est une tache
qui suppose une bonne appréhension du tableau.

Exemple 3: Extrait de Tavernier. Cahier d’activités. Physique et technologie. CE1.

Superposition des liquides. Ordre dans lequel ils sont versés.

Premier
liquide versé

Second
liquide versé

cau

huile

alcool

pétrole

sirop

cau

INon miscible

Miscible

huile

INon miscible

alcool

étrole

sirop

Miscible

Deux marges structurent le tableau. Méme si elles sont composées d’¢léments identiques,
I’accent est mis sur I’ordre dans lequel les liquides sont versés (voir case externe dédoublée).
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Exemple 4 : Extrait de Duval (2003)

Tableau du nombre de réussites et d’échecs a un test passé avant et aprés un cours.

1% version du tableau :
Apres | Réussite Echec
Avant
Réussite 40 10
Echec 30 20
2™ version du tableau :
Apres
Réussite Echec
Avant | Réussite 40 10
Echec 30 20

Dans cet exemple, on voit bien que la case externe du premier tableau correspond en quelque
sorte & une « supermarge » qui peut couvrir chacune des autres marges.

3. Les tableaux qui mettent en relation étroite tous les éléments qu’ils contiennent et dont
I’organisation interne est particuliérement stricte, comme les tableaux mathématiques. Ces
tableaux permettent le traitement mathématique des données.

Exemple 5 : Tableau mathématique

L I T
1 1|2 13]4]s5
2 2 4687110
3 3169 12]15
4 4 [ 8 [12]16]20
5 5 110 [ 15 ] 20 [ 25

Dans un tel tableau, les produits se présentent symétriquement par rapport a la diagonale et les
cases en diagonale donnent les carrés des nombres en marge. Toutes les informations contenues
dans le tableau sont étroitement liées entre elles par des liens logiques.

1.1.3. Démarches de lecture nécessaires a ’interprétation des tableaux

Visuellement, tous les tableaux se ressemblent. Mais ils ne fonctionnent pas tous de la méme
maniere. En conséquence, ils ne se lisent pas non plus de la méme maniére.

La démarche ¢lémentaire de lecture d’un tableau est simple au départ : il s’agit de balayer le
tableau horizontalement puis verticalement (ou inversement) ou d’avoir un critére d’arrét sur
une case. Ou les choses se compliquent c’est lorsqu’il faut absolument prendre en compte
simultanément les marges et I’intérieur du tableau, et assurer un balayage non seulement
vertical ou horizontal mais aussi en diagonale. Dés lors, on peut distinguer deux niveaux
d’appréhension d’un tableau :

1. une démarche de pointage ;

2. une démarche d’interprétation globale.
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Le premier niveau suffit pour exploiter un des grands avantages des tableaux : le repérage et
la lecture rapide d’informations. Le second niveau est indispensable pour des tableaux plus
complexes permettant le traitement de données.

1.2. Les enfants et les tableaux

Les tableaux sont utilisés dans de nombreuses situations de classe. Fréquemment, un terme
générique est employé pour les désigner : « tableaux a double entrée ». Duval (2003) conteste
ce terme qui, pour lui, escamote la complexité relative des différents tableaux. Dans
I’enseignement l'usage de tableaux est souvent considéré comme une mani€re simple
d’aborder certains contenus ou de rechercher certaines informations, sans référence au travail
cognitif que doivent fournir les éléves.

Trois niveaux d’utilisation peuvent étre cependant observés :

1. lire un tableau pour en tirer une information précise, par exemple dans une recherche

documentaire ;

2. remplir un tableau préparé par I’enseignant, pour y rassembler des données
d’observation ;

3. construire un tableau en vue d’un objectif précis, par exemple comparer deux milieux
naturels.

Les deux premieres utilisations sont assez fréquentes, bien qu’elles présentent parfois des
difficultés qui peuvent freiner ou arréter les ¢léves du fait du fonctionnement différent des
tableaux. En outre, les consignes de lecture et d’interprétation des tableaux sont le plus
souvent implicites.

Par contre, la construction d’un tableau est trés difficile : il s’agit non seulement de concevoir
la mise en forme globale du tableau mais aussi de comprendre pourquoi il est plus utile qu’un

texte ou toute autre forme de présentation®.

Exemple 6 : Quelle forme de présentation choisir pour comparer les gouttes formées sur un
papier par différents liquides ?

Présentation 1 : Observation de gouttes d’eau, de vinaigre et d’huile.

Goutte Forme
eau
vinaigre
huile

Présentation 2 :

La forme de la goutte d’eau st ........oovviiiiiiiiiiiii e
La forme de la goutte de vinaigre €St .........ooevvivriiniiiiiriiiienenieneeaennn,
La forme de la goutte d’huile €St .........ooeviiiiiiiiiiiiii e

¥ Voir a ce sujet : Szterenbarg et Verin (1999).
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Présentation 3 :
Comparaison des formes respectives d’une goutte d’eau, d’une goutte de vinaigre et d’une
goutte d’huile :

Ces trois présentations ont leurs particularités qui engendrent chaque fois un travail cognitif
différent et supposent des compétences rédactionnelles spécifiques.

Quels que soient les avantages des tableaux, il est indispensable qu’ils soient les plus clairs
possible pour les ¢éléves. Vouloir trop mettre dans un tableau peut compliquer la tiche
inutilement. Ainsi la combinaison de plusieurs tableaux en un seul peut en rendre la lecture
particuliérement difficile. Ou encore, demander pour un méme tableau, de remplir certaines
cases avec des croix, d’autres avec des mots ou de courtes phrases, peut engendrer des
problémes pour des enfants de 8-10 ans. Enfin, certains ¢léments contenus dans les tableaux
n’y sont pas toujours a leur place et complexifient la compréhension. Dans tous les cas, il faut
se garder de sacrifier la facilité¢ de lecture a I’économie de place.

Voici deux illustrations :

Exemple 7 : Extrait de Zoom 8/10. Cahier de démarches A. Van Inn.

Les sources d’énergie que vous connaissez.

Avant les expériences nous | Suite aux expériences, on peut | En réfléchissant aprées les
disions que dire que expériences, on peut dire que

sont des sources d’énergies

Lire et compléter ce tableau sont des tiches particulierement complexes. Les intitulés des deux
derniéres colonnes n’expriment pas clairement la différence de contenu attendu dans chacune
d’elles. Mais surtout, il s’agit de comprendre que les « cases » du tableau doivent contenir les sujets
grammaticaux de 1’expression « sont des sources d’énergie ». Ces sujets doivent s’intégrer a la
phrase commencée dans la marge horizontale. En fait, il ne s’agit pas d’un véritable tableau mais
d’une disposition particuliére d’un texte « a trous ».
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Exemple 8 : Zoom 8/10. Cahier de démarches B. Van In.

Compléte ce tableau en te servant des données des autres éléves de la classe.

Filles A la naissance A 6 mois A1lan A 2 ans

Poids moyen

Taille moyenne
(en cm)

Alimentation

Evolution :

= premier
sourire

= premier mot

= premiers pas
debout

= premicre dent

Dans la case externe on a indiqué la population de référence qui devrait plutdt figurer dans un
titre général. La marge verticale propose des critéres descriptifs de natures trés différentes :

e Le poids moyen et la taille moyenne supposent le calcul préalable des moyennes pour
I’ensemble des filles de la classe. Ces lignes appellent un résultat chiffré et 1’utilisation
d’unités de mesure (proposées ou non).

e Cette démarche ne peut plus étre poursuivie a la ligne suivante ou la notion
d’alimentation moyenne n’a aucun sens. C’est sans doute un calcul de fréquence qui
serait nécessaire. L’information ne serait plus une donnée chiffrée mais 1’alimentation
dont la fréquence est la plus élevée parmi les filles de la classe.

e Enfin, comment compléter la (ou les ?) lignes(s) relative(s) a 1’évolution ? Ici, le calcul
de moyennes peut avoir une certaine signification mais contrairement aux lignes
supérieures, il s’agit de marquer d’une croix la case correspondant a 1’dge moyen auquel
les filles de la classe ont, par exemple, fait leur premier sourire. Mais ou placer cette
croix ? Les informations collectées se situent sur un continuum temporel qui n’est
qu’apparent dans la marge horizontale du tableau. En effet, celle-ci ne peut proposer que
des moments distincts du continuum, la caractéristique premiere d’un tableau étant
précisément le découpage des informations en unités disjointes.

Apparemment, le tableau voudrait présenter une vision synthétique du développement des filles
de la classe dans leur premier age. Mais cet objectif est tres difficile a atteindre du fait de la
forme et de la présentation choisie pour le tableau. Les démarches a mettre en ceuvre pour
compléter ce dernier sont trés différentes d’une ligne a ’autre, ce qui rend la tache compliquée.

1.3. Place des tableaux dans les documents scientifiques

Les documents scientifiques contiennent de nombreux « paratextes »°° d’ordre divers parmi
lesquels des tableaux. Ceux-ci permettent en particulier de rassembler et de classer des
données d’observation afin de faciliter leur repérage ou de comparer entre elles plusieurs
situations.

%% Pour la notion de « paratexte », voir Peraya et Nyssen (1995).
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Dans les livres, les articles et les rapports scientifiques, il n’est pas rare de trouver ainsi
rassemblés les résultats d’expériences, d’enquétes ou d’observations. Les tableaux peuvent
contenir des données chiffrées ou des ¢léments verbaux. Les données chiffrées doivent
reposer sur des critéres bien définis et peuvent donner lieu a la réalisation de graphiques. Les
¢léments verbaux doivent étre suffisamment précis pour caractériser clairement les objets
d’observation a propos d’un méme critere.

Quelques exemples :

- Tableaux comparatifs des résultats a une épreuve de mathématique selon I’origine
socio-économique des éleves.

- Tableau descriptif des caractéristiques d’un mammifére donné.

- Tableau de résultats portant sur la croissance de plantes dans des milieux différents.

1.4. Observations et premiers constats

Il ne s’agit pas ici d’une étude approfondie de I’utilisation des tableaux en 3° et 4° années,
mais plutdt d’une premiere approche de la problématique. L’ objectif est de dégager quelques
pistes pour 1’'usage des tableaux lors des activités scientifiques et en particulier de mieux
percevoir les réactions des ¢éleves de cet age face a une tache de construction d’un tableau.

Des activités ont été menées dans des classes de 3° et/ou 4° années. Trois d’entre elles ont fait
I’objet d’observations sur le terrain. En outre un débat a ét¢ mené au sein du groupe de
recherche a ce sujet. Que dégager de cette premiere approche ?

1.4.1. Les confusions autour du mot « tableau »

Pour les enfants, le terme « tableau » peut évoquer des réalités bien différentes : le « tableau
noir » de la classe, une peinture, une forme spécifique...

Dans une classe de 3° année, 17 éléves répartis en petits groupes ont été invités a construire un
tableau pour comparer les observations de deux rues contrastées. Aprés quelques
tatonnements infructueux, il leur a ¢ét¢ demandé de préciser individuellement ce qu’est un
tableau. Ces éléves sont habitués a utiliser différents tableaux : tableaux de nombres,
calendrier, tableau des charges mais il faut noter que chacun de ces documents porte un titre
qui évoque son contenu plutdt qu’une structuration particuliere des informations. Parmi les 17
définitions obtenues, 8 font allusion a des notes ou des descriptions; 6 mentionnent la
possibilit¢ de comparer; 1 évoque une peinture; deux réponses restent en point
d’interrogation.

Quelques exemples :

- « Un tableau c’est un truc pour voir et pour expliquer ce que c’est. Comme un tableau
d’¢élocution. »

- « Un tableau qui permet de comparer les deux rues. C’est un tableau ou il y a les deux rues
dessinées et on peut comparer. »

- « Un tableau c’est une peinture ou on dessine des choses. »

- « Un tableau c’est un tableau. 1l n’y a pas d’autre solution. C’est un tableau ou il faut mettre par
exemple des ... je ne sais pas trop. »
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Dans une autre classe (de 4° année cette fois), I’enseignant présente un tableau, sans utiliser ce
terme, puis commence a en construire un second : « Je vais faire un 2° .... Comment cela
s 'appelle-t-il au fait ? ». Les quelques réponses parlent de carré, de rectangle, d’équerre, se
centrant ainsi sur la structure géométrique de la présentation. Le mot tableau n’est pas utilisé¢
par les éléves mais est introduit par I’enseignant. Et cependant de nombreux tableaux de tous
ordres sont affichés au mur de la classe.

Cette méconnaissance du terme approprié ne signifie pas que les éléves ne peuvent structurer
spontanément des données en tableau. Mais le terme générique ne semble pas connu, en tout
cas dans cette acception. Tout semble se passer comme si chaque tableau avait son usage
propre (et son titre) mais que l’outil en lui-méme n’était pas encore per¢u comme tel. Il
resterait donc difficilement transférable. Cette hypothése est a vérifier.

1.4.2. L’appel a la disposition en colonnes pour faciliter une comparaison

De nombreux éléves font spontanément appel a une structure en 2 colonnes pour comparer
deux situations. Cela semble cependant plus évident en 4° qu’en 3° année.

Ainsi dans la classe de 3° année ayant observé les deux rues contrastées, 6 groupes d’éléves
ont été constitués. A chaque groupe est posée la question de savoir comment ils vont
organiser leur tableau. Dans 5 des groupes, seuls les contenus a faire figurer sont évoqués,
mais non leur organisation sur le panneau. Dans le 6° groupe par contre, un éléve précise :
« On va mettre la 1° rue d’un cété, la 2° de I’autre et on va comparer ». lls partagent leur
panneau en 2 colonnes portant chacune un titre.

Dans cette méme classe, apres un dialogue avec 1’enseignant, les groupes sont encouragés a
proposer une structuration en colonnes. Toutefois, I’enseignant insiste : « Et si on avait 4 rues a
comparer ? » Un éleve vient proposer la solution suivante :

1 2
3 4

I : « Comment organiser pour que ce soit plus facile de comparer ? »
Un autre éléve vient proposer la structure suivante :

.t | 2 1 3 |1 4 |

I : « Pourquoi des colonnes pour comparer ? »

E : « Pour pas qu’on ait plus dur si on doit aller en bas. » (Elle vient montrer le trajet du
regard sur le premier rectangle : de la case 1 vers la 2 puis la 3 (retour a la ligne) puis la
4). Et I’¢éléve confirme : « C’est plus compliqué. »

Dans une autre classe de 3°, les éléves, répartis en petits groupes, doivent noter les résultats
d’une expérience répétée trois fois. Un des groupes tente d’organiser ses données de diverses
manieres, recherchant un effet esthétique. La formule finale adoptée intégre cependant un
tableau en deux colonnes comparant les résultats des deux expériences’ :

1 . . ., . N .
3111 s’agissait de comparer la capacité de deux colonnes en papier a supporter des livres. Une des colonnes est de
section ronde, ’autre de section triangulaire.
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En 4° année, lors d’une activité semblable, la structure de base du tableau reste également
difficile a établir a priori :

Un éléve trace le cadre du tableau avec une latte. Les 4 enfants du groupe attachent beaucoup
d’importance a la mesure.

E : Tu descends jusqu’a 15 cm et tu fais la méme chose a coté.

Mais 1’¢éléve qui écrit éprouve beaucoup de difficultés a dessiner son tableau.

E : C’est ¢a un tableau ?

E : Il nous fait une forme.

E : On va demander une autre feuille.

Muni d’une nouvelle feuille, un éléve déclare savoir maintenant ce qu’il faut faire.
Le tableau se présente de la maniére suivante :

: C’est une idée mais ¢a ne va pas.

: I’ai une idée, vous recoupez en deux et vous mettez « ronde » et « carrée »*~.

: On refera une autre colonne.

: Non on ne verra rien, ¢’est trop petit.

Une discussion s’engage pour savoir si on ajoute une colonne ou si on coupe la colonne existante
en deux. Tout se passe comme si 3 éléves sur les 4 ne se rendaient pas compte que le résultat serait
le méme hormis la place disponible. Finalement ils coupent la colonne en deux.

E
E
E
E

Ces quelques exemples semblent indiquer que les éléves éprouvent de réelles difficultés a
planifier la structure générale du tableau. Méme lorsqu’ils pressentent ce qu’il faut faire ils
n’y arrivent pas du premier coup. Des tdtonnements restent nécessaires.

32 I¢i 1a seconde colonne était de section carrée.
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1.4.3. La difficulté a définir et utiliser les marges

Les ¢leves hésitent parfois sur la présence et les caractéristiques des titres a mettre au-dessus
des colonnes (ou, si le tableau se présente en sens inverse, a ’entrée des lignes) mais, de
maniére générale, ils semblent en comprendre rapidement la fonction. Par contre, la seconde
marge est peu présente. Les informations utiles sont répétées dans les cases plutdt que mises
en exergue.

Voici quelques exemples qui illustrent bien la difficulté.

Exemple 1 : 4° année

i Ay S sechion. s o nupselin
4) m“m,” 7'9‘”‘"”
iM»Ma b seckim oz
hoe. Hat

j 3) Imta -

Dans cet exemple, la fonction des marges n’est pas vraiment comprise puisque les éléves
éprouvent le besoin de répéter toutes les informations dans chaque case. La marge horizontale
reprend simplement les titres des colonnes juxtaposées. Le fait d’avoir détaillé les informations
compense par ailleurs I’absence de titre général. D¢s lors le tableau est clair et complet, mais la
fonction de syntheése et d’économie de présentation qu’il aurait pu offrir est complétement
ignorée.

Exemple 2 : 3° année

Les éléves ont cru nécessaire de répéter 1’information qui pourrait étre contenue dans une
premiére colonne, a savoir le numéro de I’essai. Une premiére colonne (marge) n’est pas du tout
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envisagée. En outre, I’absence de titre rend difficile I’interprétation du tableau si on ne connait
pas le contexte de 1’activité.

Exemple 3 : 3° année

ﬁul 7 e ﬂu?ﬂu - ouds i
MrgIML tstie ,rg,gmu',m
Basreseg, di mainom et bosscsise A moaipon: mim

Ici il s’agissait de comparer deux rues. Les ¢léves ont fixé des critéres de comparaison des deux
rues, mais ils ont cru devoir les répéter dans les deux colonnes. Le fait d’avoir centré le premier
critére lui donne un statut particulier : il constitue un titre pour chacune des colonnes et pourrait
en quelque sorte servir de marge horizontale. Toutefois, en tant que tel, il serait inadéquat
puisqu’il contient a la fois un titre et un critére.

Exemple 4 : 4° année.

SR Sc ‘?‘Un{ir-

B'A Do que B ﬁ:’
@ 20 5 @ Thresk
Corentin

Por DS
@l e

—

s 1y )

X

Certains €éléves ont pressenti le role de la marge verticale, mais tous les membres du groupe ne
sont pas d’accord :

&

Un éléve écrit 1, 2, 3 devant chaque ligne.

E : La tu mets aussi 1, 2 et 3 (a droite du tableau)

E : Pas besoin.

E: Si.

E: Non on I’a déja fait de I’autre coté.

Puisqu’il y a doute, le choix est fait d’indiquer aussi les
numéros des essais a droite du tableau.
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Exemple 5 : 4° année.

Dans ce dernier exemple, 1’¢léve a ajouté la marge supérieure aprés coup. Il est difficile de
savoir dans quelle mesure il a compris le sens exact de cet ajout.

Concevoir les marges d’un tableau est une tdche abstraite qui demande de combiner les
exigences de présentation avec la fonction spécifique attribuée au tableau. Pour les éléves,
concevoir une présentation en deux colonnes pour mieux comparer deux situations n’est pas
toujours simple. Imaginer en outre qu’on puisse « abstraire » certains ¢éléments de la
comparaison pour les présenter comme une référence commune a plusieurs situations est
franchement difficile. Cependant, les enfants ont 1’occasion de voir et d’utiliser
quotidiennement différents tableaux dont ils percoivent intuitivement le fonctionnement (par
exemple un tableau des charges). Il pourrait s’avérer intéressant d’analyser avec eux comment
ces tableaux ont été construits et pourquoi on peut mettre en exergue certains ¢léments.

1.4.4. Le contenu des cases du tableau

Comme le montre les exemples précédents, le contenu des cases n’est pas non plus défini
aisément par les €léves. Dans leur souci d’étre complets, ils peuvent répéter les informations
destinées a figurer dans les marges. Le premier exemple est particulicrement révélateur a ce
sujet. Dans le second exemple, les €léves sont arrivés a extraire les données a faire figurer
dans les cases (nombre de livres supportés par chaque colonne aux trois essais) mais ils y ont
ajouté les numéros des essais qui auraient pu figurer ailleurs.

Pour les éléves, choisir le contenu des cases du tableau demande de sélectionner les
informations spécifiques a chaque situation définie par le croisement des lignes et des
colonnes. Il ne s’agit pas seulement de trier les informations. Il faut aussi repérer celles qui
auront une valeur structurante dans 1’élaboration du tableau.

Exemple : 1e nombre de livres supportés au 2° essai par la colonne de section ronde doit figurer
dans la case appropriée :

Section Section
ronde carrée
Essai 1
Essai 2
ICI
Essai 3
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C’est bien le nombre de livres seul qu’il convient d’indiquer dans la case puisque les autres
éléments sont mentionnés dans les marges (colonne de section ronde et 2° essai). Ce type de
tache s’avere particulierement complexe pour des éléves de 8-10 ans.

1.4.5. Le titre donné au tableau

Les enfants envisagent parfois spontanément de mettre un titre a leur tableau. Mais le plus
souvent la consigne est donnée par I’enseignant. Cette tache est trés difficile pour les jeunes
¢leves. Il s’agit en effet de proposer un titre qui permette au lecteur de comprendre le tableau.
Les enfants choisissent spontanément des termes trés généraux comme par exemple pour
I’activité sur la résistance des colonnes en papier : « Sciences », « Eveil scientifique ».
D’autres évoquent un peu plus précisément la situation, comme « Les colonnes ». De tels
titres sont inappropriés pour les tableaux qui reprennent des données d’expériences ou
d’observation.

Considérons par exemple le tableau suivant :

Colonne de section ronde | Colonne de section carrée

Essai 1
Essai 2
Essai 3

Des nombres figurent dans les cases du tableau mais que signifient-ils ? Pour permettre au
lecteur d’interpréter les données, il faut que le titre du tableau soit explicite. Par exemple :
« Nombre de livres supportés par 2 colonnes en papier de sections différentes ».

Un autre exemple tiré de I’expérience sur les colonnes en papier permet d’illustrer ce propos. Il
s’agit d’un débat observé au sein d’un petit groupe sur le choix du titre « L’abaque de poids »*°.

E : J’ai une idée pour le titre, on va mettre « abaque »
E : Mais non, c’est pas un abaque

E : Si ¢a ressemble a un abaque

L’¢éléve qui écrit commence a noter « abaque des
sciences »

E : Non, pas des sciences sinon ce serait toutes les
sciences

L’éleve scripteur continue son titre

E : Ecoute ce que Coline va te dire

E : Je dis que si tu mets « sciences » ce serait toutes les
sciences. Il faut mettre « abaque de poids »

E : De poids ?

E : Oui, c’est le poids. Le nombre de livres qu’on a mis
c’est le poids

L’utilisation du terme « abaque » renvoie aux confusions autour du mot « tableau ». Il est fort
probable que 1’abaque soit une forme de tableau fréquemment utilisée en classe comme le
tableau de correspondance des nombres « centaines, dizaines, unités » ou de correspondance des
longueurs « m, dm, cm ». Pour ces éléves, le terme « abaque » serait ainsi synonyme du mot
« tableau ». Dans le groupe, un des éléves pressent le titre comme outil de compréhension du
tableau. En outre, il tente un double exercice de précision : fournir une information sur

3 Voir la reproduction du travail du groupe dans I’exemple 4.
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les données du tableau et définir la variable indépendante effectivement manipulée, le « poids »
que peut supporter la colonne. Cependant, ces deux opérations s’excluent I’une 1’autre : spécifier
la variable effective ne permet plus I’interprétation des données du tableau.

Ainsi, choisir un titre pour un tableau de données est une tiche complexe. Elle demande de
bien comprendre la signification exacte du tableau dans son ensemble et de chacun de ses
¢léments en particulier. Une telle analyse peut étre amorcée avec les éléves de 3° et de 4°
années, mais elle ne pourra étre envisagée, avec toutes ses exigences, que plus tard dans la
scolarité.

1.5. Pistes pour les classes

L’utilisation de tableaux en classe est trés fréquente. Cependant il est plus rare qu’un regard
métacognitif soit porté sur cet outil essentiel dans bien des domaines, et particulierement en
sciences.

Il serait important

- de familiariser davantage les €léves avec I’outil, en en découvrant ses avantages et ses
limites par rapport a d’autres formes de présentation (texte suivi, organigramme, etc.);

- de préciser peu a peu ce qu’on écrit dans les cases d’un tableau et dans ses marges
(choisir les informations, éviter les répétitions) ;

- de donner I’occasion aux ¢leéves de lire ou de compléter, mais aussi de construire des
tableaux simples, sans considérer d’emblée que la compréhension va de soi.

En 3° et 4° années primaires, il semble pertinent d’amorcer cette réflexion a 1’occasion
d’activités scientifiques concretes autorisant 1’'usage de tableaux.

Par exemple, a 1’occasion de ’activité sur la résistance des colonnes en papier, voici un compte-
rendu qui permet d’engager le débat :

Cet éléve de 3° année rapporte les résultats obtenus par son groupe. Comment I’aider a
progresser ?

Le titre qu’il a choisi : « Nos résultats » montre qu’il a bien compris la tiche demandée. 1l pense
néanmoins utile (et sans doute amusant et plus parlant) de rappeler ’expérience a I’aide d’un
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dessin qu’il encadre soigneusement’. Ensuite viennent les résultats, alignés dans 1’ordre
chronologique, avec le souci d’une présentation esthétique et claire : chaque résultat est encadré
d’une couleur différente.

Ce souci de clarté, le rappel de 1’objectif et I’esthétique méritent d’étre soulignés. Toutefois, sur
le plan fonctionnel, beaucoup d’éléments sont a découvrir par cet éléve :

- la gestion de I’espace doit étre soumise aux impératifs du compte-rendu et non I’inverse. Ici
I’¢éléve a indiqué 5 résultats au lieu de 6 car, explique-t-il, « Je n’avais plus de place pour
mettre un carré en plus. ». Le dessin agrémente le panneau mais il prend beaucoup de place
au détriment des autres informations.

- lalignement des données ne donne aucune indication sur ce qu’elles sont, ni a quoi elles
correspondent : comment faire pour que le lecteur distingue les données relatives a la
colonne de section carrée et celles relatives a la colonne de section ronde ? Comment faire
pour montrer quels résultats correspondent aux différents essais ?

- la lecture du panneau ne permet pas non plus de savoir de quoi on parle: ce sont des
résultats, mais a propos de quoi? Comment aménager le titre pour apporter cette
information ?

I1 ne s’agit pas de critiquer systématiquement le travail de I’¢léve mais de 1’aider a s’améliorer
tout en tenant compte des possibilités cognitives et de 1’investissement affectif des enfants de
cet age. Ainsi, il n’est pas utile en 3° année de supprimer d’emblée les enjolivures que les
enfants éprouvent tant de plaisir a intégrer a leurs tableaux. Au contraire, ce peut étre pour les
plus jeunes une entrée motivante dans la tache.

On peut, sans trop d’hésitation, émettre 1’hypothése que la réflexion engagée lors de la
construction de tableaux en sciences, méme simples, aide aussi les éléves a déchiffrer le
fonctionnement implicite des tableaux qu’ils utilisent fréquemment dans d’autres contextes.

** Le dessin original est en couleurs.
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2. Le compte-rendu ou la synthése enfin d’activiteé

2.1. Pourquoi un compte-rendu ou une synthése en fin d’activité ?

Une telle synthése se veut le témoin de 1’apprentissage, la mémoire de I’activité. Elle donne
tout leur sens aux écrits intermédiaires valorisant 1’effort d’expression fourni en cours de
route. Cette synthése surtout si elle est construite avec les enfants, colle aux apprentissages et
a ’activité réalisée et est fortement porteuse de signification pour les éléves. Elle peut étre
¢laborée a des fins diverses : le plus souvent il s’agit d’un document consigné dans le cahier
de science. Parfois, elle est réalisée sous forme d’affiches destinées a une présentation a
d’autres €leves ou exposées dans la classe comme aide-mémoire collectif ou comme référent.

Avec l’aide de I’enseignant, les éléves peuvent apprendre a cette occasion a mettre en
évidence les éléments essentiels qui se dégagent de 1’activité, qu’il s’agisse de contenus ou de
démarches. C’est aussi l’occasion de corriger certaines erreurs, de clarifier certaines
situations, d’utiliser le vocabulaire scientifique nouvellement appris. La synthése ou le
compte-rendu deviennent ainsi des documents de référence pour les apprentissages ultérieurs.

La rédaction de la synthése donne également 1’occasion d’utiliser avec pertinence des formes
d’expression variées, comme des textes suivis, des dessins, des schémas, des tableaux a
double entrée... Leur combinaison permet d’entreprendre un travail réflexif sur leurs
complémentarités et spécificités.

Rédiger collectivement la synthése permet enfin de rendre leur juste place a I’orthographe, a
la syntaxe et aux regles de structuration du discours scientifique écrit. L’introduction d’une
synthése toute faite, sans réflexion sur la langue écrite, risquerait d’entretenir chez les enfants
I’idée que leurs productions propres sont définitivement exemptées des reégles et conventions
d’usage. Inversement, I’enseignant pourrait étre tenté de travailler trop systématiquement la
langue dans les écrits intermédiaires freinant ainsi I’expression de la pensée scientifique.

Enfin, on peut formuler 1’hypothése que la construction d’un document avec I’aide de
I’enseignant donne des pistes a 1’éléve pour la construction de ses écrits individuels futurs,
pistes d’autant plus significatives qu’elles émanent de la classe et lui sont accessibles.

2.2. Conditions d’élaboration de la synthése ou du compte-rendu et
difficultés rencontrées

La construction collective d’un tel document présente un certain nombre de difficultés :

- La limite entre les suggestions de 1’enseignant et I’imposition d’un point de vue est
trés difficile a maintenir. En effet, s’il est souhaitable que la synthése émane le plus
possible des ¢leves eux-mémes, 1’enseignant doit rester bien présent pour aider,
corriger les erreurs, faciliter une structuration des données.
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- 1l existe trés souvent des effets de leadership au sein des classes, qui ont pour
conséquence le fait que les idées de certains ¢éléves sont plus souvent reprises que
celles des autres. Ici encore, une gestion du groupe permettant de prendre un
maximum d’avis n’est pas simple, méme lorsque la synthése a été préparée par des
écrits individuels.

- Plus les conceptions des éleves sont €loignées au départ des concepts a découvrir, plus
il faut pouvoir se fier a I’activité pour engendrer des changements. Or les conceptions
peuvent étre résistantes et 1’activité, si intéressante soit-elle, s’avérer impuissante a les
modifier dans I’immédiat. A ce moment il peut exister une contradiction entre les
concepts que I’enseignant souhaite voir figurer dans la synthése et ceux que la plupart
des éleves sont préts a accepter.

- Souvent, la tentation est grande pour I’enseignant d’ajouter a la synthése construite
quelques éléments qu’il juge importants et qui « compléteraient » les propositions des
¢éleves. Cet ajout artificiel d’un contenu nouveau entraine le risque pour les éleves de
ne pas bien définir ni intégrer la notion de synthése. Par contre, I’enseignant qui le
souhaite pourrait proposer en complément un document scientifique. Cette référence
aux écrits proposés par la communauté scientifique est importante. Mais son
introduction ne doit absolument pas donner une place secondaire a la synthese
construite. Au contraire, ce peut étre 1’occasion de comparer les deux écrits, de relever
les caractéristiques de 1’un et de I’autre, de corriger éventuellement certaines erreurs
ou de noter en quoi les deux écrits sont complémentaires. La synthése construite est et
doit rester un réel écrit scientifique, mais adapté a la vie de la classe et au niveau des
¢leves auquel ils peuvent faire référence ultérieurement en se rappelant les expériences
vécues.

- La succession de différents types d’écrits sur un méme théme peut engendrer dans
certains cas une lassitude chez les éléves qui peuvent avoir le sentiment de répéter
plusieurs fois la méme chose. L’idéal est que les différents écrits portent sur des
aspects différents de 1’activité. Mais une certaine redondance est toutefois inévitable,
surtout au moment ou on tente de mettre les idées en ordre et d’élaborer une synthese
ou compte-rendu organisé.

Il peut arriver malgré tout qu’une telle construction ne soit pas envisageable a certains
moments (I’enseignant ne se sent pas prét pour une telle démarche, la gestion de la classe ne
le permet pas, le temps manque...). L’enseignant pourrait alors rédiger seul une proposition
aprés ’activité, en veillant a se rapprocher au maximum des apprentissages réalisés par les
¢léves et non en se basant sur les objectifs qu’il s’était lui-méme préalablement fixés. Ce
document pourrait ensuite étre soumis a la classe et amend¢ si nécessaire.

Il faut insister encore sur la nécessaire diversification des approches afin d’éviter de figer
I’enfant dans une démarche systématique qui peut lasser et rigidifier la pensée. Ainsi, malgré
I’importance que nous reconnaissons a la construction d’une synthese, le seul recours a un
document issu de la littérature scientifique peut se justifier dans certains cas, a condition qu’il
ne dépasse pas trop le cadre de la situation vécue et que les éléves aient en d’autres temps
I’occasion de construire eux-mémes des syntheses.

Enfin, la construction d’un compte-rendu d’activité ou d’une synthése reste une étape
« provisoire » dans la construction des savoirs. C’est « 1’état » de ce que connaissent ou ont
vécu les éléves a un moment donné. Ce document sera forcément enrichi par les expériences
et recherches ultérieures menées dans la classe.
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