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Avant propos

Ce mémoire s’appuie sur des travaux de rechercheémeéepuis une quinzaine d’années
dans le domaine de la didactique des sciences iaudselaboratoire LIREST puis de l'unité
mixte de recherche « STEF » de I'école normale rseg® de Cachan. La premiere partie
est une reprise de certains travaux empiriquesgisidnciens dont je propose une relecture a
la lumiére de mon orientation de recherche actuellanalyse didactique curriculaire des
prémices d’éducation scientifique a I'école pringailCette partie contient des extraits de
publications présentés dans des encadrés. Chadpleaton est mentionnée par un numeéro
d'ordre (textes 1 a 69) qui renvoie a la liste dentemble des publications et
communications présente a la fin de ce mémoireddwxiéme partie de ce mémoire, plus
théorique, propose une contribution a I'élaboratiomrriculaire d’'une éducation scientifique
a I’école primaire a partir de travaux plus récemtsnt certains ne sont pas encore publiés.

« La facade d'une maison n'appartient pas a caluiay
possede mais a celui qui la regarde. »
Lao Tseu



Introduction

En choisissant de parler « d’éducation scientifigue non « d’enseignement des sciences »,
nous voulons pointer trois types de problémes.

En premier lieu, la définition de l'entité « sciesc» est loin d’étre évidente a I'école
primaire. On ne peut évidemment pas confondre cmadwe avec certaines pratiques
extérieures au systeme eéducatif, les pratiquesedberche par exemple, méme si ces
pratiques sont des références fortes. On ne peutpa plus l'identifier aux disciplines
scientifiques telles qu’elles existent a 'univégsou dans I'enseignement secondaire. On ne
peut pas donc penser les sciences a I'école penmairprojetant les logiques didactiques
disciplinaires qui peuvent étre pertinentes a dé&suhiveaux de la scolarité. En particulier, il
faut prendre en compte la différenciation progresslies disciplines qui n’est pas achevée a la
fin de I'école primaire. Cette difficulté de déliiaiion de ce domaine apparait bien au travers
des dénominations fluctuantes que I'on peut releams différents textes officiels actuels ou
plus anciens : activités d’éveil scientifique, déeoerte du monde, initiation scientifique et
technique, sciences et technologie, sciences empatales et technologie.... Il est clair que
ces différentes appellations ne privilégient pasnh@mes finalités ou les mémes références et
gu’elles n'ont pas les mémes extensions.

En second lieu, il n'existe pas a I'école primaié’enseignants de sciences » et la visée
scientifique est une visée éducative parmi biemtdés que les professeurs d’école prennent
diversement en charge - parfois tres peu commet lfloantré certaines enquétes. Les
pratiques scolaires qui peuvent contribuer a unecattbn scientifigue doivent donc étre
pensées dans leur articulation avec d’autres dasaltapprentissage. Par exemple, dans une
pratique scolaire a visée scientifique, tout énrést pas simplement un écrit scientifique
scolaire c’est aussi un moyen de construire (owestir) des compétences dans le domaine
de la langue. De la méme facon, toute « activiténsifique » dans la classe engage des
modes de fonctionnement pédagogique ou des conmestaiqui peuvent intervenir dans
d’autres moments scolaires, avec le méme ensdignan

En dernier lieu, depuis de nombreuses années,rteggmmes de I'école primaire ne se

réduisent pas a des programmes de « contenus s.|®aomaine scientifique comme dans

d’autres domaines, ils sont largement définis dipdes activités éducatives qui peuvent étre
mises en ceuvre dans les classes. Pour ces difénanisons, il nous parait plus approprié de
parler d’éducation scientifique plutét que d’enseignent des sciences.

Les programmes qui doivent orienter les activiEdasres laissent de fait une grande liberté
aux enseignants : la «liberté de la méthode »eeglicitement rappelée dans les derniers
textes de 2008. Dans ces conditions, on peut s passieurs questions :

- quels sont les choix réalisés par ces enseigmpamtsi des références et des enjeux
éducatifs multiples ?

- selon quels principes organisateurs concgoiventiés pratiques scolaires a visée
scientifique ?

- comment ces pratiques articulent-elles les exigerépistémologiques propres aux
sciences et les spécificités de I'école primaire ?

-quels sont les appuis et les obstacles qui pewegrditionner leur mise en ceuvre ?



- peut-on imaginer d’autres pratiques possibles ?

Ce sont quelques unes des questions qui oriententtravail de recherche actuel, et que je
vais développer dans la suite de ce mémoire enpuigmt a la fois sur des travaux orientés
par cette problématique et sur des travaux plugeas@our lesquels cette problématique
actuelle permet de porter un regard nouveau. Nbosdarons les questions curriculaires a
partir de plusieurs points de vue complémentaingis cpncernent différents niveaux du
curriculum : curriculums prescrits, curriculums stits, curriculums effectifs, curriculums
possibles...
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1 Un parcours de recherche : de la physique
expérimentale a la didactique des sciences

1.1 Une modélisation de systemes physiques complexe s

Texte 10

Mes premiers travaux de recherche ont été mendshgsique de la matiere condensée au
laboratoire LPMTM de I'Université Paris XIll. llsnd porté sur I'étude du branchement
sphérolitiqgue dans la cristallisation du sélénidd)( Ces recherches m’ont amené a observer
en microscopie optique et électronique (MEB et MEE[)a modéliser des entités poly
cristallines complexes (sphérolites) présentantnchevétrement cristallin dont la continuité
dépend de I'échelle d’observation (existence detgoet sous-joints de grains). Nous avons
montré que l'organisation de cette structure a édiffites échelles (microscopique,
mésoscopique et macroscopique) résulte de la cdrmopéentre plusieurs mécanismes
physiques antagonistes ; certains de ces mécanigmasplication des cristaux par homo-
épitaxie, polygonisation dynamique...) sont spéec#®guau matériau considéré (sélénium)
alors que d’autres mécanismes (limitation des deioms des cristaux par les rencontres entre
cristaux adjacents par exemple) sont beaucoup gdugraux. Les modéles élaborés sur la
récurrence d’'une unité constitutive — le cristahé@plitique — rendent compte de la grande
diversité des formes de cristallisation observées $ur un plan qualitatif que quantitatif, en
particulier de I'existence de plusieurs modes molgdiques pouvant coexister pour les
mémes conditions expérimentales.

Les systemes physiques étudiés dans ces travaunx an’priori rien en commun avec les
systemes humains sur lesquels portent mes travatels (moments scolaires a visée
scientifique). Pourtant un regard rétrospectif aes travaux de physique expérimentale fait
apparaitre certains éléments communs :
- une tres grande complexité qui exclut une apprpcinement analytique,
- un caractere a la fois continu et discontinu,
- une organisation a différentes échelles (microgspepi mésoscopique et
macroscopique),
- une forte intrication des problemes génériquepétifiques,
- Iindétermination partielle des formes observéesrppports aux conditions externes
imposées au systéme.
Les points de vue de recherche présentent audgiugsepoints communs :
- approche essentiellement phénoménologique qui oenaé expliquer certains
meécanismes ultimes et qui aboutit a la construa®modeles,
- attitude réservée a I'égard de certaines positioégriques largement partagées par la
communauté scientifique et recours a des travarripdres anciens.

Méme si les moments scolaires a visée scientifgjues cristaux sphérolitiques se situent
dans des mondes différents, nous avons porté swmntiéés un regard parfois assez semblable
et qui est au départ un regard de physicien.

Nous présentons ci-dessous quelques extraits dhwidication sur la cristallisation du
sélénium pour donner un apercu d’ensemble deséenditudiées, des différentes échelles
d’observation et d’analyse ainsi que les principagsultats quantitatifs rendant compte des
évolutions morphologiques en fonction des tempégatde cristallisation et des deux modes
de cette cristallisation.
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Fig. 3. Radial cross-sections of spherulites, observed by POM: (a) ringed Mode B spherulite (7, =119°C): (b) mixed spherulite in the
transition zone (7 =115°C), the sectors with a small (large) ring distance are Mode A (Mode B); (c) medium-7, Mode A spherulite
(T, =160°C): (d) medium-7, Mode B spherulite (7. = 160°C); same scale for (¢) and (d).

Fig. 7. Medium-T, Mode A spherulites: (a) radial cross-section (POM; T, =160°C); (b) extracted spherulite (SEM; T, =170°C); the
spherulite emerges at an edge of a sample previously polished along two perpendicular planes; to (¢) tangential cross-section (POM;
T, =170°C): (d) as (b), enlarged view of a particular,
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Fig. 9. (a) a crescent-shaped motif in a tangential cross-section of a medium-7, Mode A spherulite (7, =170°C); (b) the different
crystals revealed by analysing the optical contrast.
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1.2 De la physique expérimentale a la didactique de s sciences

Texte 34

Apres mon élection sur un poste de maitre de cené&s a I'lUFM de I'’Académie d’Amiens
en 1993 (28"° section), j'ai réorienté progressivement mon dgtide recherche vers des
questions d’éducation et de formation tout en neaiabht mon rattachement a ma section de
CNU d’origine. Mes premiers travaux en éducatiohpmrté sur la formation des enseignants
du premier degré avec la publication d’'un ouvragels mémoire professionnel (texte 68).
Jai intégré en 1996 le laboratoire LIREST de I'iechlormale Supérieure de Cachan devenu
depuis I'Unité Mixte de Recherche « Sciences Temms, Education, Formation » (UMR
STEF) en recentrant mes recherches sur la didactigs sciences. La premiére contribution
scientifique en didactique s’est appuyée sur urpi&tie réalisée auprés d’'un échantillon de
83 professeurs d’école stagiaires de deuxieme alunéentre IUFM de Beauvais. L’enquéte
menée a partir d’'un guestionnaire écrit constituéelvingtaine de questions ouvertes a porté
sur la « vision générale des sciences et de lagigmement », « la pratique personnelle dans
le domaine de I'enseignement scientifique » etmgact de la formation recue a I''UFDM »
(texte 34) : cette enquéte a montré un décalageriant entre les activités déclarées et les
activités effectivement réalisées (extrait ci-des3ole passage de la physique expérimentale
aux recherches en éducation m’a amené a m’'intéraggeaspects sociaux de la recherche, en
particulier a tout ce qu’'on peut regrouper soudelene générigue de « communication
scientifique » (De la Véga, 2050 Dans le domaine de I'éducation scientifique point de
vue épistémologique m’a conduit & penser les seemeoins en termes de savoirs qu’en
termes de « pratiques » (texte 32) suivant en lzeiantation définie par Martinand avec le
concept de « pratique sociale de référence » (Nartl, 1988).

Extrait du texte 34
Vision sur les sciences et leur enseignement

Les stagiaires estiment que I'enseignement desces a I'école élémentaire vise la formation
de I'esprit ou I'acquisition de méthodes plutdt daeonstruction de connaissances scientifiques. La
priorité accordée au processus (chercher), a lalitnh(comprendre le monde) ou aux moyens
d’'investigation (expériences) par rapport au pro@eopnnaissance construite) se retrouve aussi|bien
pour l'activité des scientifiques que pour cells éeves. Les moyens pédagogiques sont envisages a
la fois en termes d'activités spécifiques (essHatieent des expériences) et aussi en types
d’apprentissage a mettre en ceuvre (apprentisséifjecantration sur I'éleve...).

La vision générale sur I'enseignement des scieackécole élémentaire qui émerge de|ce
guestionnaire semble assez pertinente. Elle reBédn les tendances actuelles de I'enseignement
scientifique a I'école primaire, telles quelles aggissent par exemple dans les derniéres instnsgtio
officielles de 1995. Ce résultat somme toute asgggurant pour des étudiants en fin de formation a
I'lUFM doit cependant étre nuancé au niveau de isenen ceuvre effective car cette vision ne se
traduit pas complétement dans les faits. Un déeatmy perceptible entre les activités décrites en
termes généraux et les activités réellement coeslait’école.

1 DE LA VEGA, J.-F. (2000)La communication scientifique a I'épreuve de I'migt. Villeurbanne : presses de
'ENSSIB.

2 MARTINAND, J.-L. (1986).Connaitre et transformer la matierBerne : Peter Lang.
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Décalage entre activités déclarées et activités lisges

L'expérience est I'activité jugée essentielle plasrscientifiques comme pour les éléves, mais

elle est peu pratiquée par les stagiaires. Au amatta fabrication d’objets qui n'apparait dansune

réponse sur les activités a mettre en ceuvre astréguente dans les réponses concernant lestéstivi

réellement menées. Ce glissement entre expéridnfabrcation ne s’explique pas par les rais

DNS

invoquées (manque de matériel, problemes d’orgémigagui devraient toucher autant les activitég de

fabrication que les activités expérimentales. Unpait s’interpréter par une confusion entre scisnet

technologie, confusion d’autant plus facile a faje ces domaines sont étroitement imbriques a

'école élémentaire. Cette interprétation pour@ite confirmée par le fait que les réponses

Y

des

stagiaires ne mettent guére en évidence le ragmbreé les activités expérimentales et les concepts
scientifiques. L'importance accordée aux aspecthoa®dlogiques ne cache-t-elle pas une conception

de I'expérience complétement isolée de son contsoitmtifique ? Il est permis de supposer qu
terme « expérience » recouvre en fait une activiigalité scientifique peu définie.

Indépendamment des représentations des stagiairdes sciences, il est indéniable que
activités menées réellement en classe sont largeimiémencées par les pratiques habituelles

b |e

les
des

classes d’accueil. La réalité du terrain ne coraitu@lle pas a abandonner quelque peu les intention
généreuses affirmées par ailleurs ? En effet, lj@pades réponses montre que les activités de
fabrication citées semblent relativement modedtegecours a des activités de fabrication peut donc
aussi s’interpréter comme une solution de facijig ne serait pas forcément en rapport aveqg les

représentations du stagiaire sur I'enseignemeanstique.

Décalage entre stagiaire - apprenant et stagiaireenseignant

Sur un autre registre, le point de vue du stagiaiir sa propre formation scientifique a

'lUFM est assez différent de celui gu'il a surdseignement a I'école. Par exemple, I'importa
accordée aux contenus dans la formation semble&punse tres significative dans la mesure ou

contenus apparaissent tres secondaires dans lessespconcernant les enfants. On peut bien sar

analyser ce décalage comme un souci louable d’awogertain recul sur les contenus enseignés

nce
ces

~

afin

d’envisager leur transposition didactique dans aeditions satisfaisantes. Mais alors, pourquai le

probleme de la maitrise des contenus apparaisiigeu dans les difficultés rencontrées ? On

donc soupconner un besoin de se rassurer dansisgsiglide jugée difficile d’accés. Ceci semhle

particulierement vrai pour la physique qui appacainme un véritable « épouvantail » aupres d
plupart des futurs professeurs d’école qui n’engqoriin souvenir lointain et souvent désagréable.

peut

e la
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2 Des dispositifs qui institutionnalisent la commun ication
scientifique entre éleves

Textes 9, 12, 13, 25, 32, 42

Dans une série de travaux réalisés entre 19960z, 2uUs avons transposeé certains aspects
des pratiques scientifiques dans la conceptiomis® en ceuvre et I'évaluation de plusieurs
dispositifs didactiques. Ces différents dispositfg institutionnalisé la communication et
I'écriture scientifigue dans des activités réalsséke facon collaborative par un ensemble
d’éleves regroupant plusieurs écoles élémentaMesis allons reprendre dans ce chapitre
quelgues résultats issus de ces travaux et disdeteiacon plus générale des problemes
soulevés par l'utilisation de cette référence dartadre de I'école primaire.

2.1 Les pratiques de recherche en sciences : d’'une référence

implicite a une référence explicite
Depuis de nombreuses années, la référence auguyastdes scientifiques est présente a des
degrés divers dans les différents curriculums pitssou effectifs. Dés les débuts de
I'enseignement scientifique obligatoire, avec lasenen place des lecons de choses, cette
référence a conduit a un alignement de l'enseigmedes sciences sur les pratiques des
scientifiques en concevanrtla science qui s'enseigne a partir de la sciegae se fait»
(Kahn, 2000, p. 16). On retrouve cette référenges dme« longue lignée de pratiques et de
recherches pédagogiques mettant en avant l'invagdig de I'éleve dans une démarche qui se
veut authentiquement scientifique ¢Martinand, 1999). La parution de l'ouvrage «les
savants en herbe » en 1983 (Cauzinille-Marméchéhikla Weil-Barais, 1983 s'inscrit tout
a fait dans cette perspective. Plusieurs auteutsnmmtré que différentes approches de
I'enseignement des sciences reposaient sur divatilpts - le plus souvent implicites - sur
les sciences elles-mémes et sur leur place darsediété (Fourez 198%utton, 1998,
Newton, Driver et Osborne (1999 considérent trois grandes catégories de modéles
d’enseignement-apprentissage en relation avec tgeptions possibles sur la science
(document ci-dessous). Ces auteurs ne fournissast ume caractérisation précise des
différentes dimensions prises en compte dans dgfielogie mais cette présentation
synoptique montre de facon claire comment un cleixurriculum peut s’accorder avec un
choix épistémologique. Il est en effet aisé de t@irs qu’'une conception de la science penséee
comme un ensemble immuable de « faits scientifiguest tout a fait compatible avec une
conception « transmissive » de I'enseignement qusiste a dire ces faits. L’'organisation
curriculaire peut alors se réduire a une orgameagxtuelle : celles des textes de savoirs. Les
deux autres modeles ont en commun de reposer sucamception de la science pensée
moins comme un produit que comme un processuspracessus « personnel » pour le
modele de la découverte, un processus « socialiml@onodéle « socio-constructiviste ». Ces
auteurs privilégient clairement cette derniére appe qui donne un réle central a

3 MARTINAND, J.-L. (1994) Les sciences a I'école psire : questions et repéres. In : B. Andries & I.
Beigbeder. La culture scientifique et techniquerpes professeurs des écoles. CNDP, Hachette.

4 CAUZINILLE-MARMECHE, E., MATHIEU, J. & WEIL-BARAIS A. (1983) . Les savants en herbe. Berne :
Peter Lang.

® FOUREZ G. (1985). Pour une éthique de I'enseigmemes sciences. Lyon : Chronique Sociale.

® SUTTON C (1995). Questions sur I'écriture en scéan: une vue personnelle d’outre manétepéres12, 37-
52.

"NEWTON, P., DRIVER, R. & OSBORNE, J. (1999). THage of argumentation in the pedagogy of school
sciencelnternational Journal of Science EducatjoB1(5), 553-576.
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I'argumentation a la fois dans les sciences et deaumsenseignement ou leur apprentissage
(« science as plausible explanations for phenonpemaarily accessed through argument »)

Transmission Discovery Social Constructivist
Model Model Model
Science as a fixed bodyScience as a body of Science as plausible
of facts primarily facts, laws and theoriesexplanations for
Nature of science accessed through primarily accessed phenomena primarily
(for students) authoritative sources through personal accessed through
(e.g. teacher). experience. argument
Paying attention to Paying attention to Collaborated (with
Method of learning science authoritative sources in personal observations irauthoritative sources) to
order to acquire order to draw general arrive at convincing
scientific knowledge  scientific principles scientific explanations
from them via from them via via the co-construction
absorption induction. of knowledge

Telling pupils the facst Organizing practical =~ Negotiating experiences
Teaching approches of science. activities that will and explanations with
furnish pupils with pupils to persuade them
appropriate observationsf the value of accepted
from which appropriate scientific ideas.
conclusions may be
drawn.

Models of teaching and learning sciencéd’apres Newton & Driver, 1999)

La parution récente du deuxieme numéro de la rasherches en didactique des sciences et
des techniquentitulé « sciences des scientifiques et scienagdages » montre que ce
rapprochement entre sciences scolaires et sciateescientifiques est toujours objet de
débats parmi les chercheurs en didactique descese@omme ['écrivent Virginie Albe et
Christian Orange en introduction de ce numéro (&lt@range, 201%) :

« Les sciences scolaires font référence aux scienes scientifiques, qu'il s’agisse des
contenus enseignés ou des taches proposées aes gitvcela semble bien souvent aller de
soi. Pour dépasser cette évidence, la didactiqeersstruit des outils théoriques : le concept
de transposition didactique questionne les liengeesavoirs savants et savoirs scolaires ;

celui de pratigues sociales de référence permetadj& les champs de référence de

I'enseignement des sciences et de la technologie. »

Pour nous, le concept de pratique sociale de r&férae permet pas seulement d’élargir les
champs de référence, il permet aussi — et surtdatpenser les rapports entre I'Ecole et les
références autrement qu’en termes exclusifs deirsava@ qui est tout a fait primordial, en
particulier pour 'Ecole primaire. Dans cette apgre, il s’agit de< prendre en compte non
seulement les savoirs en jeu, mais les objetsn&giments, les problemes et les taches, les
contextes et les réles sociauxMartinand, 200%). La réflexion qui peut guider le passage
des sciences de référence aux sciences scolaidmEtradonc pas s’'appuyer seulement sur les
travaux d’épistémologie, elle doit également prenein compte une réflexion sociologique
sur le fonctionnement des sciences.

8 ALBE V. & ORANGE C.(2011). Sciences des scientiig et sciences scolair@&echerches en didactique des
sciences et des techniquas 2, p.19-26.

® MARTINAND, J.-L. (2001). Pratiques de référencemiblématique de la référence curriculaire. In A.,
Terrisse (éd.)Didactique des disciplines, les références au saBriuxelles : De Boeck.



18

2.2 L’éclairage apporté par les travaux d’épistémol  ogie et de
sociologie des sciences

La notion de « communauté scientifique » est aurabeda sociologie des sciences qui se
démarque d’'une épistémologie de la science pemsgme la mise en ceuvre d’'une rationalité
abstraite et solitaire. Au-dela des différents aats qui la traversent, la sociologie des
sciences s’intéresse a la facon dont les acteulds decherche scientifique - qu’ils soient
individuels ou collectifs — contribuent a une méraatité culturelle et sociale. La
« communauté scientifique » apparait alors commeék@ment pertinent d’'une analyse
sociologique des pratiques scientifiques :

« La communauté se définit par les caractéristiggmmunes que partagent ses membres :
les valeurs, croyances, pratiques et ce que Bourdppelle leur habitus / regles apprises et
incorporées dans un champ donné qui reflete leypérence passée et oriente les
comportements futursinck, 1995°, p.62)

Dans le fonctionnement de cette communauté, Latmmtifie un cycle d’investissement et
de conviction (reconnaissance — subventions — émept — données — arguments — articles —
reconnaissance — etc..) qui conduit a la crédib#itientifique et au bout du compte au
financement de la recherche ; il parle d'un « @pde crédibilité » et compare ce
« capitalisme scientifique » au capitalisme finan¢Latour, 1995, p. 34) : pour Vinck, cette
analyse est proche de celle de Bourdieu qui évoqusysteme capitaliste reposant sur une
accumulation de crédit scientifique (Vinag. cit., p. 63 ?). D’autres sociologues mettent au
contraire en avant l'idée de partage ou de doruijrak le don gratuit qui oblige est le
mécanisme central du systéme d’échange en sciengeartir duquel se construit une
communauté xVinck, op. cit., p. 58) ; le fonctionnement s’apparente alorsnasysteme
d’échange précapitaliste d’échange de cadeaux, rde tCes deux types d'analyse
sociologique conduisent & deux interprétationséalgs radicalement différentésnais elles
ont en commun de montrer que le travail de recleréalisé par un individu ou par une
équipe s'inscrit de facon beaucoup plus large densfonctionnement global d'une
communauté ; en revanche, elles ne disent rietasationalité de ce travail de recherche et
ouvrent ainsi la voie a une lecture relativiste agetravail. Pour Latour, les activités de
recherche scientifique ne se distinguent pas foedéamiement d’autres activités humaines ;
par exemple, dans I'analyse d’échanges conversedisrdans un laboratoire, il note:au
cours de ces discussions, les convictions se meotlifdes énoncés sont mis en valeur ou
discrédités, des représentations se font ou sentéftes alliances entre chercheurs se
modifient. Ce qui caractérise (...) ces échangegj@gds sont dépourvus d’énonceés objectifs
au sens ou ils échapperaient a toute négociatiamneeparticipants »(Latour & Woolgar
19882 p. 155). Nous ne partageons pas ce relativisuliealasans adopter pour autant une
position scientiste naive qui conduirait a excltomlement l'irrationnel ou le subjectif du
travail des chercheurs: nous postulons que laerebk scientifigue est une entreprise
collectivement rationnelle grace a la communicagotre chercheurs et aux mécanismes de
régulation qu’elle entraine. En effet, depuis @uss siecles, la communication est une
pratiqgue profondément ancrée dans la culture dbdége de la communauté scientifique (De
la Vega, 2000, op.cif) : on peut citer par exemple les échanges épistslantre savants et

9VINCK, D. (1995).Sociologie des science®aris : Armand Colin.

L ATOUR, B. (1995).Le métier de chercheur, regard d’un anthropologReris : INRA.

12 pour notre part, nous pensons qu'il est nécesdaimmmbiner ces deux points de vue pour rendretode
la diversité des pratiques de recherche et det@usidéologiques des chercheurs qui les metientevre.

3L ATOUR, B. & WOOLGAR, S. (1988)La vie de laboratoireParis : Ed. La découverte.

“DE LA VEGA, J.-F. (2000)La communication scientifique & I'épreuve de I'miet Villeurbanne : presses
de 'ENSSIB.
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érudits au XVIF™ siécle, en particulier le réseau de correspondamimé par Marin
Mersenne (1588-1648). Nous rejoignons la positienHabermas qui avance l'idée d’'une
rationalité communicationnelle et intersubjectiveansl sa «théorie de [l'agir
communicationnel » (Habermas, 1981/187 la communication entre chercheurs n’est
donc pas un moyen d’exprimer une rationalité qusarait extérieure ou antérieure, elle est
au contraire une condition de cette constructiaiomaelle. Cette rationalité s’exprime
particulierement dans les textes scientifiques yitseda l'issue d’'un travail de recherche
guand ils sortent de la « scéne de travail » peuntrer dans des « scenes d’effectivité »
(Berthelot, 200%). Pour Berthelot,

«le texte scientifique n’est ni un simple agencende formule protocolaires, ni une
construction exclusivement rhétorique, orientéesMar séduction d’'un public ; il n'est pas
d'avantage le simple reflet d’'une réalité extérieumi le pur produit d’'un contexte
sociohistorique ou l'actualisation d’'un programmarratif et textuel (...) il participe de ces
différentes déterminations » (p. 7)

Pour dépasser I'opposition entre un réalisme hétitépositivisme et un constructivishe
voire un relativisme, Berthelot propose une infatren entre ces deux positions ; cela permet
d’envisager une certaine dissociation entre lesctaristiques textuelles et cognitives ou
autrement dit de postuler que les savoirs scigntfs ne sont pas entierement dépendants des
textes qui les expriment. Méme si ce détachemesdt mjue partiel, il est fondamental pour
que le texte scientifique puisse offrir une « cassence objective du réel » (Berthelop.
cit., p. 41).

L’objectivité et la rationalité des pratiques scifques sont pour nous indissociables des
modes de communication qui existent au sein desmorautés scientifiques. Bien entendu,
cette communication exige une organisation et desitutions (universités, laboratoires,
organismes de recherche, sociétés savantes, aeajémiues...) ; cette organisation de la
science est variable selon les disciplines et alléortement évolué dans le temps, en
particulier depuis 1945 avec [l'utilisation d’équipents lourds gérés par des organisations
internationales (Vinck,op. cit.,, p. 48). Les pratiques scientifiques reposent assi
I'existence d'institutions permettant I'objectivaiti et la circulation des connaissances et sur
I'existence d’une tradition consistant a soumetlystématiquement ces connaissances au
controle critique (Popper, 1969/1985 p. 192). En attribuant un réle central a la
communicatio® et & 'argumentation dans la « production scignté# », nous ne postulons
pas pour autant que cette production reste nécessait « enfermée » dans les discours qui
I'ont rendue possible. Bien entendu, ce qui est des textes publiés I'est beaucoup moins
pour les textes de travail et plus généralement pensemble des activités langagieres qui
jalonnent le travail des chercheurs. Vinck souliguoél existe un énorme contraste entre la
science telle gu’elle est parlée en laboratdakifg sciencget la science telle qu’'on en parle
(talking about sciengemais il insiste aussi sur la continuité entre desix formes de
discours :

1> HABERMAS, Y. (1987)Théorie de I'agir communicationn@tad. fr.). Paris : Fayard. (publication origma
1981).

1 BERTHELOT, J.-M. (2003)Figures du texte scientifiquaris : PUF.

" Le terme « constructivisme » est pris ici en targ positionnement épistémologique ou sociologafuen
dans sa signification de modéle psychologique daqssage. Berthelot prend I'exemple du point ge v
d’inspiration ethno méthodologique de Latour pdiustrer ce positionnement.

8 POPPER, K. R. (1985 onjectures et réfutations : la croissance du sascientifique(trad. fr.). Paris :
Payot. (publication originale 1969).

19 Nous utiliserons le terme « communication » p&mdemble des échanges entre scientifiques en nagyec
leurs recherches.
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« Les échanges langagiers ordinaires, aussi pewourngux soient-ils, sont toutefois des
préalables pour que des discours plus construitejcturés et rationnels puissent étre
produits. lls permettent aux scientifiques d'éneettes idées et des doutes, de les mettre a
I'épreuve et de susciter des réactions sans deésaprinvestir dans la formulation d'énoncés
bien construits. (p.63) »

Les activités langagieres des chercheurs sontnage dépendantes d’autres activités, en
particulier d’activités matérielles liées a la reafion d’expériences. Cette intrication des
différentes activités est particulierement visitdans I'observation du fonctionnement
quotidien d’'un laboratoif8 réalisée par Latour et Woolgap( cit). Le document suivant est
extrait d'un carnet de notes de Latour.

9.05. :Entre Barbara. Elle demande a Jean quel type deasblil faut mettre dans les colonnes. Jean
répond depuis son bureau. Barbara s'en va et retarla paillasse.
(...)

9.12 :Wylie se met a crier depuis son bureau «Eh, Margst;ce que tu connais un groupe gui

prétend que les cellules cancéreuses sécretera denhatostatine ? » Marvin répond en criant sans
bouger de sa place. « Jai lu un truc comme c¢a, dans les résumés, a la conférence d'Asilomar.
c'était présenté comme un fait sdr et certain. $iéNy C'était quoi, leurs données ? » Marvin J&
ne sais plus, ils obtenaient un accroissement den[inconnu] et ils concluaient que c'était di a
somatostatine. Je ne me souviens plus s'ils otd tiectement l'activité biologique. Peut- étre.nk
sais plus. » Wylie : « Pourquoi tu n'essaies pasdli, & ton prochain biotest ? »

a

Extraits d’'un carnet de notes de Bruno Latour

Plusieurs caractéristiques du travail de laborat¢gn tout cas de ce type de laboratoire)
apparaissaient dans ce court extrait :

- lactivité des chercheurs dans les murs du labomtest partagée entre plusieurs
espaces (le « bureau », la « paillasse »),

- l'activité expérimentale (localisée dans I'espaedigsse) passe par la manipulation
de différents objets ou substances (« colonneselvants »),

- ces manipulationsont étroitement liées aux problemes scientifiqgtagiés dans une
communauté scientifique et aux arguments qu’ellasvent apporter dans le débat
entre chercheurs appartenant a différentes éqidesrs données »),

- les énoncés d'autres équipes sont soumis a un exanteue (« un groupe qui
prétend »),

- le désaccord ou le doute sur certains résultatérerpntaux peuvent conduire a la
réalisation de nouvelles expériences (« ton prochaitest »),

- ce débat entre équipes et plus généralement awlsdiansemble de la communauté
scientifique est organisé dans des lieux spécifiqieselon des modalités réglées (« a
la conférence d'Asilomar ») en utilisant des canalx communication divers
(« résumes »).

A notre avis, ces caractéristiques du travail desaheurs en sciences peuvent se retrouver —
au moins partiellement — dans des activités séiguéis scolaires.

% aboratoire de neuroendocrinologie du professegreR Guillemin, a 'institut Salk de San Diego
(Californie).
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2.3 Les activités langagieres des chercheurs et les activités
langagieres scolaires

Ce détour par la sociologie des sciences nous maptiune communauté scientifique est
aussi une «communauté discursive » réglée et siégeopar un ensemble d'activités
langagiéres (Bernié, 2082 Ce concept de « communauté discursive » dévélapges fins
didactiques est précieux pour analyser les « fonstet fonctionnements du cadre scolaire en
prenant en compte ses relations avec diversegjpestisociales externes ». Cet aspect a été
développé dans le cas des sciences par Jaubezbigr® (20069 qui proposent de dégager
quatre caractéristiques pour des situations seslagensées a partir de cette référence
externe :

- entrée dans une communauté,

- dans une communauté discursive,

- dans une communauté discursive scientifique,

- dans une communauté discursive scientifique seolair
Sur ce dernier point, elles précisent qu'il ne #'@gs de construire des savoirs nouveaux et
que le travail est réalisé sous le controle deskggnant, ce qui distingue trés clairement cette
communauté de la communauté scientifique de référefout en étant conscients de cette
derniere limite, nous pensons que I'ensemble dasités langagiéres des chercheurs peut
servir de référence pour les activités de clagseonvient donc de les appréhender dans toute
leur variété et leur généralité en tant qu’élénvemistitutif du travail de recherche (cf texte ci-
dessous).

Les activités langagieres des chercheurs : une réééce pour les activités de classe ?
Extrait du texte 12

La réalisation d’'expériences et d’observations tinscertainement la partie la plus emblématique d
travail de recherche scientifique. Avec I'aide dehniques et d’instruments appropriés, ce trawajl d
paillasse ou de terrain permet en effet d’accédemande observable pour enregistrer des données
empiriqgues ou tester la pertinence de modéles aatifé théoriques. Cependant, les activités
langagiéres occupent aussi une place essentigifeldaecherche scientifique, non seulement dans la
publication des résultats mais aussi dans leuoédtibn. La publication des travaux de recherche es
la manifestation la plus connue et la plus visidle la composante langagiere du travail des
chercheurs. En effet, une recherche n'est réellen#a que si elle aboutit a la production de ésxt
(articles, traités...) qui pourront étre discutéssain d’une communauté scientifigue ou diffusés
aupres d’'un auditoire plus large. Quel que soitdmaine scientifique concerné, on peut dire que les
chercheurs produisent des énoncés de savoirsrdeareént en théories ou modeles cohérents et les
mettent en débat dans la communauté scientifigaatale les intégrer dans le répertoire commun. A
partir d’'un certain niveau d’élaboration, les ér@nale savoirs doivent étre universels, abstraits,
falsifiables et objectifs ; les caractéristigiiede ces énoncés refletent donc la scientificitélade
démarche des chercheurs.

“LBERNIE, J.-P. (2002). L'approche des pratiquegdayiéres scolaires & travers la notion de comménaut
discursive : un apport a la didactique compardeevue Francaise de Pédagqgldl. 77-88.

22 JAUBERT M. & REBIERE M. (2000°. Le réle la consttion de savoirs en biologie — Comment permettre
aux éleves d’entrer dans une communauté discussieatifique scolaire. Rapport de la recherche INRP

« SCIENSCRIT » I'écriture en sciences.

% Nous ne voulons pas dire que toutes ces cardifées sont toutes obligatoirement réunies danguehgexte
scientifique ni qu’elles le sont de fagcon absolneuys avons déja précisé dans ce chapitre noineg®vue sur
I'objectivité des textes scientifiques.
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L’activité langagiére des chercheurs ne se limée a cette dimension publique ; elle intervient de
fagon tout aussi importante dans le travail quetiddes chercheurs au sein des laboratoires. La
littérature scientifique officielle ne pourrait pagister sans une grande quantité d’'écrits de itrava
divers qui accompagnent toutes les étapes de kenmdre (cahiers d’expériences, notes, textes
préliminaires...) et qui constituent ce qu’'on appédie« littérature grise ». Ces écrits jouent ure 6l
fondamental dans la construction sociale des sawamilentifiques. Lorsqu’on regarde les écrits| de
travail de savants — les cahiers de laboratoirPasteur par exempfe— on peut constater une
utilisation tres diversifiée des écrits :
- composantes du dispositif expérimental (listescdptions, notes d’observation, enregistremest de
résultats, protocoles et prédictions) pour fixeitsfat procédures, garder en mémoire et guider
I'action ;

- outils d'interprétation, hypothéses explicativesises en relation, intégration du discours
collégues ;

ponctuelles et provisoires) pour avis, communicates discussion, avec des pairs, au sei
laboratoire ou a I'extérieur.

Bien entendu, les échanges entre chercheurs nenpgsas exclusivement par le canal de I'écrit ;
I'oral intervient également de facon trés fréqueatrsssi bien dans le travail quotidien au sein| du
laboratoire (discussion informelle entre chercheuésinion de travail, séminaire) que pendant la
présentation des résultats de recherche lors deqoeks ou de conférences. De la méme facon| les
activités langagieres des chercheurs ne se limpgast a I'utilisation du seul langage verbal, |les
scientifiques ont fréquemment recours a d’autregydges symboliques : langage mathématique,
schémas, graphiques. L'évolution technologique méce la création d’Internet en particulier - a
apporté d'autres formes de communication qui Bogement utilisés par les chercheurs : mail, bases
de données électroniqﬁas sites web, publication en ligne (de la Vega, 3000ependant
l'introduction de ces nouveaux outils n'a pas miédifes fonctions essentielles des activ
langagiéres des chercheurs : enregistrer et diffisBormation, construire et échanger les poidées
vue, valider les connaissances nouvelles et ceggitde savoir sur un sujet donné.

L'examen des pratiques de recherche met donc elerdsé la multiplicité et la diversité des activités
langagiéres des chercheurs : elles peuvent prafedrdormes extrémement variées selon le moment
de la recherche, selon le canal privilégié, semlangages utilisés, selon les lieux et évidemment
selon le type de recherche. Certaines modalitésndgmt & des normes précises voire a des foymes
canonigues, d’'autres sont plus « libres » mai&iiste pas de frontiére absolue entre ces diffésen
catégories, notamment entre les formes écriteleed électroniques qui s'inscrivent plutét dans u
continuum. L’'observation du travail des chercheorentre aussi le rdole méconnu et pourtant
fondamental de I'activité langagiére d’élaboratitas savoirs. Cette activité est généralement magqué
par les caractéristiques des énonceés stabilisesstgence « déja construite » : généralité, autieo
abstraction, dépersonnalisation ne rendent pas teodepl’activité qui les a produits ; le langagsitfi
par taire I'activité humaine (Sutton, 199y. cit). Les énoncés stabilisés sont en fait le résfiftat
d’'une construction complexe faisant intervenir debreuses reformulations et négociations au sein
d’'une communauté de chercheurs. La recherche Sitjgat est en effet une activité sociale dans
laquelle I'argumentation joue un rdle importantt @noncé n'a de valeur scientifique que s'il fest
validé et repris par d’autres chercheurs (Latoweblgar, 198%).
En conclusion, on peut dire que les chercheursaowest une grande partie de leur temps de travail &
lire, écrire, parler et plus généralement commumigCet aspect de leur travail est tout a fait
primordial a tous les niveaux et a toutes les &apes activités langagieres n’accompagnent|pas
seulement les activités de recherche, elles enuspéiement constitutif.

tés

“CANTOR, M. (1995). A la conquéte des germes. IB&libar & M.-L. Prévost (dir.)Pasteur cahiers d’un
savant.121-136. Paris : CNRS éditions.

% par exemple : Electronic-print Archive of Los AlasnNational Laboratory (LANL) utilisée par les phyens
théoriciens.

% Op. cit.
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2.4 L’organisation d'un « congres scientifique» pou r des éléves de
I'école élémentaire

Nous allons présenter brievement une premiére tperpédagogique innovante qui n'a pas
fait I'objet d’'une recherche mais seulement d’unaldation aupres des éleves et des
enseignants ayant participé a I'opération. L'id&edlrice de cette opération menée en 1996 —
1997 était de transposer dans le cadre scolaitaimgraspects du fonctionnement d’'une
communauté scientifique en particulier certainesrmés institutionnalisées  de
communication. Nous avons ainsi organisé un « @mgde jeunes chercheurs » permettant la
présentation de travaux scientifiques réalisé2paréléves appartenant a 9 classes de cycle 3
réparties dans différentes écoles du départemeh®be. Ces travaux ont fait I'objet d’une
publication sous forme d’articles édités dans aessd

Aprés constitution d'un "comité scientifique" regpant des membres de I''UFM de
I'Académie d’Amiens et de I'inspection académiged'@ise, un appel a contributions sur le
théme "l'eau et I'hnomme" a été proposé a lI'ensedddeclasses de cycle 3 (éléves de 9 a 12
ans) du département de I'Oise en novembre 199&ohdté scientifique a sélectionné 9
classes aprés examen de leurs « projets de reehertles recherches ont été conduites dans
les classes pendant I'année scolaire 1996 - 19@3ieBrs documents écrits ont été fournis
aux classes, en particulier la "lettre aux jeurfesrcheurs” précisant le cadre de la recherche
et les modalités de communication. Le travail sgaldurant 'année s’est appuyé sur des
moyens d’investigation assez « classiques » :

- expériences (analyse chimique, filtration, chanegets d’état, pression)

- observations (au microscope)

- sorties sur le terrain (prélevements d’eau, &iditine station d’épuration...)

- réalisation de maquettes (barrage, chateau digalyne riviere, nappe phréatique)

- enquétes (communes de Bretagne, pays désertiques)

- recherche documentaire (articles de journawyes\scientifiques)

L’aspect réellement original de cette opératiorésidé dans la communication finale des
travaux congue sur le modele d'un congrés d'adaltémiversité de Picardie Jules Verne de
Beauvais le 6 mai 1997. Le "congrés des jeunesclhars” a comporté une ouverture
officielle, des conférences pléniéeres, des atetle@matiques, une séance exposition (posters,
maquettes, expériences, multimédia) et une tablger¢devenir citoyen de l'eau).

Quelques témoignages
Extrait du texte 32

A l'issue du congrés, une institutrice a demandgathiire en dessins les moments forts de ce trgvai
Deux extraits de ce "congres en images" sont refiodi-aprés. lIs montrent en quoi le congrest étai
un événement exceptionnel pour les éléves. Le cartaine du premier dessin : "on donne la parole
aux savants" illustre bien le sentiment d'apparteea une communauté de "jeunes savants"”; le dessin
reflete le caractere exceptionnel - pour des jeéliages - de ce moment de communication ; en effet,
quelques enfants ont fait un exposé ("conférendeVant I'ensemble des participants, soit plus de| 30
personnes, dans un lieu solennel : le grand anédtith de I'Université de Picardie. Le deuxiéme
dessin, illustre la "séance posters" du congrespend de communication plus intime et informel (les
jeunes chercheurs devaient animer des stands ctanpoaffiches, maquettes et réalisations
d'expériences), mais tout aussi important pouéléges : "nos confréres chercheurs sont absorbés pa
notre travail". Un autre dessin (non reproduit feiprésentait ce qu'on pourrait appeler la panajulie
congressiste (la mallette, le badge, les acteodgres) et I'éléve déclarait : "voici mon premierd”,

" Les actes du congrés des jeunes chercheurs cédiés par le C.D.D.P. de I'Oise.
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un autre écrivait : "mon premier ouvrage et pas memier'. On imagine facilement I'impact de
travail en termes d'apprentissage de |'écriture.

dob cofrews honches sock o@0Res 4an molie trarail

Dessins d’éléves sur le « congrés des jeunes chexals »

ce
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2.5 L’organisation d’'un réseau de communication éle ctronique
entre écoles

Deux autres opérations pédagogiques innovantegténtéalisées a la suite de ce premier
congrés en 1998-1999 et en 2000-Z80lla premiére de ces opérations a servi de support
une recherche sur I'écriture en sciences réalisges de cadre d’'une recherche nationale
pilotée par I'INRP°; la deuxiéme a été exploitée pour une rechercbeamt sur
I'argumentation dans les disciplines scolaires|egant pilotée par 'INRE. Nous avons
profité de la généralisation progressive d’Interdeans les écoles primaires pour utiliser ce
nouvead moyen de communication. Ce choix nous a offertsiplurs possibilités qui
n'étaient pas présentes dans notre premier digposit

- la possibilité de faire communiquer les éleves «@mtinu » durant toute la durée de

la recherche sans nécessité d’'une rencontre pleysiqu
- la possibilité d’enregistrer les échantfemntre éléves en fournissant ainsi un matériau
précieux pour la recherche.

Les deux opérations successives ont fonctionné sde modalités voisines avec des outils
informatiques permettant la gestion collective diéc(collecticiel Lotus Notesen 98-99,
collecticiel Quick Placeen 2000-2001). Dans les deux cas, la communicainbre €léves a
éte élargie en fin d’'année a un plus large puldiclp mise en place d'un site web et d’'un
forum de discussion. Les « équipes de recherch# $té constituées dans les deux cas de
groupes d’éleves appartenant a des classes di#srddeux types de regroupement ont donc
coexisté : le regroupement spatial d’éléves triardildans la méme classe mais sur des
projets différents et le regroupement « électromigud’éléves travaillant sur le méme theme
mais a distance, transposant ainsi la partitiom daboratoire en plusieurs équipes et la
communication entre équipes de différents labomdoiNous présentons ci-dessous une
analyse de quelques extraits d’échanges portanesineme de la maison du futur (theme
choisi en 1998-1999). Ces échanges montrent comiae@mmunauté scientifique scolaire
se met en place, en particulier dans les régleatamalité qu’elle se fix&.

L’élaboration de I'objet de la recherche(Extrait du texte 9)

Ces échanges «informels » situés en début derobeheonduisent, sur le plan scientifique, 3 la
construction de I'objet de recherche, sous forma diébat sur le futur. Sur le plan linguistique, |ce
ensemble textuel fonctionne a la maniére d’'un diadooral qui permet de définir progressivement le
monde référentiel ou se situera le travail. Le théha futur se préte en effet & des hésitationse ol
des errances et le mélange des époques qui apgaraitla formulation< chateau fort moderne
évoque étrangement certains jeux vidéo. La prapasde I'école du Crocq est rejetée par I'école
d’Allonne par l'intermédiaire d’'un texte collect# & une voix » et d’'un texte « a plusieurs voix »
déposés de facon quasi simultanée (9h31 et 9h3ifpspondant a deux fonctions distincres

%8 Cette idée pédagogique a été également reprisgsddgns I'enseignement catholique :
http://www.enseignementcatholiguedelorraine.conggws/congres_des_jeunes_chercheurs.htm

9 Recherche associative INRP — IUFM « pratiquesritiée dans I'enseignement des sciences » (1999)200
coordonnée par Anne Veérin.

%0 Recherche associative INRP — IUFM « argumentattatémonstration dans les débats et discussions en
classe » (2000-2003) coordonnée par Jacques Colomb.

31 Quand ce projet a été lancé, trés peu d’écolé©d étaient reliées a Internet et certainesealant choisi
au début de I'année scolaire de participer a cepnétaient pas encore équipées.

%2 Cet enregistrement « automatique » ne concernéeguéehanges entre les classes. Nous avons égaleme
procédé a des recueils « classiques » des échamgesr d’observations situ et d’enregistrements vidéo.

* Les enseignants n’apparaissent pas directemestagsnéchanges mais les propositions émanant daeha
classe refletent indirectement des points de viemfLété discutés collectivement et parfois valigar les
enseignants.
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(« propositions de groupes des éleves d’Allonné « remarques sur les groupes ef) manifestan
probablement la volonté d’indiquer un refus sarsemée (assumé collectivement et étayé par|des
arguments individuels). Le type argumentatif se ifeate par I'emploi d’organisateurs logico
argumentatifs (€ar » « si » « dans ce cas » « comme »L'grgumentation se développe sur deux
plans : la croyance et le savoir. Le théme desdgtrestres est rejeté explicitement comme unt obje
de croyance(« on ne croit pas »)mais aussi parce qu'il n'y aurait pas étude sdigot (« les
problémes ne sont pas étudi§sL’argumentation fait donc apparaitre un positi@ment trés clair sur

le type de recherche envisagé (refus de lirrabnronstruction de savoir). Remarquons que cetdéba
fait apparaitre un certain malentendu. L'école docG a écrit « moderne » entre guillemets pour
qualifier leur chateau ; ils indiquent par cela pnise de distance (procédé méta discursif) ténawig
gu’ils savent bien que ce mot (et référent) appartau passé et induisant ainsi la nécessité dadap
leur proposition. Cet appel a attention autant ke conceptuel n'est pas repris par I'égole
d’Allonne qui reprend sans guillemets. Ainsi, FamtyAmandine n’ont pas compris que l'usage (des
guillemets et du qualificatik moderne »€liminait la possibilité d'un retour dans le pasSéeul
Corentin note le choc des thémes et demande urieatign (« expliquez nous ce que c'est
chéateau fort moderne) ce qui pourrait indiquer que lui seul a compyig I'école du Crocq indiqu
une direction de travail de re-conception. Le darecrit a été déposé dans la catégorie « boite aux
lettres » ; c’est sans doute I'indication que lscdssion est close mais que ces trois éléves,igaru
le débat, ont voulu laisser un dernier messageaddeet ?) a Maxence. Le conflit socio-cognitif |se
termine ainsi dans un message personnel sur le nedaffectif comme en témoigne le contenu|de
ce textg« gentils », « amis »...).

@o Propositions sur le futur

Créé par Ecole CROCQIe 05/02/99a17:18 Catégorie A discuter (extrait du document)

4. LES EXTRA-TERRESTRES

LA CATASTROPHE Il'y aune invasion d’extra-terrestres

LES CONSEQUENCES Siily a une invasion d’extra-terrestres, il faadeconstruire des
chateaux forts “ modernes ” contre les attaques.

@ Propositions de groupes des éleves d'Allonne

Créé par Ecole ALLONNEIe 01/03/99a09:31 Catégorie A discuter (extrait du document)

Sur Allonne pour I'instant personne n’est intérepdir I'idée du chateau-fort moderne car on ne tro|i
pas trop aux extra-terrestres et tous les probléoef planete dans ce cas ne sont pas étudiés
pollution, catastrophe.

@ Remarques sur les groupes

Créé par Ecole ALLONNEIe 01/03/99a09:37 Catégorie A discuter (extrait du document)

Je pense que comme on est dans le futur, on nerpquas revenir aux chateaux forts..Pour
pouvoir juger il faudrait savoir ou vous avez traules extra-terrestres car dans notre

planéte ¢ca n'éxiste pas...sinon, ils nous auraigja envahis... Fanny Amandine

Et si vos extra-terrestres étaient gentils?Maxence

Nous ne sommes pas d'accord avec les extra-tegesilodie Cedric Jeremy

Si les extra-terrestres existaient , ils seraie@jiad venus car c¢a fait 4 milliards d'années que
I'homme vit sur la planéte terre . Pierre

Je trouve que le chateau- fort et les extra-tedressne vont pas trés bien ensemble ¢a manque
d'information: expliquez nous ce que c 'est untelé-fort moderne. Corentin

@ Les extra-terrestres
Créé par Ecole CROCQIe 02/03/99a12:47 Catégorie Boite postale Allonne (extrait du document)

Réponse a Maxence Si les extra-terrestres étajentils, ils seraient nos amis et on iraitrs
leur planete. DIMITRI RAPHAEL Nicolas
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Dans une autre série d’échanges se manifeste teamect du travail des éleves, celui de la

mise en relation entre la résolution d’'un problétaehnique et I'expression écrite d
solutions envisagées.

es

Contraintes techniques et contraintes d’écriture (traits publi 42)

Les éléves d'Allonne essaient de répondre a laignede I'acces a la maison sous I'eau, poséegss
éléves du Crocg. Le systéme d’entrée dans la mamas I'eau est défini topographiquementgéas
trappes »,puis par« une cabine »sorte d’espace intermédiaire pour entrer dansaesaon Le texte
comporte une description des éléments du dispagitif’est une grosse plaque en fer »ne
indication de leur fonctior{« pour protéger de I'eau »gt une explication du fonctionnement
'ensemble, sous la forme d'un parcoufs ...on ouvre...on remonte... »Ees informations
uniquement verbales et insuffisamment hiérarchis&esont pas comprises par les éléves du C
qui réclament des éclaircissemengsan voudrait un dessin pour comprendre »

«»  Probléme avec les portes
Créé par Ecole CROC(e 15/03/99a11:26 Catégorie A discuter

Comment ouvrir la porte de la maison sans que Bedane ?

«» réponse au probleme des portes
Créé parEcole ALLONNEIe 16/03/99214:58

Les trapes au-dessus (a la surface extérieurealg kervent a rentrer sans se mouiller.Les tragapes
dessous c'est quand on veut rentrer partout .dpeérc'est une grosse plaque en fer et quand on
ouvre la trappe on arrive dans une cabine qui séake et on remonte par une échelle et on rentre
dans la maison .A l'intérieur de la cabine il yn@ @ouche de mousse pour protéger de I'eau. et des
tuyaux rejetent I'eau qui aura it pu rentrer dansabine

Groupe D'Allonne

Renaud, °Pierre, Emmanuel, Maxence

< Undessin
Creéé parEcole CROCQe 18/03/99215:10

On voudrait un dessin pour comprendre ce que vees @conté sur la maison sous l'eau .

<»  Dessin

Créé parEcole ALLONNE e 20/03/99209:29

Nous avons commencé un dessin mais ne savons pag e@us souhaité...n'hésitez pas a changer et
dire ce qui pourrait étre amélioré...

@: REPONSE AU DESSIN
Créé parEcole ALLONNE e 23/03/99214:03

On a fini le dessin collectif de la maison.Nous sieammes interrogés sur des expériences qu'on
pourrait faire

«» undessin pour expliquer
Créé parEcole VILLERS VICOMTEIe 30/03/993 16:07

Dans une salle, on met la combinaison, on ouvre
la premiére porte, on la referme. On ouvre la porte
du haut, I'eau rentre, on sort, on referme la porte
L'eau qui est rentrée est pompée par un grand
tuyaux qui la rejette dehors.
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Les éléves d’Allonne avaient probablement une iagsez précise du dispositif mais ils n‘ont pas
réussi a le donner a voir et a comprendre a leoitégues chercheurs. Plus que la complexité¢ du
dispositif, c’est probablement la difficulté de de@ compte a la fois d'une structure et djun

fonctionnement dans un texte qui a conduit & amitemunication infructueuse. En effet, la double
dimension informative a conduit les éleves d’Allena essayer d’hybrider deux genres textuels
difficilement compatibles : un mode d’emploi déeiv un parcours temporel qui implique un acteur
fictif pénétrant dans le sas (le « on » qui adityree description spatiale impliqguant un point de v
extérieur (I'ceil qui observe). Cette hybridatiomdait a un texte difficilement compréhensible. |La

demande de dessin formulée par les éleves du Cmagra pas complétement satisfaite par I'école
d’Allonne qui travaille en méme temps sur un prajEnsemble de la maison sous |'Eaet sur la
conception d’expériences. L'école de Villers repirena son compte le probleme des portes et
proposera< un dessin pour expliquergui reprend les propositions de Allonne sous wmmé plus
compréhensible. La description spatiale est asspegele croquis alors que la séquentialité|du
fonctionnement est représentée par un texte ramegtienant les différentes étapes du franchissemen
(« on ouvre la porte, on la referme..ef)mettant en relation les éléments décrits dadgs$sin. Méme
si ce document n'apporte pas d'information réelletmouvelle, un important travail de reformulation

a été opéré pour construire une représentatiomeckei cohérente de ce dispositif complexe,
notamment grace a l'usage pertinent de la compléarighentre texte et image. Il est important|de
remarquer que chacun des acteurs de cet échangé arj réle essentiel dans la construction finale :
les éléves du Crocq en posant la question de départ demandant la réécriture de I'explicatioes;
éléves d’Allonne en fournissant la solution techeiget les éléves de Villers en intégrant |les
contraintes techniques et discursives dans un néé&nite Méme s’il N’y a pas réécriture au sens stric
la reprise et la reformulation des propositions déférents partenaires aboutissent & un réslltat
cohérent a la fois sur le plan du discours etesptdn technique.

2.6 D’une argumentation formelle a un enjeu argumen tatif

L’opération menée en 2000-2001 qui a porté suhdene « I'air et 'Thomme » a été analysée
du point de vue de 'argumentation entre élevesn@le tenu de notre choix de transposer
explicitement certains aspects du fonctionnemamea’‘communauté scientifique, nous avons
considéré que I'argumentation devait étre analygs#eme un des enjeux préseatpriori
dans toutes les étapes du travail des éléves etarame une forme particuliére de discours
ou de raisonnement logique. Alors que Bronckatirdise le discours argumentatif destiné a
convaincre (objet de discours contestable) du discexplicatif destiné a faire comprendre
(objet de discours problématique) (Bronckart, 896nous postulons que tout objet de
discours dans le cadre d'une recherche organisésesmu d’'une communauté est, «par
construction », a la fois problématique et contastacet objet de discours reléve donc a la
fois des enjeux explicatif et argumentatif. Il nags pas alors de rechercher ce qui peut
ressembler dans les productions langagiéres sodee$ canoniques d’argumentatfibmais
plutbt de relever dans ces mémes productions lises — éventuellement indirects - des
enjeux argumentatifs liés a la mise en discussystématique entre éléves. Contrairement a
d’autres chercheurs qui limitent la présence dgglimentation a des cas de controverses,
nous pensons que I'argumentation — au moins emgtaahjeu — est présente méme quand il
n'y a pas explicitement désaccord entre les mendgda communauté scientifique (qu’elle
soit scolaire ou non). Par exemple, les faits @rpgtaux n’apparaissent pas uniguement

% Texte trés détaillé accompagné d’un dessin d’ebkeméposé sur le réseau peu de temps apres.

3 BRONCKART, J.P. (1996)Activité langagiére, textes et discours : pour atefactionisme socio-discursif
Lausanne — Paris : Delachaux et Niestlé.

% Nous pensons en particulier au schéma de ToulR@ULMIN, S.E. (1958)Les usages de 'argumentation.
Paris : PUF.) utilisé dans certains travaux dedidae des sciences et qui nous semble plus uiile p
comprendre les fondements d’'une argumentation ise@ae pour en examiner sa forme.
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comme les ingrédients d'une construction objecties savoirs ; ils sont également des
« instruments forgés et mis au service de I'agivationnelle de production d’arguments »
(Osborne, 2001). Ainsi, chaque aspect du travad deercheurs pourra contribuer a la
construction de I'explication recherchée mais witardra aussi — directement ou
indirectement - dans I'argumentation au sein dedamunauté scientifique. C’est ce que
nous montrons dans I'analyse suivante pour laguelleremier exemple d’échanges entre
éleves ne reléve pas a premiere vue d’'une argutienta

Un premier extrait de corpus
(Extrait du texte 25)

Les premiers échanges du document 4 sont relatifeedexpérience réalisée par les éléves de [Saint
Paul. Des expériences de mise en évidence deliaiété réalisées auparavant par les éleves dg Sain
Paul comme de Paul Bt L'expérience de la bouteille d'eau gazeuse meicden jeu deux
observables connues mais elle pose un problémdrd’@onceptuel puisqu’il ne s’'agit pas ici dlair

mais de dioxyde de carbone. Le message (a) dé&xxjidrience réalisée et en donne une premiére
interprétation mettant en relation les bulles ggdeflement du ballon. L’explication proposée regos

sur I'agent causal « bulles » au sein de I'objebgl « bouteille d’'eau gazeuse » pour rendre compte
de l'effet observé et de sa permanence («tani gua des bulles »). L'interprétation n'est pas

totalement aboutie puisque les bulles sont moiascéises du gonflement que la manifestation du
déplacement du gaz invisible — gaz qui n’est pasmenévoqué dans ce premier texte.

a les bulles stpaul 24/02/2001 - 17 : 38
Grace a une bouteille d’eau gazeuse, on peut goufieballon. C'est a cause des bulles.
N°l Mettre le ballon sur la bouteille.
N°2 Observer le ballon il se gonfle un tout petiupet trés lentement. Quand il est gonflé un peeste
tout le temps comme c¢a. (Il reste gonflé tant qy’a des bulles)
Johan

b Bonjour bert 20/03/2001 - 10: 16
Bonjour, nous n'avons pas compris I'expérience akebouteille d’eau gazeuse, on ne sait pas si la
bouteille est pleine ou vide. On aimerait avoirdessin.
Anna, Jérémy, Florian et Anthony.

c Explication de la bouteille d’eau gazeuze stpaul 23/03/2001 - 16 : 25

Réponse a : Bonjour par bert

La bouteille est pleine d'eau gazeuze car sansazelgballon ne serait pas gonflé. Le gaz de latbible est
remonté dans le ballon. Quie, Virginie

d eau gazeuse bert 29/03/2001 - 10: 15
Bonjour. Nous avons refait I'expérience avec la tolle d’eau gazeuse et un ballon . On a mis lddral
sur la bouteille .Cinqg minutes plus tard le ball®est gonflé .On a secoué la bouteille et le balstest
gonflé plus vite. Les bulles dans I'eau gazeusetshngaz carbonique mais pas de l'air .
Anna, Jérémy, Florian et Anthony

e Gaz carbonique et eau gazeuse stpaul 31/03/2001 -10:18

Réponse a : eau gazeuse par bert

Comment savez-vous que les bulles sont du gaz ceglie. Avez vous essayé de mettre de I'’eau de chaux
dans I'eau gazeuse ? Faites-le et dites-nous ceempiasse. Félicitation pour I’expérience

f Réponse a gaz carbonique et eau gazeuse bert 13/04/2001 - 10 : 26
Bonjour notre cyber équipe, nous avons pris le dralui était sur la bouteille d’eau gazeuse saris\ar le
gaz et on la mis sur la bouteille d’eau de chau’alu est devenu blanche. Cela veut dire que c’esgalz
carbonique.
Anna, Jérémy, Florian et Anthony.

Le message (b) ne reprend pas linterprétation’@eérience mais plutdt la description de son
protocole qui est jugé peu explicite (« nous n’a/pas compris I'expérience (...) on aimerait avoir un
dessin »). Cette demande d’explicitation est cosgpdomme une demande d’explication commge en

37 Ecole publique de la commune de Saint Paul (Olsenom des écoles (ou de la commune pour les €cole
rurales) apparait de facon abrégée a droite dueaandupérieur de chaque message : « bert » poler Baal
Bert a Beauvais, « stpaul » pour école de Saink &awallonne » pour école d’Allonne. Cette indilca, ainsi
que I'heure et la date sont inscrites automatiqueepar le logiciel Quicplace.
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témoigne le titre explicite de la réponse (« exgilan de la bouteille d’eau gazeuse »). Les élée
Saint Paul choisissent de lever 'ambiguité danmdssage ¢, hon pas en décrivant le protocole
un dessin, comme le demandaient les éleves deBeaumais en insistant sur la nécessité de

1%

S
avec
eau

gazeuse pour produire l'effet. L'interprétation estte fois beaucoup plus précise puisque c’est le

« gaz de la bouteille » qui est remonté dans lomalCe message repose sur une double re

ation

causale : nécessité du gaz pour obtenir I'effegéeessité de I'eau gazeuse pour disposer de céajaz.

premiére est explicitée par le connecteur logiqear«> et par 'usage du conditionnel « seraita ;

deuxiéme relation causale n’est traduite que paepaise anaphorique « eau-gazeuse - gaz ».

Nous

pouvons observer dans ce premier échange, un preffée de la communication : amener les éléves
a expliciter leurs points de vue pour les rendeevables, méme s'il ' a pas d’enjeu argumerntatif
explicite . C’est donc bien ici, I'inscription déshanges dans une communauté discursive élardie qui

permet de dépasser I'implicite des échanges irgearia classe.

A la suite de ces échanges, I'expérience décritéepaeleves de Saint Paul est refaite par leeslde

Paul Bert. Cette investigation complémentaire ajgpdeux informations nouvelles : l'influence
I'agitation du liquide et I'identification du gaaiga été I'objet d’'une nouvelle investigation prouée

de

par cette expérience. L’échange entre les clagseiiip donc un deuxieme effet, celui d’apporter un
regard nouveau sur une investigation et d’enrielmsi les « faits expérimentaux » en abordant de
nouvelles questions scientifiques. Il incite augs éléves a justifier leurs assertions, comnie le
montrent les messages e et f qui conduisent lege®léle Paul Bert a décrire le protogole
d’identification du gaz (utilisation de I'eau deaelx) leur permettant ainsi de fonder leur conchisio

sur une donnée expérimentale précise.

Un deuxiéme extrait de corpus

Le document 5 regroupe une autre série d’échangeésealf. Ces échanges concernent une autre

« cyber-équipe® regroupant des éléves de trois écoles qui travaiiur le théme de la respirat
(respiration de 'homme, des animaux et des plantess trois premiers messages (a, b, ¢)
renseignent sur I'origine des propositions qui $ormulées sur la respiration.

on
NOusS

Dans le message (a), les éléves ont fait appelearecherche documentaire sur Internet comme

I'indique le titre du message ; cette modalité rdedil est de nouveau indiquée a la deuxieme |

gne.

Cette insistance nous semble relever d'une intentwgumentative : indiquer l'origine des

informations recueillies pour permettre d’en apjméle degré de validité. Ce qui est présenté co
une « réponse » (terme utilisé par les élévespletit une « note de lecture » qui donne a voiue
les éleves ont été en mesure de retenir des infmsaprésentes dans le document. Le ¢
d’organiser le texte sous forme d’une liste unigagévéele étre un piege en mettant sur le méme
les lieux successifs du passage de I'air et lestiimms des organes liés a la respirdfion

Le deuxieme message (b) fait appel & d’autres foedés comme l'indiquent les éléves nous
avons vu... » faute d’indication supplémentaire, cette formulatiaisse planer un doute sur 'orig
précise de ce qui est affirmé (fondement de typpiruie avec une donnée issue de I'observg
directe ou donnée issue d’un docurfignCes deux types de fondements ne s’opposenbizerhen
puisqu’il y a dans les deux cas nécessité d'unrdegarienté » pour isoler de I'ensemble des élés

% Les messages beaucoup plus longs que dans I'exgméaiédent n'ont pas été reproduits intégralemiante
de place, nous n'avons pas reproduit dans le dotueine image accompagnant le premier messagiecgi@
la fin des messages b et c.

%9 Nom donné dans cette opération pédagogique amoréde différents groupes d’éléves travaillamtleu
méme théme dans des classes différentes et commaumiexclusivement par Internet.

% Deux niveaux de construction scientifique du vivaant mélangés ici : le niveau anatomique et leani
fonctionnel.

mme

p

hoix
plan

ne
ation
[
nen

“l Le message D permettra de comprendre un peu atdsqu’il s'agissait de la lecture d’'un dessin : la

formulation« a propos de la trachée nous avons vu quedu message B devieatsur un dessin nous avons
la trachée... >dans le message D.

vu
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observables, les données pertinentes pour le pnebtdnsidéré. Quel que soit le fondement, ce fui
est avancé ici est présenté par les éleves comifat imdiscutable.

a Recherche Internet bert 15/01/2001 - 13:21
Ou va la respiration dans notre corps ?
Nous sommes allés sur internet, et nous avons troéwne réponse a la question ci-dessus.
L'air respiré par le nez va dans :
- Le pharynx, le larynx, les bronches (voies aénies superieures).
- Les poumons qui sont le lieu des échanges gazeux.
- Le diaphragme et d'autres muscles accessoireseguient de pompe pour amener l'air aux poumons.

Le systéme nerveux qui contréle la respiration. (...)
Pauline, Isabelle, Armony, clé et Prisca.
b les bronches et les branchies stpaul 23/01/2001 - 17:16

(réponse a recherche Intet)ne
A propos de la trachée, nous avons vu qu’elle geas&it en deux (un bout dans chaque poumon) etgpauee
finissait par des petites branches appelées brosichair qui est entré de cette facon dans nos kbhes, a de
I'oxygéne. Le sang prend I'oxygéne et le transpaténs notre corps.

c respiration de I'homme allonne 25/01/2001 - 15:44
Nous avons travaillé sur la respiration humaiiNeus avons essayé de représenter a l'aide d'ssidet d'un
texte: Ou va l'air qui entre dans notre corps ?Que se passe-t-il quand on respire ?Que devienglr
que l'on respire 20n a dessiné le trajet de l'air par le nez etdatdhe._Voici ce qu'on a trouvé : On avait pas
le droit aux documents
L'air entre par la bouche et va dans les poumohs'yla pas d'air dans le coeur mais on est pas taccord
pour le coeur. Certains disent que si on arréteabpirer, le coeur s'arrete.

Est-ce que le coeur a un rapport avec l'air en &pled plongeurs s'arrétent de respirer et leur coxeus'arréte
pas.
Quand_on respirec'est quand le nez aspire de l'allors nos poumons se gonflent et quand on inspioe
poumons se dégonflentes poumons rejettent du gaz carbonique. On pemrsg-etre que le poumon gauche
fait sortir I'air de la bouche et que le poumon ilourrait servir a faire rentrer l'air ?

(..)

d salut mon coeur! (réponse a respiration de 'homme) Stpaul 27/01/2001 - 11:20
Nous ne pensons pas que l'air va dans le coeur @2onaisons :

-dans l'air il y a de I'oxygéne, de I'azote, I'argpl’hélium? (recherche Paul Bert) et nous pensquos tous
ces gaz sauf I'oxygéne sont mauvais pour nos organe

-sur un dessin nous avons vu la trachée, elle ngépare pas en 3 morceaux mais en 2, 1 morceau dans
chaque poumons.

Par ou pensez vous que l'air irait au coeQuand nous respirons, il n'y a pas qu’un seul poungai se
gonfle mais les deux, donc les deux servent a fegrerer I'air.

Quand on souffle, les 2 poumons se dégonflent. Donc nous ne pensons pas que le
poumon gauche fait sortir I'air et le droit le fait juste rentrer.

e coeur et air (réponse a respiration de 'homme) allonne 01/02/2001 - 11:38
coeur et air...On savait que dans le coeur il /giapas d'air qui passait mais ce qu'on voulaitigalire c'est
que le coeur est surement lié avec la respiratans notre classe il y en a qui ont discuté avecdeparents
etils disent qu'il y a une relation avec le sang gst oxygéné....avez vous des informations awjet® On va
se faire expliquer ¢ca mardi par le médecin qui eai...

Le troisieme message enfin (c) repose sur toue aiitose puisque les éléves indiquent clairement (en
soulignant la phrase) gu'ils ont travaillé sansuioent. Le texte est donc le résultat d'une disomssi
scientifique entre éléveé« cette recherche dans nos tétes sliscussion qui prend en compte
certaines connaissances scientifiques sur la esgpirprobablement connid@ses éléves (rejet de daz
carbonique), des connaissances communes en rapartla respiration (I'apnée des plongeurs) et
sans doute des données empiriques accessibletedisstt a 'observation (I'air entre par la bouche
ou le nez). Comme pour le message précédent, faufation laisse un certain « jeu » possible pour
linterprétation. Par exempleg I'air entre et va..» est-il de l'ordre d’'une observation ou d'yne
connaissance déclarative. En tout cas, l'intér&emtsel de ce message est de déboucher sur la
formulation de problémes scientifiques (« est-ce Bucceur a un rapport avec I'aff,» comment

2 par rapport a la tentative de modélisation ens;oam peut considérer qu'il s’agit de toute facenddnnées
concernant le registre empirique de la modélisation

43| est difficile de savoir s'il s’agit de reprégations initiales au sens strict (préalables aypreqtissages) ou
d’'informations scientifiques qui ont déja été disas au préalable dans la classe.

4 Notons que ce probléme est assez complexe pugsesiebien le coeur qui assure la circulation duysdonc
qui permet les échanges d'oxygéne et de dioxydeooarau niveau de I'ensemble des organes. Maisguoe
n'est pas 'air dans sa forme gazeuse qui passeldaiteur mais seulement certains de ces compagargsnt
« fixés » chimiquement sur les globules rougesean de la circulation du sang (liquide). Il y a ddnien un
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fonctionnent les poumons »). Des conjectures/hyseth sont proposées avec toutes les précalutions

d’'usage(« on n'est pas tous d’accord pour le coeur », gpense peut-étre.. »)l y a de l'air dans |
cceur (proposition formulée indirectement et aveaubeup de réserve) et le « modele des
poumons » ( le poumon gauche pour faire sortir kdile droit pour le faire rentrer) proposit
formulée de facon « appuyée » (soulignée danxie)te

e
deux
on

Chacun de ces messages explicite donc (de facm quumoins précise) le statut de chgque

proposition (recherche documentaire sur Internelbservation » directe ou indirecte, résultat d
réflexion « non outillée »). Les propositions désvés sont donc fondées un peu a la maniére
communication scientifique (données de la « littéea disponible sur le sujet », données empiri
recueillies directement, propositions hypothétiqggeamises a discussion...). Ceci correspond
premier enjeu argumentatif : chaque propositiort gouvoir étre discutée « scientifiguement
donc étre « recevable » par le reste de la comntéinau

une
d’'une
ques
a un
et

Le message (d) répond directement (non sans hudamg le titre de la réponse) au message (c) en
reprenant et critiquant les propositions du groded'école d’Allonne. Le « modéle de I'air dang le
coeur » est « réfuté » de fagcon assez forte paanguenentation en deux poir(snous ne pensons pas

gue... pour deux raisons s1)es deux arguments ne sont pas de méme naturerdt pas la méme

force argumentative (Toulmin, 1958). Cependant, d®sx arguments sont a priori recevables car

reposant sur des données acceptables (résultat daohmerche préalable sur Intefiebu donné
empirique). Le deuxiéeme modéle du message précétlentdeux poumons ont deux foncti
différentes) est réfuté en raison des contradisterec les données observables, a savoir queus

a)

C

DNS
5 de

poumons se gonflent en méme temps. L'usage de gdsadétalinguistiques (taille des caractgres)

pour la conclusion ajoute un élément supplémengaite emporter la conviction des interlocuteurs.

Les éleves d'Allonne se sont sans doute sentistimjuent « attaqués » par le contenu et le « tan » d

message précédent. lIs sont donc amenés a reveitd jsistification de ce premier point de vue,
seulement en justifiant sa pertinence (l'utilisatide l'avis des parents permettant d’utiliser

argument d’autorité habile) mais aussi en explititee modele. C’est donc la signification du « ken

entre cceur et respiration qui est déployé ici. @@ Idirect on envisage un lien indirect
I'intermédiaire du sang. C’est donc une re formatatiu probléme qui est en jeu ici.

non
un

par

Dans ces échanges portant sur la constructionrdaatele explicatif du systeme respiratoire humain,
les éléves ont été amenés a ajuster les élémentaatieles explicatifs pour tenir compte des données
empiriques ou des connaissances disponibles sujde Les échanges font apparaitre des désaccords
voire des oppositions manifestes de points de AllBnnhe et St Paul) ce qui donne un enjeu
argumentatif plus important que dans l'exemple @déat sur l'eau gazeuse. Cependant, la
confrontation de ces points de vue ne conduit patesient a la validation ou a la réfutation| de

modéles ; elle incite les éleves a expliciter lequogts de vue et conduit donc aussi a un véri
travail de re construction langagiére et concefuédn observe en particulier un réel travail
problématisation sur le rapport entre le coeur atespiration avec une définition progressive
aspects anatomiques et fonctionnels du probléme.

able
de
des

rapport « fonctionnel » entre le coeur et la respmaméme s'il n'y a pas de rapport anatomiquedisntre le

ceoeur et la circulation de I'air.
4 Ce résultat a été en quelque sorte « publié »raupat par un autre groupe (de I'école Paul Beat)aillant

sur I'atmosphére. Il est présenté avec ce « statpar les éleves de Saint Paul dans leur messagecherche

Paul Bert ».



33

2.7 L'intérét et les limites de la référence aux pr  atiques de
recherche scientifique

Comme nous I'avons montré dans la description fférdntes opérations pédagogiques, la
transposition du fonctionnement d’'une communauiénsifique exige de s’affranchir de
certains cloisonnements scolaires : celui corredaoha la classe et celui lié a la notion de
discipline scolaire. Nous pensons comme Bernié gulee construction de la classe de
sciences comme communauté discursive scientifplai®e exige des cadres pulvérisant les
notions de « lecon » ou de « séquence », ainsingappui sur le travail langagier fourni
dans les autres disciplines(Bernié op. cit.p. 82. Nous avons postulé que I'argumentation
était un enjeu présent a toutes les étapes d’'uneardée scolaire visant une élaboration
collective de connaissances objectives dans lam&sul’objectivation scientifique nécessite
d’'une part un accord de chaque construction indelieé avec son objet et d’autre part un
accord des pensées individuelles les unes avecalgmes (Guillaume, 1969. La
transposition de la notion de communauté scienifigrésente néanmoins des limites car
I'enjeu ultime dans le cadre scolaire est plus dapgropriation individuelle d’objectivations
existantes que dans I'élaboration collective deveties objectivations et ceci quelle que soit
la nature des objectivations envisadées’est un aspect que nous avons développé dans le
texte ci-dessous. Par ailleurs, si pour les sdignéis la langue est principalement un
instrument au service des sciences, les sciencasagssi pour les éléves un instrument au
service de la langue (texte 11).

Intérét et limites de la notion de communauté scidifique scolaire

Extrait du texte 13

On doit donc se poser la question de ce qui peatréellement construit par les éléves dans|une
pratique scientifique scolaire. Nous touchons e des limites du paralléle entre pratique sciieyoif
scolaire et pratique de recherche scientifiquequieest construit par les éléves est fondamentiem
différent de ce qui est produit par la rechercheechercheur participe individuellement a des pugti
scientifiques collectives pour contribuer a unedpiction collective de savoirs qui est la finalite |d
I'activité de recherche. Ce produit est utile paucommunauté, pour la société et pour le chercheur
(publication, reconnaissance de carriere). A I'écoln peut avoir une construction collective

d’énoncés discutés et validés par les éleves rhaig a pas production de savoirs scientifiques| au

sens strict. Toutes les questions que peuvent ser pes éléves sont en général résolues depuis
longtemps par les scientifiques et les savoirsespondants sont déja construits, validés, diffusés
voire scolarisés. Ces savoirs sont donc accessilesléves de facon plus ou moins directe (par
I'intermédiaire de documents divers, des manueds|ehseignant, des parents...). Les échanges
scientifiques scolaires portent donc sur ce qupesduit par la communauté scientifique scolairésma
aussi sur ce qui est « importé » par cette commanae produit collectif de la pratique scientifequ
scolaire est bien constitué de nouveaux énoncé&snd@rs construits par les éleves mais ces éngncés
ne portent pas sur des savoirs nouveaux. Contraireénla recherche, I'enjeu essentiel d'une pratiqu

scientifique scolaire ne se situe pas au niveacedgui est produit par la communauté mais bien dans
I'appropriation individuelle de ce produit colléctiout travail de « recherche scolaire » reposecdo
sur une certaine ambiguité puisque deux fin&fidiférentes sont nécessairement en jeu : chegther
apprendre ; la premiere se réalise collectivemkems @ue la seconde ne peut étre au bout du compte
gu’individuelle.

6 GUILLAUME, P. (1968).Introduction & la psychologiéaris : Vrin (4™ édition).

" Nous reviendrons sur cette question dans la dewxjartie de ce mémoire.

“8 En fait, il faudrait distinguer le but (individyegt le motif (collectify comme nous le précisors pilleurs
(chapitre 4)
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Si on examine la question du rapport entre pratgpmaire en sciences et pratiqgue des scientifiq
les considérations précédentes montrent qu'il njgs$ possible d’envisager un simple rapy
d’application de l'une a l'autre. Certains aspedisne recherche professionnelle (recherches
financement, liens avec les autorités de tuteledyrctions de rapports divers, production de sav
nouveaux...) ne se retrouvent pas dans les pratepsdaires. De méme, la validation par les pairs
peut pas avoir le méme sens dans un travail seghaiisqu’au bout du compte la validation ultime
sous la responsabilité des enseignants. Sur ue alan, la communauté scientifique scolaire
éphémére : son espérance de vie dépasse difficiteflaanée scolaire : elle n’a ni passé, ni futt
donc pas d'histoire.

La pratique scientifique scolaire, méme si ellet@dnspirer des pratiques de recherche n’est gaisc
une simple adaptation d’'une pratique de rechercientffique ; elle est aussi et avant tout U
pratique scolaire qui répond a des exigences édlasagpécifiques. La paralléle entre les deux ty
de pratiques ne peut donc étre que partiel. Lesreisons que nous avons réalisées dans notre
nous incitent & penser que la référence au traeailecherche scientifique peut étre utile de d
facons :

- elle constitue une grille de lecture pour analyes pratiques scientifiques scolaires, notamre
travail de communication,

- elle peut servir de base pour élaborer des disfsodidactiques permettant de traduire en clg
certains aspects des pratiques de référence.
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3 Des moments de sciences et des questions de langa ge
Textes 6, 8, 9, 15, 19A, 50, 58

3.1 Pourquoi s’intéresser au langage et a lalangue  en didactique
des sciences ?

Le «langage » occupe depuis plusieurs années lace pnportante dans les différentes
didactiques disciplinaires. Si pour certaines giswes cette préoccupation est assez récente
(Histoire-géographie) elle est beaucoup plus ameedans le cas des sciences avec des
travaux de didactique qui remontent & plus de éremts (col., 198%). Si I'intérét pour le
langage est assez partagé (en tout cas pour I’édohairé;o), les raisons de s’y intéresser ne
sont pas forcément aussi partagées. Dans I'anribmtz 16™° école d’été de didactique des
mathématiques dont un des themes est le langage ldarthéories et les recherches en
didactique des mathématiqttde texte rappelle la distinction entre le « lagga comme la
capacité propre a 'hnomme de communiquer a l'aidesignes et «la langue » comme un
ensemble de codes communs et partagés par une caur@uCette précision terminologique
n'est pourtant pas suffisante puisque le méme téxtmjue le «langage naturel » et le
« langage mathématique ». Cette fois, le termeag@gest pris dans un autre sens, celui de
systeme sémiotique particulier ; ce n’est plus kdegage » en tant que capacité partagée par
I'ensemble de 'humanité mais « des langages isésilpar des communautés particulieres. Il
ne faudrait pas en déduire qu’on peut établir wreespondance biunivoque entre certaines
communautés et certains langages. Dans le cas ddsmmtiques par exemple, Duval
(2000 a bien montré comment le langage naturel etdgdge mathématique s’articulaient
dans les raisonnements scolaires. Dans un autreidemColetta (2004) a analysé la
complémentarité des gestes et de la parole damévieloppement multimodal des conduites
langagiéres. Dans le domaine des sciences et cesdaes, le langage iconique joue un role
tres important tant dans la construction des ca@saaces que dans leur représentation finale
(Drouin, 1987*; Peterfalvi, 198%). Dans ce chapitre, le terme générique « langasgra
principalement référé au langage verbal, mais napr@oche de didactique des sciences ne
peut pas se limiter a ce seul langage voire a ersed réalisations particuliéres que constitue
la langue francaise. Cela nous distingue donc deuipart des recherches en didactique du
francais pour lesquelles la langue francaise et @pprentissage constituent l'objet de
recherche principal. En revanche, certains travdendidactique du francais ont clairement
articulé les questions relevant de la langue ééseklevant des apprentissages scientifiques.
La recherche « I'oral dans la classe » dans laguellméme corpus de sciences a été analysé
de différents points de vue en constitue un exerfplendaty & Turco, 2009). La recherche
menée par Jaubert et Rebiére (2006n collaboration avec des didacticiens de laogiel en

49 Col., (1983). Eveil scientifique et modes de comivation. Rcherches pédagogiquesl7. Paris : INRP.

Y| es travaux concernant le secondaire et le supésint plus récents.

51 http://www.ardm.eu/contenu/themes-de-la-16e-ecedtedde-didactigue-des-mathematiques-2011

2 DUVAL, R. (2000). Ecriture, raisonnement et décemtie de la démonstration en mathématigResherches
en didactique des mathématiques, vol. 2Q(3p-177.

>3 COLLETTA, J.-M. (2004)_e développement de la parole chez I'enfant g @d 1 ans - corps, langage et
cognition.Sprimont : Mardaga (Belgique).

**DROUIN, A.- M. (1987). Des images et des scienA&TER, 41-32.

> PETERFALVI, B. (1988). Outils graphiques, antidipa de la tache, raisonnemeASTER, 6, 47-90.

* GRANDATY, M. & TURCO, G. (coord.). (2001).’oral dans la classe : discours, métadiscourseiattions
verbales et construction de savoirs a I'école pihmaParis : INRP.

> JAUBERT, M. & REBIERE, M. (2000). Observer I'adté langagiére des éléves en scienA&TER 31
173-196.
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constitue un deuxieme exemple. Quelques travawed®erche ont associé des didacticiens
des sciences et des didacticiens du francais (&ipal’'autres disciplines), en particulier
certaines recherches auxquelles nous avons parficRi ces travaux ont concerné dans un
premier temps, I'écrit - nous y reviendrons plum le la focalisation des recherches s’est
progressivement déplacée sur I'oral pour differemgesons théoriques et pratiques que nous
ne discuterons pas ici.

Pour Nonnon (1999), la préoccupation de I'oral dans les apprentissagolaires renvoie &
des ordres de problemes différents que I'on pewtesischématiquement a trois grands
niveaux :

- «celui du fonctionnement de la classe et de l@cobmme lieu social, ou la
circulation de la parole est inséparable des reptétons réciproques, des relations
de pouvoir, des habitus et des appartenances @igsir il correspond a la dimension
identitaire, relationnelle, sociale de I'enseignatne

-« celui des apprentissages de toutes disciplifms] lest invoqué comme médiateur
privilégié de la construction de connaissancegeat@marches intellectuelles »

- celui de «l'acquisition de compétences langagismifiques : apprendre a mieux
pratiquer et a mieux connaitre le fonctionnementadengue, de la communication,
des genres discursifs »

L'oral et plus généralement le langage apparaitsia@ la fois comme un objet
d’enseignement/apprentissage et comme un moyersa@rement/apprentissage pour lui
méme ou pour d’autres objets/contenus d’enseignememarticulier dans notre cas pour des
« contenus » relevant de I'éducation scientifigMais il est aussi un élément constitutif de
chaque moment scolaire et de I'école en génér&ment sans lequel le fonctionnement
scolaire ne serait pas possible. Pour Bernié, JaebeRebiére (2008), le langage est un
« milieu au sens quasi-écologique aspect qu’ils développent dans le cadr& tlieypothése
énonciative »Dans nos premiers travaux comme dans nos trgdasxécents, c’est moins la
langue francaise qui nous intéresse que l'actsai@aire qu’elle permet de réaliser a I'écrit
comme a l'oral en complémentarité d’autres systés@esiotiques (iconiques et gestuels par
exemple). Comme nous I'avons montré dans le cleapitécédent, cette activité langagiéere
n'est pas une activité solitaire : elle se réalislectivement dans les échanges entre les
éleves et I'enseignant : pour nous, l'activité agigre est fondamentalement dialogique.

En posant la question « peut-on enseigner et apgresans dialogue ? » Bucheton (Z8p9
souligne I'importance des approches langagierdiagiistiques dans I'activité enseignante ;
elle avance cing arguments pour justifier cette drtgnce: « le langage dit et permet
l'institution de relations (...), le langage dit etracine la parole singuliére dans la culture
partagée (...), le langage dit I'action, I'étaye, dassine les cadres, permet de la mettre a
distance (...), le langage dit I'action avec l'auetla rend possible (...). Le langage permet
le développement conceptuel. paur Bucheton, le dialogue est ainsi au cceur dgrl@u

%8 Recherche associative INRP — IUFM « pratiques diérer dans I'enseignement des sciences » (1997)2000
coordonnée par Anne Veérin.

Recherche associative INRP — IUFM « argumentati@i®monstration dans les débats et discussionkassec»
(2000-2003) coordonnée par Jacques Colomb

> NONNON, E. (1999). Enseignement de I'oral et iattions verbales champs de référence et problémestiq
Note de synthés®evue Francaise de Pédagogie, 12B:131.

% BERNIE, J.-P., JAUBERT, M., & REBIERE, M. (200&)u contexte & la construction du sujet cogpnitif :
I'hypothése énonciative. In M. Brossard et J. kijal (coord.),Vygotski et les recherches en éducation et en
didactiguesBordeaux : PUB.

6161 BUCHETON, D. (2009)L’agir enseignant : des gestes professionnels éSoulouse : Octarés.
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professeur et des éléves. Dans cette perspectivardgue I'analyse langagiére ne peut se
réduire a un repérage des caractéristiques statidjua texte mais doit au contraire prendre
en compte son évolution ; Nonnon (28%1étudie ainsi les mouvements parfois presque
imperceptibles de la formulation au cours des égbarsuccessifs dans une activité partagée
de description d’'un objet. Nous devons donc comerd@ langue non seulement en tant que
systéme sémiotique mais aussi et surtout en talactipité, I'activité langagiere. Pour
Rebiére (2008, p. 63)),« (...)le langage médiatise et régule les relatione tes hommes
entretiennent avec le milieu mais aussi transfolews représentations antérieures. En
outre, il possede la faculté de sémiotiser ses nepelations avec le milieu et de les
reconstruire sous la forme de représentations, wieeq fait une activité a part entiere, au
second degré pourrait-on dire, l'activité langagiés

La dynamique des moments scolaires ne repose p@seament sur l'activité langagiére, tout
spécialement dans le domaine des sciences ous@également une activité sur des objets du
monde matériel, en particulier des observationpltEnomenes, des manipulations d’objets
divers. Cependant, que I'on accorde ou non un péépondérant a I'activité langagiére, le
langage est dans tous les cas un moyen privilégee€der a ce qui se construit ou ce qui se
joue dans la clas& un révélateur d’éléments significatifs pour répendr des questions
poseées par la recherche. De nombreuses rechemltidaetique analysent ainsi des corpus
langagiers (productions écrites, retranscriptioasdalogues, questionnaires, entretiens...).
Par exemple, les travaux sur les conceptions ebbstacles didactiques ont largement fait
appel a I'analyse de productions d’éléves (texdessins...). Bien entendu, une production
langagiéere n’est pas une simple représentatiotefide ce qui a déja été construit en dehors
du langage : toute production langagiére est umestoaction originale réalisée dans un
contexte discursif spécifique et l'interprétatioesddiscours en terme d’élaboration cognitive
doit étre faite avec beaucoup de prudence ; commrseudligne Nonnon, on ne peut pas penser
les rapports entre opérations mentales et indicaténguistiques sur le mode de la
transparence (Nonnon, 20adp. cit.). L'intérét que nous avons apporté au langage dass n
travaux est donc double : d’'une part, nous l'avaossidéré comme un des éléments
constitutifs des moments scolaires a visée sciguéf et d'autre part comme un des
indicateurs qui permet d’analyser ces moments geslaAvant de présenter nos travaux
portant sur I'écriture en sciences, nous allonssdam premier temps examiner la relation
entre sciences et langage a partir de I'analyséetéss officiels.

3.2 Des relations « mouvementées » entre sciences e tlangage

dans les programmes successifs de I'école primaire
Depuis les débuts de I'enseignement obligatoire stéences jusqu’a la période actuelle, la
place du langage (pris ici dans le sens de langadmal) a fortement évolué dans les textes
successifs de I'école primaire reflétant de facdus pou moins explicite les postulats
théoriques, les choix éducatifs et les attentemlescde chaque époque. Le texte ci-dessous

%2 NONNON, E. (2001). La construction d’objets commutattention et de champs notionnels a travers
I'activité partagée de description, in : M. GRANDX®t G. TURCO. (coord.),’oral dans la classe : discours,
métadiscours, interactions verbales et constructiersavoirs a I'école primairdParis, INRP.

3 REBIERE, M. (2000)Langage, posture et cognition : enjeux et obstagéekactivité langagiére dans la
classe de sciences a I'école élémentaimversité de Bordeaux 2, thése de doctorat (Bodsection de M.
Brossard et J.P. Bernié).)

%4 Ce moyen est également utilisé par les enseigdants leurs pratiques quotidiennes méme si les msoye
d’'analyse et les visées de cette analyse ne sént gomparables.
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résume les aspects les plus marquants de cettemgbarfois mouvementée entre sciences et

langage.

La place du langage dans les programmes de sciences
Extrait du texte 58

Depuis 1882 jusqu’en 1957, les « legcons de chos&s sont opposées aux « lecons de mots
privilégiant sur le plan pédagogique un enseigneémmencret basé sur I'observation des « choses
postulat éducatif s’oppose a celui d'un enseignémerement verbal mais la lecon de choses
nécessairement appel au langage (oral et écritfa@proquement contribue a I'enseignement
langage. Par ailleurs, les legons de choses repsserune conception empirique des science
conception dans laquelle la connaissance trouvedgime dans I'accumulation d’observations.

Les activités d’éveil (textes de 1977 a 1980) repgscomme nous l'avons déja indiqué, sut
postulat d’'une pédagogie d'éveil qui dépasse les@hnements disciplinaires et qui met en a
l'activité de I'éléve. Sur le plan scientifiqueefpirisme est fortement remis en question au p
d’'une conception de la science qui oppose la ceaaace scientifique et la connaissance comm
Le langage intervient dans les activités d’éveiestifigue comme support d’information et
communication avec une place importante accordi@elécture documentaire et a I'élaboration
traces écrites.

Les textes officiels de 1985, reviennent & un dpage disciplinaire et se recentrent sur les tedte
savoir. Les programmes de sciences et technolegiguént I'utilisation de< documents simples et
les « principaux modes de représentation : le croqués,schéma, I'organigramme, le table
classificatoire, etc.... sans jamais mentionner le langage « verbal »emube totalement renvoyé
la discipline « francais ».

Les textes de 1995 suivent la mise en place ddscyn 1990 et mettent en avant la notion d
compétence » (transversale, dans le domaine dmdpué, disciplinaire). Les intitulés relatifs au
sciences » traduisent bien la disciplinarisatioogpgssive du cycle 1 au cycle 3k :Découvrir le
monde (C1) », « Découverte du monde (C2) », « &seet technologie (C3) k'activité langagiére
apparait comme une composante essentielle devitédicientifique scolaire (a I'écrit comme a I'fra

prés de la moitié des compétences méthodologigressciences au cycle 3 mentionn
explicitement le langage.

Dans les programmes de 2002-2007, l'intitulé paurcycle 3 est inchangé alors qu’un intit
commun« Découverte du mondeest utilisé pour les cycles 1 et 2. Dans une petsge de lutte
contre I'échec scolaire, la priorité est accordéla anaitrise du langage et a I'éducation civig
L'activité langagiere est concue comme outil destarction des savoirs et comme élément
médiation sociale. Dans le domaine des sciencts, maorité se traduit dans une vision « sociatke
I'activité scientifique reposant en particulier diargumentation. Les liens entre langage et s@e
sont renforcés avec une mise en avant des intenadtingagiéres dans le cadre du débat scienti
dans la classe.

Les textes de 2008 se recentrent sur les savaicgplihaires — du moins pour I'école élémentaist
font référence au socle commun de connaissanas @mpétences ; ils reviennent aux intitulés
1995 pour le domaine scientifique. Les relationsesgciences et langage sont moins explicitées
dans les textes précédents et apparaissent pperaliss d’'un cycle a I'autre. Cependant, pour tdec
3, le questionnement et I'argumentation sont pimme éléments essentiels de I'activité scientifi
scolaire et les travaux des éleves font l'objetcrdté divers consignés dans un carnet
d’observations »u un« cahier d’expériences. »
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Comme le montre ce rapide parcours historiquerdidions entre sciences et langage ont
fortement évolué, oscillant entre une relation gagition (1882-1957) a une certaine relation
de fusion (1995 et 2002-2007), en passant par @@ ation quasi-totale (1985). Le langage
n'est jamais totalement absent au moins a trawetsdture documentaire ou les modes de
représentation mais dans les programmes de 1977-d9&eux de 1985, le langage verbal
n'est qu’'un moyen parmi d'autres systéemes sémietiq(images, schémas, tableaux) : la
langue est un instrument au service des sciencetse @elation instrumentale s’inverse a
partir de 1995 avec l'idée d’'une maitrise de laglen abordée dans les différents champs
disciplinaires ou domaines d'activitésMéme si la place du langage dans les programstes e
relativement réduite dans les instructions relatiad’éveil scientifique de 1977-1980, c'est a
cette époque qu’'ont commencé en France les readweridactiques portants sur les liens
entre sciences et langage, en particulier sur deses possibles de I'écriture dans une
démarche scientifique scolaire comme nous allodssiauter dans la suite.

3.3 Une analyse de I'activité langagiére écrite ou  orale en sciences

Les travaux les plus anciens, en particulier ceeréds en France sous lI'impulsion de I'INRP
ont porté principalement sur I'écrit (col.,1983 Astolfi Peterfalvi & Vérin, 199% ;
Ducancel, 199%). : ils ont étudié en particulier le réle de I'tatans la structuration de la
pensée et dans la conceptualisation scientifiquesi ajue l'intégration possible entre
apprentissage scientifique et apprentissage laagaBn opposition a une conception de
I'écrit comme traduction d’'un savoir déja la towss dravaux ont postulé une dépendance
mutuelle entre écriture et élaboration conceptuddes une approche constructiviste des
apprentissages. L'écrit a été généralement priss dam sens large, celui de toute
« inscription » (Latour, 198&p. cit.)verbale ou non verbale englobant ainsi les grampss
Ces recherches ont associé des chercheurs issdéf@entes disciplines (en particulier
didactique des sciences et didactique du franéaiifférents niveaux scolaires, notamment a
I'école élémentaire et au collége. Les recherche@snmntré les conditions a remplir pour
aboutir a des « écrits scientifiques insérés fonciellement dans la démarche scientifique »
(Astolfi & al., 1991,0p. cit).

Dans une approche constructiviste, les écrits gaagents a toutes les étapes de la démarche
d’apprentissage en sciences : - en début de déemanlr faire émerger les représentations
des éléeves, pour s’interroger sur les phénomémas, formuler des hypotheses ou pour
réaliser des plans d’expériences - au cours dettaacche scientifique pour conserver les
résultats des expériences et traiter les donnéss fin de démarche pour synthétiser les
résultats et les relier & des principes explicd@arcia-Debanc, 199%. Vérin (1988°% a

% Cette tendance s’est aussi manifestée au niveaalldge avec la parution de 'ouvrage « la madtds la
langue au collége » publié par le ministére deu&dion nationale en 1997 qui a suivi la paruten la
maitrise de la langue a I'école » en 1992. Desugiaols comparables sont observables dans d’autsésses
éducatifs par exemple au Québec avec I'idée daimangmme compétence transversale (Chartrand, B8aser
Gagnon ; 2006).

Chartrand, S.-G., Blaser, C. & Gagnon, M. (200@ndfion épistémique de I'écrit et genres disciplies:
enquéte dans les classes d'histoire et de scielwcescondaire québécois. Revue suisse des scidaces
I'éducation, 28 (2), 275-293.

®0Op; cit.

8" ASTOLFI J.P., PETERFALVI B. & VERIN A. (1991 Compétences méthodologiques en sciences
expérimentalesParis : INRP.

% DUCANCEL, G. (1995). Apprentissages langagiergraptissages scientifiques : problématiques digaes.
Reperes, 14-20.

%9 GARCIA-DEBANC, C. (1995). Interaction et constriact des apprentissages dans le cadre d’'une démarche
scientifique.Repéres, 1279-103.

OVERIN, A. (1988). Apprendre a écrire pour appreniéss sciencedster, 6,15-46.
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distingué les « écrits instrumentaux pour soi » geivent a agir, retenir, comprendre,
s’expliquer et les « écrits expositifs pour d’astrequi servent a faire comprendre, expliquer
a dautres, faire savoir que l'on sait. Ces deuxégaries d'écrits jouent des réles
complémentaires dans uReédagogie constructiviste »

- les écrits instrumentaux sont utilisés pendant e travail d’investigation des éléves pour
organiser I'action ou garder en mémoire des résylta

- les écrits successifs alimentent le débat erigeeé et contribuent a une construction
collective du savoir

- des travaux de réécriture aboutissent a dessémxjiositifs répondant a certaines exigences
formelles. (Astolfi & al., 19910p. cit)

Pour analyser cette diversité d'écrits, divers eadthéoriques ont été convoqués, en
particulier des modeéles et des typologies issudmguistique. La typologie de textes de
Adam (1993%) a été trés utiliséé pour prendre en compte les spécificités des textes
scientifiques en particulier des textes explicaifgour distinguer le discours scientifique du
discours quotidien (Ducancel, 1988 Pour notre part, dans nos premiers travaux sur
I'écriture nous avons fait appel au modéle de ¢tattionnisme socio discursif de Bronckart
et au modele de Hayes et Flower comme nous legoreidans le texte ci-dessous.

Modéles de production textuelle
Extrait du texte 9

En s’inspirant des travaux de Vygotsky et BakhtBegnckart (1996pp. cit) considéere que I'action
langagiére est la part individuelle d’'une activdticiale médiatisée par le langage qui se matéxiplis
par la production d’une entité singuliere : le éxtes conditions de production du texte constitlen
contexte de I'action langagiére et 'ensemble textentexte est dénommeé discours. Des sa haissgnce,
I'agent locuteur s’est approprié, dans et pardiattion verbale et sociale, des connaissancds/esla
au monde objectif (physique), au monde social ehande subjectif (propre a chaque individu). Dans
I'action langagiere, certaines connaissances sobtlisées au titre de référent (ou contenu théroatiq
du discours) alors que d’autres connaissancesyargleolus particulierement des mondes socigl et
subjectif sont mobilisées au titre de contexte doalirs a des fins de contrble de I'action langagie
Ce contexte comporte plusieurs aspects: le contextieal lié aux genres de textes en usage: le
contexte socio-subjectif lié aux normes socialeBadtion langagiére, et le contexte physique Igea
conditions matérielles.

Le modéle de Bronckart est un modele psychologthg@erique visant une explication générale|du

fonctionnement des discours (Bronckart, 1485D’autres modéles concernent le processus de
production textuelle proprement dit, par exemplariedéle de Hayes et Flower, largement utilisé

aujourd’hui (Astolfi 1991,0p. cit.; Fayol, 1997). Ce modéle repose sur la prise en compte de
'environnement de la tache d’écriture et de la miéen a long terme du rédacteur dans| la

planification, la mise en texte et la révision.mkt aussi I'accent sur les aspects conceptuels de
I'écriture en explicitant les différents types denmpaissances intervenant dans la mémoirg du
rédacteur : connaissance du theme, connaissari@idiéoire et connaissance des schémas - types de
textes. Bien que ne portant pas strictement sumi&ses objets, ces deux modéles mettent bign en
évidence l'importance des différents éléments duecde dans le processus d’'élaboration textuelle.

"L ADAM, J.M. (1992).Textes : types et prototypdZaris : Nathan Université.

"2 Cette utilisation a été remise en question dasgrdaux plus récents qui opposent moins lessécrit
scientifiques aux autres formes d’écrits, les sdeit particulier (ORANGE-RAVACHOL, D. & TRIQUET, E.
(2007). Sciences et récits, des rapports problgumesiASTER, 447-22.)

DUCANCEL, G. (1988). Ecrire en sciences a I'écdéanéentaire : référents théoriques pour une didaetiq
Aster, 6, 167-190.

" BRONCKART, J.P. (1985).e fonctionnement des discoukeuchatel. Delachaux et Niestlé.

S FAYOL, M. (1997) Des idées au texte, psychologie cognitive deddyxtion verbale orale et écrit®UF.
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On distingue généralement deux étapes (non strctemhronologiques) dans I'élaboration d’
texte : la récupération (et la réorganisation) desnaissances et la mise en mots (lexicalisat
(Fayol, 1997pp. cit). En s'appuyant sur différents résultats de redfeportant sur des adultes et
enfants, Fayol releve deux stratégies d’énonciaifférentes dépendant du niveau de familiaritécg
le théme (expert / novice) et de l'dge des rédastéadultes /enfants). Une énonciation
formulation des informations au fur et a mesure lei&r récupération en mémoire est utilis
spontanément par les enfants mais aussi par léesgour des situations d’écriture « difficilegpar
les contenus manipulés ou par les types textudlisi®s). Cette stratégie qui conduit fréquemmar
une simple juxtaposition d’énoncés peut abouties groduits textuels satisfaisants a conditionlay
structure des concepts et la structure linguistispient similaires. Au contraire, les adultes etg
utilisent une stratégie par transformation des a@msances et planification de I'écriture. Ce
stratégie permet une réorganisation compléte dtenarpour I'adapter aux différentes contraintes
la situation d’écriture : celles liées a la linéaudes textes et celles liées au contexte de ptiodut.e
contrble de I'ensemble des contraintes d’écritura aolt cognitif élevé qui rend difficile, pourdd
rédacteurs novices, la planification de la tactéewture.

Pour Bereiter et Scarmadia I'élaboration textualleffectuerait par une « dialectique entre ds
espaces de problemes » : 'espace des conteriaspaide de la rhétorique (Bereiter 1987). Le pas
d’'un espace a l'autre impose généralement un chaggiede dimensionl’énonciation impose un
stricte linéarité alors que la situation référdidieest généralement multidimensionnelle.
récupération et la réorganisation des connaissgmgsdonc aboutir & la construction d’'un « mo
discursif » dont I'organisation n’est pas celle donde dans lequel évolue le rédacteur (Bronc
1996). Bronckart caractérise les types de discsel@ deux critéres : le rapport du locuteur atd'a
de production (implication ou autonomie) et le tyge relation entre monde référentiel et mo
discursif (conjonction ou disjonction). Il définitinsi quatre types de discours : discours intdt:
(implication et conjonction), récit interactif (ifgation et disjonction), discours théorique (autome
et conjonction) et narration (autonomie et disjamt Pour Bronckart, le discours scientifique st
forme extréme du discours théorique (Bronckart 1985

La réorganisation totale du référentiel lors derit@re est particulierement nette en sciencete;
conduit a des organisations linéaires (plans, seBésequences...) spécifiques, notamment da
construction d’explications ou d’argumentationgs kontraintes de planification de I'écriture s
beaucoup plus importantes en sciences que dansredasituations d'écriture. Les scientifiqu
résolvent généralement ces problemes par l'usagenaeostructures textuelles complexes,

I'emploi de nombreux connecteurs et par I'utilieatide plusieurs codes complémentaires (te
tableaux, schémas, graphiques). L'écriture scigogf exige donc la maitrise des procé
linguistiques utilisés dans le genre textuel «témientifique » : la méconnaissance de ce gerge
les éléves est un obstacle signalé par plusiewsloburs (Veslin, 1988 Garcia-Debanc, 1988p.

cit). Ecrire en sciences a I'école correspond dona drise en compte de deux domaines
compétences (sciences et maitrise de la langue) wiarproduit unique (le texte scientifique). L
difficultés de I'écriture en sciences renvoient can la fois aux problémes spécifiques a chd
domaine mais aussi a la mise en relation diffieilere les deux domaines.
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Un des résultats importants des recherches suitlige en sciences est la mise en évidence
de l'aspect structurant de I'écriture dans la amsion des connaissances scientifiques chez
les éléves (Vérin, 1995 et du role important joué par les écrits interiaigds (les brouillons

en particulier) alors que ces écrits sont traditelement peu valorisés dans les pratiq

ues

scolaires. Cependant, les recherches menées atitufé scientifique a I'école montrent aussi
les grandes difficultés rencontrées par les él@ees aboutir & ce qu’on pourrait réellement
appeler des « textes scientifiques » (Veslin, 1888cit). Les productions obtenues dans des

S VESLIN, J. (1988). Quels textes scientifiques esgéon voir les éléves écrire ASTER, 691-127
"VERIN, A. (1995). Mettre par écrit ses idées plesrfaire évoluer en sciencé®epéresl?, 21-36.
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conditions de recherche, avec des dispositifs tglaes bien contrélés et avec un guidage
suffisant de la part des maitres, contrastentdidisement avec ce qui peut étre obtenu en
situation de classe ordinaire. Dans un grand nordbreas, les éléeves ne sont pas capables
d’écrire des textes scientifiques « acceptables » sousublel@xigence de la science et de la
langue. Dans plusieurs de nos travaux, nous avaslys# des productions d’éleves sous ce
double regard (de I'élaboration cognitive en sogeet de I'élaboration langagiere). Si ces
textes sont parfois trés éloignés des formes «igues » des textes scientifiques, les éleves
parviennent néanmoins a s’affranchir de certair@draintes ; nous présentons ci-dessous
deux exemples de ces analy&elles concernent des dispositifs didactiquesrpies avons
déja évoqués dans le chapitre précédent pour amdgsaspects intersubjectifs des échanges.
Nous nous intéressons ici principalement a la irlaéntre les formes linguistiques et les
savoirs scientifiques (ou techniques) qui intermiEmt dans ces écrits le premier exemple
concerne un travail sur la maison du futur, le sdcsur lair.

Un exemple de prise en compte des contraintes dissives
Extrait du texte 9

@. tremblement de terre

Créé par Ecole CROCQe 11/03/99a15:00 Catégorie A discuter

Comment peut on se protéger des tremblementsr@e te

@. reponse

Creé parEcole VILLERS VICOMTEIle 18/03/99208:26

Le tremblement de terre sera plus violent.ll y aaltss de dégats.Donc il faudra
inventer des maisons qui résistent aux seismesfrbgaucoup plus prés du
foyer du seisme sous terre que sur terre. )

GAETAN

@9 sur les tremblements de terre

Créé par Ecole CROCQe 18/03/99a18:12 Catégorie A discuter

On a découvert comment il y avait des tremblemeéeterre sur internet.

Il'y a des plagues sous le sol qui bougent et @esaremblements de terre car ils se gognent.
Il ne faut pas construire les maisons ou les plageerencontrent.

Le suite web sur les plaques  http://www.globetrotter.qc.ca/escale/plagues/

Le groupe de I'école du Crocq pose une questiom@igant de dire qu'ils travaillent & la conception
de la maison sous terre dont I'environnement ofinategre« des tremblements de terreGaétan
de I'école de Villers répond en employant le motsingulier, ce qui fait penser a un événemnlent
exceptionnel (catastrophique) qui entra{redonc »)la conception d’'un habitat adapté. La derniére
partie du message est plutét une justification idn fondé de la question de I'école du Crocq qu’une
réponse « on sera beaucoup plus pres du foyer du séisme teote que sur terre.»Alors que la
troisieme phrase utilisait le pluriel « séismedas,quatrieme retrouve le singulier, celui de la [loi

8 Ces analyses ont été réalisées en collaboraten@atherine Rebiffé, PRCE de lettres & I''UFM de
I’Académie d’Amiens.

9 Cet aspect était déja présent dans I'exemple siprésenté au chapitre précédent avec la combindiso
problémes spatiaux et de problemes temporels gitiréglée par I'utilisation de deux langages défés
(dessin pour la composante spatiale du problemgs pour sa composante temporelle).
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générale. Avec le jeu des déterminants, on passkitdexceptionnel et unique aux phénomépes
ordinaires et pluriels qui peuvent étre codés parsingulier dit « générique » ; d'une questjon
particuliere, I'écriture aboutit a un probleme g&héMéme si les propos ne s’enchainent

chercheursest un aspect essentiel pour assurer la scietdifid® la démarche de recherche.
semaine plus tard, I'école du Crocq propose urswita@ de recherche », méme si I'utilisation d

la premiére, narrative<(on a découvert >fait référence a I'activité de rechercesur Internet ») la
deuxieme, explicative, met en avant une relatiamsake(« car ils se cognent »On peut noter le
temps différents dans ces deux séquences (passpos@énde l'action racontée et présent
I'explication) ainsi qu’une évolution de la place tbcuteur (présence dans la premiére et ab
dans la deuxieme). La troisieme séquence, pres@jptonstitue une premiere interprétation
résultats. La « bibliographie de recherche » eshde sous forme d’'un lien hypertexte (adressetd
web utilisé). On peut donc trouver, dans ce dertéstte, plusieurs indices de scientificité
témoignent d'une certaine pertinence dans la peisecompte des différents aspects de la t
d’écriture. Il faut cependant remarquer que la foriextuelle est encore typique d'une écriture| de
novice avec une énonciation au fur et a mesuread@&dupération en mémoire sans planification
d’ensemble, comme en témoigne la construction appedive de la causalité dans la deuxieme
phrase.

Alors que dans le texte précédent, les contraidissursives, sont liées a I'existence de
difféerentes séquences textuelles dans un méme, taldas I'exemple suivant c’est
I'organisation spécifique d’un texte explicatif qubse probléme a la fois dans le choix des
connecteurs et dans I'organisation d’ensemble xte te

Construire I'explication
Extrait du texte 8

Le document ci-dessous constitue un exemple de tetarprétatif rédigé individuellement a l'issue
d’'une expérience réalisée en petit groupe. Il Buéle tentative de construction explicative preeant
compte les deux phases de I'expérience et s’appgyares eléments observables (bulles, gonflement
du ballon).

(\hmﬁumﬁv JJLML W@A%wﬁz,&dwmﬂxjﬁaﬂ& Mﬂmgm
xoﬂwk. ;Lnﬁ.o..t)%/rﬂ“w /W%O\%"’%ww-{&“‘ .
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La construction explicative que nous avons sché&@atici-dessous fait apparaitre trois mises en

relation :

- éclatement des bulles et gonflage du ballon ;

- agitation de la bouteille et taille des bulles ;

- taille des bulles et vitesse du gonflage pougoba« état ».

Chacune de ces relations (symbolisée par une flézms le document suivant) est exprimée

linguistiguement par un connecteur, mais le chaxces connecteurs semble plus dicté par
contraintes de construction de phrase que partiaendes relations a traduire. Par exemplear« et

des

« puis» traduisent des relations équivalentes (pourwhaes deux états d’agitation de la boutelille)

mais avec une inversion des deux termes de laarldtous interprétons le connecteur « ma

IS »

comme un indicateur linguistigue d’'une opération dimivellation dans la construction d’objet

(Rebiére, 20009p. cit). L'usage indifférencié de connecteurs marquautbpune relation temporel|
(quand, puis) ou une relation causale (car) neutratbnc pas forcément une confusion entre

e
ces

relations mais est sans doute également lié¢ anplexité de la tdche d’écriture. Nous pensons gue ¢

texte résulte d’'une stratégie d’écriture par simpbaaposition d’énoncés assez typique pour
situation d’écriture « difficile » (Fayol, 1999p. cit). L'explication repose essentiellement sur
bulles (mentionnées trois fois dans le texte) maiait pas intervenir explicitement le gaz.

Organisation des énoncés Premiére ligne Deuxiémgttie
Intervention de deux « états » 1) 2)
de la bouteille
Mise en relation « le ballon gonfle »
bulles/gonflement du ballon N « quand »)

« les bulles montent et éclate »
Présentation d’'un deuxiéme
niveaud’explication « mais »
Mise en relation
agitation de la bouteille /taille Bouteille non secouée(implicite) \ « quand »« on secoue la
des bulles bouteille »
« ¢a gonfle doucement »  « il y a des plus grosses bulles »
Mise en relation
Taille des bulles / vitesse du N« car » V « puis »
gonflage
« ce sont des petites bulles »  « ¢a gonfle un peu plus vite »

une
les

Les productions individuelles des trois autres &edu groupe ont mis en évidence des constructions

explicatives relativement similaires que nous nevpos pas détailler ici. Cependant, il est impdr
de noter que ces trois productions attribuent thraent ou indirectement ces bulles & de l'aites

tan

bulles d’air montent a la surfacg€...) » (Florian), «.es bulles montent & la surface de I'eau et ¢lles

éclatent pour former de lair(...) » (Jérémy), «e ballon se gonfle grace aux bulles d'afr..) »
(Anna).

Nous ne nous sommes pas uniquement intéresség@ixcpons écrites dans nos travaux ;

nous avons également analysé les échanges orasx pllasieurs de nos recherches,

en

particulier celles portant sur des observationg@ole maternelle (cf. chapitre 7). Dans une
de nos recherches, nous avons pu combiner dessamatie dialogues et de différentes
productions écrites tout au long d’'une séquencppi&ntissage scientifique au CM1. Nous
présentons ci-dessous un extrait d’'une analysedidésgues entre enseignant et les éleves

dans un moment de lecture documentaire sur le lExali
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Espace de « jeu » dans le discours oral : fécondié difficulté
Extrait du texte 15

Dans leur participation au dialogue scolaire, léves travaillent intellectuellement avec le largdg
L'analyse de ce qui Ss'y passe, ou S’y joue, en raben phrases, peut livrer une esquisse d’histeriiq
d’apprentissage. A condition de se garder de timutee systématique de mise en relation des m%ts et
des choses, le repérage des mouvements dis€udkifse des indications sur le travail d’élaboration

cognitive en cours. Le flou (volontaire ou non... nhgldes consignes, les échanges et les lectures de
textes ouvrent des espaces de jeu sur le laffgaige qui s’avére fécond en sciences.

Les mouvements discursifs, c’est-a-dire les déphecds, les retours en arriére, les reformulatitass|,
hésitations ou les confrontations entre interpigat des éléves révélent souvent leurs modes de
raisonnement, leurs facons de fonder des argunpenis défendre un point de vue, mais aussi les

obstacles et apports a mettre en relation aves haleurs et cultures personnelles. Ces mouvements
propres aux productions orales en dialogue da@nfgoralité ne peut étre ni planifiée ni contraiete
dont le theme peut se disperser puis se perdrenpdss problémes spécifiques a I'enseignant. iPeut-
prendre le risque d'y engager la classe, et qu“ a-gagner a ce jeu ?

La nécessaire interprétation des aspects allusifsidilocument

En début de dialogue, alors que le malentendu lave@itre confine au quiproguo, Magomed
parvient en une réplique a donner une nouvellstaimn a la recherche, a dénoncer les ruses du
texte, et a montrer la nécessité d’interpréter.

Malitre : - De minuscules gouttelettes d’eau . Viooisvez peut-étre le souligner ¢a : « nuages
minuscules gouttelettes d’eau », dans cette p&tiQu’est-ce que vous avez-lu , Magomed ?
Magomed : - Y’ en a presque partout// Ils disent ...

Malitre : -1l y en a presque partout de quoi ?

Magomed : - Dans les questions

Maitre : Presque partout de quoi ? Qu’est-ce quipEesque partout ?

Magomed : - Ben ils disent que du brouillard/ erifirdisent pas que le brouillard, c’est de 'eaui q
s'est évaporée, mais ils disent par exemple delsqmaz a des gaz qui s’évaporent/ qu'y a des liggi
qui s’évaporent et qui deviennent du brouillard.

=N

Magomed est bon lecteur : il sait adopter uneualtitmétadiscursive efficace pour mettre en évidence
les implicites du texte qui dit sans difeils disent pas que ...mais ils disent que .;.ib)éve
rapidement I'ambiguité anaphorique du texte quélitren parlant(« D’autres liquides peuvent se
transformer en gadls s’évaporent et leur vapeur se mélange a I'giret corrige immédiatement s¢n
lapsus & des gaz/ qu'y a des gaz qui s’évaporent/qu’y auldgiides... » Ces qualités permettent| a
Magomed de saisir I'implicite du texte et de pragosu groupe un nouvel objet de pensée| le
brouillard commex de I'eau qui s ‘est évaporéelbest impossible de savoir s'il s'agit d’un raceci
langagier, d'une méconnaissance du mécanisme dwfion du brouillard (passage par une phase
gazeuse de I'eau puis une condensation a I'étaidiy ou si Magomed se satisfait, pour penser le

8 Cf. FRANCOIS, F. (1993)Pratiques de I'Oral Paris : Nathan

81 plusieurs recherches en didactique des sciencegéemem Suéde et portant sur I'analyse des interscti
langagiéres se sont intéressés aux « jeux de langada suite des travaux de Wittgenstein :

LIDAR, M.; LUNDQVIST, E. & OSTMAN, L. (2005). Teadhg and Learning in the Science Classroom.
Science Education, 9048 — 163.

WICKMAN, P. - O. (2004). The practical epistemolegiof the classroom: A study of laboratory w@kience
Education, 88325-344.

Par ailleurs, la notion de jeu est un élément éedele la théorie de 'action didactique déveléppar

Sensevy :

SENSEVY, G. (2007). Des catégories pour décrimatprendre I'action didactique. In G. Sensévy et A.
Mercier (dir.)Agir ensemble : I'action didactique conjointe dwfasseur et des élevigmp. 13-49). Rennes :
presses universitaires de Rennes.
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brouillard, d’une conception de I'évaporation commélange de I'eau liquide a I'8ir C’est moins
I'exactitude scientifique de son propos qui housaftamportant ici que la nouvelle orientation du
donne au dialogue, qui trainait sur le consendas :nuages sont formés de gouttelettes d’eau.
Revenant au theme de I'étude, le brouillard, it pér abandon le propos sur les gouttelettes atedon

une nouvelle orientation au dialogue, le procesguformation du brouillard ; ce faisant, il 'engag
vers une tache explicative, plus que descriptive.

3.4 Le cahier d’expérience : un objet langagier sco  laire complexe

Le « Carnet d’expériences et d’observationa été préconisé dans les programmes de I'Ecole
en 2002 a la suite délan de Rénovation de 'Enseignement des Scienasla Technologie

a 'Ecole (PRESTE) lancé en 2000. Directement inspiré mgétation main a la pate lancée
en 1996 (a vérifier), la mise en place de ce citnése a la fois le développement de
connaissances ou compétences scientifiques entelmdion a I'apprentissage de la langue et
du « vivre ensemble ». Ce carnet est a la fois@tigies écrits personnels de chaque éleve et
des écrits collectifs de la classe :

« L’éleve écrit pour lui méme ses observations esiexpériences. Il écrit aussi pour mettre
en forme les résultats acquis (texte de statunhsifigue) et les communiquer (texte de statut
documentaire®. Aprés avoir été confrontés a laiquié de la classe et a celle, décisive, du
maitre, ces écrits validés prennent le statut de@ia » (10 2002, p. 87).

Comme on le voit, I'introduction de cet objet trégdwne ambition forte, celle de constituer un
support privilégié d’'une construction collectivesdsavoirs a laquelle chaque éléve doit
contribuer. Il est aussi porteur d'un certain noentambiguités. En premier lieu, la réunion
dans un méme support d'écrits de statuts divervigwire/définitif, privé/public,
personnel/collectif), de destinataires multiplesi (géme, les autres éleves, I'enseignant, les
parents) en fait un objet langagier hybride neespondant a aucun genre existant et parfois
en total décalage avec les genres scolaires <¢itmaails » et les supports d’écriture
habituellement utilisés par les enseignants. Lméex expériences » est lui méme amBigu
puisqu’il peut s’appliquer a I'expérience acquisg phaque €léve au cours de sa rencontre
avec des objets ou phénomeénes - expérience qubieedonc au connu, et a I'expérience
scientifique réalisée pour tester des hypothéseguetrenvoie fondamentalement au non
connu. Plusieurs recherches en didactique des cesere sont intéressées a cet objet
langagier scolaire complexe que constitue le catietpériences et d’'observations. Celle de
Bruguiére & Lacolle (200°%) a étudié sa fonction et le role de la médiatinseggnante dans
une séquence sur la fossilisation au cycle 3. Cetteerche a montré que ces cahiers jouent
un role faible dans la construction cognitive indielle parce que le raisonnement
scientifique s’élabore de facon largement collectet sous la direction du maitre. La
recherche conduite par Boyer et al. (28)1@ porté sur I'utilisation du cahier d’expérienets

8 Dans cette conception, I'évaporation serait uspetision de I'eau en gouttes ce qui conduiraittiraent au
brouillard sans passage par la phase gazeuse (\dipau).
8 Appelé initialement, « Cahier d’expériences » dap=ration main a la pate pu@arnet d’observationsu
Cahier d’expériencedans les textes officiels de 2008. La difficultdémnommer cet objet est certainement un
indicateur d’une difficulté a le définir sans amiiig.
8 La langue anglaise est moins ambigiie avec I'atii;m de deux termes différents : « experiencens da
gremier cas et « experiment » dans le second.

5 BRUGUIERE, C. & LACOLLE, J. (2001). Fonctions dahier d’expériences et role de la médiation
enseignante dans un dispositif “ La Main a la Pate cycle 3 Aster, 33 135-161.
8 BOYER, C., COHEN-AZRIA, C., EGGINGE,R J.-G. & ZA|IA. K. (2010, septembre). Place et réle du
Carnet d’expériences et d'observation en scienBeatiques de classe et Professionnalité de m&itregcle 2.
In Symposium « éducation scientifique a I'écolengiire et professionnalité des enseignants », Bisaul
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d’observations chez des enseignantes de cyclee?e echerche met en évidence plusieurs

tensions :

- tension entre les modalités d’apprentissage paisésgeur et la nature des traces écrites
(brouillons, écrit intermédiaires, définitifs),

- tension entre les schémas, dessins... et les texpgmids d’activités pluridisciplinaires
en lecture/écriture,

- tension entre des formes successives d’écriturééafriture — illustrant la construction
des connaissances collectives — et les attentegadaies d’un discours scientifique
«juste »,

- tension entre les raisons d’écrire dans le cahexpériences et d’observations et leur
non compréehension par les éléves.

Ces tensions, évoquées par les enseignants irgésrrd@ns cette recherche et les limites

mentionnées dans la premiére recherche souléventpalémes dont nous avons déja

discuté dans ce chapitre : celui de la part detoastfon par I'éleve dans les apprentissages,
celui de la place de la langue par rapport a dasutangages, celui de la double finalité
éducative (en sciences et en francais) et de I'quiitéi qu’elle entraine. Elle souléve aussi la
question des relations entre moments scolairesidaces et les autres moments scolaires ou
non scolaires quand le méme « objet » ou la mémaiwité » est présente dans chacun de
ces moments avec des habitudes, des finalités gundemes trés différentes. Nous
discuterons de ce dernier probleme dans le chapitvant.

Les problemes éducatifs soulevés par I'utilisatierce cahier d’expériences et d’observations
sont similaires a ceux que nous avons identifi@ss des travaux récents sur I'analyse des
moments scolaires et du role des objets matéraélshapitre 6). C’est un point qui a été

discuté lors d’'un symposium dont jai été le regaie au congres de I'AREF en 2010
(extrait ci-dessous).

Education scientifique a I'école primaire et profesionnalité des enseignants
Extrait du texte 19B

L'existence d'une éducation scientifique précodersaméme que les textes officiels ne parlent [pas
encore de « sciences » constitue un premier paiatugle des recherches en éducation dans ce
domaine. Trop souvent, cette possibilité d'une &tlan scientifique pour de trés jeunes éléves est
noyée dans des considérations pédagogiques gén§ualpe laissent pas suffisamment de place|aux
spécificités épistémologiques des sciences. A bepp dans d'autres cas, cette éducation| est
simplement pensée comme une réduction de I'enseigmiescientifique qui existe a des niveaux plus

élevés de la scolarité sans suffisamment prendreompte les réalités scolaires qui sont celles|des
débuts de I'école primaire. Les contributions déh€ane Ledrapier sur la maternelle et de Catherine
Boyer sur le cycle 2 de I'école primaire apportent ce point aveugle des pistes de réflexion

originales sans tomber dans I'un des travers peitéd

Méme si les pratiques enseignantes ont fait 'odetnombreuses études depuis quelques années,
I'analyse des « objets » utilisés par les enseigndans leurs pratiques ordinaires constitue aussi
point aveugle des recherches en éducation. Deuxatgsibutions de ce symposium apportent des

éléments de réflexion sur ce point. L'étude du eali’'expérience et d’observation présentée|par

Catherine Boyer révéle un objet spécifique au domaes sciences qui se situe au croisement des
prescriptions officielles, des références épistégigues et d’enjeux plus transversaux, en paréculi

[
ceux liés a l'apprentissage de la langue. Ce arase de différents enjeux éducatifs est également
abordé dans la communication de Joél Bisault drpdet 'analyse du rble des objets matérig¢ls,

(Resp.)Communication présentée @ongres international AREF 2010 - Actualité de &cRerche en
Education et en FormatiorGenéve —septembre 2010.
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langagiers ou conceptuels dans les moments sbavisée scientifique : ces objets permettentedjun
part la « convergence » entre des enjeux éduadifslifferents ordres et d’'autre part permettent
d’initier au niveau des éléves divers processubjdativation.

Dans le contexte francais actuel de réforme prafatalla formation des enseignants, la questioa de |
nature de la professionnalité des enseignantsithajpe reste une question vive ainsi que cellesde ||
formation. Cette formation est le plus souvent pensomme I'addition d’une formation pédagogique
générale ou transversale et de formations disaipéa sans qu’un lien clair soit fait entre lesxdeu
Pourtant, I'observation des pratiques effectives eleseignants réalisée dans les trois contribudens
ce symposium montre que les enseignants parvieanemmnbiner de différentes fagons et souvent de
fagon astucieuse les contraintes transversalesdetciplinaires » ce qui suggere l'existence |de
compétences professionnelles spécifiques qui né¢ gags vraiment prises en compte dans|les
formations actuelles. Les notions de « conscienseiplinaire », « d’'objet organisateur » des
pratigues professionnelles ou de «logique de gt des séances abordées dans les |trois
communications de ce symposium ouvrent de ce peinue de nouvelles perspectives de recherghe.

3.5 Les enjeux du langage et de I'argumentation en  sciences et en
histoire

3.5.1 Expérience et document en sciences et en hist  oire

Nous avons déja présenté au chapitre précédeminé ge vue que nous avons retenu dans
nos travaux ainsi que quelques analyses empiridiles que I'argumentation en tant qu’objet
d’enseignement, c’est en fait la dimension dialagiqde l'activité langagiere (et plus
généralement et plus fondamentalement de I'actadténtifique scolaire) qui a retenu notre
attention. Mais I'argumentation dans la classe @n# abordée avec d’autres points de vue
comme nous allons le montrer ici a partir de travawisée comparatiste entre sciences et
histoire qui soulévent des questions éducativesl@passent ces deux domaines.

Nous avons déja montré la place importante du agians les programmes de sciences de
20027 qui étaient en vigueur au moment de cette reckerttest souligné dans ces textes
que « la science est d’abord un discours sur le mondgpportant ainsi un fondement
épistémologique a la relation entre sciences ajdga a I'école. Les activités langagieres
suggérées dans la classe de sciences sont assadeg@®marche d’investigation avec des
formes écrites (te carnet d’expériences et d’observationsou orales (e débat réglé) et
I'ensemble des activités langagieres s’inscrit dames perspective de construction sociale des
connaissances. Présentée comme une « constructibisteire est aussi un « discours » qui
prétend rendre intelligible et communicable, unterjprétation de ce que les traces nous
permettent de « savoir » des sociétés du passét(Ra96%. Rompant avec une approche
par trop positiviste qui pourrait laisser croireeda document porte en lui la connaissance, les
instructions officielles insistent aujourd’hui, plgu’auparavant, sur la nécessité de « dire » ce
qui affleure des sources, de « nommer » les phémesnéle « construire un récit » qui mette
en relation ces « faits ».

Dans une recherche empirique menée en collaboratien une didacticienne de I'histoire,
nous avons comparé le réle du langage dans nosdisugines. Notre approche se voulait
plus comme une comparaison de deux approches ididestsinguliéeres que comme une

87 BO hors-série du 14 février 2002 (Horaires et progres d’enseignement de I'Ecole Primaire).
8 PROST, A. (1996)Douze lecons pour I'histoirdParis : Le Seuil.
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approche de didactique comparée au sens ol etlévstoppe depuis quelques anfiéeNi

les constructions didactiques ni leurs analysedrialires n’ont utilisé de cadre didactique
commun. Nous avons comparé deux séquences meneesima méme classe de CM1 : une

étude du brouillard pour les sciences et une étiedevétements des gaulois pour I'histo
Chacune de ces séquences repose sur une activiléneatique de chaque domaine :
réalisation d’expériences en sciences et la ledom@imentaire en histoire. Si tout sem
opposer a priori ces deux domaines scolaires Igpaoason fait apparaitre un certain nom
de rapprochements possibifepar exemple sur le double lien assuré tant pap&gence
scientifique que par le document historique : liemire activité scolaire et pratique
référence et lien entre monde et discours sur ledeo

ire.

la
ble
bre

de

Dire le monde et opérer des découpages
Extrait du texte 50

Le vocabulaire employé et plus généralement la ditation langagiere sont des criteres dg la

compréhension que les €éléves peuvent avoir d’'ungfail soit scientifique ou historique. Ici, lgs

discussions sur le presque nuage...et toutes legndéisins du brouillard montrent comment

es

éléves construisent peu a peu I'objet a leur nivBaula méme maniere, la discussion sur les « jupes
des Romains mettent les éléves devant la nécelsitdouver des mots pour désigner une catégorie

gu’ils approchent en tatonnant et en raisonnantpatogie, c’est presque comme mais ce n’est
Alors est-ce que c’est une forme de ou bien estdte chose ?

pas.

Cependant, la question n'est pas tout a fait la en@éans les deux disciplines. En sciences, le

vocabulaire précis existe, il est connu des spétgal mais les notions qu'il sous-tend n’est

accessible aux éléves (niveau méso des gouttestdéme de condensation). En histoire, la question

est a envisager a plusieurs niveaux. La descrigtiomée par Diodore de Sicile est rédigée en
par opposition aux vétements gréco romains. L'@mmipeut utiliser un terme gaulois hellénisé «

braies » ou dans d’autres extraits un terme greac gécrire quelque chose qui n'est pas familiees s

contemporains et proposer une description repasartanalogie, ce que font d’ailleurs les éléves
ne savent pas comment désigner le brouillard. kietgrec a été traduit en francgais et I'auteu
nouveau, choisit soit de reprendre le terme, idiraie » ou de donner un équivalent francais.
question est bien comment parler de vétements 'guistent mais qui remplissent des fonctions
peu identiques : couvrir le haut du corps, le bast le corps, drapé ou cousu...Enfin, les éléve
heurtent & la richesse de leur vocabulaire. L’histolui-méme se trouve confronté, a un autre niv
bien sOr, aux mémes questions. Comment doit-onrdéras des réalités disparues ? Utiliser le te
de I'époque ne suffit pas a en rendre I'épaissbrormlogique ni la variété régionale.

On peut ajouter que se battre avec la langue aldardeux cas un avantage important, il perme
dépasser les évidences d’'une utilisation hativen docabulaire spécifique plaqué sur des faits
n'ont pas été construits. Réfléchir sur la fagomdmmer I'inconnu - qu’il soit lointain dans le tpm
et disparu ou un état de la matiere difficile aréppnder simplement - place les éleves deva

89 SENSEVY, G. & QUILO, S. (2002). Les discours dofesseur, vers une pragmatique didactidie?, 141
47-56.

% Une étude comparative entre sciences et histaté géalisée dans I'enseignement secondaire qoiékiéc
partir d’'une enquéte de grande ampleur (100 enaptgret 1150 éléves interrogés) sur les fonctiblesegenres
de I'écrit dans les deux disciplines. Cette enqu&eatre que moins de la moitié des éléves consmi¢eerire
leur permet de préciser leur pensée, de réfléfdnicion épistémique de I'écrit) et que le typeatditmajoritaire
est dans les deux cas la rédaction de réponsesgudstions (exercice, examen), suivi de présiences par le
compte rendu d’expérience qui apparait comme uen«egdisciplinaire canonique » (CHARTRAND, S.-G.,
BLASER , C. & GAGNON, M. (2006) ; Fonction épistami de I'écrit et genres disciplinaires. Enquétesda
les classes d’histoire et de sciences du secongiadieécoisRevue suisse des sciences d I'éducation,)28(2
275-293.)

t de
qui

Nt la
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nécessité d'utiliser leurs propres ressources Fagss et de sentir tout ce que le langage a dm« n
évident ». Dans les deux cas, la place de I'enaaigest au cceur du dispositif.

Les chercheurs en sciences expérimentales analigsseminde tel qu'il apparait actuellement (ayec
des instruments ou par modélisation et expérimenjagt peuvent reproduire les faitgu’ils veulent
décrire. Les chercheurs en histoire sont contralattravailler sur des traces du passé récentusy pl
lointain. La différence est de taille et cela atétorisé pour les sciences sociales (Passerof’’1 89
plus spécifiguement pour I'histoire (Prost, 1966, cit.). Cependant, dans les deux cas, il s'agit de
« dire le monde » qu'il soit disparu ou en partiacicessible dans sa complexité. L’école tente
reprendre les connaissances qui ont été stabilisegsli sont considérées comme accessibles ou
nécessaires a la culture des éléves. Mais, popasise contenter de dire les choses et pour réglre
éléves « actifs », elle propose de faire entrersdanclasse ce qui parait étre le fondement|des
connaissances des chercheurs dans les deux dissipli’expérience en sciences et le document en
histoire pour « montrer le monde ».

Cependant, expérience et document ne sont queimetasres d’'une réelle activité de chercheur

lorsque leur présentation s’affirme comme une peen ce sens, histoire et science sont logées a la
méme enseigne. Dans les deux exemples proposéactlegés effectivement observées dépassent
cette simple monstration méme si cela n'est pade@vipour les éléves qui ont tendance a faire|une
confiance absolue dans I'expérience, gu’ils ne patipas envisager de ne pas réussir ou dans ée|text
qui leur dit comment étaient les Gaulois. Tout davail du maitre dans les deux cas consisie a
dépasser ces fausses évidences, a faire prendeewdu

Dans une autre recherche commune, nous nous sopioegarticulierement intéressés a
I'argumentation. En paralléle a une étude empiricpmparative que nous ne discuterons pas
ici, nous avons également analysé les enjeux iplismires » et «transversaux » de
'argumentation dans chacun des deux domainesta game analyse des textes officiels
relatifs aux sciences et a I'histoire.

Débattre et argumenter en sciences et en histoire
Extrait du texte 6

Les modalités d’enseignement préconisées en lasthdnnent une large place a la « réflexion
collective et au débat » (BO, 2002, p. 78). Siglanentation n’est pas citée en tant que telle dags
programmes, la place accordée a I'explicitationsde point de vue personnel par I'enfant, pour le
confronter a celui d'autrui et prendre conscieneesd relativité, favorise la prise en charge d'é&asn
en premiére personne et sa « justification » paradguments. Ce sont d'ailleurs ces compétences qui
sont nommément visées au Cycle Il : il s'agit béfioral, en Histoire comme en Géographie,| de

« participer a I'examen collectif d’'un document (en) justifiant son point de vue(BO, 2002, p. 71)
Chose importante : il ne s’agit pas la d’échangeano justifiés seulement par tnstruction dg
compétences linguistiques, mais bien de la promafitnteractions verbales entre pairs guidés |par
I'enseignant’ qui débouchent su des savoir-faire et des connaissanc¢B®, 2002, p. 54).

Les documents d’'application des programmes en ce#rmentionnent I'argumentation de facon
explicite a trois reprises. La premiere mentionliégt a la formation de I'esprit : il faut conduiles
éleves a se décentrer de leur point de vue subjectif pountggrer les arguments d’autres personnes

I Toutes les sciences ne sont pas expérimentaleepiloduction des faits n’est pas envisageab#sganomie
ou en géologie.

922 PASSERON, J.C. (1991). Le Raisonnement sociol@giglespace non-poppérien du raisonnement naturel,
Paris : Nathan.

% Les textes rappellent le role déterminant du meafui guide le questionnement des éléves, chasit |
exemples, structure les connaissances et dirigligesouvent la trace écrite.

% Documents d’application des programmes. Scienceskenologie, cycle 3. CNDP (2002)
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et les apports de I'expérience(p. 5). Les deux autres mentions font directenréférence auT
modalités langagiéres orales ou écrites dans ldsgud’argumentation peut intervenir.
« L’argumentation soutenant les divers raisonnemerfp. 7) est ainsi présentée comme une forme
essentielle du langage oral au méme titre que darightion par exemple. Elle peut aussi intervenir
dans une forme écrite puisque I'élaboration d’égrérmet« d’introduire rigueur et précision dans les
démarches comme dans les argumentatiofjs 7). Ces écrits ont différents statuts par rapport au
savoir depuis les écrits personnelgqui) représentent la connaissance du moment de I'élgve
jusqu’aux« écrits produits a I'issue d’'une confrontati¢oui) sont socialement partagégp: 8).

En histoire, comme en sciences le débat argumkesationc au coeur de trois types de constructipns
celle des compétences langagieres, celle des ssanais disciplinaires et enfin celle de l'individu
dans son réle épistémique et social.

3.5.2 Enjeux transversaux et enjeux épistémologique s

Les enjeux sociaux sont une préoccupation constarts les programmes de 2002, reflétant
une des priorités de I'école, I'éducation civiquBéducation civique constitue aprés la
maitrise de la langue le deuxieme domaine « trasale d’apprentissage de I'école primaire.
Dans le préambule des programmes de 2002 (p.’é8)chtion civique — dans la filiation du
«vivre ensemble » - est mise en relation avecéleat et I'argumentation : « L’éducation
civique implique, outre des connaissances simplegrécises, des comportements et des
attitudes. Pour étre solide et efficace, elle deitonstruire, jusqu’a la fin du cycle 2, a partir
du respect de soi et de l'autre, dans la découvamgressive du « vivre ensemble ».
L’apprentissage de la communication réglée enwstdes meilleurs instruments. La tenue de
débats ou chacun doit savoir réfréner sa paroiesda sa place a celle de l'autre et
comprendre son point de vue — méme quand on narlage pas -, chercher a le convaincre
en argumentant, est la premiere forme d’éducatida @mocratie. ». Comme le langage,
I’éducation civique est donc travaillée dans chades champs disciplinaires ou domaines
d’activité. On retrouve cette préoccupation darssgegrammes de sciences et technologie
avec la référence fréquente au travail de groupenaéguipes et a I'écoute ou a la coopération
entre éléves. Il s’agit non seulement d’appréhetalecience comme un ensemble de savoirs
mais aussi comme une activité humaine collective.

En dehors des enjeux sociaux qui sont partiellertransversaux, I'argumentation peut étre
interrogée sur le lien qu’elle peut assurer poagcie domaine disciplinaire entre les activités
scolaires et les pratiques sociales extérieurg&alé qui peuvent leur servir de référence, les
pratiques des historiens et des scientifiques pewui nous concerne. Cette référence est-elle
pertinente pour concevoir ou analyser les activéi&slaires en histoire et en géographie et
guelles sont les limites de cette référence. Qptéstion que nous avions déja esquissée dans
I'extrait de texte précédent est reprise dansxetsuivant plus spécifiquement sur la question
de I'argumentation.

Classe et communautés de référence
Extrait du texte 6

La classe ou sont construits, partagés et discdéss savoirs constitue-t-elle une communauté
comparable aux communautés de référence ? Cesiamsesbnt I'objet d’'un débat au sein des
didacticiens de I'histoire et des sciences. On pestuler qu'il y a rupture entre école et commué@au
scientifique et que les pratiques scolaires ne pastdéterminées par les pratiques des communautés
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savantes mais constituées autour des finalitésaéidas®. On peut postuler au contraire qu'il existe
une forme de continuité dans le passage des peatgpciales de référence aux pratiques scolaires et
chercher ce gu’elles ont en commun. La place dgutaentation dans les programmes pose aussi la
guestion du rapport entre savoirs et pratiques dessdisciplines scolaires. Cette question |est
également l'objet d'un débat assez vif entre didasts des différentes disciplines (Martinand, 2001

Ces différentes questions ne sont pas tranchéesleamerniers textes officiels mais nous pensons
que le développement de I'argumentation condué éesitrer plus sur les pratiques que sur les sayvoir
et a envisager une certaine relation de « simélarientre discipline scolaire et discipline de nériée.
C’est en tout cas, la position que nous avons uetelans les deux études qui suivent. Dans cette
vision, on peut considérer que chague communautéfdesnce est caractérisée par un ensemble de
savoirs « établis » - c'est-a-dire validés par danmunauté - et par un ensemble de savoirs [« en
construction ». Il s'agit alors de retrouver cettgnamique de construction au niveau d'une

« communauté d’éléves » sans pour autant ignomerdiférences fondamentales entre école et

communauté de référence. La communauté de chescheaduit des savoirs pour elle méme et pour

la société, chaque individu contribuant a cetteresaullective ; au contraire la classe ne prodad |p
réellement des savoirs, elle reconstruit des tedtesavoir existant - cette reconstruction permée
I'appropriation de ce savoir par chaque éleve. iAila « production» de la recherche
fondamentalement collective, alors que la «prddact de I'école — si I'on peut dire -

traces du passé et aucune « vérification expérateentn’est possible. Au contraire, en sciencas, |to
« modele explicatif » peut en général étre soumisantrole expérimental. C’est donc par le recours
au « monde observable » qu'une partie essefifiele la validation scientifique s’opére. Dans |es
deux cas, en sciences expérimentales comme eirdiisExplicitation de la méthode et de ses limite
est un des éléments de la validité des faits aaitstt exposés.

3.6 L’argumentation a la « convergence » de plusieu rs enjeux et
types de problemes

L’étude de la place et du rbéle de l'argumentation sEiences et en histoire et plus
généralement dans différentes matieres ou disemplatolaires (Allieu —Mary, N., Bisault, J.,
Le Bourgeois, R. & Vérillon, P.; 2004p. cit.) met en évidence un croisement de choix
éducatifs divers pouvant conduire a privilégierdiamentation a I'Ecole.
- choix sur le plan de I'éducation civique de dévelap’esprit critique dans le cadre du
débat démocratique,

% C’est par exemple la position adoptée par NicdledMary dans une recherche menée en géographie a
college (ALLIEU —MARY, N., BISAULT, J., LE BOURGE®, R. & VERILLON, P. (2004). Etudes de
pratiques argumentatives : vers l'appréhension astupes disciplinaires en histoire-géographie, nexe et
technologie. In Douaire, J. (coorddrgumentation et disciplines scolairdaris : INRP.)

% || peut exister aussi une validation interne densas des modéles mathématisés mais cette validagt plus

du ressort de la démonstration que de I'argumemtatide plus elle ne parait guére envisageableiaaun
scolaire considéré.
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- choix sur le plan des modeles d’enseignement-appsage de privilégier les
interactions entre pairs,
- choix sur le plan de I'apprentissage de la langaieahsidérer la langue comme une
activité dialogique,
- choix sur le plan de I'éducation scientifique dettngeen avant le débat scientifique.
La concomitance de ces choix explique l'importarszordée a I'argumentation dans
'ensemble de la communauté éducative et spécialedans I'éducation scientifique depuis
un peu plus d’'une dizaine d’années comme en térapigies nombreuses publications de
recherche ou de vulgarisation sur ce theme ouineg&volutions des programmes scolaires.
Comme pour d’autres aspects des moments scolaiiegascientifigue, nous pouvons parler
d’'une « convergence » dans la mesure ou un ménmmeegtédu curriculum d’éducation
scientifique, I'argumentation, peat priori remplir plusieurs « fonctions » correspondant a
des problemes éducatifs de nature différente : Idgper l'esprit critique, favoriser les
interactions, instaurer un dialogue, débattre sifignement (schéma ci-dessous).

Théories de
'apprentissage

Interactions

Education scientifique
Débat scientifique
Argumentation
en sciences
a I'école
Eudcation civique
Débat démocratique T

Apprentissage
de la langue

Activité dialogique

En fait, cette « convergence » n’est pas forcéneffiective car il n'y a aucune raison que
chacun de ces choix éducatifs conduise a la mémeeption de I'argumentation. Il est donc
nécessaire d’examiner la compatibilité¢ des poirdsvde théoriques qui sous-tendent ces
différents choix éducatifs. Par exemple, la cornioapt’'une éducation civique privilégiant le
développement de I'esprit critique dans le cadreléhat démocratique (texte 6) nous semble
compatible avec notre conception d’'une éducatidensifigue qui considére la démarche
scientifique, y compris dans sa dimension expértailencomme une activité rationnelle de
productions d’argumentgOsborne,200%. Tout en utilisant des modes de validation
différents, le débat démocratique et le débat sifigue ont en commun d’articuler langage,
exercice de la raison et prise en compte d'unétééalimaine ou empirique complexe. En
revanche, cette prise en compte de la complexié semble moins présente dans certaines
approches centrées sur les « interactions » erhplgie des apprentissages. Pour Francois,
il faut se méfier de ce terme « interactions »gnEpis souligne qu’on ne peut pas décrire les
rapports humains comme l'interaction de boules idarth dans la mécanique classique. La
caractéristique des rapports humains est qu’il$ ®ajours médiatisés par un élément tiers ;
il cite la médiation par le langage mais aussout I'arriere fond de réalité, d'institution, de

o7 OSBORNE,J. (2001). Promoting Argument in the Science Ctamsr Canadian Journal of Science,
Mathematics and Technology Educatiwal. 1, n°3, p. 271-290.
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sens inscrit dans les choses qui rend a la fontdlligibilité possible en méme temps fait que
I'’échange des messages n'est qu’une petite pantie,face émergée de l'iceberg du sens et
du non sens ou de l'autre sengBrancois, 1998, p. 12). La plupart des travaux sur les
interactions n’ignorent pas la médiation assuréel@dangage ; c’est méme un fondement
théorique commun a de nombreux travaux qui semaaia de Vygotski et qui analysent le
« réle des médiations sémiotiques dans les appsosbeio-constructivistes (&illy, Roux &
Trognon, 199%, p. 10). Ce terme « sémiotiques » pourrait fagaser a différents systémes
sémiotiqgues mais la plupart des études se limaelast médiation par la langue et ignorent
généralement l'interaction avec le monde maté@eland ce monde matériel intervient, c’est
généralement sous la forme de dispositifs stanssdsupports de raisonnements logico-
mathématiques (tour de Hanoi, dispositif de coraem de liquides) souvent inspirés des
tests piagétiens et trés éloignés de la réalitéiremp'® complexe accessible en classe de
sciences. Sur ce point, il nous semble indispeasablprendre en compte dans la réflexion
psychologique la dimension culturelle et matériallenme ont pu le faire Guillaume ou
Meyerson (cf. chapitre 12). Les modeles basés suconcept de « dialogue » ou de
« dialogisme » a la suite des travaux de Bakhtinesnsemblent échapper, au moins
partiellement, a cette limitation. Par exemplemiedele de I'interactionnisme socio-discursif
de Bronckart que nous avons utilisé dans nos trapaend en compte les interactions tant
psychiques (idées et sentiments du sujet pensaetphysiques (objet et corps constituant
I'étendue matérielle) (Bronckart, 199&p. cit, p. 24) ; cependant, dans le développement de
ce modele, le monde matériel n'est principalemerdgaé qu’en tant que contexte de
production des discours (contexte physique) et ermant que monde ou se développe une
autre activité que langagiere. En se centrant ‘suterdaction entre sujets ou sur I'activité
langagiére, ces modeles théoriques psychologiquessgcho-linguistiques ne peuvent pas
rendre compte suffisamment d’'un aspect essentiéadgvité scientifique (scolaire ou non
scolaire) : l'interaction avec le monde matériebud devons donc considérer ces différents
modeles théoriques comme des éclairages partielsomiplémentaires qui permettent
d’analyser certains aspects des problemes étudiéds I'attente d’'un modele qui pourrait
avoir un domaine de validité plus large mais qsigea construire a supposer qu’on puisse
réunir dans un méme modele des ingrédients auffiedits.

Malgré les limites que nous venons d’indiquer, ngossidérons que la prise en charge
scolaire de I'argumentation en sciences est subtepfassurer la solidarité entre difféerentes
caractéristiques dynamiques a I'ceuvre dans laelassconstituant un moyen de régulation
de l'activité des éléves sur plusieurs plans difés. Elle constitue donc un appui pour les
enseignants si on considere que leur travail ctmsisgérer de facon simultanée diverses
« macro-préoccupations » telles que les relatiamadines, 'avancée de la construction du
sens pour les éléves... (Bucheton, 2000, cit). Cependant, cette rencontre d’enjeux
éducatifs divers peut aussi constituer un obstfobeir les enseignants comme pour les
éleves) car chacun de ces enjeux conduit a prieflégrtains aspects de I'argumentation pour
eux-mémes alors qu’ils ne sont pas forcément cdbipatentre eux, en particulier, les

fondements de l'argumentation qui peuvent étre tiéferents d’'un domaine a un autre

(Berthelot, 1998").

% FRANCOIS, F. (1996). Communication, intercatioialdgue. Remarques et questions.francais
aujourd’hui, 113,11-23.

9 GILLY, M. ROUX J.-P. & TROGNON A. (Eds.) (1999Apprendre dans linteractionNancy : Presses
Universitaires de Nancy.

1% Nous avons précisons sens que nous donnons Eneede chapitre suivant.

101 BERTHELOT, J.-M. (1996)Les vertus de l'incertitude. Le travail de I'anadydans les sciences sociales.
Paris : PUF.
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4 Une analyse de I'activité scolaire a visée scient  ifique

4.1 Activité, action, acte et pratique

Les termes « activité », « action », « acte » quiaéique » sont couramment utilisés dans le
langage courant comme dans le milieu éducatif ggexdfficiels, revues professionnelles,
formation des enseignants) mais également dansoddwreux domaines de recherche en
sciences humaines (linguistique, ergonomie, psydhel philosophie, didactique...).
Cependant, ces termes recouvrent des acceptior@&mexhent diverses selon les points de
vue propres a chacun de ces domaines voire a chdesimauteurs. Comme le constate
Filliettaz®% il n'existe pas & I'heure actuelle de théoriefigri de I'agir humain ; pour
dépasser cette difficulté, il propose une clarifaa terminologique pour fonder une
sémiologie de l'action autour d’'un nombre limité mhncipes. Il propose ainsi de considérer
I'agir humain au carrefour de deux lignes de tamsibaxe de la typicalité d’'une part et I'axe
de l'agentivité d’autre part. Le premier axe arigcle pole émergent et le pble schématique
alors que le second articule le péle collectifeepdle individuel (schéma ci-dessous repris de
Fillietaz).

Péle collectif

T

Axe de I'agentivité

Pole < , Pole

schématique o émergent
Axe de la typicalité

v
Pble individuel

Dans le pble émergent, I'agir est considéré dargmgaularité en tant qu’occurrence unique
liée aux circonstances locales dans lesquelle®iicpplace : I'agir est alors une construction
située. Au contraire, dans le pble schématique ftypifiant), l'agir s’adosse a des
préconstruits a caractere socio-historique : I'&gir alors récurrent et stabilisé. Sur I'axe de
I'agentivité, le podle individuel traduit la capakitdes individus a transformer leur
environnement en adoptant des conduites liées antiegions, des buts, des finalités et des

motifs'® alors que le pole collectif prend en compte le éterminant des entités collectives

1021 LIETTAZ, L. (2006). Asymétrie des engagemerttsecommodation aux circonstances locales : les
apports d’'une sémiologie de I'action a I'analysend lecon de langue seconde. In M.- C. GuerrieDand-
Guerrier & J.-P. Sautot (dir.)nteractions verbales, didactiques et apprentissagecueil , traitement et
interprétations didactiques des données langagiéresontextes scolairépp. 73-95). Besancon : Presses
universitaires de Franche-Comté.

193 prautres auteurs a la suite de Léontiev séparenbatraire le motif (du coté de I'activité collee) et le but
du c6té de l'action individuelle (CHAIGUEROVA, L2010). Léontiev, source de la psychologie ergonamiq
In F. Yvon & F. Saussenalyser I'activité enseignantedes outils méthodologiques et théoriques pour
I'intervention et la formatior{pp. 159-179). Québec : Presses de l'universit@LgCanada).)
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dans les conduites des individus. Filliettaz remargue la sémiologie de I'action qu'il

propose, a défaut d’étre complétement homogeneaiiiinte a au moins le mérite d'étre

explicite. Il peut ainsi associer le concept detigue au pble schématique, le concept
d’activité au pble collectif, le concept d’action pble individuel et le concept d’acte au podle
émergent.

Nous reprenons a notre compte ces distinctionsrgi&sétout en apportant quelques nuances.
Ainsi, il nous semble gue le fait qu’'un acte sdiigsilier ne s’'oppose pas a sa typicalité : par
exemple, la méme phrase prononcée par un profeasedébut de chaque cours en fait un
acte typique méme si chacun de ces évenementstaenst acte singulier. Pour nous, c’est
donc moins la typicalité qu’il faut considérer dliescription de I'agir dans un contexte plus
ou moins large : un contexte local pour un acteefienaintenant par exemple) et un contexte
plus étendu pour une pratique ; en effet, une quats’inscrit dans une histoire, une culture,
dans des institutions et conditionne l'agir humain sein d’'une société. Nous sommes
d’accord avec Filliettaz pour considérer qu'unetigtee peut tout autant étre collective,
gu’individuelle et que I'on peut y associer desifigations collectives (les genres de discours
par exemple) ou individuelles (les styles) mais,negttant I'accent sur la typification, il
insiste trop sur la stabilité et néglige a notris & fait qu’une pratique peut évoluer fortement
au cours du temps. Nous préférons donc opposéiéeégmergent de I'acte au pble générique
de la pratique selon un axe de singularité, cengus résumons dans le schéma suivant.

Pole collectif
Activité

T

Axe de I'agentivité

POle générique _ Po6le emergent

Pratique ) g Acte
Axe de la singularité

v
Pé6le individuel
Action

Cette clarification terminologique ne suffit pasupdever toute ambiguité, en particulier sur
les concepts d’action et d’activité, car le faitdistinguer I'action (individuelle) de l'activité
(collective) ne présuppose rien sur la détermimatiodividuelle ou collective) de chacun de
ces poles de l'agir. On peut en effet considérer ltactivité collective est la simple addition
des actions individuelles et gu’elle est donc essement déterminée au niveau individuel
méme si elle se réalise collectivement. On peutairaire considérer que c’est le collectif
qui détermine l'individuel : c’est la position défdue par Bronckart ; dans son modele de
I'interactionnisme socio-discursif inspiré des @ax de Bakhtine et Léontiev, Bronckart
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considere que l'action langagiére est la part inldielle d’'une activité collective médiatisée
par le langage « les activités collectives médiatisées par lestigpugs langagiéres sont
premieres phylogénétiguement et ontogénétiquem@riomckart, 19960p. cit, p. 107).

Fillietaz (2006,0p.cit) suggere le terme « actant » pour désigner denfaeatre le (ou les)
individu(s) engagés dans I'agir mais il proposexd&rmes différents selon linterprétation
qui est faite sur l'actant :
-« l'acteur » quand l'actant est considéré aveciakemntions, des buts ou des finalités
donc quand l'action est déterminée dans le pOlwichakl,
- «l'agent » quand son action est dépendante d’llectib auquel il appartient donc
guand son action est déterminée du coété du pdiectidl

Le primat de l'individuel ou du collectif est I'odj de vifs débats depuis de nombreuses
années, en particulier en psychologie. On peut gtg exemple la différence entre le
constructivisme de Piaget et le socioconstructieisie Vygotski : ce dernier minimise « la
source épistémologique interne de connaissanceRigget identifiait a la logique de I'action
sensori-motrice, puis aux logiques opératoires tcoiss a partir de celles-ci » ; en revanche,
il reconnait 'importance des savoirs sociologigeaminstitués dans I'acquisition cognitive
de chaque individu (Ducret, 20899. Certains travaux de recherche récents (Legendre,
2009%) considérent les approches de Piaget et Vygotskinnte des approches
complémentaires qui ont de nombreux éléments enneom préoccupation de nature
épistémologique, approche évolutive et constructleela connaissance, dépassement des
oppositions (entre empirisme et rationalisme paag®&, entre dualisme et réductionnisme
pour Vygotski) et rejet des dissociations (entrjetset objet pour Piaget, entre étre humain et
milieu qui contribue a le faconner pour Vygotski).

Les premiers travaux de didactique, en particutieax de didactique des sciences, ont
beaucoup fait référence au constructivisme piagéte par exemple, Giordan, A., Henriques
A. & Bang V., 1989%) : au contraire, les travaux plus récents se méetd fréquemment du
socioconstructivisme de Vygoski (cf. par exemplebéat et Rebiére, 208). Actuellement,

de nombreux travaux de didactique considerent birtgnce du collectif et du social dans la
production des pensées et conduites en contexéetitjde. Pour Sensevy (2003p. cit),
I'action didactique est coopérative et dialogiqueest une « action conjointe, fondée sur une
communication dans la durée entre le professelese€léves, donc sur une relation qui
actualise I'action, et qui est actualisée en repaurcelle-ci ». D’autres chercheurs mettent en
avant les interactions entre éleves. Par exempégl-Bdérais et Bouda s’appuient a la fois sur
les travaux de Piaget et ceux de Kerbrat-Oreccpouni analyser les activités expérimentales
a I'école primaire a partir des interactions ed/es. Elles considerent que les activités des
enfants sont largement dépendantes des contextiesisa@ans lesquels ils sont insérés : dans
le cadre scolaire, elles postulent que le contawezactionnel est déterminé par le contexte

194 DUCRET, J.-J.(2009). Préambule [onstruction intra intersubjective des connaissanet du sujet
connaissant — Actes di™ colloque « Constructivisme et Educatiofpp. 13-18). Genéve : SRED.

% LEGENDRE, M.-F. (2009). Piaget et Vygostki en @xie éducatif : complémentarité ou opposition? In
Construction intra intersubjective des connaisssinee du sujet connaissant — Actes di3colloque

« Constructivisme et Education » (pp. 181-192).&en SRED.

1% GIORDAN, A., HENRIQUES A. & BANG V. (1989)Psychologie génétique et didactique des sciences
Berne : Peter Lang.

107 JAUBERT, M. & REBIERE M. (2000) Observer I'actigitangagiére des éléves en scien&STER 31,
173-195.
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social de la classe (Weil-Barais et Bouda, 2804Pour notre part, dans différents travaux
portant sur I'’école primaire nous avons considée ltactivité des éléves pouvait étre insérée
dans une pratique dépassant I'échelle de la classibe d’'une communauté scientifique
scolaire qui pouvait déterminer au moins en pdididivité menée au sein de chaque classe
(cf chapitre précédent).

4.2 Activité expérimentale et langagiere — activité empirique et
dialogique

Texte 3

Dans des travaux réalisés en collaboration avecctescheurs issus d’autres domaines

(psychologie, didactique du francais...), nous avamaysé l'activité effective des éléves lors

d’activités expérimentales réalisées a I'école male et élémentaire. Nous présenterons

plus loin I'analyse d’'un exemple de moment scolaioetant sur I'étude du brouillard. Nous

allons dans un premier temps, préciser certainesctégistiques de cette activité scolaire

effective. En parlant d’activité effective, nousNans souligner deux aspects différents :

- la différence entre 'activité prescrite par I'eigggant ou a défaut d’étre explicitement
prescrite celle qui est implicitement attenduegue nous avons appelé la tatiet
I'activité effectivement réalisée par les éléves,

- la difféerence entre I'activité accessible a I'obvsdeur a travers des effets visibles (en
particulier des actes singuliers) et I'activitépantie invisible des éléves.

Nous avons volontairement évité d'utiliser le termactivité réelle » - terme qui souléverait

de nombreux problemes d’ordre méthodologique edritpge. Lors d’activités expérimentales

conduisant généralement a la réalisation matérigbxpériences et a la rédaction d’'un

compte-rendu, nous considérons que l'activité dEve8 se déroule sur deux plans
étroitement dépendants I'un de l'autre : un plapéeixnental et un plan langagier. Ces deux
plans et les différentes phases de travail (le @osvent une phase de réalisation de
I'expérience suivie d'une phase d’écriture de cavpndu) contribuent généralement a un
méme enjeu cognitif, la mise a I'épreuve d’hypodisesde conjectures ou de modeles
formulées ou élaborés préalablement par les éléves.

En dehors de ces phases et de ces plans, l'acteightifique scolaire met donc en jeu
différents registres. Nous reprenons ici le sché&mala modélisation de Martinand qui
distingue le registre du référent empirique et dgistre des modeéles construits sur ces
référents, selon des exigences qui n'ont pas dai@oldans le premier registre (Martinand,
2000"Y. Contrairement & d'autres approches didactiquedadmodélisation (Tiberghien,
Buty, & Le Maréchal, 2003%, nous ne considérons pas que le registre empiript
constitué uniqguement d’objets ou de phénoménese de ce qu’on appellerait le réel — mais

198 \WEIL-BARAIS, A. & BOUDA, N. (2004). Contexte sodiat interactionnel d’activités expérimentales &
I'école primaire ASTER, 38211-236.

199 Nous reprenons ici la distinction opérée générateran ergonomie entre tache prescrite et activité
effectivement réalisée (LEPLAT, J. (199Regards sur I'activité en situation de travail, tdinution a la
psychologie ergonomiquParis, PUF.)

0 MARTINAND, J.-L. (2000). Rapport au savoir et madétion en sciences. In A. Chabchoub (dir.),
Rapports aux savoirs et apprentissage des sciedadss du 5e colloque international de didactiqie e
d’épistémologie des sciences, tome 1 (pp. 123-138)is.
1T IBERGHIEN, A., BUTY, C. & LE MARECHAL, J.-F. (2008 La modélisation, axe prioritaire d’une
approche théorique sur les relations entre apgsage et enseignement. In V. Albe, C. Orange & L.
Simonneaux (Eds.Actes des 3es rencontres scientifiques de 'ARRIB&cherches en didactique des sciences
et des techniques : Questions en déb@ip» 309-314). Toulouse : ENFA.
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comporte aussi les connaissances phénoménologiqupégnoménotechniques ou
phénoménographiques qui leur sont associées. Danesadre didactique, il n'y a pas
opposition ontologique entre modele et référent smplutdt une différence d’ordre
conjoncturel. Ce qui est référent & un moment dagstéune description qui remplace la
réalité qu'on ne connait pas; de la méme facon,modele peut se substituer a une
description antérieure et étre incorporé comme @mé&mologie dans un nouveau registre
empirique (Larcher, 200%). Un des résultats de recherches antérieures snotiélisation a
été d’attirer I'attention sur les difficultés d’@aration du registre du référent empirique : les
objets et phénomeénes ne sont pas « donnés » maserit le résultat d’'une lecture de la
« réalité » - lecture qui n'est pas forcément lamaépour les éleves et pour des adultes
instruits (Martinand, 200@p. cit.).

Modéles sémantique, pragmatique, syntaxe
Représentations symboliques

Téche ou "application” . .
probléme d simulation
impliquant avec modele
modélisation modgle
Phénoménographie Phénoménologie
Référent  |Phénoménotechnique
empirigue

Objets, phénoménes, procédés, réles
sociotechniqgues

Schéma™ de la modélisation (Martinand)

Nous avons utilisé ce schéma de la modélisatiom $®ulement pour caractériser les
productions cognitives des activités scolaires maissi pour analyser les activités
scientifiques scolaires qui peuvent conduire a é&aborations cognitives. Dans ces
conditions, chacun des plans expérimental ou largade I'activité scolaire peut étre analysé
selon ces deux registres. Sur le plan langagiean@, Fourneau, et Bourbigot (26t}
distinguent ainsi le débat explicatif se situantrieeau des modeles explicatifs et le débat
empirique. Le débat explicatif peut avoir lieu gxemple autour d’écrits de travail proposés
par différents groupes d'éleves - chaque écrit @wvall constituant I'ébauche d’une
explication possible du phénoméne étudié. En rdvante débat reste dans le registre
empiriqgue quand la discussion entre éléves portdasconformité des productions d’éleves
avec les observations réalisées. Il s’agit alorspdablemes de représentation de faits
empiriques et non de constructions explicatives.

12 LARCHER, C. (2003). Contribution a la table rondeaglres théoriques autour de la modélisation ¥.In
Albe, C. Orange & L. Simonneaux (Edsfctes des 3es rencontres scientifiques de I'ARRIR&cherches en
didactique des sciences et des techniques : Questio débat fpp. 305-308). Toulouse : ENFA.

13| s"agit ici du premier schéma de la modélisatiaboré par Martinand ; le deuxiéme schéma, plus
complexe, est est plus approprié pour I'enseigméis@condaire et supérieur.

114 ORANGE, C., FOURNEAU, J.-C. & BOURBIGOT, J.-P. (2)0Ecrits de travail, débats scientifiques et
problématisation a I'école élémenta®&TER 33, 111-134.
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Sur le plan de l'activité expérimentale, Coquid89@™" distingue trois modes didactiques
différents. Le premier mode est celui de la famdaion pratique avec des objets et des
phénomeénes ; on peut alors parler d'une « expéatoic ». Le second mode est celui de
I'investigation empirique ; ce qui est en jeu gaesialors dans le processus et la méthode et on
peut parler d’une « expérience-objet » (au senseasi I'expérience elle méme qui est I'objet
de I'apprentissage). Le troisieme mode enfin esii e I'élaboration théorique ; ce qui est en
jeu se situe alors au niveau des savoirs et ongaelgr alors d’une « expérience-validation ».
Ce ne sont donc pas les mémes registres d’élatworatiientifique qui sont en jeu dans
chaque cas. En effet, alors que I'expérienciatidiireestigation empirique se situent dans le
registre empirique, I'expérience-validation implkgunécessairement une mise en relation
entre le registre empirique et le registre des resde

Chaque phase de travail consacrée a la réalisgisapériences ou a I'écriture d’'un compte-
rendu d’expériences doit donc étre caractériséd@id sur chacun des plans (expérimental et
langagier) et selon sa contribution aux deux reggstempirique et modeéles) ; c’est que nous
résumons dans le tableau ci-dessous (extrait xde 8.

Phases de travail

Tache expérimentale

Téache langace

Enjeu cognitif

phase 1
(réalisation de
I'expérience)

Réaliser I'expérience
et produire des données
empiriques

Discuter pour coordonner

les actions a effectuer et
se mettre d’accord sur le
résultats a retenir

Tester les modéles
5 explicatifs :
mettre en relation les

phase 2 Rendre compte des Rédiger collectivement | nouvelles données
(écriture du compte- | actions et des un compte —rendu empiriques avec les
rendu) observations d’expérience modéles préalables

Dans une majorité de cas, ces phases de travaibsganisées en petits groupes permettant
ainsi de répondre a un ensemble hétérogene deatuasfy, (organisationnelle, matérielle,
pédagogique...). Dans la premiere phase, l'activéésgue principalement sur le plan
expérimental : chaque groupe d’éléves doit réaliexpérience en mettant en ceuvre un
certain nombre de moyens matériels qui leur perordttle produire des données empiriques
(observations, mesures...). Cependant, I'organisat®ce travail en petits groupes entraine
nécessairement une activité langagiére : les eldowent discuter entre eux pour coordonner
les actions a effectuer et se mettre d’accord esirésultats a retenir. Au contraire, dans la
deuxieme phase, l'activité se situe principalensemtle plan langagier : chaque groupe doit
en effet rédiger un compte-rendu de I'expériencélsqwiennent de réaliser. L’activité
expérimentale est donc présente ici au secondqaamme contenu discursif des discussions
orales entre éléves et de I'écrit qu’ils élaboemtommun.

Ces deux phases correspondent donc a des actavitggori tres différentes mais qui
contribuent en fait a un méme enjeu général : tdste modeles explicatifs élaborés au
préalable. Il s'agit en effet de mettre en relatites observations qui vont étre réalisées en
classe et des hypothéses qui ont été formuléegaugpa. L’activité expérimentale se situe
donc dans le mode didactigue de « l'expérienceda&ibin » avec une nécessaire mise en
relation des données empiriques et des modelescatifs. De la méme facon, I'activité
langagiere doit conduira priori & un débat entre éleves sur le plan empirique @sgum le

115 COQUIDE, M. (1998). Les pratiques expérimentalgsopos d’enseignants et conceptions officielles.
ASTER, 26109-132.
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plan explicatif. Ces deux phases de travail comhigionc a des taches complexes qui
mettent en jeu deux modalités d’'activité compléraiees et deux registres différents
d’élaboration scientifique qui doivent étre misretation.

Bien entendu, toute activité scientifique scolaine repose pas sur la réalisation
d’expériences : d’autres moyens peuvent étre @silgour mettre en relation les objectivations
de la classe avec la « réalité empirique ». Ensatit ce terme « réalité empirique », nous
voulons insister sur le fait que les éléves — pas gue les scientifiques — ne travaillent sur un
« réel en soi » mais sur un ensemble de phénonsaressibles a I'observation. Nous ne
voulons pas dire que toute construction scientfigasse nécessairement par une démarche
empirique mais, pour I'’école primaire au moinsteeipproche empiriqgue est pour nous un
aspect essentiel d’'une épistémologie scolaire.

Par ailleurs, les activités langagieres nous iss@met moins par rapport a ce qu'elles
produisent (différents textes écrits ou orafixqui jalonnent les moments scolaires a visée
scientifique) que par ce qu’elles rendent possihlee communication et une coopération
entre les éleves dans la conduite de I'ensembleadigtés scientifiques scolaires. De ce
point de vu&"’, la langue (langue francaise dans notre cas) eistsnune fin qu’'un moyen de
réaliser cette communication scientifique scolaifflus fondamentalement, [lactivité
langagiére est pour nous une activité dialogiqumete activité dialogique peut se réaliser par
d’autres moyens que la langue (langages gestumlige...) en particulier pour de jeunes
éléves qui en maitrisent encore peu les subtiladss que nous avons évoqué auparavant
une activité a la fois expérimentale et langagigoeis proposons de distinguer de facon plus
générale une « activité empirique » - celle qui hest éleves en rapport avec les réalités
empiriques — et une « activité dialogique » - celle met les éleves en rapport entre eux et
avec le maitre®. Pour nous, il ne s'agit pas d’activités indépertes mais bien de deux plans
sur lesquels peut se développer une méme actootéire a visée scientifique.

4.3 Une activité empirique et dialogique pour étudi  erle
mécanisme de formation du brouillard

Nous avons utilisé ce cadre d'analyse dans uneerelol visant une caractérisation de
l'activité effective des éleves pendant une séqeediclactique consacrée a |'étude du
brouillard au CM1-CM2 (extrait ci-dessous).

Extrait du texte 3

La séquence didactique qui fait I'objet de cettealgge présente des caractéristiques assez
« classiques » pour les sciences a I'école primbiogis en citerons quatre qui sont importantes pour
I'analyse des extraits de corpus que nous présgiton

- un ancrage sur des objets/phénoménes faisaig dart I'environnement quotidien » des éleves,
- un recours a l'investigation expérimentale commwgen d’élaboration cognitive,

116 Nous prenons ici le terme « texte » dans le setemu par Bronckart : unité de production verbatéteou
orale (Bronckart, 199@&p. cit.).
17 Ce n'est pas le point de vue de nombreux enseignprimaire qui utilisent les activités scieiniifes
scolaires également pour des visées relevant geréatissage de la langue. Nous reviendrons st geéstion
dans le chapitre 8 pour examiner les différentsaninx de cohérence des pratiques professionnelles.
118 . . . . .

Sensevy évoque pour sa part deux types de « ttansae, les transactions « intramondaines » et les
transactions « intersubjectives » (Sensevy, 20p7cit.)
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- un usage important du « langage » (oral, éesitet dessin),

- une alternance d’activités (écriture, discussiéalisation d’expériences...) associées a des nusles

regroupement spécifiques (individuel/groupe/coifeconduisant a une succession dans une m
séance de différentes phases de travail bien cdéd® tant sur le plan des taches prescrites qu
celui de leur organisation pédagogique.

Trois questions proposées par I'enseignant ont derfil conducteur a cette séquence :
Q1 : Qu’'est-ce que le brouillard ?

Q2 : Comment se forme le brouillard ?

Q3 : Peut-on/comment faire du brouillard en cldsse

Ces différentes questions nécessitent la mise latiore entre deux registres : celui des modele
celui du référent empirique. L’étude du brouill@mnl classe présengepriori des difficultés sur chacu
de ces deux registres. Sur le plan empirique, Enpiméne physique évoqué (condensation d
vapeur d’'eau dans l'air) est difficilement reprotille en classe; de plus, une observation

instrumentée ne permet pas d’'accéder a I'échefiggdattelettes d’eau en suspension dans I'air

petites pour étre vues a I'eeil nu). Sur le plamahaléle, I'explication de la formation du brouillefadt

intervenir des notions peu accessibles a I'écolmagire (saturation de l'air en vapeur d'eau

exemple) et pose des questions de changement H&thelifficilement compréhensibles sa
approche quantitative.

Nous présentons ci-dessous le descriptif généraktte séquence avec le détail des deux phas
travail planifiées par I'enseignant qui ont faibbjet de notre analyse (phases 1 et 2 de la deex
séance).

Descriptif général des séances sur le brouillard

Séance 1 | Premiéere formulation des réponses autianes Qu'est-ce que le brouillard ?» et
« Comment se forme le brouillard ? eonception de protocoles expérimentaux
Séance 2 | Phase 0 : discussion collective des protocolesrerpétaux

Phase 1 : réalisation par groupe d’expériences pous fabriquer du brouillard »
Phase 2 : écriture par groupe d’'un compte-rendu d'gpérience

Séance 3 | Mise en commun et discussion des réseiaésimentaux

Structuration des connaissances a partir de larlede documents
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4.4 Analyse de l'activité effective d’'un groupe d'é  leves

L’analyse de l'activité effective a été conduitepartir des actes individuels observeés

au

niveau d'un petit groupe d’éleve filmé en contifiette activité a été caractérisée a partir

d’'une grille prenant en compte les différentes nit&ad’actions effectivement observabl

es

(productions d’écrit, énoncés oraux, actions meliés) et des registres dans lesquels se
situaient ces actions. Nous ne reprenons ici qe&gas éléments saillants de cette analyse.

119 0On doit distinguer trois échelles: - celle debBervation courante non «instrumentée » (échelle

macroscopique) - celle des gouttelettes d'eau pretites pour étre visibles a I'ceil nu mais qui ant effet

visible a I'échelle macroscopique (échelle mésospa) - celle des atomes et des molécules (échelle

microscopique).
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Extrait du texte 3

L’analyse a été réalisée a partir d'une observagiortant exclusivement sur un groupe de quatre

éléved?: Annie, Dorothée, Marielle et Valérian (identdi@ar An, Do, Ma et Va dans le corpus),

pendant les deux phases de travail que nous avimried ci-dessus. Avant de présenter quelc
éléments de cette analyse, nous allons examinsorienu du « protocole expérimental » rédigé

une grande affiche par ce groupe a la fin de lac®précédente (séance 1 du documentl).

description de ce contelii est en effet importante pour notre analyse si onsidére que c
document fixe le cadre a la fois théorique, obd@mael et technique que ce groupe d’éléves a cf
pour guider I'activité qui va suivre dans la dem@séance qui est analysée ici.

La premiere partie est un énoncé du « modéle tingesi provisoire €laboré par les éléves lors
premiéres phases de la séaffcgour répondre a la question « comment se forniwdaillard ? » :
c'est l'influence de la température qui est miseagant pour expliquer la formation du brouilla
Cette influence est présentée de trois facons ssiees comme pour en souligner I'importang
d’abord en faisant appel & une expression du langagimun « quand il fait frai »),puis de facor
plus scientifiqgue en faisant appel a une grandeantifiable (quand la température baisse) et a
valeur de référencé« -0 ») et enfin en soulignant verbalement I'importancefdcteur thermique
(« trés trés froid »)Assez curieusement, le terme « brouillard » estptacé par « brume » ce q
n'est pas trés génant compte tenu de la simildgtées phénoménes météorologiques : la distin
entre les deux se limite a un critere de visihildans la deuxieme partie de I'affiche — qui réparid
guestion « qu'est-ce-que le brouillard » - le pinégroe est identifié & karosée du matin, elle méme
décrite comme une petite pluie » ;cette deuxieme partie est une reformulation d’olzems
empiriques que les éleves ont pu réaliser avamne sgguence didactique. On peut noter que
formulation indique une compréhension au moins partielle dendture physique du brouillar
(minuscules gouttes d’eau).

Protocole expérimental utilisé par le groupe obseg

- Quand il fait frai la brume arrive.

- Quand la température baisse (- 0)

La brume arrive.

- Quand il fait trés trés froid giéut geler) la brume arrive

C’est la rosée du matin ( la rosée dumasi une petite pluie du matin)

Matériel
- expérience :
-unvertdeau
- des glagons
- un thermomeétre
- une boite (avec un couvercle)
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1201 es prénoms des éléves ont été changés pourtick.ar

121 e contenu de l'affiche a été retranscrit pour melleure lisibilité mais I'orthographe et la peésation ont
été conservées.

122 | a premiére séance de travail a alterné diffésepteses de travail (individuel, collectif et eoupes) qui
ont permis I'expression des idées préalables dasglet une premiére discussion guidée par le ensiir la
nature et les causes du phénoméne étudié. Cetrderihédiaire n’est donc ni tout a fait un écripremier » ni
un écrit terminal validé par le maitre ; c’est aunttaire un écrit de travail qui s’inscrit de facfmmctionnelle
dans la démarche d'investigation, le processugitlée étant associé au processus d’élaboratideatle des
connaissances..
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La derniére partie de I'affiche (également sépgr@eun trait horizontal) correspond au protocole
proprement dit qui se réduit & une liste de mdtélbe fagcon cohérente avec la premiére partie de
I'affiche, la liste de matériel comprend une quiEnt’eau et un récipient pour la conterirup vert
d’eau »),un moyen de refroidissemegt des glagons »yn instrument de repérage de la température
(« un thermometre »gt ce qui peut étre compris comme une enceinteodénement ¢ une boit
avec un couvercle »).Cette derniere partie comporte donc des aspectmitpies qui sont
implicitement au moins - corrélés aux observatianmgaliser pour tester le modele. Sans juger
pertinence scientifique ou technique de ces préipasi nous pouvons remarquer que le texte él
par les éleves est globalement conforme a la tAaksrite par I'enseignant avec une mise en
des différents types d’'activité nécessaires a kerah relation du registre des modeéles et du regist
empirique.

Nous présentons ci-dessous deux extraits des éshammgqux qui illustrent bien un des
résultats essentiels de cette recherche : le dgralsire ce qui est visé par I'enseignant et ce
que font effectivement les éleves. lls montrensalisnportance des interventions du maitre
pour recentrer I'activité vers les taches prévues.

4.5 Deux épisodes de glissement technique

Extraits du texte 3

Dans le premier épisode assez long (4 min 10El&ses se consacrent essentiellement au « déballage
des glacons » en déchirant les sacs a alvéoles atiéren plastique ; les actions sont assez |peu

coordonnées. Ce moment de travail strictement tqabns’accompagne de quelques conflits voire

d’une sortie totale de la tache a la fin de I'égesguand Valérian et Annie se querellent a progss d
éclaboussures. L'enseignant (vigilant) intervieatiple temps aprés pour recentrer I'activité de ce
groupe, ce qui fait ressortir dans un premier tempslésaccord technique. L’intervention du malitre
permet ensuite de recadrer les éléves et d'oriégteractivité vers une dimension plus scientifigue
revenant sur un facteur expérimental importantemapérature de I'eau.

Extrait épisode 1.1.

Le maitre apporte un verre et des glagons au gedtip

M : vous n’étes pas obligés de tout employer

Va et Ma s’emparent d’'un sachet de glagons

An : Non, mais arrétez

Va cherche a sortir un glacon , Ma prend le paqMz,essaie de planter un crayon sur le sac (...)eWVAn
mettent des glacons dans la boite- An comptelég®gs

An : On en a mis onze

Chacun met des glacons dans la boite - Va continere mettre dans le verre- Do et Ma (face a facareiére
plan) découpent les sacs a glacons en riant.

Va : allez/ho la

Au début de la deuxieme phase de la séance, Uéerdu compte rendu passe par un épisode de
discussion de I'orthographe des mots qu’ils sortt@n d’écrire. Nous considérons qu'il s’agit [l
aspect «technique » de I'écriture par rapport &édtdhe prévue ; ce ne serait évidemment pas| une
interprétation possible dans le cas d'une séanappdentissage de la langue. Cet épisode est [donc
assez comparable — malgré des modalités d’actiéigédifférentes - a celui du déballage des gla¢ons
avec un glissement sur les aspects techniquestédehe.
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Extrait épisode 2.1.

An (qui a pris la feuille) Bon alors ! €n lisant le titre de la premiére colonne du docnttfd « conditions de
I'expérience » !

Do reprend la feuille et écrit : (« de glagon »)
Va : des glacons

An : t'as écrit « de glacon » / des avec un s/
Va : c'est des glacons

Do corrige

An commence a écrire « un thermometre »
Va :situveux/yapas....

An : comment on écrit thermometre
Do:T/el/rIm/o

Une intervention de I'enseignant va une nouvelis fecentrer I'activité vers une dimension plus
« scientifique », en mettant provisoirement de det problémes de langu& ne faites pas d
phrases »)

42

4.6 Prégnance des aspects techniques de la tache

Dans cette séance, la tache prescrite pour la premhase de travail datpriori conduire a

la mise en relation du registre empirique et dyistee des modéles. L'expérience s’inscrit
dans une recherche d’explication, comme l'ensendds activites menées dans cette
séquence qui doivent permettre de répondre a deestiqns : « qu’est-ce que le brouillard »
et «comment se forme-t-il ? ». On peut ainsi aérgr que les éléves vont tester
expérimentalement les modeéles explicatifs provesoigu’ils ont ébauchés dans la séance
précédente et qui sont résumés dans la premiétie jplar leurs affiches. Cependant, cette
séance est centrée sur la réalisation matérielle'el@érience et sur la conduite
d’observations, comme l'indique tres clairemenfithe devant étre remplie par les éléves
dans la deuxieme phase de la séance — fiche quarterirois colonnes : « les conditions de
I'expérience, ce qu’'on a fait, ce qu'on a observ€ette séparation, assez classique pour un
compte-rendu scolaire d’expérience, doit conduidéstinguer trois types de renseignements :
les éléments matériels nécessaires a la réalisdgotiexpérience, les actions qu'ils ont
effectuées avec ce matériel et les observationks quiit pu faire. La tache prescrite dans cette
séance est donc trés complexe puisqu’il existe dgoes de mises en tension. En premier
lieu, au niveau de I'ensemble de la séquence diastl’'expérience met en tension une tache
théorigue et une tache empirique correspondantg ayistres différents de la modélisation
du brouillard. En second lieu, a I'échelle de lars® observée, la tache empirique est elle-
méme dédoublée entre une tache d’observation etéaome technique. Enfin, la tdche se
décline selon trois modalités complémentaires dacthatérielle, discussion orale, écriture)
dont I'importance relative s’inverse entre la préraiet la seconde phase de la séance. Dans
ces conditions la tache prescrite est tres compdexeut ainsi entrainer des interprétations
multiples au niveau de I'activité effective desvélg.

Les aspects techniques dominent dans les actefiiéstives des éléves et I'activité des éleves
se situe trés rarement dans le registre des modalgls quand le maitre intervient pour

rappeler I'enjeu de cette expérience, enjeu quéliases ont semble-t-il tendance a perdre de
vue a certains moments en se concentrant sur pestasmanipulatoires. C’est sans doute un

123 | e compte-rendu d’expérience doit étre rédigéusudocument sur lequel figurent déja trois colonneses
conditions de I'expérience/ ce qu’'on a fait/ cearua observé ».
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détour inévitable mais a certains moments, leseélé&semblent se faire piéger par certains
aspects de la tache qui peuvent rentrer en intenaavec d’autres moments familiers dans le
domaine scolaire ou en dehors de I'école. Ainsi tkeballage » des glagons a partir des sacs
a glagons (sacs jetables a remplir d’eau) estpedisable dans un usage domestique ordinaire
mais il n’a pas d’'intérét si on utilise les glac@mnme « source froide ». Les éleves ont donc
perdu beaucoup de temps avant l'intervention denddtresse : « vous avez oublié votre
expérience pour vous amuser avec les glacons ta Déme facon, I'épisode de remplissage
de la fiche comporte plusieurs échanges entreléa®® sur la question d’écrire ou non son
nom de famille. Un peu plus loin une discussion esgagée sur l'orthographe du mot
thermometre (extrait 2), discussion arrétée pandétresse qui signale que I'orthographe n’est
pas importante pour le moment. Il est clair quedmsx aspects de I'écriture (nom de I'éleve,
orthographe) sont trés importants pour d’autres ermim scolaires : c’est donc le contrat
scolaire « ordinaire » qui piége ici les éléés

4.7 Activité scientifique scolaire et activité quot idienne

Extrait du texte 3

L'analyse de l'activité effective des éléves daadravail expérimental fait apparaitre ce qu’ontpe
appeler un glissement de I'activité par rapport @i est visé par I'enseignant. Ce glissemenggum
notamment lors de la réalisation matérielle de gérience, semble provenir essentiellement de
I'ambiguité de la tdche impliquant un dispositiftaréel. En se polarisant sur la réalisation maliérie
de I'expérience, les éléves oublient I'enjeu cdfjoié I'activité : I'activité matérielle n’est pluan
moyen mais une fin en soi. On peut considérer gseéléves sortent ainsi (involontairement)| de

I'activité scientifigue scolaire pour rentrer damse activité « ordinaire » (activité domestique par

exemple) ou la manipulation d’'objets répond a unalifé utilitaire. Ce glissement que nous avons

observeé est treés voisin de ceux observés dangelfadibmaines d’apprentissage et qui sont considérés
comme des effets du contrat didactique (BautieD620

Cette difficulté observée ici dans un cas partautious semble liée a une des caractéristiques de ¢
domaine éducatif de I'école primaire qui est detqrosur des objets d'étude faisant partie| de
I'environnement familiedes éléves. La familiarité des éleves avec certdijets ou phénomenes peut
constituer une difficulté quand I'utilisation qustefaite de ces objets dans les moments scolagres d
sciences s’oppose a leur utilisation habituellesgBIt, 2005b). C’est donc bien la distinction ewnles
« moments scientifiques scolaires » amenant a rporteregard particulier sur certains objets| et
d’autres moments portant sur les mémes objetsaquigmser des difficultés aux éléves. La famild
avec ces objets peut faciliter la mise en placetiigés scientifiques sur le plan pratigue mais
peut aussi étre un piege redoutable pour les émrame pour les enseignants.

Un glissement comparable a celui que nous venordgédeére se produit dans la phase d'écritur
compte-rendu mais cette fois-ci I'ambiguité dedehe ne correspond pas a un lien possible entre
moment scientifique scolaire et moment non scolaiegs plutbt & un lien fait par les éleves entre
deux moments scolaires différents comprenant urteetd’écriture : ceux insérés dans une séquence
d’apprentissage scientifique et ceux relevant dipprentissage de la langue. Ce n’est qu'aprés une
intervention du maitre que les éléves abandonmetraVail « technique » d’écriture (orthographe et
forme des phrases notamment) pour porter le traiédkiture sur les phénomeénes observés. Le travalil
d’écriture attendu ici exige donc une certaine ®roe renoncement par rapport a des aspects
importants du « contrat scolaire », du moins tél geut étre percu par les éléves, notamment t&ans

124 Cette question a été étudiée depuis plusieurseanem didactique des mathématiques, notammenisamta
appel a la notion de milieu (BROUSSEAU, G. (1998)éorie des situations didactiqué&arenoble : La Pensée
Sauvage.)
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respect de certaines « normes » d’écriture. Ceffeulté a déja été mise en évidence dans
recherches antérieures sur I'écriture en scienaesrg montré la nécessité de revaloriser le rée
brouillons par rapport aux écrits expositifs répamca des exigences formelles (Vérin, 1995).

C’est sans doute a cause d'une prise en comptHigasue des spécificités « scientifiques » debéda
de manipulation et décriture que les éléves ontoat® autant dimportance aux aspe
« techniques ». L'entrée dans ce moment scolairsctEnces exige donc un double renoncem
D’une part, il faut renoncer & agir sur des objpetar obtenir des effets immédiats comme c’est ¢e
dans une activité quotidienne mais plutét agir des objets pour observer et expliquer

phénomeénes. D’autre part, les éléves doivent reroda« réussir » la production formelle de tex
comme c’est le cas dans d’autres moments scolaiaés écrire pour construire des explications. H
que l'activité scientifique scolaire joue pleinernsaon réle, il est donc nécessaire de la distinguar
fois des activités non scolaires et d’autres aévscolaires.

Expérimenter sur le
brouillard

Moment scolaire
« ordinaire »

Moment non scolaire

Agir sur des objets pour Un double Ecrire des textes répondant
obtenir des effets immédiats renoncement des exigences formelles
« AGIR » « REUSSIR »

Moment scientifique
scolaire
Agir sur des objets pou
observer et expliquer
des phénomenes
Ecrire pour construire
des connaissances
« COMPRENDRE »

Moment non scolaire, moment scolaire ordinaire ou mmMent scientifique scolaire
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5 Des objectivations scientifiques a I'école matern elle

Textes 7, 21

Les observations empiriques que nous allons repeeicddans une perspective curriculaire
ont été initialement réalisées dans une autre petisp de recherche (didactique des
apprentissages et réle des activités langagiéreslda apprentissages scientifiques). Méme si
nous avons construit le concept de « moment secdavisée scientifique » postérieurement a
ces travaux, nous disposons avec cet exemple datériau particulierement illustratif pour
introduire ce concept et les autres constructitk®riques qui structurent notre travail de
recherche actuel. Nous utiliserons le terme « momen la fois pour désigner I'ensemble
d’'une séance ou pour analyser certaines partiasedd@ance. Comme nous le justifierons
dans la suite de ce mémoire, le « moment » est pous |'entité sur laguelle porte notre
analyse curriculaire. Cette unité fonctionnellendliyse peut donc correspondre a différentes
échelles de temps selon le « grain » de cette séialy

5.1 Un moment de « découverte » d’'un objet familier ~ en maternelle

Le moment scolaire que nous présentons ici esaiextiun travail mené en parallele dans
deux classes de la méme école maternelle (tout pepetits et petits - moyens). Ce travail,
centré sur la découverte d’'un objet familier (I'mafeur) a été programmeé sur trois séances.
Nous nous intéresserons ici principalement & lanjgne séance dont les différentes phases
prévues par les enseignants sont décrites ci-dessou

a-expression libre sur I'objet et son utilisation

émergence des représentations « social@ésquoi ¢a sert ? qui s'en sert ?

b-utilisation fonctionnelle de I'aspirateur

(enlever les miettes de gaufrettes de la moquetteinment le faire fonctionner ? a quoi servent les
différents boutons ?

c-aspiration d’objets divers- pourquoi certains objets ne peuvent-ils pasa@tpirés ? que se passe-tti
quand on aspire un objet ?

d- recherche des objets aspirés dans I'aspirateurles objets aspirés ont-ils disparu ? ou peut-on
retrouver les objets aspirés ?

e-élaboration d’'un mode d’emploi de I'aspirateur

Dans la premiére classe (petits - tout petitsgtiNité a été proposée aux dix éleves du groupe
des petits (noté « petite section » dans la sajieds la siesté’, les tout petits étant toujours
en sieste ; dans la deuxieme classe (petits-maoykmd)vité a été proposée aux huit éleves
du groupe des moyens (noté « moyenne section »ldanste) pendant la sieste des petits.
On peut relever dans cet exemple de moment sca@lairgée scientifique des caractéristiques
« habituelles » pour I'école primaire : une étudsbpbts ou de phénomenes faisant partie de
I'environnement « familier » des éleves, une alene d’activités a dominante langagiere et
d’'activités a dominante « matérielle » au sein d'uhémarche générale d’investigation
proposée aux éleves. Notons que l'organisation gugigue en petits « groupes » est

125 a nécessité d'utiliser des unités d’analyse aseaples est un probléme rencontré également aypsande
discours avec par exemple la notion d’épisode qut ptre utilisée a différentes échelles (Nonmgn cit,
1999)

126 plys précisément, les éléves ont été intégrésessiyement a l'activité au fur et & mesure de fletaur en
classe.
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également habituelle pour les moments de scientésde primaire méme si les conditions
particulieres décrites ici (sieste) ne sont évidemimpas généralisables en dehors de la
maternelle.

5.2 Aspirer une perle : quelle visée pour le maitre et quels
problemes pour les éléves ?

(une dizaine d'éleves - sortie de sieste — regraupet sur le tapis)
Maitresse : si je mets une perle sur le tapisc@sfu’on pourra I'aspirer ?
Salomé : non, parce-que sinon on pourra plus ¢areollier
Elle ramasse la perle.

M : ah, on pourra plus faire de collier / c’estivgae si on la perd / laisse-la sur le tapis, dtcegju’elle va
passer la perle ?

Benoit : en dessous

M : elle va passer en dessous, oui et aprés ?

Benoit : aprés il faut I'enlever, ¢a va coller

M : ah, on va peut-étre essayer pour voir, vougaubez pas qu’'on essaie ?
Marin : non, on va la perdre

La maitresse finit par chercher quelques cailloukgpront aspirés puis récupérés un peu plus tamkde sac
de l'aspirateur...un éléve propose ensuite d’'aspmgrerle

Extrait corpus aspirateur maternelle petite section(séance 1- phase c)

Ce court extrait du corpus obtenu pour la petitgiee montre un « moment » clé de cette
séance : celui ou des objets familiers (aspiraggentes...) sont placés dans des situations non
familieres. Aprés avoir laissé les éléves utili$espirateur pour nettoyer la moquette
(jonchée de miettes apres une dégustation de gi@sela maitresse propose d’aspirer une
perle. Dans la visée « scientifique » de I'ensaigmala perle est un objet « idéal » (par ses
dimensions et par sa facilité d’identification) paiudier le cheminement des objets aspirés
dans l'aspirateur. La proposition de I'enseignasubit pourtant un refus catégorique de la
part des éleves (a deux reprises dans ce couditextois fois dans le moment réel). Ce refus
peut étre interprété de différentes maniéres qoorefant a différents points de vue possibles.
Du point de vue de la visée scientifigue de ce nminseolaire, les éléves ne savent pas
encore que la perle aspirée pourra étre récuigerée va la perdre »puisque précisément la
proposition de I'enseignante cherche a faire canstil’idée de « conservation » de I'objet
aspiré. D’autre part, sur le plan « scolaire »,atgét fait partie du matériel gu’on apprend a
respecter a ce niveau de la scolarité et son éigpirpeut alors étre considérée comme une
destruction qui empéche d’autres formes du « travaiun éleve de petite sectigi on
pourra plus faire de collier »)Enfin, sur le plan de son usage « domestique drdina
I'aspirateur sert a aspirer desaletés xmiettes, poussiéres) et non des objets : la pézkt
donc pasa priori « aspirable ¥’. Le refus catégorique est donc justifiable surcahade ces
trois points de vue. Cet «incident » aménera égmante a modifier sa proposition en
proposant d’aspirer des cailloux. Il n’y aura pastefois ci de refus, mais pourtant un des

12 Nous montrons plus loin que ce terme peut éteguec différentes significations.
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éleves s’acharnera a les écraser, sans doutegsoteridre aspirables. Comme on le voit bien
sur cet exemple les objets proposés aux élevewrdamp, perles) et les taches scolaires
associées peuvent étre interprétées de differémgesns selon le point de vue adopté. Il est
clair que le point de vue privilégié par I'enseigteas’oppose a des points de vue beaucoup
plus familiers (point de vue scolaire non scieqti®, point de vue domestique). La visée
scientifique de ce moment scolaire exige donc @seobjets et les tadches associées soient
arrachés de leur « conte¥ted'usage ordinaire » (qu'il soit familial ou scak) pour étre
plongés dans un contexte tout a fait inhabituel.

Point de vue Point de vue scolaire
domestique « ordinaire »
Aspirer une On respecte le matériel
On aspire des saletés perle scolaire
Pour nettoyer La perle sert a faire des
La perle n’est pas colliers

« aspirable »

Point de vue scientifique
scolaire
On fait des « expériences
pour comprendre le
fonctionnement de
I'aspirateur
La perle est un objet idéal
pour cette expérien

v

La professionnalité de cette enseignante s’esthi@s manifestée dans la gestion de cet
« incident » en ajustantthabilement I'ensemble « objet-tache » avec un ghjet « neutre »

- le caillou - qui permettra de revenir ensuite Buperle. Cette capacité d’ajustement s’est
donc révélée comme un élément essentiel dans Emdgoe de ce moment scolaire. Loin de
constituer un ensemble didactique totalement défamimoment scolaire a rendu possible une
réelle construction de la part des éléeves a paldis objets et tdches proposées par
'enseignante, méme si la combinaison objet-taatigaiement prévue a du étre assez
profondément redéfinie pendant le déroulement daament scolaire.

Des que la conservation des objets a commencé eomsstruire comme résultat des
expériences, les éleves ont proposé eux mémesagérsd’aspirer la perle. L’accord des
éléves pour aspirer la perle aprés les essaigrpndlires avec les cailloux est donc a la fois
l'indicateur d’'une évolution conceptuelle et d’'umangement radical de Iactivité sur
I'aspirateur : il ne s’agit plus de l'utiliser pouettoyer (donc éliminer des objets) mais bien
d’étudier « scientifiquement » ce que deviennend objets dans I'aspirateur ; I'entrée
progressive des éleves dans cette « activité erpatale » sur les objets aspirés est donc
aussi une entrée dans une posture scientifique.

18| e terme contexte n’est pas pris ici dans son kegsistique mais dans un sens large.
1290n peut parler d’'un geste professionnel d'ajuster(uchetonpp. cit.,2009).
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Il est donc important de remarquer que contrairéraatiautres niveaux de la scolarité, on ne
peut pas parler ici d'un « enseignement scientfiguEn premier lieu, ce que nous appelons
ici « scientifique » qu'il s’agisse des questionslsvées, des démarches ou des « savoirs » en
jeu, n'a qu'un rapport assez éloigné avec les enseis » dont on parle a des niveaux plus
élevés de la scolarité. Les critéres de sciertéfith que nous adoptons sont d’ailleurs plus
faciles a trouver du coté des points de vue adapiésdes savoirs en jeu. Nous reviendrons
plus loin sur ce point, mais nous pouvons déja rgue qu’on aurait bien du mal a identifier

ici des concepts « standards » de la physique’'(medautre discipline). D’autre part, ce que
nous considérons ici comme scientifique ne fait [iEget d’'un « enseignement » au sens
strict mais apparait plutdt comme une des visée= aeoment scolaire.

D’autre part, il faut aussi remarquer que la «rstfieité » de ce moment scolaire collectif se
construit de facon parallele a la scientificité gesnts de vue individuels. Autrement dit,
chaque individu (éléves, maitre) contribue a unestaction collective mais inversement
chaque individu est susceptible d’étre « transfosm€e que nous appelons ici construction
ne se limite pas a un ensemble de connaissandesgagicerne aussi des points de vue
spécifiques, des regles et des rdles sociaux. 88 meprenons les termes utilisés par
Meyerson (1948%), on peut dire que ce qui ce construit ici tiefia dois d’'une « ceuvre » et
d’'une « institution » ou dans des termes plus engifiques » de la constitution progressive
d'une « communauté scientifique scolaire » et d'wngroduction scientifique scolaire ».
Nous allons montrer dans la suite de ce chapiteeogite double construction passe par une
évolution progressive des objets sur lesquels patévité des éleves et des points de vue
avec lesquels ces objets sont appréhendés.

5.3 Evolution progressive des objets et des points de vue

Comme nous venons de le montrer, les interventlonsiaitre jouent un role important dans
I’évolution des objets et des points de vue. C&ttdution est particulierement visible dans la
deuxieme classe observée (moyenne section) a lléctie I'ensemble de la séance (30
minutes environ). Pour ces éleves un peu plus dgesté possible d’accorder une part plus
importante a la verbalisation. Dans ces conditieri§ntroduction » des objets dans le
moment scolaire s’est autant faite sur un modealagbe sur un mode matériel. Cet aspect
apparait bien dans certaines questions de l'eremaignque nous avons reproduites ci-
dessou¥? Au-dela des réponses attendues, chaque quest@rteoimplicitement I'activité
des éléves sur des « objets » particuliers et&tdes spécifiques. De fagon a premiere vue
anodine, des objets trés variés sont ainsi « miscene » dans ce moment ; certains de ces
objets sont des objets matériels effectivement mudables pendant ce moment (I'aspirateur
apporté, I'objet aspiré) ; d’autres objets matérsdnt seulement évoqués (les aspirateurs des
familles) ; certains sont des entités langagiemesdes d’emploi) ; d’autres objets, enfin, sont
beaucoup plus abstraits (le parcours de I'objetr@spu le phénomeéne d’aspiration).

%0 Dans une publication portant sur un autre momeniage de maternelle (texte 21) , nous avons Bépo
quatre criteres qui semblent triviaux & premiére mais qui ne vont pas de soi a ce niveau de laritéo: - les
actions sur les objets matériels ou les phénomémessent pas seulement une utilisation de ceslga un
bénéfice pour celui qui méne ces actions, ellesntiégalement une compréhension de ces objetandage
n'est pas seulement un objet de savoir mais anssutil de savoir a la fois dans le processus astcaction
scientifique et dans le produit de cette constouctiles énoncés engagent une communauté de tfiaveliasse,
le groupe d’éléves) - un énoncé peut étre remiguestion s'il rentre en contradiction avec desfait
expérimentaux.

BIMEYERSON,I. (1948).Les fonctions psychologiques et les ceuRasis : Vrin.

32 Nous avons sélectionné quelques intervention®dsdignante sur 'ensemble de la séance (9 iméiores
sur 110)
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Questions de la maitresse

Obijet de travail et tachassociée

Quelques réponses d’'éléve

15 alors qu’est ce que c’est ¢a ?

I'aspirateur apporté dans la classe -
identifier et nommer I'objet

- un aspirateur

17 vous en avez déja vu ? ol ?

les aspirateurs des familles - évoquer
I'objet dans son contexte familier-

- (...) moi, j’en ai un trés gros

40 qui est ce qui s’en sert ?

l'utilisateur depiasteur — évoquer
I'usage social de I'aspirateur

- maman
- c'est moi, Maman, Papa

55 parce que 'aspirateur alors ¢a §
a quoi ?

s@espirateur en général (objet générigu
définir la fonction technique

e)a enlever la poussiéere
- pour enlever les papiers

105 qu’est ce qu'on va faire ?
(apres la collation et les miettes su
la moquette)

Nettoyage de la moquette
rUtiliser fonctionnellement I'aspirateur

-on prend l'aspirateur

107 pour le faire marcher/ qu’est-c
que je dois faire ?

emode d’emploi - récapituler les action
précédentes sur I'objet

5- il faut appuyer sur le bouton

137 quel papier est rentré la dedan

4 '®bjet aspiré — désigner avec précisig
I'objet disparu

Aje I'ai vu/ le papier de Caramb

151 pourquoi il n'était pas parti le
bout de scotch ?

I'objet aspiré — observer le phénomen
d’aspiration

e- parce qu'il collait toujours

172 mais il est rentré ou ? le parcours de I'objet aspiré- recherch

I'objet « disparu »

er il est dans I'aspirateur

Questions de la maitresse, objets et taches (moyersection)

Nous pouvons noter que les premiéres questionsrerntions 15, 17 et 40) qui sont assez
classiques dans ce genre de moment scolaire nenpgras réellement sur des problemes
scientifiques ou techniques. Elles sont néanmoiésessaires a la suite puisqu’elles
permettent une premiére délimitation de «l'objet ttavail » en s’appuyant sur les
connaissances préalables des éleves. D’'un aspifzaeticulier apporté par la maitresse, on
passe aux aspirateurs connus de chaque enfarda paspirateur comme objet générique. Les
questions suivantes (55, 105 et 107) relévent gbaimt de vue plus technigtid elles
focalisent la réflexion sur l'utilisation de I'olijeconsidéré en tant qu’objet technique
(Lebeaume, 2008" renvoyant a deux types de connaissances: laiéondiusage de I'objet
et son mode d’emploi. Les derniéres questions (137, 172)*° relatives & des problémes de
méme nature que ceux évoqués pour la petite sgetdpirer des « objets familiers ») relévent
quant a elles d’'un point de vue plus « scientifiglies’agit en premier lieu de décrire le
phénomeéne observé (disparition des objets aspaé®n second lieu d’en proposer une
« explication ».

5.4 Des visées et des références multiples qui « co  nvergent »

Comme nous venons de le voir, 'ensemble de ce mbsw®laire ne peut étre analysé sous le
seul regard des sciences. Certaine parties («gmusents ») peuvent contribuer a d’autres
visées éducatives (langage, socialisation) et sgraent d’autres moments extérieurs peuvent
interférer avec ce moment comme nous l'avons déjatm@ avec I'exemple de la perle. Si
nous nous placons du coté de la construction —emtion de ce moment par I'enseignant, il
est donc nécessaire de bien prendre en comptenms et références multiples que ce soit

133|| est difficile de séparer les points de vue stifigue et technique a I'école maternelle (LEBEABM.
(2005, décembre). A I'école maternelle, quel(s) degr) a découvrir. Conférence présentéeradaion
régionale de 'AGIEMLa Londe des Maures.)

13| EBEAUME, J. (2009). Quand la chose devient otgehnique. In J. Baillé (Difpu mot au concept : objet
(pp- 49-61) Grenoble : Presses Universitaires des de Grenoble

1% | es échanges correspondants & ces trois questiahanalysés a la fin de ce chapitre (5.7).



au niveau des objets ou des taches proposéeshémaci-dessous montre comment I'objet
aspirateur et les activités menées sur et aveolget assurent la « convergence » de ces
différents enjeux et références.

- — Autres moments scolaires a visée
Pratiques scientifiques scientifique dans la méme classe
o » (essoreuse a salade, escargots,
Réalisation d’expériences perforeuses...)

Matériel scientifique

« communication » entre chercheu@

Moment scolaire
Sur l'aspirateur

\ )
Aspirateur

Pratiques domestiques / , perles

Equipement électroménager —| expériences »
Nettoyage des logements

/ 4 Echanges verbaux

Conversation« ordinaire: » — /

Pratiques scolaires

« Moments de
langage »

Matériel « scolaire »

« rituels » /socialisation

Trois référencesa priori distinctes interviennent dans ce schéma: les coredt®
scientifiques, les pratigues domestiques et lediques scolaires. Nous pouvons alors
considérer que le moment scolaire est une congrugthybride » résultant de l'influence
combinée de ces trois références. L'objet de déparhme les premiéres activités
« fonctionnelles ¥7 sur cet objet relévent clairement des pratiquesestiques, alors que la
réalisation d’expériences, I'explication de phénapgphysiques reléve- comme nous lI'avons
déja mentionné- de la référence scientifique. Notgune ce dernier aspect a éteé travaillé dans
la méme classe pendant d’autres moments compoggalement des activités similaires
autour d’'autre « objets » (essoreuses, perforatriggcargots..). En revanche, l'interprétation
des échanges verbaux est plus complexe, puisqohles interpréter a la fois comme un
« moment de langagé® (au méme titre que d’autres moments de langade desse), un
moment d’échange scientifique (qui existe dans pegtiques scientifiques méme si les
modalités en sont trés différentes) voire un mondentonversation ordinaft& (qui pourrait

1% | e terme « pratique » est pris ici dans le seitisé/par Martinand dans le concept de « pratigeesales de
référence » (Martinanap. cit.2001).

137 Ces deux caractéristiques ne se retrouvent pas aigeaux plus élevés de la scolarité pour lesqurel
matériel spécifique est utilisé (matériel de lalbaira) avec des taches également spécifiques @eso@ice
matériel.

138 Nous reprenons ici par commodité le terme générae utilisé par les enseignants méme s'il est
relativement ambigu, puisque c’est en généraldatdnt la langue que le langage qui est travadiésaes
moments.

1390n peut signaler a ce sujet, le piege du « démpagversationnel » qui consiste a utiliser degras de
conversation « ordinaire » en oubliant les spétéficdu dialogue scientifique -par exemple, le daiune
question posée n'ameéne pas une réponse immédi@eed étre le point de départ d’'un processus
d’investigation (REBIERE, M. (2000).angage, posture et cognition : enjeux et obstadéeBactivité
langagiére dans la classe de sciences a I'écolaéiéaire Université de Bordeaux 2, these de doctorat (Eous
direction de M. Brossard et J.P. Bernié).)
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avoir lieu a la maison). Dans le cas présent, nbsemwations ont montré que le
fonctionnement de ces échanges langagiers étditatdait similaire — sur le plan de son
organisation pédagogique - a celui observé dansré® momenté® de langage des classes
considérées : un méme lieu (le coin tapis), une enéisposition des éléves, une méme
organisation des échanges... Pour autant, le conbenla finalit¢ des échanges a été
fortement influencé par la visée scientifique dunmeat scolaire. Le moment scolaire ne
résulte donc pas d’'une créatier nihilo; sa construction repose sur des « ingrédientga» dé
disponibles (I'aspirateur, un mode de fonctionnemeles échanges, une démarche
« scientifique $* déja abordée avec d’autres objets...) mais la coagmn nouvelle de ces
ingrédients en fait une création originale. Le ctrge hybride de ce moment scolaire est donc
une caracteéristique forte qui doit étre prise emgi® dans une analyse curriculaire. Nous
devons donc nous démarquer des approches disaiptindabituellement utilisées en
didactique des sciences qui occultent a notre anes partie essentielle de ces moments
scolaires en ne prenant pas réellement en comgéepaaticularité.

5.5 Des objets insérés dans un double processus do  bjectification-
objectivation

Dans la perspective curriculaire qui est la nétrasnne nous intéressons pas directement aux
apprentissages individuels. Nous nous intéressansoatraire a la construction collective
('ceuvre) rendue possible par ce moment scolailen Bntendu, cette construction est assurée
par un ensemble dactions individuelles (matérgllelangagieres) eéventuellement
coordonnées et inversement, la participation & gatbduction collective peut transformer
chaque individu. Dans cette perspective, nous mechbns pas seulement a déterminer les
objets sur lesquels les éléeves travaillent maisidaes objets qu'ils construisent lors de ce
travail. Comme nous I'avons déja montré, méme sndenent porte au départ sur des objets
matériels, I'enjeu de la construction est plus éotiqgue ». Ce moment scolaire fait donc
intervenir des objets dans deux processus compltémen Le premier processus a la charge
de I'enseignant et que nous désignerons par lesterabjectification » consiste a proposer un
ensemble d’objets (essentiellement matériels ogalgiers dans le cas présent) sur lesquels
pourra porter l'activité des éléves. Le deuxiémaecpssus engageant aussi les éléves et que
nous désignerons par le terme « objectivation >es@te au contraire une certaine prise de
distance par rapport a ces objets que proposecigment.

Nous allons maintenant décrire ce double procesBabjectification-objectivation en
identifiant les différents objets qui les jalonneAti début de ce moment scolaire, deux types
d’objets sont « importés » dans le classe : le @esous une forme matérielle (I'aspirateur
apporté par I'enseignant sur le tapis de la cladsejleuxieme sous une forme langagiére
(I'aspirateur de chaque éleve simplement évoqugiesune observation rapide, I'aspirateur
apporté par le maitre sera rangé dans la mémeocegé@tjobjets que ceux des enfants (« un
aspirateur »). Il sera dans un deuxiéeme temps mbnigirectement en tant que machine a
aspirer permettant d’agir sur d’autres objets (freggtmoquette..). L'évocation des aspirateurs
« familiaux » ne se limite pas a la désignation’dijet (mon aspirateur ») ; elle active de
facon assez spontanée un faisceau de propriétésiéess a ces objets («le mien, il est

140 De ce point de vue il est significatif de constapee I'ensemble des moments scolaires a viséatiijee
réalisés dans ces deux classes étaient intégrésudarojet d’école intitulé « de I'expérience éctit
scientifique au cycle 1 » qui articulait trés adament des visées scientifiques et des viséesdarga.

I Nous parlons ici de la démarche mise en place ldariasse sans supposer une correspondance sivgale
la (ou plutét les) démarche(s) des scientifiques.
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gros... ») ainsi que des schémes d'utilisation (Rédlarl995*3 qui seront utiles pour la
suite (« il faut appuyer sur le bouton »).

La premiere utilisation matérielle de I'aspiratgenlever les miettes de gaufrettes sur la
mogquette) se situe dans un point de vue « ordimasar I'aspirateur tel qu'on peut le
rencontrer dans les pratiqgues domestigues. Orasergl dans un point de vue différent quand
il s’agira d’expliquer a d’'autres éleves (plus jeshcomment on se sert de cet aspirateur. En
effet, on pourrait trés bien savoir s’en servirssaavoir I'explicitet*>. En décrivant un mode
d’emploi, c’est un travail d’objectivation (plutéchnique) qui est en jeu- le résultat tangible
de cette objectivation étant le texte du mode dlemp.'ceuvre produite par un groupe
d’éléves devient ainsi un élément de la culturéadgasse, élément qui peut étre partagé avec
d’autres éléves qui n'ont pas travaillé sur I'agf@ur (la deuxiéme partie de la classe qui n'a
pas participé a ce moment scolaire).

D’autres processus d’objectivation interviennenhd@de moment, par exemple quand le
maitre propose de retrouver le « chemin des paessiedans I'aspirateur. L'aspirateur n’est
plus une machine pour nettoyer mais un objet de&amht on veut essayer de comprendre la
structure et le fonctionnement ; il est donc devedas ce moment un « objet d’investigation
scientifique ». Petit a petit, les expériencesiséak par les éléves vont permettre a ce
processus d’objectivation d’'aller plus loin en afiggant a des élaborations intellectuelles qui
se détachent progressivement de I'enveloppe mie¢ede cet objet d’'investigation. Cette
deuxieme ceuvre peut étre également partagée (cdemmede d’emploi) : ce que fait un
éleve de petite section qui interpelle spontanénefémme de ménage qui passait par la
avec un (autre) aspirateur pour lui en expliquefolectionnement. Cette ceuvre n’est que
partiellement aboutie (hnotamment sur le plan laregagnais elle constitue I'ébauche d'un
« modeéle » de fonctionnement de I'aspirateur.

Les processus d’objectivation peuvent donc se gépldans plusieurs directions aboutissant
a differentes « ceuvres » qui peuvent faire l'oljain « partage » : mode d’emploi de
I'aspirateur, modéle explicatif de son fonctionneméous allons préciser le « contenu » de
cette derniéere ceuvre qui est sans doute la plestdinent liée a la visée scientifique de ce
moment.

5.6 Une objectivation qui conduit a une « modélisat  ion
scientifique »

Pour interpréter les constructions élaborées meleves en termes de modélisation, nous
nous placons dans le cadre du schéma de la mda#lisde Martinand que nous avons
présenté au chapitre précédent. En cohérence astee position curriculaire, le terme
« modeéle » ne désigne pas les constructions cegsitie chaque éléve (modéles mentaux)
mais des constructions « partagées » par les é(@aede biais du langage en particulier).
Toujours dans la méme perspective, nous nous §s@ns plus ici aux constructions rendues
possibles par ce moment qu’aux constructions éfiEtient observées. Nous avons identifie
trois modeles possibles successifs que nous aipigiter maintenant.

1RABARDEL, P. (1995)Les Hommes et les technologies une approche ceguiéis instruments
contemporainsParis : Armand Colin.

143 C'est souvent le cas dans de nombreux métierarfaistervenir des savoirs « en actes » que lesrexgont
souvent incapables d’expliciter (Rabardel, 139%,cit.).
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A un premier stade de la modélisation, il s’agit psser d’une observation empirique
« premiére » - les saletés sur la moquette soetvées par I'aspirateur - & une élaboration
plus précise et plus générale : I'objet aspiréatiaf dans le tuyau de I'aspiratéir Comme
nous l'avons vu avec I'exemple des cailloux, let fque I'aspirateur puisse aspirer non
seulement des saletés mais aussi des « objetsunegiremiére difficulté avant méme de
parler des problemes spécifiques |és a chaque {bjgterle par exemple). En effet, dans
'usage « ordinaire » de l'aspirateur, ce qui egiirg@ est plutbt sous la forme matérielle de
« matiere dispersée » (poudre, poussiere) ou tBerticontinue » (taches, traces..) que
d’entités « discrétes » ou d’objets constitués. ub& part, il s’agit de passer dune
constatation perceptive (la moquette est nettoy®elne élaboration interprétative : le
nettoyage est obtenu par le fait que les objetsgmasdans le tuyau de I'aspirateur. Nous
résumons ci dessous cette premiére modélisatiorsjudvidemment trés modeste sur le plan
« scientifique » mais qui constitue déja une élatimn significative pour de tres jeunes
éleves.

Modeéles de Registre empirique Registre du modele
I'aspirateur
Modele 1 Les saletés sont enlevées par I'aspirateur. L'olgepiré disparait dans le tuyau.
(Modéle de
disparition)

Dans ce modéele, I'aspirateur peut étre compris cerane « boite noire » qui fait disparaitre
les objets aspirés (modéle de disparition). Nouss@es que ce modele est rapidement
construit par les éléves pendant ce moment scolaire est probablement déja construit pour
certains d’entre eux avant méme ce moment. Notatzssap niveau de modélisation, la perle
est « aspirable » d’'un point de vue « physique aténel ?), mais pas d’'un point de vue
scolaire car cela conduirait a sa disparition. @strdonc qu’a un deuxieme « stade » de la
modélisation que l'aspiration de la perle deviemisgible a la fois matériellement et
« scolairement ». Pour « dépasser » le premier imodé en élaborer un autre plus
perfectionné, il est nécessaire de mettre en oelgtiusieurs « faits empiriquesa» priori
distincts : I'objet aspiré disparait dans le tuyan,entend le passage de I'objet dans le tuyau,
on peut vider le sac et récupérer tout ce qu'osmré Ce nouveau registre empirique est
totalement interprétabl® par un nouveau modéle : I'objet aspiré rentre daspirateur,
passe dans le tuyau et peut étre récupéré daae.le s

Modeles de Registre empirique Registre du modele
I'aspirateur
Modele 2 L'objet aspiré disparait dans le tuyau. L'objet aspiré rentre dans I'aspirateur,
Modele de On entend le passage de I'objet dans le tuya@.asse dans le tuyau et peut étre récuperé
. . ans le sac.
circulation , . . ,
On peut vider le sac et récupérer tout ce qu’pn
a aspiré.

144 Nous avons choisi des formulations qui nous semb&présentatives des enjeux cognitifs de ce mbmen
ces formulations sont des formulations possiblesedemodéles et non les formulations effectiverpemposées
par les enseignants et les éléves. Dans lesdaits niveau scolaire, « I'expression » de cetteétigation passe
essentiellement par d’autres voies (actions, gedéssins..). Nous verrons au § 7.8 des exemples de
représentations graphiques qui peuvent étre irtErps comme des formulations effectives de ceslemde

1> Nous en voulons pas dire que ces faits empirigoastotalement construits avant leur interprétatimis
gue progressivement se mettent en place deux noxivegistres.
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Nous pensons que ce deuxieme modele (modéle dedation) est celui qui est effectivement
visé (et partiellement construit) pendant le momsealaire que nous avons analysé. Ce
modele ne prend pas en compte le role de la ctrioolade lair; il sera modifié
ultérieurement (séance 2) pour expliguer de noesabbservations —en particulier la sortie
d’air a l'arriere de I'aspirateur - afin d’aboutér un troisieme modele (modéle de double
circulation) dans un moment scolaire ultérieur goes n'avons pas présenté ici.

Modeéles de Registre empirique Registre du modele
I'aspirateur
Modele 3 L'objet aspiré rentre dans 'aspirateur, passe L'objet est aspiré par I'air qui circule dans
Modéle de dans le tuyau et peut étre récupéré dans le | I'aspirateur.
sac.
double
circulation De l'air entre par le tuyau et sort par 'arriere

de l'aspirateur.

Le terme « aspiré » change de signification a chachangement de modéle : de simple
disparition d’'un objet dans l'aspirateur - (moddlg il désigne le déplacement d’'une
substance dans I'enceinte de l'aspirateur (modeleuis le résultat d'un phénomeéne faisant
intervenir la circulation de lair, I'aspiration terme qui est a l'origine du nom de I'objet
« aspirateur » (modele 3). Dans le premier casptmaissance est le résultat de I'expérience
sensori-motricE”® individuelle liée & I'utilisation ordinaire de Bairateur alors que dans les
deux autres cas, elle est le résultat d’'une coctsruplus symbolique réalisée collectivement
par le moyen d’actions spécifiques a visée comprgEiie que nous pouvons considérer a ce
titre comme des « expériences scientifiques ».

Dans cette modélisation, la frontiére entre registpiriqgue et modéle évolue au cours de la
démarche. Ainsi ce qui était modeéle dans le preoasr(I'objet aspiré disparait dans le tuyau)
perd son caractere hypothétique et devient unt efapirique » a un stade plus avancé de la
modélisation (modéle 2) ; de la méme facon, lacupération » de I'objet aspiré du modele 2
perd progressivement le statut de modele pour l@nrla phénoménologie et permettre
I'élaboration d’'un modéle plus élaboré (modéleR@marquons que ces « modeles » ne sont
pas été exprimés directement sous cette formeegaéleves (ou par les enseignants). Les
formulations que nous avons données sont des aatistrsa posterioriqui ont pour intérét

de montrer « I'horizon scientifique » de ce mome&est-a-dire d’expliciter les constructions
intellectuelles qui peuvent étre élaborées paréléses (avec l'aide de I'enseignant) ou
autrement dit de trois objectivations scientifiqpegentielles a partir de ce moment scolaire
sur I'aspirateur. Nous utilisons le qualificatipetentiel » car elles n'ont été que partiellement
réalisées dans les moments scolaires observés.oljestivations que nous proposons
d’appeler « modeles d’objet » sont des construstsmentifiques pour la maternelle qui n’ont
pas de correspondance simple avec les conceptgifgiees disciplinaires. Ces constructions
intellectuelles qui peuvent étre attendues deseél@ossedent certaines caractéristiques des
modeles scientifiques : caractére hypothétiquetirggrce pour certains problemes dans
certains contextes, possibilité de modifier ces @l pour prendre en compte d’autres
problémes (Martinand, 2080). De ce point de vue, nous considérons que cesttions
relevent bien d’une éducation scientifique mémelles ne sont pas analysables dans le cadre
des disciplines scientifiques existantes. Alors dlaitres travaux de recherche (Ledrapier,

146 Nous préciserons au chapitre 9 la distinctioneesémsori-moteur et symbolique.
147 H
Op. cit.
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20079 ont exploré la possibilité d’une approche préadek physique en maternelle, nous
pensons qu’une autre voie a explorer est de coircene« physique » pour la maternelle.

5.7 Le rbéle ambigu de l'activité langagiere dans ce moment
scolaire

Au niveau de I'’école maternelle ou I'apprentissdgda langue francgaise (voire du langage)

en est encore a ses débuts, la contribution denvitgclangagiere au processus d’objectivation

scientifique doit étre analysée avec prudencefaisaa cause des modalités dans lesquelles
peut se construire cette objectivation et a caeda tbrme finale qu’elle peut prendre :

- la communication passe parfois par d’autres meypre des moyens verbaux, en particulier

des gestes symboliques ou des actions matérialeglicnécessite d’analyser conjointement

ces différents modes de communication (Goldin-Mead®97),

- I'objectivation scientifique en tant que proddi I'activité scolaire est rarement exprimée

sous forme purement langagiére, en particulieg¢eit.

Nous avons vu que l'activité langagiére interveua multiples facorts® dans ce moment
scolaire :

- comme visée éducative «langagiére » pour les gmseais (en lien avec d'autres
moments dont la principale visée est l'apprentissdg langage et de la langue
francaise),

- comme moyen d’introduction de certains objets marmaitre dans le processus
d’objectification que nous avons décrit,

- comme moyen de formulation des élaborations résigiar les éleves et le maitre
dans les processus d’objectivation tant scientfig(modeles) que technigques (mode
d’emploi),

- et bien entendu comme moyen de communication éggréleves ou entre éleves et
maitre.

Naturellement, sur le premier aspect, la viséengdgiére » n’est pas la seule visée de ce
moment ; nous avons pour notre part développédéevscientifique mais il serait possible
d’en développer d’autres (éducation motrice, satbn par exemple). Ce moment (et plus
généralement les moments a visée scientifique)t mleac pas un simple prétexte a un
apprentissage langagier, méme si cette viséeassptégnante dans les pratiques effectives du
premier degré conduisant parfois a une véritablestcumentalisation » des sciences (cf.

chapitre 3).

Sur le deuxieme aspect, nous avons vu que lessqipetvaient étre introduits sous leur forme
« matérielle » ; c’est d’ailleurs une caractérisgéignise en avant par de nombreux enseignants
voire par certains formateurs pour justifier I'imedes sciences et de la technologie en lien
avec le caractére « expérimental » (réduit assegusement a sa dimension matérielle). Pour
notre part, nous pensons que cet aspect n’est matle caractéristique du domaine
scientifique et se retrouve également dans des idesacolaires ou on a parfois tendance a
oublier cette caractéristique — en maths et frangar exemple (cf. chapitre 7).

98| EDRAPIER, C. (2007)Le réle de I'action dans I'éducation scientifiqué#école maternelle — Cas de
I'approche dephénomeénes physiqudiese de doctorat en sciences de I'Educatioriefitormale Supérieure de Cachan,
Cachan.
149 GOLDIN-MEADOW, S. (1997). When gestures and wongsak differently Current Directions in
Psychological Science, 6,538-145.

% on pourrait rajouter comme instrument d’apprengssanéme si c’est un point que nous n’avons pas
directement abordé dans notre approche curricuti@semoments scolaires.
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Sur les deux derniers aspects, il semble clair lggecompétences langagieres des éléves
encore tres limitées a ce niveau scolaire limiteas fortement les possibilités que la
communication verbale peut offrér priori : aucun éléve de petite ou moyenne section n’est
capable de lire ou écrire au-dela de quelques mnessfamiliers (prénom par exemple) et
I'expression orale est encore balbutiante pour dmhbweux éléeves; tous les éléves ne
s’expriment pas verbalement dans un moment scalaineé y compris quand ils en auraient
les capacités. La communication passe donc ausgjramd partie par des voies « non
verbales » gqu'’il s’agisse de gestes explicitesngtfon symbolique (Gooding Medaow, 1997,
op. cit.), d’actions partagées ou de modes d’expression gikcrets (regard par exemple).
Dans ces conditions, il est trés difficile de sépare qui reléverait d’'un c6té d’'une action
matérielle sur des objets et de l'autre d’'une acBgmbolique : par exemple, une action
matérielle exprime tout autant une pensée qu’upeession verbale. Tout élément physique
du moment scolaire intervient donc a la fois ernt ienvironnement matériel et en tant
gu’environnement symbolique (cf. chapitre 9) : comnle souligne Meyerson (194@&. cit),

tout objet représente plus que lui méme.

Pour résumer notre position, nous ne supposons naucelation simple (causalité,
correspondance, identité..) entre activité langag objectivation individuelle ou collective.
Cela impose un certain nombre de précautions damalyse de nos corpus qui sont pour une
part significative d’entre eux des corpus langagiédous considérons toute expression
verbale comme une trace possible, un indicagaumi d’autresde ce qui se construit, et
comme un moyen possibf@armi d’autresde cette construction. Sur le premier point, nous
rejoignons la position de certains didacticiens flancais qui réfutent une vision

« transparente » de la langue et qui appellent gasdimiter I'analyse aux seuls indicateurs
linguistiques (Nonnon, 2004p. cit.). Sur le deuxieme point, nous tenons a marqguer nos
distances avec certaines positions didactiguesédamant du socio constructivisme et qui
postulent de fait que tout apprentissage passessaicement par le langage ou du moins par
les interactions sociales. Nous partageons icidsitipn de plusieurs psychologues des
apprentissages qui considerent que le socio catisisme de Vygotski ou le constructivisme
de Piaget constituent des approches complémeniaéresettant de rendre compte chacune
pour sa part de certains aspects des apprentiséagaet, 20070p. cit).

Pour illustrer notre posture d'analyse des disc8yraous allons commenter un extrait de
corpus & dominante langagiére pour laquelle I'#tétilangagiére concerne principalentént
un des éleves. Ce corpus a été obtenu a partir ebuegistrement vidéo du moment suivi
d'une retranscription des dialogues, retranschiptimomplétée par d’autres indicateurs
(prosodie et gestes essentiellement). La prosadiemportante pour distinguer par exemple
des expressions verbales a valeur exclamativevalear interrogative ce qui nous renseigne
donc directement sur le positionnement énonciaiifl@tuteur. Les gestes accompagnant
I'expression verbale ont été également retrandttitsu'il s'agisse de gestes a fonction
essentiellement ergotique (actions sur les obgets) fonction plus symbolique.

%1 Nous nous situons plus dans des analyses discsigisMedans des analyses textuelles dans la mesoe
accordons une place trés importante au « contef@eonckart, 19850p. cit)

92| es échanges entre le maitre et cet éléve orésepté une part importante de I'ensemble des éebang
enregistrés. Dans les extraits sélectionnés icis mavons pas retenu les autres échanges.

153 Nous avons bénéficié pour I'enregistrement de cpude conditions assez favorables qui nous antipe
d croiser assez facilement ces différents indicateDans la plupart de nos corpus, les interpaitatisont
beaucoup plus spéculatives, ce qui rapproche lgigrosiu chercheur de celle de I'enseignant qucoéme de
fait qu'a une partie limitée de ce qui se passkerdent dans la classe&fortiori au niveau de chaque éléve.
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Extrait 1 Un éléve vient d’aspirer un papier de bonbon éabar) posé sur la moquette
136 Joshua : le papier est rentré la dedans il regarde dans le tube)

137 M : quel papier est rentré la dedans ?

138 Joshua : je I'ai vu le papier de Carambar

142 Joshua : le papier est rentré jusqu’'au fond hii hop
Extrait 2 Joshua essaie d'aspirer un morceau de ruban adkésiflé » sur la moquette

Extrait 3 Le « scotch » est roulé en boule et jeté sur lauatig — Joshua fait un nouvel essai
170 M : (...) gu'est ce qui s’est passé Joshua ?

171 Joshua : il est rentré dedans / voila !

172 M : mais il est rentré ou ?

173 Joshua : ben dedans / igfen montrant I'ouverture de la brosse)

174 M : mais ou il est maintenant aussi ?

175 Joshua : il est dans I'aspirateur(il montre avec la main le « trajet » dans le tuysuple)

180 M : et ou il est maintenant alors ?

181 Joshua : au fond de 'aspirateur(avec Steven et Maxence)

Extrait 4 Un enfant trouve un bouton de pantalon sur la nabiz.

205 Joshua : c’est mon bouton

206 M : gu’est ce qui se passe si on passe I'aspir@t qu’'on laisse le bouton sur la moquettéésjice
qui se passe ?

207 Joshua : bin, il va rentrer dedans

Le document ci-dessus reproduit quelques extrassédhanges de la phase d de la premiére
séance (cf 8 5.1.) pour les éléves de moyenneose@i minutes environ). Nous suivons ici
plus spécialement I'évolution des expressions \‘esbd'un des éleves — Joshua) qui a été
particulierement « actif » pendant ce moment (ggj@s en caracteres gras dans le document
ci-dessus). Ces expressions verbales témoignenfasl de I'activité prise en charge par les
éleves (en particulier celui-ci) dans ce momertheeche des objets aspirés dans I'aspirateur)
et comme nous l'avons vu sont un indicateur (pludie ce qui est construit par cette activité.
Plusieurs types d'objets interviennent: certaities concrets (le papier de bonbon, le
morceau de scotch, le bouton), d’autres plus atsstrde lieu ou le parcours des objets
aspirés. Pour les objets aspirés, nous n’obserypass d’évolution significative de leur
formulation, cette absence de reformulation senibdiquer que le travail d’élaboration
linguistique et conceptuelle ne porte pas sur bgsts La désignation des lieux fait I'objet de
formulations plus nombreuses et variéesdedans »associé en 136 et 173 & une double
désignation linguistique et gestuelle et en 171 ree wésignation gestuelle ¥ dans
I'aspirateur » en 175,« jusqu’au fond »en 142 ,« au fond de l'aspirateur >en 181. Ces
formulations successives semblent correspondre @&xploration linguistique du parcours de
I'objet aspiré depuis I'entrée dans le tube (186)ju’'au fond de I'aspirateur (181).

Cette exploration linguistique peut paraitre bieodeste mais nous pensons que le contenu
verbal de ces répliques ne rend pas compte de¢ogtie Joshua a voulu exprimer et donc de
ce qui se construit effectivement dans ce moménbus semble nécessaire de prendre aussi
en compte certains gestes qui accompagnent laepamir mieux interpréter ces propos.
Nous pouvons remarquer en 175 que le geste icortiouea fait explicite (montrer le
parcours supposé de l'objet dans I'aspirateur) areespond pas a I'’énoncé verlgalil est
dans l'aspirateur »)En effet, ce dernier ne rend pas compte d’'un peiscomais seulement
d’'une relation topologique globale (intérieur/eigar). Le contenu informatif gestuel est
beaucoup plus riche que le contenu verbal. Joskuparvient pas a mettre en mots cette
relation spatiale qu’il est en train de représegtstuellement. On peut donc supposer qu’on
assiste ici a une étape importante de la consbructu « modeéle de circulation » que nous
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venons de développer. A la fin de cet extrait, cedéte est suffisamment élaboré pour
expliquer les faits observés et pour en prévoirndaveaux. Cette interprétation pourrait
expliquer le comportement de Joshua vis a vis debsaton personnel : non seulement, il ne
refuse pas de le laisser aspitémais en plus il utilise pour la premiére fois tgur pour
exprimer ce qui va se passer. Cette évolution qunele importante est également visible
par le biais des éléments prosodiques. Ainsi, & IBitonation interrogative traduit un
événement problématique qui marque le début dendsegpde recherche des objets aspirés
alors que I' exclamation en 171 — pour un énond8éive- traduit ce qui est devenu un fait
indiscutable.

5.8 Quelles constructions effectives a l'issue de ce moment ?

En décrivant les modeles scientifiques pouvant @ésés (87.6) et en analysant le parcours
d’'un éléve (87.7), nous avons présenté a la féiisodzon scientifique » de ce moment et sa
dynamique d’élaboration. Nous souhaitons maintepaésenter ce qui a été effectivement
élaboré par la classe, ce que nous pouvons appgeler« ceuvre collective ». Nous
n'analyserons pas ici I'ensemble de cette oceuvres nwmulement deux productions
individuelles qui en constituent selon nous demélés significatifs. C’est donc moins ici la
trace possible d’'un apprentissage individuel (Ceirtéresse bien sur les enseign&tsque

la manifestation partielle d’'une élaboration rengossible par ce moment que nous voulons
étudier. Nous reprenons donc ici les productioridegtes utilisées par les enseignants a des
fins d’évaluation des apprentissages mais pour amayse que nous voulons d'abord
curriculaire.

Compte tenu des compétences langagiéres limitéeldges, les enseignants ont choisi
d’utiliser des moyens d’expression graphique powiuer par « écrit » les acquisitions de

chaque éleve. Pour cette évaluation « graphique>schéma devait étre complété par les
éléves. Ce schéma «vierge » dont I'aspect gémdastl assez proche de certains dessins
initiaux des éleves comportait deux eléments irteile I'aspirateur : le sac et le bloc moteur.
Les schémas ont été complétés par les éleves aréthpes : une premiere fois a l'issue de la
premiére séance (moment que nous avons analysé&'igils@n « dessinant le chemin des

poussieres en bleu » (consigne donnée par lesgeases) et une deuxieme fois a lissue

d’'une autre séance consacrée a la circulation ale dh « dessinant le chemin de l'air en

rouge ».

Nous considérons que la production de Théo traaksez bien — de facon graphique — le
modele de double circulation évoqué en 1.6. Lealetés » sont dessinées dans le tuyau de
I'aspirateur, depuis son entrée jusqu’au sac ajaesl’air est représenté par un trait continu
qui passe dans le tuyau, le sac et sort a l'armierd’aspirateur. Ce chemin de lair est
complété par deux fleches (rouges), une « entsaateniveau de la brosse et une « sortante »
au niveau de l'arriere de I'aspirateur correspoh@ansens de circulation de I'air. Méme si
son tracé est un peu approximatif, cette représentgraphique montre une matérialisation
effective du modele que nous avons évoqué, bieraguedation entre la circulation de I'air et
celle des saletés ne soit qu’'implicitement reprige(par la superposition partielle des deux
parcours).

154 e bouton de pantalon de Joshua s’est détaché pieladséance et a été retrouvé sur la moquettan Si
compare cette situation a la situation d’aspiratieria perle en petite section, on peut considgrere fait de
laisser aspirer son bouton est sans doute révélettez Joshua d’une avancée cognitive et d'un drargt de
point de vue sur l'aspirateur.

135 Et ce qui nous a également intéressés dans laégyeeamalyse de ce corpus que nous avons réakisiseuthe
perspective de didactique des apprentissages.
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En revanche, la production de Capucine ne comppréedes fleches : des fleches bleues au
niveau de la brosse - donc attribuées aux saletést -une fleche rouge a la sortie de
I'aspirateur - donc attribuée a l'air. Il est clajue ce n'est pas un modéle de circulation
(simple ou double) qui est représenté ici. On penitrevanche interpréter les fleches
« entrantes » comme la représentation du modeldigparition que nous avons identifié
comme le premier modele possible. Dans ce casutl interpréter la fleche a la sortie de
I'aspirateur comme un « perfectionnement » de cedéaleo qu’on pourrait traduire
verbalement ainsi : I'objet aspiré disparait dantulyau (modeéle 1) et de l'air sort a I'arriére
de I'aspirateur (complément au mod&fe L'aspirateur est vu alors comme un objet qui
d’'une part fait disparaitre des objets et d’autest souffle de l'air sans que ces deux
phénomeénes soient mis en relation. Notons que cittes derniére représentation graphique,
I'orientation des fleches indique qu’elles représahvraisemblablement des désignations de
lieux (lieu d’entrée des saletés, lieu de sortid’'aie) et non des sens de circulation comme
dans le schéma précédent. Ce sont donc deux sajiofis différentes de la fleche (Lavarde,
1998°% qui sont probablement présentes dans ces deérssh

b suml i

\\//{ '

schéma de Théo schéma de Capucine

Si nous nous intéressions aux apprentissages dudild on pourrait sans doute considérer que
la production de Capucine est moins « satisfaisargae celle de Théo (a supposer gu'ils
soient partis d’'un niveau identique avant le momscoolaire!). En revanche, dans la
perspective curriculaire qui est la nétre, nousotsvconsidérer que ces deux productions
représentent des points de vue possibles a lI'idsuge moment selon ce qui est saisi de ce
moment par les éléves. Pour reprendre les termesigus avons utilisés précédemment, ces
deux productions refletent donc de facon tangildexdprocessus d’objectivation possibles
parmi un ensemble plus vaste (dont I'objectivatiechnique « matérialisée » par le mode
d’emploi). Cela nous amene a souligner un aspegabitant : les processus d’objectivation ne
sont pas completement déterminés par les procelsbigctification mis en oceuvre par les
enseignants (de la méme facon que ces processsanh@as totalement déterminés par les
prescriptions officielles). Ce qui est effectiverndait et construit par chaque acteur
(enseignant ou éléve) résulte d’'une interprétapersonnelle - le terme «interprétation »
devant étre pris dans une double acception : dommesens a ce moment et le faire vivre,
comme un acteur interprete une piece de théatre.

1% parler de « modéle » ici est certes discutableggourrait parler de faits empiriques non religais
I'utilisation d’une représentation unifiée de cesix faits est déja pour nous une élaboration sative.

157 LAVARDE, A. (1998) La fleche, le signe qui animes lschémasCommunication et langages09. 51-62.
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6 Des moments et des objets scolaires a visée scien tifique

Textes 2, 4, 18, 20, 21, 58, 61

Les travaux que nous menons depuis quelqgues aseées un point de vue de didactique
curriculaire (Martinand, 206%) contribuent aux recherches du laboratoire STESur les
relations entre curriculums prescrits et curricldurproduits, sur les spécialités des
enseignants et plus généralement aux travaux patardes didactiques en tant qu’objets de
guestionnement (textes 18, 20). En contraste éegdravaux de didactique des sciences
portant sur les apprentissages des éléves ou gupfessionnalité des enseignants dans le
champ de disciplines constituées, je m'intéressg pta part aux caractéristiques générales
de certains « moments scolaires » (Lebeaume, *#D0Coquidé, 2008 qui peuvent
contribuer a une éducation scientifiqgue sans poutard constituer un curriculum
disciplinaire. Cette posture de recherche condudnalyser les continuités, ruptures ou
complémentarités entre ces moments et d’autres misnseolaires ou non scolaires qui
peuvent avoir des influences réciproques.

6.1 Education scientifique a I'école primaire eemo  ments scolaires

L‘éducation scientifique et technique a I'écolenmaire est organisée autour de moments
scolaires particuliers qu’il est nécessaire de icémer dans leurs relations aux autres
moments scolaires compte tenu de la différenciatiprogressive des domaines
d’apprentissage tout au long de la scolarité prienai de la prise en charge de I'ensemble de
ces domaines par un enseignant unique (sauf emosptiLes moments scolaires qui
découpent la scolarité dans une dimension temposelldifférencient selon des « caractéres
intrinséques et extrinseques » (Lebeaume, 20063 ;plemiers sont associés au contenu
enseigné et a des taches spécifiques ; les sesont$iés a I'organisation pédagogique. Ces
caractéres extrinseques et intrinséques ne somg&sendants les uns des autres car les rites
et normes organisationnels sont associés aux amtamseignés dans la tradition de I'école.
(Lebeaume, 2000). Cependant, la distinction erdraatére extrinseque et intrinseque n’est
pas triviale si on considére certains aspects digtas scolaires dans le domaine « sciences
et technologie ». Par exemple, les activités diéerien sciences relevent d’enjeux multiples
qui rendent difficile la distinction entre cara@sgrintrinséques et extrinseques (texte 25).
Ainsi, I'écriture d’'un texte a lissue d’une acti@id’investigation peut étre considérée a la
fois comme une « cléture » traditionnelle d’'uneiatét scolaire quelque soit son contenu
(caractere extrinséque), comme un élément confkftiteittoute activité scientifique scolaire
(caractére intrinséque), voire comme une contiiiouta I'apprentissage de la langue
francaise : cette activité d’écriture pourrait aloétre considéré comme un caractere
intrinseque d’'un moment scolaire de francais et densciences : nous avons montré au
chapitre 4 comment les -caractéristiques d'une i#&tid’écriture d’'un compte-rendu
d’expérience pouvaient étre diversement interpsépEa les éleves. Dans ces conditions, il

138 MARTINAND, J.-L. (2003). L'éducation technologiq@el’école moyenne en France : problémes de
didactique curriculaireRevue canadienne de I'enseignement des sciencesyadlbématiques et des
technologies3, 101-106.

139 En particulier au sein de I'axe 1 « Reconfigumaiites curriculums scientifiques et technologiques :
curriculums prescrits et curriculums produits, étioin des spécialités enseignantes » (responsaideyline
Coquidé).

1601 EBEAUME, J. (2000).Jeux d'étiquettes, jeux de kjgux de familles, puzzles ou devinettes & I'école
Découverte du monde, sciences et technologie azlesii et Ill. Aster, 31 197-215.

161 COQUIDE, M. & STALLAERTS, M. (2005). Des coins enatarnelle : pour quoi ? Comment ? ce qu’en
disent des enseignantSolloque « Former des enseignants-professionnelgpiss et compétences Nantes
février 2005.
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n'existe pas de correspondance simple entre desidemdisciplinaires bien définis et des
moments facilement identifiables comme c'est le das le collég€?: il n'est donc
nullement trivial de délimiter et caractériser eceoq peut appeler des moments de sciences a
I'école primaire. Lebeaume a montré que les élded&cole élémentaire utilisaient plusieurs
caractéres pour identifier les moments scolaires¢c an nombre de caractéres plus élevé et
une prédominance des caractéres intrinséques pswléves plus agés (Lebeaume, 2000).
Pour notre part, nous pensons que ce n'est pasiement leur identification par les éléeves
qui pose probléeme mais également leur existencermnqu’entités curriculaires séparables
d’'autres entités. Nous utilisons le terme « momesutslaires a visée scientifique » pour
inclure dans notre analyse des moments dont cétée \pourrait coexister avec d’autres
visées (par exemple sur l'apprentissage de la EndDe terme désigne ainsi l'unité sur
laquelle porte notre analyse curriculaire, unitérggicorrespond pas nécessairement avec les
découpages institutionnels ou professionnels (legéance, séquence...).

Dans une recherche menée entre 2007 et Z3tus avons étudié comment les enseignants
et les éléves faisaient fonctionner ces moments @u’ils y construisaient effectivement. En
nous appuyant sur les résultats de rechercheseanmts (cf. chapitres 4 et 5), nous avons
voulu prendre en compte plusieurs caractéristigeeses moments scolaires :

- le rapprochement possible (par les enseignantsaolep éleves) des objets et taches
présents dans les moments scolaires avec des ebjets taches familieres présents
dans d’autres moments qu’ils soient scolaires gusumlaires (relevant des pratiques
domestiques familiales par exemple),

- la dépendance réciproque de l'activité expérimengdl de I'activité langagiere (ou
plus généralement de I'activité empirique et detRaté dialogique) ; chacune de ces
activités pouvant soulever des problemes dordrgnitid ou d'ordre matériel
(supports d’expérimentation ou supports d’écrippmeexemple).

6.2 Du quotidien au scientifique

Nos travaux ne portent pas principalement sur teblemes d’élaboration conceptuelle liés a
un contenu scientifique particulier comme dans wésutravaux de didactique des sciences.
De nombreuses recherch®sont déja permis d'identifier des « catalogues »cdeceptions
initiales des éleves sur un grand nombre de coststigntifiques et de les analyser en termes
d'obstacles ou d’objectifs-obstactés En revanche, certains problémes d'élaboration
conceptuelle comme la distinction entre concepistidiens et scientifiques posent d'une
fagcon plus générale la question de la coexistereedifférentes « spheres » d’activité
humaine. Par exemple, la conceptualisation damomeaine de la reproduction végétale se
heurte a des difficultés liées a I'existence deorcepts » bien constitués dans l'usage
quotidiert®® (graine, fleur, fruit) mais qui ont peu de rappmrec les concepts scientifiques du
méme nom. (Boyer, 200%) ;: de ce point de vue, le langage scientifiqueaagip moins a

182 par exemple I'apprentissage de la physique eseprcharge par un professeur spécifique, dansoamemt
nommé comme tel (cours ou TP de physique) et giaméeat dans un lieu spécifique

183 Recherche coopérative « Analyse didactique desemtsscolaires de découverte du monde a I'école
primaire » (2007-2010) financée par I'INRP (prograes « didactiques et curriculum » et « professititéna
enseignante »).

164 par exemple : GIORDAN, A.et MARTINAND, J.L., (1983)éléve et les connaissances scientifiques
Berne : Peter Lang.

1% Pour une revue d’ensemble, voir par exemple les deuméros de la revue ASTER : n° 24 « Obstacles :
travail didactique » (1997) et n° 25 « Enseignatléves face aux obstacles » (1997).

186 Jardinage, alimentation, décoration...

1" BOYER, C. (2000). Conceptualisation et actionsadiitjues & propos de la reproduction végés&IER,
31,149-172. Paris : INRP.
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I’école comme une langue spécialisee que commesageuparticulier d’'une langue naturelle
(Lerat, 1995°%). Boyer reprend I'opposition proposée par Vygotskire concepts quotidiens
et concepts scientifiques et les travaux de Verdrgau élargissent la notion de concepts au
dela de la seule expression verbale. L'idée deeagutren acte (ou de théoréme en acte) permet
en effet de relier les formes prédicative et opégale la connaissance :

« Ce passage d'une forme opératoire de la connatssaa une forme prédicative faite
d’objets, de propriétés et de relations eénoncésl'@s des enjeux de I'école, a condition que
'on oublie pas que la culture est faite de sitoas, d’actions et de pratiques, et pas
seulement de mots et de texte€/ergnaud, 2008° p 97)

Dans sa théorie de la représentation, Vergnaudoti®%ssocie cette représentation a un
« réel » constitué de situations et d’objets (s@éntdessous).

Rée Représentatior
Situations » Schémes
/ invariants opératoires
concepts-en-acte
Objets / ‘ ' théorémes-en-acte
.............. a '
e Conceptions
+ implicites
&
< Signifiants / signifiés

Schéma de la représentation selon Vergnaud

Dans notre perspective curriculaire, nous nousresgbns MoiNs aux représentations
individuelles (et a I'action individuelle pour reprdre la terminologie présentée au chapitre 4)
gu’a l'activité collective. Cependant, dans les neois scolaires a visée scientifique, cette
activité collective porte bien sur des objets \@rissociés a des tachéstgalement trés
variées, c’est a dire sur ce que les éléves pelomrdtituer comme « réalité empiriqué®
des moments scolaires. Dans une analyse currieplairéalité empirique construiser les
moments scolaires est tout aussi importante quetdété empirique construitdans les
moments scolaires. Nous verrons dans la suite dehapitre que nous sommes amenés a
utiliser le terme « objet » dans une acception b@ap plus large que celle envisagée dans le
schéma précédent, y compris en tant que signe.

18| ERAT, P. (1995)Les langues spécialisédzaris : PUF

189 VERGNAUD, G. (2008). Culture et conceptualisation’'une ne va pas sans l'autr€arrefours de
I'éducation 2-26, 83-98.

170 \VERGNAUD, G. (1990). La théorie des champs coneelstRecherches en didactique des mathématiques,
10 (2/3), 133-170.

"1 Nous préférons éviter le terme « situation » atiiparfois pris dans un sens extrémement largéo(eration
des enseignants par exemple) et parfois dans srtmsrestreint (en didactique des mathématiques).

172 Nous utilisons le méme terme « réalité empiriquewr désigner ce qui est étudié dans le mometdiseet
le moment scolaire lui méme ; nous voulons ainsligner que dans les deux cas, nous ne postulans pa
I'existence d’'un « réel en soi » et que nous naté&réssons uniquement a ce qui peut étre apprélpandes
éleves.
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6.3 Un point de vue scientifique sur des objets fam iliers

C’est donc bien la distinction entre des momentdages amenant a porter un regard
« scientifique » sur certains objets et d’autresnmiots portant sur les mémes objets (ou plus
exactement sur des objets présentant certains téasiques communes, la méme
désignation par exemple) qui peut poser des diféstaux éleves. Il faut en effet distinguer le
terme «objet» dans le sens dune construction amen (matérielle, intellectuelle,
langagiere...) et dans son sens plus banal d’éléchentonde matériel (chose). Par exemple,
la « graine » est autant une chose matérielle naptelans un sachet de graines, gu’un
concept quotidien connu de tout jardinier ou encore notion scientifique dans le cadre du
concept de reproduction végétale. Ce que nous @apmpet objet » doit donc étre compris
comme un élément dynamique dont la significationresmnstruit au cours des moments
scolaires.

Ce probléme nous semble trés important pour I'épalmaire dans la mesure ou la quasi-
totalité des « objets d’étude » font partie deivens familier des éleves. La familiarité avec
ces objets peut faciliter la mise en place d’ams/scientifiques sur le plan pratique mais elle
peut aussi étre un piege redoutable pour les élBv@sne pour les enseignants (qui peuvent
avoir l'illusion de travailler sur le plan scientjtie alors que les éléves peuvent rester dans un
point de vue quotidien). Ce probleme se pose mdid®autres niveaux de la scolarité ou on
peut isoler plus facilement des « objets » de leargexte habituel d’utilisation voire étudier
des objets qui n'existent pas dans le quotidiemqueadrivecteur espace-temps en relativité ou
une fonction d’'onde en mécanique quantique peudiffitiliement étre confondues avec des
objets du quotidien, c’est moins certain pour unégateur de tension en électricité ou un
calorimetre en thermodynamique.

Ce recouvrement du scientifigue et du non scientdiest a notre avis une caractéristiqgue
didactique majeure de I'’éducation scientifiqueézdle primaire. Méme si la construction de
concepts scientifiques est envisageable dans mestabnditions, elle n’est tres souvent qu’'un
horizon de ces moments scolaires. Dans un grandmonte cas, I'enjeu cognitif est de
pouvoir construire un point de vue scientifique des objets du monde familier, point de vue
qui devra parfois coexister avec d’autres pointywke Nous pensons que les travaux sur les
obstacles didactiqgues ou les objectifs obstacldsctairement identifié les conditions de
franchissement des obstacles pour la construcgorodcepts scientifiques mais ils n’ont pas
épuisé tout ce qui pouvait étre construit dans rdements scolaires a visée scientifique.
D’autres constructions sans doute plus modestesn@ns nettement détachées des
connaissances quotidiennes sont a envisager. Camuoee le verrons plus loin a partir de
quelques exemples, ces constructions peuventrégaliverses et ne sont pas forcément une
premiére formulation ou des précurseurs de conagstifiques disciplinaires que I'on peut
rencontrer a d’autres niveaux de la scolarité. @ntins cas, on peut parler de constructions
spécifiques pour I'école primaire qui n'ont pasaberespondance simple avec les concepts
scientifiques des disciplines constituées.

6.4 Des moments en rupture avec d’autres moments

Si les objets étudiés dans les moments scolain@gepe assurer une certaine continuité avec
d’autres moments scolaires ou non scolaires, il néste pas moins que les taches associées a
ces objets sont généralement en rupture avec sgesigjuotidiens de ces objets (cf. chapitre
précédent). L'entrée dans un moment scolaire aevésientifique peut donc soulever des
difficultés liées a chacun des objets qu’il faitemvenir; elle peut aussi soulever des
difficultés liées a des caractéristiques plus gi@leérde ces moments scolaires. Certaines de
ces difficultés ont déja été repérées dans deereobs antérieures, mais a notre connaissance
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sans prendre en compte toutes les spécificitésesenmments scolaires soit parce que ces
recherches portaient sur d’autres domaines d’afipsage (Bautier, 1995) soit parce-que

le point de vue retenu n’était pas spécifiquementré sur ces questions (Rebiére, 2@,

cit. ; Boyer, 20000p. cit.), soit qu'elles ne prenaient pas en compte tessniveaux de
I'école primaire (Lebeaume, 2080) : c’est donc dans un domaine de recherche encore
largement inexploré que nous menons nos travauxislgpelques années.

Plusieurs difficultés liées aux ruptures entre motsiescolaires et autres moments peuvent
constituer de véritables pieges pour les élevesisNdlons en expliciter trois : le piége du
dérapage conversationnel, le piege utilitaire dexpérience et le piege de I'ambiguité
lexicale.

Le « piege du dérapage conversationnel » a éteemévidence par Rebiére (20@p. cit.)

qui a analysé les positionnements énonciatifs @&séde CM2 lors d’activités scientifiques
consacrées aux échanges placentaires. Ce déramagmasifeste volontairement ou
involontairement lorsqu’'un éléve répond a une doesfui n'attend pas de réponse
immédiate dans la situation didactique proposee.eRample, dans une séance de tri de
guestions posées par la classe (p. 177), il nét $ag de répondre a chaque question comme
dans une conversation ordinaire mais de juger weplertinence dans le cadre d’'une activité
scientifique scolaire — ce qui ne reléve pas du engenré’ de discours. Pour Rebiére, les
genres « assertion », « explication » et « probiisaion » sont compatibles avec une activité
langagiére en classe de sciences au contraire mhe geconversation » qui est, méme en
dehors du domaine des sciences, difficilement cdibipaavec l'institution scolaire : kécole
n'est pas un lieu de conversation et la simple mgpdrahit l'intention de se débarrasser de la
tache »(p. 170).

Dans notre recherche présentée au chapitre précéumrs avons mis en evidence ce que
nous pouvons appeler un « piege utilitaire de Egignce » lorsque les éleves oublient I'enjeu
cognitif de la tache expérimentale pour se focakse certains aspects « techniques » liés au
matériel expérimental utilisé. Ainsi, le déballatgs glagons de leur sac alvéolé de fabrication
s’'impose dans leur usage « ordinaire » (utiliseglagon pour refroidir une boisson) mais il
n'a pas dintérét si I'ensemble des glacons esiliséitcomme source froide dans une
expérience pour reproduire le mécanisme de formatiobrouillard. Contrairement au piege
précédent, ce deuxieme piege se manifeste danménsion matérielle de I'activité mais il
résulte selon nous du méme type de probleme :nitemprétation de la tache qui ne prend pas
en compte I'enjeu cognitif de I'activité dans latieielle est inscrite. Pour Bautier et Goigoux
(200479, I'activité est alors productive mais n’est passtructive.

Le « piége de I'ambiguité lexicaldié au recouvrement des lexiques scientifique etidien
peut se manifester dans de nombreux domaines ifigees relevant de I'étude du vivant ou
de la matiere. Nous avons déja mentionné I'étudia deproduction végétale avec les termes
« fruit », « fleur », fruit » avec différents comte associés selon qu’ils relévent de la
biologie ou du quotidien. Ce que nous voulons gogli ici ce n'est pas tant que ces deux

S BAUTIER, E. (1995). Pratiques langagiéres, prag&sociales : de la sociolinguistique a la socieldg
langage. Paris: L'Harmattan.

174 | EBEAUME, J. (2000)."Découverte du monde" "Sciesieetechnologie” : des matiéres scolaires & Bécol
élémentaire - le point de vue des éléves. Rapmortcherche multigraphié. INRP, IUFM Orléans Tours.

17> Rebiére croise dans sa thése la notion de « gererise en particulier des travaux de Bakhtirecds
notion de « posture » reprise de différents travdaigociologie et adaptée au cas de la didactigeadcais.

S BAUTIER, E. & GOIGOUX, R. (2004). Difficultés d’gpentissage, processus de secondarisation et
pratiques enseignantes : une hypothése relatienRel/ue Francaise de Pédagogie, 188,100.
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catégories de concepts different, c’est aussi gjfoiht appel aux mémes étiquettes. Méme si
la construction du concept scientifique est acbéssiux €léves, sa désignation par un terme
déja utilisé dans un tout autre sens pose un prabl@un autre ordre. Par exemple, dans
I'étude de la formation du brouillard, les élévesiypent tres bien concevoir que I'eau puisse
exister sous une forme « invisible » sans pourma@ecepter d’appeler « vapeur d’eau » cette
forme sachant que ce terme est couramment utiéisé tb langage quotidien pour désigner
une forme visible de I'eau - ce que les scientdgappellent un brouillard.

Certains de ces « pieges » sont directement ll@Gscamposante langagiere de ces moments
scolaires, d’autres a leur dimension matérielleolis semble donc important de prendre en
compte ces deux modalités d’activité des éleves Hanalyse des moments scolaires a visée
scientifique.

6.5 Matériel et langagier dans les moments scolaire s a visée
scientifique

La dualité matériél” / langagier dans I'éducation scientifique & I'écqrimaire est une
guestion ancienne comme en attestent par exemplexjgressions « legcons de mots » et
« lecons de choses » qui ont été utilisées pouifiguaette éducation a son origine (Kahn,
2000, op. cit ; Lebeaume, 2011). La dimension matérielle a été particulieremeigeren
avant par les enseignants et par certains didecticau travers du role de I'expérimettal
Cette dimension matérielle se manifeste a la faissdes moyens spécifiguement mis en
ceuvre lors de la réalisation d’expériences — cempeut appeler «le matériel » pour
expérimenter et dans la « réalité empirique » cgtee expérience permet d’interroger — ce
gu’'on pourrait appeler « la matiére » sur laquelbete I'expérience que cette matiere soit
vivante ou non vivante, construite ou non par I'ineen Bien entendu, I'expérimental ne peut
pas étre réduit a cette dimension matérielle maist grincipalement a ce niveau que ce
situent certaines difficultés didactiques comme@rgbleme des pannes dans I'enseignement
de la physique (Jouin, 2088 ou la « résistance » du réel dans I'enseignemiera biologie
(Coquidé, Bourgeois-Victor & Desbeaux-Salviat, 1§99 Le rapport expérimental au vivant
souléve en outre des problémes d'ordre moral oectff(Coquidé,200t5%, Del Angelo
2009®% que I'on ne retrouve pas pour le non vivant.

La composante langagiere de l'activité scientifiqqomlaire a été particulierement étudiée
depuis plus de vingt ans dans de nombreuses réaseférin, 1988op. cit.; Astolfi & al.,

op. cit,1991) et est devenue un élément essentiel desapnoges de sciences pour I'école
primaire au moins depuis les textes de 1995. Ceggndomme nous le précisons dans le

"7 Nous prenons ici le terme matériel en tant quifjdésignant ce qui est relatif & la matiére@t en tant
que substantif.

18| EBEAUME, J. (2011). Les choses et les mots doléprimaire. Exploration de la connexité des
enseignements de francais et de sciences (1880-ZD&@efours de I'éducation, HS 87-100.

19voir par exemple, le numéro 28 (1999) de la re&AS8ER : I'expérimental dans la classe.

180 JOUIN, B. (2005). Les sciences physiques dansftewation de service par rapport & la technologityaée
professionnelActes des4emes rencontres de 'ARDI8i ligne]
www.inrp.fr/ardist2005/ressources/contributionsygh.

81 COQUIDE, M.; BOURGEOIS-VICTOR, P.; DESBEAUX-SALVIA B. (1999). « Résistance du réel » dans
les pratiques expérimentaldsSTER, 2857-77.

182 COQUIDE, M. (2000)Le rapport expérimental au vivariémoire d'Habilitation & Diriger des
Recherches. Université Paris Xl, Orsay. 198 pdgedigne]

http://www.stef.ens-cachan.fr/docs/coquide.pdf

183 DELL'ANGELO — SAUVAGE, M. (2009)La construction d'un rapport au vivant : un autegard sur les
enseignements relatifs aux vivants a I'école etaiége. Paris : Delagrave.
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chapitre 3 cette importance du langagier est x@atent ambigle car elle souléve différents
problémes qui ne sont pas de méme nature : péapgngpistémologique, psychologique...
Il faut en particulier distinguer la langue frarsgien tant qu'objet d’enseignement-
apprentissage (dont les sciences peuvent fountcdsion de cet enseignement) et la langue
comme moyen d’enseignement-apprentissage. Si bmise a la fonction de communication
assurée par la langue francaise, il est clair qaetres « langages » (systemes sémiotiques)
sont disponibles dans les moments a visée scoumedi (langages iconique, gestuel,
mathématique...).

Plusieurs travaux de didactique des sciences at biontré la nécessité de prendre en
compte les outils graphiques dans les apprentisssgentifiques (Peterfalvi, 1988p. cit.;
Orange, 2001pp. cit). Des travaux plus récents (Givry, 2685 Marquez, 2008 ont
considére les gestes comme élément significatih @@mmunication en classe de sciences en
s’'appuyant sur différents travaux de psycholinggigt (Goldin-Meadow, 1997¢p. cit.;
Colletta, 2004pp.cit). Il nous semble essentiel de prendre en congsalifférents systemes
sémiotiquegverbal, iconique, gestuelen particulier si on s’intéresse a de jeunes ¢sifan
qui sont de grands utilisateurs de symboles gesteieiconiques. L’articulation entre ces
systémes sémiotiques pose des problemes théodquoasexes. |l faut donc étre tres prudent
sur les questions de « langage » et distinguerf@ddes systemes sémiotiques, et les canaux
ou modes d’actualisation dans chacun de ces systguiéfaut considérer pour chaque éléve
a un moment de sa scolarité et a une étape deé&amiogpement dans un environnement
social et culturel donné.

Le matériel et le langagier ne s’'opposent pas reaig deux « entrées » complémentaires
pour analyser les moments scolaires a visée suigreti On peut dire que deux types d’objets
sonta priori observables dans ces moments : des objets matguigheuvent étre percus ou
manipulés et des « objets symboliques » insérés ddiérents langages. Mais il n'y a pas
séparation absolue entre d’'un cété des « objetérimlst» dénués de signification symbolique
et d’autre part des objets symboliques dénués ute tlimension matérielle : ainsi, un texte
écrit n’existe que s'il est inscrit sur un suppogtériel et inversement tout objet matériel peut
étre le point de départ d'un processus sémiotfduepar exemple, I'utilisation dans un
moment scolaire d’'un tube a essai peut étre leesgrion est dans un moment a visée
scientifique. Ces deux entrées peuvent correspodane certains cas a des deux activités
disjointes : par exemple on observe silencieusempnbbjet et on discute ensuite de cette
observation mais en général, il y superpositiorpldsieurs modes d’activité (c’était le cas
dans le moment sur le brouillard présenté au ceapittcédent). De facon plus complexe,
I'activité « matérielle » peut également étre ugnei: par exemple, le fait de réaliser des
montages expérimentaux est un signe (construiharomstruction) d’une activité scientifique
scolaire. A ce titre, chague moment a visée séigné pose des problémes analogues sur les
plans matériel et langagier puisqu’on rentre dares utilisation particuliere du matériel et du

184 GIVRY, D, (2005). Analyse vidéo de I'apprentissalgs sciences par les éleves : I'apport des gestisse
éléments saillants de la situatidrctes des 4emes rencontres de 'ARD([8i ligne]
www.inrp.fr/ardist2005/ressources/contributionsyRif.

185 MARQUEZ, C, IZQUIERDO, M, & ESPINET, M. (2006). Ntimodal Science Teachers'discourse in
modeling the water cycl&cience Education, 9202-226.

18| e passage du cycle 1 au cycle 2 correspond &phsschangements importants sur I'utilisation des
différents systémes sémiotiques a cause de lapgiton de plusieurs facteurs : abandon progressdessin
comme langage de travail pour I'école, effets dpprentissage de la langue francaise, facteurs
développementaux liés a la genése de I'acte grapHicAVARDE A. (1994). La genése de l'acte grapkiqu
Communication et langages, 98}-87.)

87 Nous développerons cette question dans la deuxpamie de ce mémoire.
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langagier (on agit sur des objets, on discute eéait pour comprendre et apprendre...).

Comme nous l'avons rapidement mentionné, toutééelatingagiére ou non langagiére (objet,

activité...) est susceptible d’étre insérée dans neegssus sémiotique et il parait donc peu
pertinent de considérer des « signes en soi ». Pasigonditions, il nous semble nécessaire
d’adopter une conception globale et dynamique duoesgui ne peut pas se réduire au seul
systeme sémiotique que constitue la langue fra@gais une autre langue) et qui ne peut pas
supposer une correspondance univoque entre signétasignifié, pensés comme des entités
ontologiquement distinctes (Everaert-Desmedt, 1¥¥9®epecker, 20029).

6.6 Analyse des moments scolaires coproduits par le S enseignants
et leurs éléves

Dans la recherche que nous avons déja mentionnéelaut de ce chapitre nous avons
analysé les moments scolaires a visée scientifoymoduits par les enseignants et leurs
éleves ; en utilisant ce terme de coproductionsnawlons souligner le fait que ces moments
ne résultent pas principalement d’'une « applicatiates prescriptions officielles dans un
processus linéaire descendant mais qu'ils sonti @issurtout des constructions originales
réalisées localement par les « acteurs » impligaés chagque moment scolaire ( les éléves et
leur enseignant) — constructions qui sont dépeedades diverses pratiques (familiales,
professionnelles....) dans lesquelles ces acteurs issBrés. Nous reviendrons dans le
chapitre suivant sur la faible influence des progrees officiels sur les moments scolaires
observés. Nous allons ici présenter quelques eésudoncernant plus spécialement la place et
le rdle des objets dans ces moments. Avant de mig¥sees résultats nous indiquons ci-
dessous les questions de recherche qui ont orlemgemble des analyses des moments
scolaires réalisées pendant cette recherche aiadeq hypothéses (ou conjectures) formulées
préalablement a cette analyse. L’analyse s’estyggosur trois corpus complémentaires : les
écrits de préparation de quelques enseignantsblesrvations de moments scolaires (filmés
et retranscrits) et des entretiens aupres desé\aes enseignants (texte 61).

Extrait du texte 61

Questions de recherche
Plusieurs questions seront examinées au coursrdeHarche que nous nous proposons de mener avec
une visée d’'objectivation et de description desiquas scolaires effectives :
- comment peut-on identifier et & partir de queiees des moments scolaires qui sont des monpents
décisifs du cété des visées scientifiques et teckas ?

- quels sont les principes organisateurs qui fondeprogrammation de ces moments scolaires ?
- quelles taches scolaires peut-on repérer danmoe®ents en relation avec quelles visées ?

- quelles sont les échelles de temps qui interéehmans la délimitation et l'alternance de ¢es
moments ?
- quelles sont les continuités et les rupturedmgarviennent au sein de ces moments scolairearet|d
les passages entre ces moments et d’autres moseetdges ou non scolaires ?
- au-dela de la diversité des contenus abordée &t dariété des modalités de mise en ceuvre, est-il
possible d’observer des régularités ?

Hypotheses
Nous formulons plusieurs hypothéses :

188 EVERAERT-DESMEDT, N. (1990).e processus interprétatif - introduction a la sétigjue de Ch. S.
Peirce.Liége: Pierre Mardaga.

189 DEPECKER, L. (2002)Entre signe et concept - éléments de terminologigaleParis: Presses Sorbonne
Nouvelle.
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- la programmation des moments scolaires de dédmude monde est déterminée en grande partie
par des visées extérieures a ce domaine d’apmagésnotamment celles relatives a la maitrisa gle |

langue,
- les moments scolaires de découverte du mondeissdtes dans des projets pédagogiques alitour
d’objets faisant partie de I'environnement famililer I'enfant,
- la multiplicité des enjeux, des visées et deszbaos conduit & des basculements de priorités ¢t de
taches effectives a différentes échelles de dégaupas moments scolaires,
- des caractéristiques communes aux moments deuviErte du monde et & d’autres moments

scolaires dont les enjeux, les visées et les néééme sont trés différents peuvent conduire a|des
confusions ou a des glissements,
- la familiarité des éléves avec certains objetgpb@nomeénes peut constituer une difficulté qujand
I'utilisation qui est faite de ces objets dansremments scolaires s’oppose a leur utilisation figml

6.7 Prégnance des objets matériels dans les moments « préparés »
par les enseignants

Texte 4

Dans nos analyses, nous avons considéré les derifgéparation d’enseignants dans une
double perspective : ils sont d’'une part le résultane écriture qui a pu se nourrir d’'un
ensemble trés vaste de textes déja disponibleg (deriextes officiels) et d’autre part, ces
ecrits sont des représentations de moments slaiem devenir ». Cependant, quelle que
soit la précision des documents de préparationx-ceme constituent pas forcément une
image trés fidele des moments scolaires qu’ils gneét (Fillon, Peterfalvi & Szterenbarg,
2007%), non seulement parce que ces moments « effectésultent d’'un certain nombre
d’ajustements « en situation » mais aussi parcecquines conditions nécessaires au bon
fonctionnement de ces moments restent implicites ¢ documents de préparation, comme
nous avons pu le constater en croisant l'obsenvati@s documents préparation et
I'observation de moments effectivement réaliséanhlyse des écrits de préparation a mis en
évidence lI'importance des objets matériels (au eensous les avons évoqueés ci-dessus) dans
la conception des moments scolaires — en particulies objets faisant partie de
I'environnement familier des éleves. Nous en dosnam exemple ci-dessous avec l'analyse
d’'un document de préparation sur les escargots arrrnelle qui montre la multiplicité des
activités envisagées autour de « I'objet escargot »

L’importance des « objets » dans les écrits de prépation (extrait du texte 4)

L'escargot apparait comme un objet scolaire pdifi@ment intéressant pour concevoir des moments
scolaires. En effet, il est facile a se procurmgment manipulable et support d’activités diverses
- objet final d’'une démarche technique d’élevag&abriquer une escargotiere »),

- objet de départ d’'une démarche d’investigatioargifique (« le schéma corporel »),

- objet support d’activités de tri-classement &déférentes espéces d’escargots ») a relier a des
activités similaires dans d’autres domaines d’apissage (mathématiques).

Il permet de programmer des activités diversessqut précisées tout au long des différentes écrits
rédigés par cet enseignant dans le cadre de cetprejles manipuler... » «émettre des
hypothéses... » (méme document de préparation, @arxce 2). En fait cet « objet escargot » pefmet
donc de relier plusieurs domaines d’activité oypgiantissage. C’est sans doute une caracteéristique
forte de ces moments scolaires du domaine « déicdaymonde » au cycle 1. Nous pensons que ce
document de préparation est assez représentatie d'nise en place d'un «réseau de pratiques

OFILLON P., PETERFALVI B. & SZTERENBARG M. (2007) Korganisation annuelle par les enseignants :
problémes de temporalités et variations didactiguéster45 (139-164).
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cohérentes » (Lebeaume, 280F L’objet escargot se situe alors & un des nceadsedréseau qu
permet d’envisager différentes directions de tlaié ce point de vue, on peut aussi considérer|que
I'alimentation ou la reproduction des escargots ggalement des nceuds (plus abstraits cette fo|s-ci
puisqu’'on peut a la fois les considérer comme uisée pde questionnement scientifique sur [les

fonctions biologigues ou comme une condition teghei liee au projet de fabrication de
I'escargotiére : en effet, il est difficile de c@woir un élevage d’escargots sans traiter le problde
leur alimentation et de leur reproduction. On pgeitdemander si ces deux pistes de travail jsont
toujours compatibles entre elles et le détail dwdément de ce projet montre plusieurs glissements
implicites entre ces logiques tantét plutbt sciaqiie et tantét plutét technique. On retrouve lemaé
type de superposition entre plusieurs logiqgues dansautre document de préparation du méme

enseignant relatif aux poussins ; on en retrouvauire exemple dans un document de préparation sur
les plantes et le jardinage d’'un autre enseignanmédternelle qui combine également une logigue

scientifique (reproduction végétale) et une logitehnique (jardinagf.
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Extrait du Corpus escargots maternelle (MS-GS) : présentatiotiensemble du projet

6.8 De I'objet quotidien a I'objet d’'investigation scientifique

Comme nous venons de le montrer sur un exemplendesents scolaires a visée scientifique
font intervenir généralement des « objets » faigmmtie du monde familier des éléves. La
familiarité des éléves avec ces objets peut comestiine difficulté quand I'utilisation qui en
est faite dans les moments scolaires s’oppose alfiigation habituelle. La visée scientifique
de ces moments n’'est réellement envisageable gles gleves prennent suffisamment de
distance avec d’autres moments scolaires ou ndaige Cette particularité des moments
scolaires est particulierement marquée a I'écoldemalle pour laquelle les domaines
d’enseignement - apprentissage sont encore trésdifiémenciés et le lien école famille
encore tres présent. L'analyse des interactiorgalgieres entre les éléves et le maitre pendant
des moments scolaires sur les ballons de bauddariseune classe de petite section-moyenne
section montre la transformation progressive deget®bappréhendés en un «objet
d’investigation scientifique » et les difficultésencontrées par les éléves pour réaliser cette
transformation.

1911 EBEAUME J. (2005). L'industrie humaine mise entmpour I'école ». In A. Giordan, J.-L. Martinantd e
D. Raichvarg (Eds)par les mots et par les choses;tes des XXVIléemes Journées Internationales sur la
Communication, I'Education et la Culture Scientifis et Industrielle§CDROM]. Paris, D.I.R.E.S.

192 Nos analyses ont montré que les enseignants nimgdisnt pas clairement ces deux logiques. Cette
distinction n’est pas non plus trés explicite desstextes officiels qui semblent accorder uneegkeesez réduite
aux démarches spécifiquement techniques, notamamericle 3.
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Extrait du texte 20

Un premier moment : renoncer a la couleur du ballon
Dans un premier moment (début de la premiére s§ailcgagit en quelque sorte de « découvrir

I'objet ballon » a partir d'une mise en scéne seiggement orchestrée par I'enseignante. En effet,
plusieurs ballons de baudruche plus ou moins gerdté été placés dans un grand sac en matiére
plastique et les éleves doivent décrire et idamtifie qu'il y a dans le sac, d’abord sans ouvrgde
puis en pouvant y plonger la main et enfin en pauvsortir les ballons. Cette situation de
« découverte » » du ballon place donc cet objetlifmaans une position inhabituelle qui doit ireif
les éleves a en décrire certaines caractéristiqgDesmoment scolaire permet donc a la fois pune

investigation sur des objets matériels (les ballom#tenus dans le sac) et une discussion sur ceé que
savent déja les éléves a propos de ces objets.

117 Enseignante : Qu'est-ce que c'est?

118 Valentin Un ballon

119 X :Un ballon rouge!

(..))

144. Enseignante : Ah bon. Mais alors dites-molgueechose/ restez assis/ dites- moi quelque clessee que ce ballon-la va étre le méme que
celui-la ?2(montrant un ballon bleu gonflé et un blanc dég@nfl
145. Tous : Oui

146. XX : Non

147. Enseignante : Bon alors vous m'avez dit déeris

148. X :Non celui-la /c’est pas le méme que celui-la

149. Enseignante : Ah bon, d’accord. Et celui-;a@ que c’est le méme que celui-Ipf2fiant un ballon bledégonflé avec le bleu gonflé
150. XX : OUI

151. Enseignante : Qu'est-ce qu’il a qui est pareit

152. Maxence C’est que c’est bleu et bleu

153. Enseignante : Alors ¢a c’est un ballon et ca/

154. Maxence : Aussi

155. Enseignante : Non, je ne suis pas d'accord

156. Maxence : Mais si c’est des ballons/ regarde

157. (geste dblaxence: il I1éve les épaulgs

158. Enseignante : Tu fais quoi Maxence en faigart

159. Maxence : Ca c’est un ballon pas gonflé etest un ballon...

183. Enseignante : Mais pourguoi ce ne sont pasiéses ceux-la@nontrant un gros ballon bleu et un petit blanc)
184. Maxence : Il est pas assez gonflé lui/ luigbt bien gonflé

Alors que la couleur des ballons est une caratitfres « accessoire » des ballons dans la situ
proposée aux éléves, elle apparait comme un élémésnprégnant dans les propos des éleves.

forme et de la dimension du ballon selon le goflage n’est que par l'insistance de I'enseignante
(153), voire par une sorte de provocation (155§ Ips éléves (Maxence en tout cas) parviennent a
mettre de c6té la couleur du baflbtpour s’intéresser a une autre caractéristiquiatlge gonflemen
du ballon (184).

19%| a couleur des ballons sera néanmoins évoquéeviean par certains éléves au début de la séan@nsaii
quand ils auront a rendre compte de la premiéneceé&ela montre d’une part que les constructiangdgiéres
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Un deuxiéme moment : le « vent » du ballon

Le moment ou un gonfleur est utilisé dans la deugigséance est un tournant du travail
les ballons puisqu’il fait apparaitre un nouvelaibk le vent » - celui du gonfleur et celui
ballon. A partir du constat d’abord perceptif dunveu gonfleur puis du ballon, les éléy
vont étre capables d’ébaucher collectivement uaboghtion plus abstraite de la circulati
du vent. Dans un premier temps, Rémi et Maxencdegiiile maitre dans ['utilisation @
gonfleur. En 72, Maxence est le premier a monttemaitre qu’il y a du vent qui sort g
I'embout du gonfleur : le terme de « vent » ne s#u8 remis en question durant la séar
Sa formulation « mets ta main/ y a du vent », meftien qu’il s’agit d’'une expérieng
sensible, rendant compte du monde percu ; l'ineiah partager cette sensation ne laisse
de place au doute ; on est dans le monde sensilslet incontestable. En 74, Rémi repren
formulation du constat, alors que Maxence poursutitune autre voie (comment gonfler
ballon).

72. Maxence fqui appuie avec le pied sur le gonfleati c’est comme ¢amets ta mairfs’adressant a la maitresséylets ta main / y a du vent
73. Enseignante : oui je mets la main / qu'esttisg passe ? quand je mets la main / venez /awetie main / qu’est-ce qui se passe ?
Les éleves se regroupent autour du gon

74. Rémi : y a du vent

75. Maxence : il faut mettre un ballon dessus paerca gonfle

()

La maitresse passe devant les enfants en laigshatibn se dégonfler petit & pe

87. Rémi et Emeline : y a du vent !

88. Enseignante : y a du vent ?/ qu'est-ce quertsi Quillian toi ?

89. Marine : Parce qu'on l'avait gonflé et pi le vat il est venu il est venu a l'intérieur du ballon/il est venu dans le ballon

90. Enseignante : / +/ chut ! alors vous avez eiater qu’elle a dit Marine ?

91. Valentin : elle a dit que le vent est venu dars ballon

92. Enseignante : le vent est venu a l'intérideraebit/ oh !/ ben qu’est-ce qui s'est passé (B Dallon est complétement dégonflé)

93. Emeline : il est dégonflé

94. Enseignante : il est dégonflé ! / comment daisqu’il s’est dégonflé ?

95. Maxence : on peut le regonfler !

96. Enseignante : (...) Marine / et puis les autoess allez essayer de dire ce que vous avez regeant je suis passée comme ¢a avec le ballo
97. Maxence : du vent

98. Enseignante : atteeh redonnant la parole & Marine qui veut s’exprjveéVarine/vas-y

99.Marine: moi j'ai senti du vent / jai senti que le ventl venait du pays d'lllona

100. Enseignante : qui c’est lllona ?

101. Marine : c’est une petite fille qui chante deansons

()

112. Enseignante : qu’est-ce qu'il y avait a l'ieér du ballon ?

113. Maxence : y a du vent !

Dans un second temps, le maitre passe devantéessétn dégonflant le ballon de telle sorte qu
sentent le « vent du ballon » ; le constat « yaieht » est repris & I'unisson (87), jusqu'a latute
forte que représente la réplique de Marine (89pliEative dans sa forme (« parce que... ») et
contenu, cette intervention tranche avec les pedtéd en sortant du constat des sens et constit
net déplacement de «l'ordre » des propos. Marmea l'initiative de I'explication du « vent ¢
ballon » en dissociant le gonflage (« on l'avaibfi®») de I'introduction du vent (« et pi le vesst
venu.. ») comme si le gonflement était d’abord act@on sur I'enveloppe qui devait précéder la ve
du vent. Le vent est agent dynamique, sujet dueverkenir » ; le ballon est considéré comme
réceptacle, «l'intérieur du ballon », formule daéédbpar « dans le ballon ».

En 91, Valentin est capable de redire fidelemeprdgpos de Marine, ce qui pourrait prouver que |
a bien « entendu » son explication et que I'onhgesl Pendant ce temps, le maitre dégonfle lerhs
la parenthése explicative est close par le combEaneline : « il est dégonflé ». De méme, en
Maxence ne répond pas a la question du maitreamadde une nouvelle explication ; se situant ¢
une perspective plus « technigue », il affirme qui«peut le regonfler ». Pour autant, la discuse®
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—

proposition décisive pour I'élaboration « sciewifé » semble sortir de ce registre quand elleldai
rapprochement entre le vent gu’elle a « senticekti d'un album de littérature enfantine (le «vén
pays d’lllona »). Cet exemple montre par ailletimbrication étroite entre les dimensions matéeigl
conceptuelle et langagiere de I'activité des éléateles glissements possibles dans chacune de ces
dimensions : dés que la perception est mise en, wiekt un autre univers qui s’ouvté

Durant cette séance, les éléves emploient le mehto> dans différentes acceptions. Dans un premier
temps, en conformité avec I'usage linguistique teghj le vent est le mouvement de I'air pouvarg étr
percu par les sens. En revanche, quand ils indiguen« le vent est venu dans le ballon », il agis
plus d’'un phénoméne directement perceptible maiaedélaboration intellectuelle plus abstraite. [On
peut alors se demander si le raisonnement a ladeasette « élaboration théorique » porte pludesur
mouvement lui méme ou sur I'entité qui est en mowsmt - ce qui serait une facon de formyler
I'existence de l'air. Il est difficile de trancharpartir de formulations aussi laconiques, néansiip
semble y avoir une amorce d’élaboration d’un premimodéle explicatif » du gonflement du ballon.

On peut donc penser que méme si Maxence utiliseexpieession inchangée «y a du vent » au dgbut
et & la fin de ces échanges (72 et 113), c’estgblement avec une signification différefitelLe
passage de I'air en mouvement (le vent) a I'airpguit remplir le ballon ne semble pas encore poyvoi
se dire méme s’il commence a étre penseé.

6.9 La construction d’'un objet d’investigation scie ntifique scolaire

Les « expériences » réalisées par les élévessbalmns de baudruche et les interactions langegie
avec le maitre ont progressivement fait apparaitreensemble de propriétés, de relations et de
schémes d’actions caractéristiques de l'objet halloce que Grize appelle un « faisceau d’objet »
(Grize, 1996") : les ballons de différentes formes et coulewpagiennent & une méme classe
d’'objets, la dimension du ballon est variable sdlair contenu... Cette construction conceptuelle
réalisée tout au long de ces moments scolaireg Hasgement implicite. Néanmoins, on peut
considérer que cet ensemble de propriétés condtitiee premiere ébauche d'un « modéle
scientifique 3°” du ballon qui rend compte de fagcon cohérente énlagions « empiriques » diverses
réalisées par les éléves, notamment par le moyg@erdeptions visuelles, tactiles ou sonores. On peu
remarquer que ces propriétés de I'objet — ballant 8troitement associées a celles d'un autre < obje
d’'investigation scientifique » qui n’est que trestellement construit pendant cette séquencer dia
ballon ; Il s’agit en particulier de concevoir I'air commeeaimatiere ce qui est difficile pour
les éléves, méme a des niveaux plus élevés deolaris€ comme I'ont montré plusieurs
études (Séré, 1982: PIé, 1997).. Cette appréhension du ballon en tant qu’objetvestigation
scientifique scolaire ne va pas de soi pour legedlé en effet, ils le considerent d’abord comme un
objet du quotidien (non scolaire) ou comme un obgetiaire « ordinaire » et ces différents points de
vue ne sont pas totalement compatibles entre eux.

1% |nversement, & d’autres moments de la séancedguits ici) certains éléves se bouchent les esedlors
gue I'enseignante gonfle les ballons : c’est alorainivers de perception qui est convoqué. Danddes cas, la
distinction entre langage en situation et langdgeatation est beaucoup plus complexe que nedsdat
parfois supposer certaines injonctions des texfesats.

195 Nous avions déja observé de tels « décalagese @aborations verbale et conceptuelle dangtute
antérieure consacrée a la maternelle (texte 7).

1% GRIZE, J.-B. (1990)Logique et langageOrphys.

197 A un niveau plus avancé de cette élaboration emrp@u contraire considérer ces propriétés comme u
ensemble de faits empiriques dont il s'agit de remdmpte a un niveau plus « théorique ».

19 SERE, M.-G. (1982). A propos de quelques expéeissur les gaz : étude des schémes mécaniques mis e
ceuvre par des enfants de 11 a 13 Besue Francaise de Pédagogie, (6@)3-49.

199p| E, E. (1997). Transformation de la matiére &dlé élémentaire : des dispositifs flexibles paanéhir les
obstaclesASTER, 24203-229.
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Objet du quotidien Leballon de Objet scolaire « ordinaire »
Un objet matériel et singulie baudruche Des collections d'objets
Coloré, durable, «jouable » A trier ou nommer selon la
couleur, la forme

Objetd'investigation
scientifique scolaire
Un objet générique et
«théorique »
De dimension variable selo
I'air contenu et de couleur
indifférente

=

Comme objet (du) quotidien, les éleves privilégi¢gamtfonctionnalité du ballon : le ballon n'est
utilisable que s'il est bien gonflé et d’'une car@aimaniére le ballon n’existe pas s'il n'est pasflgo

La prise en compte de ces états de gonflementffa)test au contraire essentielle pour comprendre
les phénomenes physiques liés au remplissage ideLbacouleur des ballons est une caractéristique
qui retient l'attention des enfants ; la couleur @3 €lément important dans l'usage non scolaire du
ballon (aspect esthétique notamment), mais on @essi interpréter cette importance aux yeux des
éleves par une interprétation strictement scoldiel’activité sur les ballons: ce qu'on pourrait
appeler un effet des « réquisits scolaires » (BadtiGoigoux, 200%p. cit.). En effet, le tri d’objets
selon leurs caractéristiques et hotamment selanclewleur est une activité tout a fait habituelke e
début de maternelle, comme l'est également I'aétide description-dénomination. Ces moments
scolaires sur les ballons de baudruche instaurentc dune tension entre trois « utilisations »
radicalement différentes de cet objet. Dans sdisatibn quotidienne, le ballon est un objet matéri
et singulier (le ballon avec lequel joue I'enfadtté de propriétés esthétiques (couleurs, formet..) e
dont la durée de vie limitée peut étre source dmméenue pour I'enfant (éclatement ou perte du
ballon qui s’envole). Dans son utilisation scolahabituelle, le ballon (ou le plus souvent sa
représentation graphique) est plutét le représerdame collection d’objets identiques et est le
support d’activités de tri, de dénombrement ou decdption. En contraste avec ces utilisations
familieres, le ballon est dans ces moments a vaeatientifique un objet auquel on s’intéresse pour
ses propriétés générales. Méme si le terme « ballest commun a ces trois utilisations, il apparait
qgu’il ne s'agit plus tout a fait du méme objet. Dmactéristiques essentielles dans les utilisation
guotidienne ou scolaire du ballon (la couleur paeneple) doivent étre mises de cbété pour
(re)construire le ballon en tant qu’objet d’invgstion scientifique scolaire. Le ballon est dondnso

un objet a découvrir que le support d'un processdi®bjectivation » (Meyerson, 1948p. cit.).

Les activités menées autour de ces ballons posnpibblémes tout a fait analogues. Pendant les
moments que nous avons analyseés ici, les élevesgosur des objets matériels (ballons, gonfleur...)
et on parlé. A premiére vue, on pourrait penseit g beaucoup de points communs avec ce que font
guotidiennement ces mémes éleves a I'école ou lorsliele I'école. Pourtant, ces activités ont i@ de
finalités qui ne sont guéeres habituelles pour leges mais qui sont pourtant essentielles pourcgese
moments aient réellement une dimension scientifiQ@enme Bautier et Goigoux I'ont souligné pour
un autre domaine d’enseignement (Bautier & Goigd20Q4,op. cit), ces changements de visées
peuvent étre source de malentendus pour les él&lagion sur les objets matériels ne vise pas
I'obtention d’effets immédiats comme c’est généradat le cas dans les moments non scolaires. Cette
action ne vise pas d’avantage le développementunoie I'expression artistique comme c’est le cas
dans d’autres moments scolaires (agir et s’expramec son corps). Il s’agit ici d’agir sur des abje
pour les comprendre : le résultat de I'action mellér est donc une production intellectuelle avant
d’étre un résultat matériel. A ce titre, ce quetfi@s éleves s'apparente a la réalisation d’expéées
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scientifiques. De la méme facon, le langage e&saitici dans des conditions tres particulieres. Ce
n'est pas un langage de communication immédiatd’ expression personnelle tel qu'il se déploie en
dehors de I'école ; le langage doit nécessaireffiainet I'objet ici d'une « secondarisation » (Bauti

et Goigoux, 2004pp. cit.). Cette secondarisation du langage se retrouve dausres moments
scolaires, notamment quand le langage est un abgdprentissage mais, dans les moments
scientifiques, le langage n’est qu’'un des moyemm@&’construction partagée au méme titre que les
actions matérielles ou que la communication nobalet’.

Moments quotidiens Moments scolaires « ordinaires »
Agir sur des objets pour obtenir Agir sur des objets pour développer
des effets immédiats des capacités motrices ou

Parler pour communiquer, pou artistiques
s’exprimer individuellement Parler pour apprendre a parler
individuellemen

Moments scientifiques scolaires
Agir sur des objets pour observer et
comprendre des phénomenes
Parler pour construire
collectivement des énoncés
explicatifs

6.10Des objets matériels et singuliers aux objets génériques et
théoriques

Pour des niveaux plus élevés de la scolarité prembgs objets d’investigation scientifique et
les activités scientifiques scolaires présenteatadeactéristiques scientifiques plus marquées
comme nous allons le montrer avec I'analyse d’'urment scolaire qui conduit a I'étude
expérimentale de l'isolation thermique.

Extraits du texte 2
Un exemple de moment effectif « garder la chaleur » (CM1-CM2)

Le document ci-dessous est un extrait d’'un écrjpré@aration comportant quatre pages et concernant
une séquence intitulée « comment garder la chalpuévue en 4 séances. Cet extrait correspond a la
premiére partie de cette préparation qui défirstvisées de I'ensemble de cette séquence, ladrijte
cette préparation (non reproduite ici) regroupéesde terme générique « programmation » détaillant
chacune des séances prévues.

20 Nous pensons en particulier & certains gestesbaiiques » qui prolongent ou remplacent parfois
I'expression verbale (Goldin-Meadow, 199p. cit)



98

Comment garder la chafeur?

Compétences méthodologiques:

- Imaginer et réaliser un dispositif expérimental susceptible de répondre & une question
- Utiliser des insiruments d'observation et de mesure

- Connaitre et utiliser Ies unités légales

- Mettre en relation des données, en faire une représentation et linterpréter

Compétences notionnelles:
1) montrer expérimentelement le role de l'isolation dans la conservation de 1a chaleur. (énergie)

Vocabulaire: chaleur (énergie), isolant, isoler, isolation

Evaluation: - une démarche a été élaborée? a abouti 4 une conclusion ou une réonentation?
- un compte-rendu relatant cette démarche a été produit?
- les données ont &té représentées sous forme d'un tableau et/ou d'un graphigue
linéaire”
Reonentation possible
Les éléves réorientent-ils leur investigation pour affiner 1'étude?
- varier I'épaisseur de l'isolant
- changer de matériaux (étudier 1'air)

|

La formulation des compétences visées met netteereatant les « compétences méthodologiques »
par rapport aux « compétences notionnelles » (guaimpétences meéthodologiques pour une seule
notionnelle). De plus, la formulation de la compé notionnelle fait référence a I'investigatipn
expérimentale (« montrer expérimentalement... ») cei ¢p rapproche des compétences
méthodologiques visées. Si on reprend le terméséitidlans les textes officiels, on peut dire gue
'ensemble des compétences citées concerne priagipat des< capacités >relatives a la mise en
ceuvre d'une démarche d'investigation expériment@les compétences sont abordées dang un
domaine particulier (isolation thermique) mais Sabce d’explicitation des connaissances a construir
dans ce domaine semble montrer que ce n’'est ppsdaté de I'enseignant. Certes, une liste|de
termes spécifigues a ce domaine notionnel est upgm derriere l'intitulé « vocabulaire » mais
I'évaluation envisagée concerne la « démarchemnéegui apparait dans deux des trois items de
I’évaluation). Ce moment scolaire tel qu’il est ¢arpar cet enseignant s’inscrit donc résolumens glan
une logigue de démarche scientifique mettant aorgkeplan les contenus notionnels. Cette prigrité
accordée a la démarche et cette mise en retraitafgenus scientifiques n’'est pas un cas isol@ ¢t s
retrouve assez souvent a I'école primaire comma been montré d’autres études (Lenoir, 2006).

La logique de démarche de I'enseignant apparaiagtn nette dans le début de la séance dont nous
reproduisons ci-dessous les dialogues correspasitfarit faut noter un fait assez remarquable | le

contenu notionnel de la séance n'est évoqué qudemte fois au tout début de ces échanges; la
réponse de I'éléevé& comment garder la chaleur ? &)la question du maitre sur le « sujet d’étude »

n'est pas discutée par celui-ci qui se contentbédere au tableau lui donnant ainsi le statuttithe
de la séance. L'intégralité des échanges suivanitte fsur la logique de preuve de la démarche

expérimentale. La démarche dont il est questioresti d’abord une démarche « théorique » ayant
d’étre une démarche de « manipulation » matéri€iteir autant, le caractéere théorique ne porte pas
sur les concepts scientifiques en jeu mais biedasdémarche elle méme avec une insistance sur les
termes génériques associés a cette démareheonfirmer, vérifier, conclusion, hypothése,
protocole... »)Si on reprend la terminologie proposée par Coq(id88), on peut dire que pour get
enseignant, I'expérience est ureexperimentation >congue comme une visée propre et non |une

« expérience-validation eongue comme moyen d’élaboration conceptuelle.

21 Conventions de retranscription utilisées : - E2vé non identifié - EE : plusieurs éléves en méeneps - M :
maitre - XX : inaudible - / : pause courte -/..pause longue dans I'énonciatioren-italiques formulation des
actions matérielles observées. Les prénoms destertdat été changés.
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1. M: Bien/ alors ce matin/ sciences/ alors rappetezle/.../ le sujet d’étude

2. E:comment garder la chaleur ?

3. M: C'est une question, hein(fe Maitre note au tableau « Comment garderHaleur? »)

4. M : Donc/ vous allez faire quoi aujourd’hui ? JWie

5. Julie: Des expériences/ une expérience

6. M : Une expériencéen méme temps, il note au tableau le mot « expési»)

7. EE: XX

8. M : « Expérimentation » tu dis(l note ce terme au tablegu. /Alors pourquoi ?/ Pourquoi on val
faire ca? Pourquoi?/ ... /[dans quel bulfthpte « but? »

9. Eugénie : pour confirmer nos /nos hypothéses

10. M : Voila ! / Donc confirmer les hypothedes/Enfin/ I'hypothése du groupe /héifil note en

méme temps « confirmer votre hypothése » aveanstd’hésitation avant d'écrire « votre »)

11. Une éleve arrive en retard et passe dans le chagrlp daméra

12. M : Alors/ « confirmer »/ ¢a veut dire quoi ? Qugl,m peut dire autrement ?/ ... /Que veut dire
Eugénie? Maxence ?

13. Maxence. : XXX /la conclusion / une conclusion

14. M : « conclusion »/... /Toi / tu dis quoi ?

15. E. : C'est plutdt pour voir si nos hypothéses bomines!

16. M : OK

17. EE : XX

18. Claude. : on vérifie

19. M : OK

20. M : Confirmer/ vérifier, én méme temps il note « vérifieret).../ prouver/ on vérifie / vous savez
et que votre protocole fonctionne /... /D'accovdire protocole / et puis la derniére fois/ il auvé
une super euh/ ... / une super définition du paltoc

21. Flora: c'est a dire il faut pas que mettre lesarsin les ustensiles parce que sinon ¢a fait cemm
des ingrédients sans la recette!

22. M : Voila, c'était I'histoire de votre recette/La / vous allez mettre en /.../ en maed'expérience
votre recette / vous avez fait une recette la éeerfois / d'accord? /Donc vous allez la mettre en
ceuvre / vous allez la faire / la réaliser et denalfa apporter / vous disiez / ... / des pre(ess
méme temps, il note « des preuves a apporter anesag Alors ces preuves-la/ faudra les montrg
/.../donc / tout en faisawvotre / .../ comment on montre aux autres tuellement

Le caractere parfois peu familier de certains terméchappe pas au maitre puisqu’il propose
rapprochement avec des termes mieux connus desséle terme « protocole » est ainsi rappro
du terme «recette » (de cuisine) ; ce rapprochepemet de faire le lien avec des moments
scolaires (quotidien domestique) et aussi avect@#aumoments scolaires : la recette est en effe
objet de travail dans le domaine de I'apprentisshgta langue et ce depuis la maternelle. Finalér

I'association de la recette et du protocole conduiin objet « hybride » qui peut étre associé a

différentes références (scientifique, domestiqoelaére).

Un autre probléme de référence apparait dans desnges, c’est celui qui met en rapport
fonctionnement social de la classe et celui d’wrarounauté scientifique a travers le passage en
travail individuel d'un éleve, celui du groupe el de la classe. Ainsi en 9, Eugénie évoques
hypotheses »que le maitre reprend successivement«das hypotheses...I'nypothése du gro

...votre hypothese xCe qui pourrait ressembler a une hésitation dansokitionnement énonciatif

indique a notre avis une prudence légitime par ggpp un aspect essentiel de ce moment scols
dans quelle mesure ce qui est proposé par un éavpar un groupe peut-il étre assumeé
I'ensemble de la classe y compris par le maitreitPeinent dit, quels sont les modes de validatio
sein de cette « communauté scientifique scolatédeme si cette communauté scolaire ne peut
étre confondue avec une communauté de chercheersemrladopte néanmoins certaines reg
notamment sur les régimes d’argumentation poss{Bisault, 2009a).
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6.11Un double enjeu cognitif

Dans la suite de la séance, des bouteilles omnétdirées de matériaux divers, remplies d’eau
chaude et les éléves ont réalisé des relevés eétatare pour tester I'efficacité des moyens
d’isolation utilisés. Comme I'a montré I'analyse tlensemble de la séance, méme si la
logique générale de preuve est mise en avant parailére, les questions scientifiques (et
techniques) liées a l'isolation ne sont pas oublidans cette séance, notamment par les
éleves. Cependant, tout au long des échangeseifgrat s’est efforcé de dépasser le
contexte scientifique spécifique de cette expéggisnlation thermique) pour faire travailler
les éleves sur des aspects méthodologiques plésagén(nécessité du contrbéle de certains
parametres expérimentaux par exemple). Pour ceiggrat, la réalisation matérielle, et au-
dela les résultats empiriques eux mémes ne soohqubyen dans une démarche de preuve.
II'y a un double enjeu cognitif dans cette séanage: connaissance scientifique (spécifique)
sur l'isolation et une connaissance (générale)asdémarche scientifique — connaissance que
nous qualifions de « méta scientifique ». L'expéceeréalisée dans la classe doit contribuer a
cette double construction ce qui nécessite danddas cas un changement de registre. Nous
pensons qu'intervient ici une double démarche ddétsation (cf. schéma ci-dessous) avec
deux registres empiriques et deux registres « itpdes ». Les deux registres empiriques ont
une partie commune mais ne se confondent pas :régistre empirique isolation » ne
comprend pas seulement les observations réaliseedasse, il comprend également les
connaissances empiriqgues des éléves issus de yrérience » quotidienne (isolation des
maisons par exemple) ce registre comprend lesetbjpolystyrene, laine de verre, et les
connaissances empirigues associées a ces objisd@d’épaisseur par exemple). De la
méme facon, le «registre empirique démarche exgfétale» ne se limite pas a ces
observations sur l'isolation, il comprend égalemxpérience des éleves sur le domaine des
sciences, en particulier a ce qu’ils ont déjadaic le méme enseignant pour d’'autres themes
scientifiques (germination, engrenages) : ce regisbmprend notamment les « objets »
protocole ou compte-rendu que les éléves ont dgjaontré « empiriguement » plusieurs
fois... Dans ces conditions le protocole et le cmpndu ont une importance cruciale dans
ce moment scolaire puisqu’ils sont a la fois desméints de deux registres empiriques
différents (en tant qu’entités singulieres maniplda) et, a un niveau plus théorique, des
éléments du registre théorique « démarche expétateen (en tant qu’entités géneériques
abstraites).

Registre théorique scientifique Registre théorigue méta scientifique
« |solation » « Démarche expérimentale »
Concepts de chaleur, isolation Concepts de :
hypothése, preuve empirique, mesure,

Autres activités
scientifiques scolaires
de la classe : étude de |4
germination, des
engrenages...

Expérience non
scolaire de I'isolation,
de la chaleur, de la
température

Activités domestiques
Médias...

Activités scientifiques
scolaires sur l'isolation
Ecriture de protocoles,
Observations, mesure
Ecriture de compte-

rendts...

Registre empirique
Isolation

R egistre empirique
Démarche expérimentale

Schéma de la double modélisation
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6.12 Quelles références pour les moments scolaires de sciences ?

Les exemples de moments effectifs que nous avoralys#s font apparaitre un
enchevétrement de contraintes extrémement diveedegant tantdt des sciences tantot de
guestions plus transversales sans qu'il soit togjdacile de déméler les deux. Nous ne
voulons pas dire que ce probléme est nouveau miaddra avis, les recherches didactiques
n’ont pas toujours suffisamment tenu compte deskenble des variables intervenant dans les
moments scolaires de sciences a I'école primaineparticulier du point de vue de la
référence possible de ces moments. Comme le mddre 'exemple du moment sur
l'isolation thermique, la complexité des référeneasonvoquées » dans un moment scolaire
ne se pose pas seulement entre la référence Bqiemtet d’autres références, elle se pose
aussi au sein de cette référence scientifique &vesuperposition possible d'une logique
notionnelle et d’'une logique actionnelle. Il comtiedonc de ne pas penser seulement la
référence scientifigue en termes de savoirs maid'aiwisager en termes de pratiques.
(Martinand, 2001 pp. cit.) Martinand appelle a penser en termesca®nstruction ou de
composition sous influencespiutét qu'en terme dex transposition ».Intervenant sur le
méme sujet, Raisky a pointél'instabilité des références de I'écoleep I'insuffisance des
références aux disciplines académiquesen pointant le risqu& d’isolement des savoirs
scolaires »(Raisky’, 2001). Nous nous inscrivons pleinement dans tapeetive dessinée
par ces deux auteurs en essayant de prendre entecdmops types de référence qui
interviennent de fagon combinée dans les momentaises de sciences de I'école primaire :
les pratiqgues scientifiques (ou plus généralemest dratiques techno scientifiques), les
pratiques scolaires et les pratiques domestiquette @erniére référence est trés « présente »
dans notre corpus « Isolation » mais nous lI'avdisen/ée dans bien d’'autres cas a I'école
élémentaire (texte 3) comme a I'école materneéigtét 1). Nous montrons dans la figure ci-
dessous comment ces différentes références peweembanifester et se combiner par
I'intermédiaire de deux objets constitutifs de cemment scolaire : le thermometre et le
protocole.

Pratiques scientifiques Moment scolaire de sciences

Concepts de chaleur, de températtie Sur'isolation thermique

TS N
y Thermomeétre

Démarches expérimentq'me\
.’
>'< Activité expérimental
Instruments de mesure—_ |

Protocole
/ A

)

Recette Activité langagiére

Pratiques W

Cuisine Pratiques scolaires
(recettes, bouteilles, température)

Chauffage des logementéprobléemes . ) Fraisca
d’isolation, de température) Ecrits fonctionnels
Activités langagiéres familiales Graphiques

Mathématiques

Un schéma de construction du moment scolaire suridolation

22 RAISKY C. (2001). Référence et systéme didactique. ImTekisse Didactique des disciplines : les
références au savoipp. 25-47)Bruxelles : De Boeck.
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Nous avons déja montré auparavant comment le rejpgnoent du protocole et de la recette
par I'enseignant permettait le lien entre difféseemtomaines de pratiqgues (scientifique,
scolaire, domestique). Cet objet se trouve ainskgwint de convergence » de plusieurs
relation$® entre ces références et le moment considéré. tmemence analogue se produit
pour le thermometre qui permet a la fois de trésadoncrétement les concepts de chaleur ou
de température, d’aborder la démarche expérimerdalgliser un instrument de mesure, de
se rapprocher des pratigues domestiques (sansineuchauffage des maisons...), de faire le
lien avec l'apprentissage des mathématiques (nambtecalcul, grandeurs et mesures,
organisation et gestion de données). On peut glarker d'un véritable phénomeéne de
convergence au sens de Simondon (39p8i on considére que cet objet — vu comme un
élément constitutif du moment scolaire - remplid dois plusieurs fonctions selon des ordres
de problemes différents de la méme facon que letes d’un cylindre de moteur thermique
assurent a la fois le refroidissement et une cadestadn de la structure (exemple donné par
Simondon). Ce phénomene de convergence peut seifg@égdialement par I'intermédiaire des
activités mises en ceuvre dans ce méme moment recofansi, la réalisation de l'activité
expérimentale se fait en groupe, ce qui est aitaun mode de fonctionnement utilisé dans
d’autres domaines et une modalité d’organisatioomptant aussi de travailler kevivre
ensemble »(texte 6); de méme, le moment scolaire compreadndmbreuses activités
langagieres qui sont a mettre en relation non sené avec le fonctionnement ordinaire de la
classe (communication pédagogique) mais aussilaseactivités spécifiques d’apprentissage
de la langue francaise.

Ce phénomene de convergence apparait comme un@guouia mise en ceuvre de moments
scolaires a visée scientifique dans la mesure périhet a chaque professeur d’école la prise
en charge simultanée de différents enjeux éducagifsd’exercer ainsi différentes

« dimensions » de sa profession. Cependant, on @eutontraire considérer que cette
convergence souléve une difficulté dans la mesurelle peut brouiller les frontieres entre
différentes références. Par exemple, le rapprocheme protocole scientifique et de la
recette est intéressant sur le plan pédagogiques resti plus discutable sur le plan
épistémologique. En effet, le passage d’'une pratide référence a une autre entraine de
profondes modifications dans les « manieres d'agirler, penser » (Bernié, 2002 p. 79). Ces
convergences peuvent donc conduire a certainesusions au niveau des éleves voire a
certains « glissements » de leur activité effectNeus avons montré des exemples de tels

glissements dans I'analyse du moment sur le beodilbrésentée au chapitre précédent.

6.13De I'objet scolaire a I'objectivation scientif  ique

Nous avons analysé jusqu’a présent plusieurs exant@ moments dont la visée n’était pas
la construction de concepts scientifigues « digtiles » et pour lesquels les objets
intervenaient a la fois dans leur dimension matériet conceptuelle. Nous allons présenter
maintenant un autre exemple de moment scolaire [gourel la visée est explicitement la

construction de savoirs disciplinaires (dans le @om de la biologie) mais pour lesquels des
objets matériels jouent également un réle important

23 Dans ce schéma le sens des fléches correspongui cmus estimons étre une influence possiblesle ¢
références sur la construction de ces momentss p#uvent aussi correspondre a des interprétatamsibles -
chaque référence constituant alors une grille deile possible du moment scolaire étudié.

204 SIMONDONG. (1958). Du mode d’existence des objets techsigleris : Aubier.
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Extraits du texte 4

L’objectif général décrit un champ de savoir relevae la biologie (la digestion) avec deux conte
complémentaires (« trajet et transformation»). kexbjectifs spécifiques » précisent en revanche
connaissances visées au niveau de I'éleve. Le imatégroupant plusieurs fiches polycopiées p
les éleves et une grande affiche représentantdi@mg digestif dans une silhouette (« mon gr
bonhomme ») porte sur le domaine scientifique. Dang déroulement », des verbes d’action 9
utilisés pour décrire les taches prévukgender / découper (proprement) / replacer / (as)oller /
coller/ 1égenderOn remarquera que ces verbes ne sont pas spésifigudomaine étudié, ni méme
domaine des sciences. La séquence didactique mztieaur la succession suivante : 1 : activité
charge de I'éleve conduisant a un premier niveau cdastruction plutét descriptif (niveg
anatomique), 2 : activité a la charge du maitreda@ant & un deuxieme niveau plus explicatif
abstrait (niveau fonctionnel). Cette rupture de enddactique n’est pas explicitée dans la fiche
préparation comme si le passage de l'activité tgeeé a la construction collective des connaissa
sur les deux niveaux se faisait de facon assezmatitpue. L’écrit de préparation utilisé p
I'enseignant donne plutdt I'idée d’'un certain cgltaentre I'activité des éléves (notamment dan
sens général du terme) et le texte final du sadeirla classe) — collage qui semble ass
principalement pendant les moments collectifs dewdision. On retrouve ici la difficulté maintessf
relevée (Vérin, 1998) dans les approches de typstactiviste en sciences, voire de leur G
paradoxal : vouloir & la fois favoriser I'activipgopre des éléves et accéder a un ensemble de tkx
savoirs déja établis par la communauté scientifiueremarquera que s'il y a rupture sur le plar
I'élaboration cognitive, il y a une remarquable tonité sur le plan des supports utilisés avec
préparation trés détaillée des différents documienisiduels et collectifs.

DOMATHNE - Sciences NIVEATIT : Ch1
2 zéances DATE

OBIJECTIF GENERAIL :la digestion : Trajet et Transformation des aliments dans ITappareil
digestf

OBJECTIFS SPE CIFIQIIES : L' éléve doit Etre capable de

- IMaotmmer les organes de 1M appare]l & gesnf

- Ceonnaitre leur fonction

- Les positionner dans le corps
Prérequis: la digestion commence dans la bouche par la masticati on (réwvision du CE1)
MATERIEL : contrdle surles dents f poly avec radic f poly avec découpage / poly
récapitulat £

+ mon grand benhemme
DEROTLEMENT

17 PRE-REQIIIS
Contréle surles dents 15 man
20 PHASE D'INVESTIGATION en 3 Stapes
Tecture du document

Triscussion
Tégenderles 2 radiographies en s atdant du texte.

Fecherche
Consigne : « découper proprement et replacer les organes dans la silhcuette » Vous ne les
collez pas |

IHMDIVIDTTEL (apartir de leur polw )
Emission dhypoth éses

COLTIECTIF {avec mon grand bonhormme)
TDrizcussion au tableam sur la place etla fonction des organes de 17appareil dgestif

Lecture dunnouvean document.
Ihiscussien
Weénficahon des hypothéses

30 STRUTCTITRATION

Coller les organes dans la silhouette
Tégender
Faire un récapi tul atif 417 oral (avec mon grand bonhomme)
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L’examen de cette fiche et d’autres documents agaxcette fiche montre que I'enseignant
a prévu de s’appuyer sur plusieurs documents alxgoat associées des taches spécifiques :
- document 1 / radiographie de trois organes (oagmphntestin gréle, estomac, gros intestin)
/ tache : identifier chaque organe (forme essdatdnt) et le nommer,

- document 2 / appareil digestif en puzzle (4 oegacomme ci-dessus) / tache : mettre en
relation les organes pour reconstituer I'appardgestif (« découper et replacer les
organes »),

- document 3 / «on grand bonhomme ¢grande silhouette pouvant recevoir différents
éléments) / enjeu : faire le lien avec les documetas éléves, assurer le passage de
I'anatomique (appareil digestif) au fonctionnell¢rdes organes dans la digestion),

- document 4 / texte + schéma / enjeu : apportemiirmations scientifiques sur le réle des
organes dans la digestion.

Ces documents ne sont pas simplement des docuanérgs ce sont aussi des « objets » qui
représentent le corps humain qui peuvent étre mbdspar les éleves. C’est particulierement
le cas de I'objet collectik mon grand bonhommegeli constitue un objet scientifique scolaire
tout a fait remarquable :

- il est le support de taches scolaires bien iflabtes (comme pourrait I'étre un texte a
découper ou a remettre dans I'ordre),

- il est un espace de réflexion qui situe le niveamatomique (donc délimite le domaine
d’activité),

- il constitue une ébauche de formulation du nivaaatomique (comme peut I'étre un texte a
trous),

- il assure la liaison avec le document suivants pibstrait comportant aussi un schéma
anatomique et est ainsi une forme de représentdtionsavoir scientifique a faire acquérir
aux eléeves.

C’est donc un objet complexe qui nous semble typida certains moments scolaires de
sciences avec une combinaison de dimensions nmigtangagiére et conceptuelle dans le
méme « objet » qui joue ainsi un réle de « médiatetrés intéressant. Ces différentes
dimensions se retrouvent a des degrés divers damseimble des documents choisis par
I'enseignant. La succession de ces documents adsoceune continuité forte qui contrecarre
la double rupture sur le mode d’apprentissage (oactton - transmission) et sur le niveau
scientifique (anatomique - fonctionnel). Le choesdlocuments semble donc étre un élément
crucial de cette préparation : on peut sans doosidérer qu’une partie essentielle de la
préparation se concrétise par la collection de oharus réunis par I'enseignant, collection qui
constitue un ensemble beaucoup plus épais (ee t@lnme en contenu) que la fiche de
préparation proprement dite. Nous avons pu remarque la fiche de préparation ne
mentionne que les documents supports d’'investigatiéleves mais que d'autres documents
présents dans le classeur et utilisés par I'enaatgm’y sont pas mentionnés.

Il est clair que I'enseignant n'a pas choisi uneestigation « directe » sur le vivant (a partir
d’'une dissection par exemple) mais a néanmoinserebf a faire pratiquer une démarche
d’investigation : ce terme est présent dans laefehla succession des phases prévues pourrait
s’appliquer pour une expérimentation « directd y.d bien manipulation mais sur des objets
de papier sous la forme d'un travail scolaire e couramment dans de nombreux
domaines disciplinaires (découpage, assemblagkagedl Il y a ici un double « exploit »
pédagogique et didactique : permettre une manipualat matérielle » a partir de ce qui
ressemble au départ a de simples « documents a étecoupler une démarche active de
construction pour les éleves avec une démarcheadsnbission pour le maitre. L'image joue
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ici un r6le de médiateur entre le « réel » étudiée esavoir scientifique visé - ua support
efficace de la pensée explicativéd®range, Fourneau, Bourbigot, 2001) - mais aussie
I'activité matérielle des éleves et I'activité pleenceptuelle du maitre.

6.14 Des objets scolaires et des objectivations mul tiples

Les trois exemples de moments scolaires que naussgwésentés dans ce chapitre (ballons
de baudruche, conserver la chaleur, digestion) ifwervenir des relations tres différentes

entre les objets scolaires présents dans les memseataires et les élaborations cognitives
gu’ils rendent possibles. Le texte ci-dessous eitplices différentes « objectivations »

réalisées a partir de ces objets.

Extrait du texte 58

Le ballon de baudruche est a la fois I'objet matégur lequel porte principalement (et quasi
exclusivement) le travail d’investigation des ékuwmais il est aussi en quelque sorte I'objet «
conceptuel » visé par le moment scolaire. En eftat, n'est pas a proprement parler|la
conceptualisation de l'air qui est en jeu ici mplatdt le passage d'un objet familier a un objet
considéré sous un regard plus scientifique. Leobadin tant qu'objet scientifique n’est plus un tbje
singulier coloré, joli, jouable mais est un obj&ingrique qui change de forme selon ['état| de
gonflement, ce gonflement étant assuré par la peésd’air. Il y a bien une élaboration conceptuelle
mais elle est encore tres limitée, tres « adhérerdecet objet matériel et elle n'est pas totaldmen
explicitée. En effet, méme si des « traces écsitegnt possibles (par le moyen de la dictée a ltadu
en particulier), il parait difficile a ce niveau tlescolarité de résumer I'ensemble des acquis lsous

forme d’'un texte élaboré ; ce sont plus les actismscessives mises en ceuvre qui dessinent une
intelligibilité de I'objet. Nous parlerons dans peemier cas de I'élaboration d’unconcept-objet
(Martinand, 19940p. cit). Cette construction qui peut paraitre modestessgmte pourtant un grand
pas pour ces trés jeunes éleves. C'est une cotistrigpécifique pour la maternelle qui ne peut pas
étre cataloguée comme un savoir disciplinaire.

A l'opposé, dans le moment sur la digestion, I'engBapprentissage est bien la construction d'un

concept scientifique (celui de digestion) relevapgcifiquement de la biologie. Par ailleurs,| la

construction finale prend bien la forme d'un texe savoir (accompagné de différents schémas)
comme cela pourrait étre le cas au college ou egelyLes objets apparus dans ce moment ne| sont
plus présents dans la construction finale ; ilsnt’été gu’objets intermédiaires, outils pour|la

construction. En remplacant une observation direstte le vivant, ils permettent une démarche

d’investigation active de la part des éléves. distsen particulier des objets matériels sur lesles
éléves peuvent agir (découper, assembler, colleCelte investigation est aussi une investigation
intellectuelle puisqu’elle permet d’étudier les asisen relation spatiales entre les organes dunsgste
digestif et d’aborder ainsi la digestion du poietwie anatomique. Pour autant, ces objets ne asit p
spécifiques a ce théme de la digestion ; par exetepd grand bonhomme est utilisé dans d’'autrgs
moments scolaires sur le corps humain. Par aillelirsemble clair que les activités pratiqyes
proposeées a partir de ce type de matériel se retndwlans d’autres domaines d’apprentissage (travai
sur documents en histoire, puzzle de textes egdian.). Ces objets permettent donc aussi de faire |
lien - sur le plan pédagogique - avec d’autres nmimecolaires ; ils jouent donc un réle important
dans le fonctionnement de la classe, tout spécaiepour ces éleves « en difficulté scolaire ».

Dans le troisieme exemple de moment scolaire subdeiteilles isolantes, la visée de I'enseignarnt se
situe, comme nous l'avons déja indiqué, au nivealadiémarche scientifique. Cette démarche est a la
fois une démarche singuliere et individuelle (cejle est mise en ceuvre par chaque éléve a chaque
instant) mais c’est aussi une démarche plus cioledtelle de la classe) et plus générale qui se
construit tout au long de I'année a partir d’'uneamble de moments scolaires convenablement choisis
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(engrenages, germination...) qui permettent en pdigic d’aborder des aspects quantitatifs. Cette

démarche, pensée a partir de la démarche des ehesotui lui sert de référence est donc aussijune
démarche théorique. Dans ces conditions, le r@eobgets que nous avons repérés (le thermometre et
le protocole) est double : ils sont a la fois emt gu’'objets matériels des instruments du travas
concret des éleves, donc de la mise en ceuvre démarche particuliere mais ils sont aussi, cette
fois-ci en tant qu’objets génériques, des élémirdsriques d’une démarche de preuve. L'élaboration
intellectuelle produite par ce moment scolaireeegirimée a la fois par des mots (ce qui est dit de
cette démarche) mais aussi et surtout par les demges en actes correspondant aux différents
aspects de cette démarche. Par ailleurs, nous amongé que ces objets permettaient la mise en

relation avec les pratiques scientifiques, lesiquas domestiques et d’autres pratiques scofiiren
mathématiques pour le thermomeétre, en francais lpquiotocole).

25 Contrairement & I'exemple précédent, ce ne satgsamodes de fonctionnement pédagogique quinsisnt
en relation mais les contenus d’apprentissage.
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7 Des pistes pour penser la professionnalité des
professeurs d’école

Textes 4, 18, 59 et 60

Nos travaux n'ont pas spécifiquement porté sur riafgssionnalité des enseignants mais
certains aspects développés dans nos premiereschel sur les apprentissages scientifiques
ou dans nos recherches plus récentes a viséeutaingcouvrent des pistes pour penser la
professionnalité des enseignants du primaire. Qatdéessionnalité se manifeste de deux
maniéres dans nos études empiriques des momensres@ visée scientifique : dans la
conception - préparation de ces moments scolairdares leur mise en ceuvre effective. On
pourrait rajouter dans I'analyse ultérieure dernesnents, mais c’est un point que nous avons
tres peu développé contrairement a d’autres tragankés sur la professionnalité qui ont fait
appel a des entretiens d’explicitation (Vinatied0Z"%). Les analyses empiriques que nous
présentons dans ce chapitre sont issues de larceehdDMSDM (texte 59) que jai
coordonnée entre 2007 et 2010.

7.1 De la polyvalence a une spécialité

Des qu’on évoque la professionnalité des professdidicole, le terme « polyvalence » est
rapidement évoqué ; la polyvalence semble justecamaictériser cette professionnalité, voire
la définir complétement : le professeur d’écestun enseignant polyvalent. La polyvalence
ne serait plus alors une caractéristique mais ndeiment de cette profession. Cela semble
aller de soi et une belle unanimité existe danaskeble de la communauté éducative
(enseignants, formateurs, inspecteurs, chercheu®ans une enquéte réalisée auprés de 183
enseignants de I'école primaire, Baillat et Espm¢2006°") montrent que ceux-ci sont trés
majoritairement attachés a cette polyvalence qui ugs €lément fort de leur identité
professionnelle. Cette enquéte montre aussi quenissignants recourent massivement a des
pratigues qui réduisent lekrpolyvalence réelle »recours a des intervenants extérieurs ou
horaires effectifs inférieurs aux horaires prescidans certaines disciplines. De fait, la
situation est sans doute moins idyllique que neséaapparaitre ce bel accord de facade et le
terme « polyvalence » apparait comme un paraventaghe des problemes professionnels
variés.

En examinant les arguments qui sont traditionneadl@nmobilisés pour la défendre, Prairat et
Rétornaz (20029 distinguent cing acceptions différentes du ternpelyvalence » :

- la pluridisciplinarité (maitrise de I'ensemble aisciplines ou des domaines),

- Il'interdisciplinarité (maitrise des connexions ataurer entre les disciplines),

- latransdisciplinarité (développement de compétetremsversales),

- la polyfonctionalité (assurer plusieurs fonctiomsstruire, €éduquer, participer a la vie

sociale),
- la polyintervention (intervention aupres d’une ritutte de publics).

28 V/INATIER, | ; (2009).Pour une didactique professionnelle de I'enseigmeni®ennes : PUR.

27BAILLAT, G. ESPINOZA, O. (2006). L'attachement demitres de I'école primaire a la polyvalence : le
coeur a ses raisonsRevue des Sciences de I'Education, 3283-305.

http://id.erudit.org/iderudit/014409ar

208 PRAIRAT, E. & RETORNAZ, A. (2002). La polyvalencesimaitres en France : une question en débat.
Revue des Sciences de 'Education, 288%-615.

http://id.erudit.org/iderudit/008335ar
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La polyvalence est donc aussi bien évoquée polerpdiune juxtaposition de disciplines, de
leur articulation, de leur utilisation pour deségs non disciplinaires mais aussi pour des
aspects professionnels qui n’ont rien & voir aescdisciplines. Pour Hominal (1989, un
maitre est polyvalent non parce gu’il enseigne iplus disciplines mais parce qu’il est
investi de plusieurs fonctions.Pour le maitre cela s’entend au moins de trot®fe :

- il est aux prises avec des savoirs multiples,

- il fait des choix d’opportunité grace a des savaiire divers,

- il prend en compte des étres singuliers, dans detegtes divers aussi. »

Hominal souligne par ailleurs que lidée de polprale est avancée dans bien d'autres
professions et qu’elle peut étre associée a ladiglie I'artisan (par opposition a I'ouvrier
spécialisé), au meédecin généraliste (par opposiionspécialiste). Cette idée subit une
certaine dévalorisation avec I'entrée en lice’eeplert : « le regne de I'ingénieur qui signe la
disparition de 'homme de l'art. » Il propose darde Professeur d’école comme « ce maitre
polyvalent dont la spécialité serait précisémerétrd’ aussi un généraliste ». Une position
voisine est défendue par Sensevy et al. (2000,78%3qui déclarent que le professeur
polyvalent est« spécialiste de la non spécialité tout en proposant une définition de la
polyvalence « la polyvalence référe a la disposition, quelle goit la discipline :

- aconcevoir ou reprendre, pour se I'approprier, Lgiiation,

- aidentifier le milieu qui la fonde,

- aproduire les techniques didactiques convenablésmecifiees, qui vont permettre,
grace a 'aménagement du rapport des éléves a sittation, la construction des
connaissances qu’elle contient.

Elle est fondée sur la disposition a I'étude désadions ; des éléments disciplinaires qui en
spécifient la nature, et sur la maitrise des teqghes d’analyse a priori, et d’'analyse a
posteriori. »

Pour notre part, nous considérons également qalit fpenser la professionnalité des
professeurs d’école en termes de spécialité mais ne partageons pas ce point de vue sur la
nature de cette spécialité qui suppose de faitappeoche didactique universéfiequi ne
serait que « spécifiée » par des éléments disaeipii. Sans remettre en cause l'intérét d'une
telle approche unificatrice, elle ne nous semble gra mesure de pouvoir s’appliquer a tous
les domaines d’enseignement-apprentissage et ¢ioytiar a ceux qui ne peuvent pas étre
appréhendés uniquement en termes de savoirs. Rarrsgi pourquoi conserver le terme
« polyvalence » pour une approche qui est fondasement monovalente ?

Pour Martinand, la polyvalence est une caractéoisaiui emprunte ses catégories au second
degré « comparés aux enseignants du secondaire, noumfa@nsi apparaitre la somme de

29 HOMINAL, M. (1995). La polyvalence ou I'allianceed’un et du multipleFormer des maitreg7, 5-6.

210 SENSEVY, G., FOREST, D., RUBIN, E., SALAM, L., SALD, TURCO, G. & VIGOUROUX, J.-M.
(2000). Polyvalence et action du professeurTiavaux des équipes et résumés des résultats. desimiétude
« Polyvalence des maitres et formation des professees écoles - Bilan de recherches 1997-2000IRP
Paris 22 Septembre 2000.

http://www.inrp.fr/rencontres/je/2001/polyv.htm

211 Cette approche est développée dans le cadre«ddidmctique comparée » (Sensevy & Quilo, 2@2,

cit.) ; cette approche qui articule le « spécifiquet ke « générique », s'appuie pour une bonnespardes
concepts issus de la didactique des mathématiguibsy, contrat, dévolution...). Pour Martinand, drait plus
approprié de parler de « didactique généraliségexde didactique comparée (MARTINAND, J.L. (2009).
Risques et vertus de I'implicite. In COBEN-AZRIA & N. SAYAC (éds.).Questionner I'implicite. Les méthodes
de recherche en didactiques, val\dlleneuve d’Ascq : Septentrion.)
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leurs carences... pil propose également d’abandonner la qualifozatde généraliste au
profit de « spécialiste des écolescette spécialité étant liée aux apprentissagda tigue
nationale écrite et orale a la socialisation pacdle, au développement physique, a la
premiére instruction en calcul, sciences arts. {iand, (1994

Quel est donc lintérét de la notion de polyvalenmmur étudier la professionnalité des
enseignants du premier degré. On peut tres biepmdre que les enseignants ou certains
acteurs du systeme éducatif y soient attachésgdition ou parce que ce terme — ou plutot
cette étiquette - permet a bon compte de fournirélément identitaire fort malgré des
divergences profondes entre ces différents actBumrsevanche, l'utilisation de ce terme dans
les recherches en éducation ne présente pas dtigédent tant il recouvre de significations
différentes et parfois contradictoires ; ce n’esis pour nous un concept suffisamment
opératoire. Le probleme n’est pas qu’il existe pogvalence effective et une polyvalence
déclarée - voire une polyvalence fantasmée - ¢estla notion de polyvalence constitue une
impasse pour penser la professionnalité des erssggdu primaire.

Nous préférons donc nous appuyer sur la notionpéeialité tout en essayant de définir ce
que peut étre une spécialité qui ne soit pas conguene celle des enseignants du second
degré. La prise en charge des « apprentissagesarfmrdaux » (lire, écrire et compter)
constitue un élément difficilement contestable eétec spécialité tout comme la prise en
charge des éléves dans leur globalité et dansdmersité. Sur le plan des compétences
professionnelles, la capacité d'articuler 'enseanfldes apprentissages voire I'ensemble des
activités scolaires dans un ensemble cohérent restl@ment qui nous semble également
important non seulement pour définir la spécialt@is aussi pour la rendre possible.
Lebeaume (2006)° a montré comment les enseignants du primaire gameint & intégrer
I'éducation scientifique dans un «réseau de pmasqcohérentes ». Il montre, a partir de
I'analyse historique des relations entre enseigmésnde francais et de sciences, que ces deux
« matiéres scolaires » sont connexes. Cette cagnétant construite a la fois sur le plan
pédagogique et sur le plan didactique : il citedimple des connecteurs logiques qui peuvent
intervenir dans la progression des apprentissaggesdelx matieres (Lebaume, 2044, cit.).

Cette notion de connexité peut étre étendue a al@segions extra scolaires - ce que nous
avons montré a partir des liens entre moments iseslat d’autres moments scolaires ou non
scolaires (cf chapitre 6). Comme nous le dévelappedans la partie 2, le curriculum de
sciences de I'école primaire doit étre analyséean d'un réseau curriculaire beaucoup plus
large qui ne se limite pas aux sciences ni a le@chlos observations empiriques que nous
allons présenter dans ce chapitre ont aussi mantli€ était nécessaire de distinguer la
cohérence interne a un domaine et la cohérencegsiohnelle d’ensemble. Cette question de
la mise en cohérence est au cceur de la problérealigne recherche débutée en 2011 que je
coordonne (extrait ci-dessous).

22 MARTINAND, J.-L. (1994). Observer-agir-critiqudtenseignement des sciences a I'école primaire. In
Actes des Journées Paul Langevin Brest, 13-18.

213 LEBEAUME, J. (1995). La transformation des travai’iguille en legons de couture ou la constitutitum
réseau de pratiques scolaires cohéregisale, n® 14103-136.
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Extrait du texte 60

Une premiére facon d’assurer cette mise en cohérestcd’intégrer les différents apprentissages gdans

une approche pédagogique plus globale. Les ensggga primaire ont mis en ceuvre depuis
nombreuses années de telles approches « intégrativeédagogie de projet, pédagogie du théeme
peut méme considérer qu’'a certaines époques, utie ges instructions officielles relevait d’undlée
approche (activités d’éveil dans les années 7@nkege choses dans les débuts de la sco

de
:on

arité

obligatoire...). Ces approches n’ont pas toujourssea articuler de fagon satisfaisante les exigence
épistémologiques propres a chaque domaine et lggaaates professionnelles plus générales. On peut

citer 'exemple des activités d’éveil qui ont é&sez largement mises en ceuvre par les enseig
mais qui ont souvent conduit & un certain abanesmsdvoirs.

Une autre fagcon de mettre en cohérence les ditiRmrseignements et apprentissages est d’iden
des aspects qui peuvent étre communs a différammides. On peut citer I'exemple du « dire-|
écrire dans les disciplines », présent dans legrpmames officiels de 1995 a 2002 (eux mér
influencés par différents travaux de rechercheatiqulier autour des compétences méthodologid
ou transversales). Cette approche « transversdie ba langue a aussi montré ses limites ; el
souvent conduit a un double appauvrissement : itigue (par exemple avec des approc
formelles trés réductrices) et épistémologique - m@a prenant pas assez en compte les us
spécifiques de la langue dans chaque domaine (datitiRebiére, 20000p. cit.; Bernié, 2002pp.

cit.).

La mise en ceuvre de ces pratiques devant artidifférents domaines ne peut donc pas se pé
d’'une réflexion épistémologique sur les « contenpsopres a chaque domaine que ces contenu
pensés en termes de savoirs, de démarches, d'agilsompétences ou d'objets sur lesquels po
I'activité des éléves. On peut penser que la capacifaire des liens de fagon pertinente entre
contenus appartenant a différents domaines n’epége forcément une connaissance exhaustiv
tous ces contenus mais pourrait reposer principaiesur une identification précise de la spécéi
des points de vue et des questionnements de chdaates domaines.

Le probléeme qui se pose alors pour les enseigmanigimaire est de trouver un équilibre entre
exigences épistémologiques propres a chaque domairiendent a distinguer les différents mome
d’enseignement-apprentissage et les exigencesédeld’ qui incitent au contraire a les rapprog
voire a les coordonner. Ce probléme se retrouveiaau de la formation de ces enseignants e
souvent géré a ce niveau par des appels a difé&rerdtégories de personnel dont les orig
institutionnelles les orientent assez naturellemanms les disciplines du secondaire, les discipl
universitaires ou des positionnements transvers@ax.facon assez analogue, les recherche
éducation issues de différentes traditions (scermeciales, psychologie, ergonomie, didacti
professionnelle, didactiques disciplinaires...) omtare du mal a croiser leurs regards et leursso
pour éclairer ces problémes d’éducation et de foiomaomplexes.

Un colloque sur la formation des enseigndfitsvait initié en 2006 une avancée dans cette voi
rassemblant des formateurs et chercheurs de 27 IpdtM modéliser la complexité des pratique
de leur formation a travers plusieurs points de guarticuler formations et recherches. Le rég
colloque de Cerdy®, dans la continuité du colloque précédent, a bienen évidence la nécessité
croiser les recherches didactiques disciplinaireseeelles et avec les autres recherches en édng
pour mieux comprendre et appréhender les probléahgsatifs et professionnels de I'école primaire
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214 « Formations d’enseignants : quels scénariose¥€uévaluations ? » mars 2006. IUFM de Versailles
215 « Les didactiques en questions : état des lieperspectives pour la recherche et la formationtelwe
2010. Université de Cergy-Pontoise.
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Les travaux de Bucheton, Vinatier et Vause que raflogs évoquer rapidement témoignent
de cette volonté récente de faire dialoguer diffeyrechamps théoriques pour étudier la
professionnalité enseignante. Vinatier (2008, cit.)a pour projet d’aider les professionnels
de I'enseignement a apprendre de leurs situatimfegsionnelles. Elle s’appuie sur I'analyse
de pratiques effectives menée lors d’entretiensstpppuient sur des traces objectives de
I'activité. Cette analyse est considérée comme actévité conjointe du praticien et du
chercheur, dans le cadre d’'une recherche non pasxxles professionnels mais « avec » les
professionnels : le point de vue n'est donc pasragt il s'intéresse au professionnel
considéré en tant que sujet. Elle prend en congpt®mmplexité de l'activité enseignante en
considérant que cette activité est multidimensidanet incertaine. Son approche
compréhensive qui tente de saisir l'intelligence ltectivité enseignante prolonge la
perspective développée par Pastré et Clot daredie ale la didactique professionnelle. Elle
convoque également le cadre développé par Kerbraefionni pour analyser les
interactions verbales et sur la théorie de Vergnaaat prendre en compte les concepts et
théoremes en actes intervenant dans l'activitéigmaete. Pour sa part, Bucheton (2009,

cit.) a un point de vue plus externe sur I'activitéegmsante : c’est moins le développement
du sujet et de son identité professionnelle qugdsses professionnels qui peuvent constituer
I'agir enseignant. Elle s’appuie également suttd@gaux de Clot et Pastré, sur les théories de
I'action et les théories du langage. L’'agir profeseel est en effet un agir langagier et le
langage est considéré dans ces travaux comme undition de l'entrée dans les
apprentissages. Les gestes professionnels étudiéBycheton sont des gestes dynamiques
ancrés et situés dans des didactiques spécififliesdécrit ainsi de fagcon précise les gestes
professionnels spécifiques de deux lecons de ke¢ur56) mais la visée de sa modélisation
est beaucoup plus large en particulier avec laonale tissage que nous reprenons dans une
autre partie de ce mémoire (chapitre 10). VinateBucheton s’intéressent essentiellement a
la détermination locale des pratiques en analysantui se joue dans la classe a partir
d’entretiens d’explicitation ou d’observations a@d@sces de classe pour analyser les logiques
d’action des acteurs. Vause (2689 cherche au contraire & identifier les détermimant
longitudinaux des pratiques en analysant par exemagl histoires de vie. Ce n’est donc plus
la capacité de régulation de I'action qui est é&adén tant qu'élément de la professionnalité
mais bien le développement (au sens piagétiengttie jgrofessionnalité.

7.2 Des moments scolaires vus a travers les prépara  tions
d’enseignants
Texte 4

7.2.1 Des moments scolaires « en devenir »

Dans une recherche empirique a visée explorattesee( 61) nous avons analysé les écrits
professionnels utilisés par les enseignants poprdparation des moments scolaires a visée
scientifique. Dans notre étude réalisée aupres éamantillon de 16 enseignants répartis sur
les différents niveaux de I'école primaire, nousorass retenu I'ensemble es documents
effectivement utilisés (fiches de préparation, paogmations, descriptifs de projets etc...).
Nous regroupons donc sous le terme «écrit de mtpa» I'ensemble des écrits

216 VAUSE, A. (2009). Les croyances et connaissance®dseignants a propos de I'acte d’enseidres
cahiers de recherche en éducation et formation, 66.
http://www.i6doc.com/fr/livre/?GCOI=28001100781670
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professionnels correspondant & la phase « préeastilu travail enseignant (Lenoir, 2606

p. 123) celle qui précéde la mise en ceuvre au@eidves. La distinction entre phase pré
active et post active n’est pas forcément trivicde — comme nous le verrons plus loin —

certains enseignants utilisent pour leur travaipdparation des écrits provenant de moments
antérieurs.

Nous avons considéré les écrits de préparation daesdouble perspective : d'une part en
tant que résultat d’'une écriture professionnell@’atitre part en tant que représentation de
moments scolaires « en devenir ». Sur le premiet,pib est clair que cette écriture a pu se
nourrir d’'un ensemble trés vaste de textes déjpodibles (textes officiels, manuels,
documents scientifiques divers, documents fouraisdes formateurs, par les collégues, par
la hiérarchie...). Sur le deuxieme point, ces écrdsconstituent pas forcément une image
fidele des moments scolaires qu’ils préparent, senlement parce que les moments
« effectifs » résultent d’un certain nombre d’agusénts « en situation » mais aussi parce que
certaines conditions nécessaires au bon fonctioeneme ces moments restent implicites
dans les documents de préparation Fillon, Petéa®zterenbarg, 2004p. cit). Comme le
font remarquer Audigier, Crahay et Dolz (2686p. 16), il faudrait une forte dose de naiveté
pour supposer que le passage d'un niveau curnieuldi un autre puisse s’opérer sans
altération ou transformation. Nous ne pouvons pasidérer que ce qui est réalisé en classe
(« curriculum effectivement enseigné ») est entenet déterminé par les instructions
officielles (« curriculum officiel »), ni naturelleent que ce qui est appris par les éleves
(« curriculum acquis ») est entierement détermarécp qui réalisé dans la classe.

7.2.2 Diversité des écrits utilisés par les enseign  ants

Nous avons observé une trés grande variété de dodarde préparation reflétant une trés
grande diversité de contenus et de contextes giofewls (niveaux de classe, type d’école,
localisation géographique etc...) mais aussi diffi@efacon d’organiser par écrit le travail de
préparation. Alors que les écrits préconisés emmdtion ou disponibles dans la
documentation professionnelle prennent souventfateses assez standardisées (« fiches de
préparation », « progression »...), NOUs avons pergbs pour notre part des formes tres
diversifiées et parfois inattendues. Les « éciétpparation » standardisés et rédigés par les
enseignants — ce qui est généralement attendu deerarchie - sont minoritaires dans un
ensemble tres vaste et trés hétérogéene qui compressil de nombreux éléments importés de
I'extérieur (extraits de manuels, fichiers, docutsede vulgarisation....) et des éléments
produits dans et par la classe (extraits de cald&¥eve, photos d’éleves au travalil,
productions diverses...). Cette diversité est il@stdans le tableau ci-dessous qui regroupe
I'ensemble des documents utilisés effectivementysaenseignant pour préparer un travail
sur la digestion (cf. chapitre 6). Ces écrits pitsdpar la classe et tout particulierement les
différentes « productions d’éléves » ont bien sie fonction de témoignage de Il'activité
effectivement conduite a destination par exempke d#légues, parents ou de linstitution
mais de fagon plus surprenante, ces documentsnéeaussi directement de préparation dans
des moments scolaires ultérieurs (les années gagjarPar exemple, le « texte de savoir »
d'un cahier d'éleve de l'année précédente constitue guide pour une phase de
structuration/apport de connaissance du momenna. Léintégration des résultats d’action

2T LENOIR, Y (2006) « Du curriculum formel au currlom enseigné : comment des enseignants québécois du
primaire comprennent et mettent en ceuvre le nouseaiculum de I'enseignement primaire » in Audidte,
Crahay M., Doz J (édsGurriculum, enseignement et pilota@iel 9-142). Bruxelles, De Boeck.

218 AUDIGIER, F., CRAHAY, M., DOZ, J (éds) (2006%urriculum, enseignement et pilotadg@ruxelles : De
Boeck.
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dans un écrit de préparation montre que la phasestactive » peut faciliter la conception
la phase « pré- active » pour reprendre les teutileses par Lenoir (200&p. cit.).
Extrait du texte 4

nature nb origine forme titre

page

fiche préparation 1 personnelle word Sciences
fiche préparation 1 personnelle word Sciences
Silhouette pré / post 1 personnelle dessin a compléter absent
test
Extrait de manuel 2 Hatier photocopie Le réle dests
évaluation 1 personnelle texte a trous Le rbleddsss
fiche d'activités C3 2 original texte a trous quizz Connaitre les dents
montage texte + 1 manuel photocopie absent
radios
montage 1 Doc IUFM silhouette a compléter L'appatigestif de I'homme
montage 1 Montage de texte + dessin a légender  L'appareil digestif
texte + dessin Mon quotidien
manuel 1 Hatier Exercices type fichier absent
évaluation 1 Ancien contréle| photocopie Contrdlébitdogie
Un autre exemple d’utilisation de résultats detikai® des éleves que nous détaillons

de

ci-

dessous est l'utilisation d e photographies d’&gweur organiser I'écrit professionnel qui est

dans ce cas un peu plus qu’un écrit de préparatonl sert aussi pour l'affichage de
classe.

la

Un écrit de préparation qui met en scene l'activit@es élévesektrait du texte 4)

Ce document montre un exemple d'écrit de préparatitilisant des photographies d’éléves
activité. Comme nous l'avons déja signalé, c'estcde résultat d'un moment scolaire préalable ¢
mis en place par I'enseignant qui est utilisé pauconception d’'un nouveau moment scolaire.
document montre aussi la volonté de relier difflsglomaines d’activité ou d’apprentissage entre
comme en témoignent a la fois les fleches entréifé&rents cadres et le terme « interdiscipliréasit
qui accompagne l'intitulé du theme abordé « omletdsimiére ». Nous avons retrouvé plusieurs
chez les enseignants de maternelle, cette fornwidte préparation. On peut penser que c’'est
prise en charge explicite d’'une des prescriptices w@xtes officiels pour le cycle 1 (une pédagd

en
jéja
Ce

eux

fois
une
gie

centrée sur I'activité de I'enfant), I'activité tlenfant est ainsi commentée pour chacune des isnage

« je découvre et jobserve mon ombre » «je cacba ombre »... Notons aussi que le maitre
« absent » de cette fiche que ce soit au niveaphi®®graphies ou au niveau de leurs commentg
On devine pourtant qu'aucune de ces activités nfEssible sans le maitre notamment p
I'élaboration des traces écrites généralement @ssem cycle 1 par le moyen de la dictée a I'ad
On peut noter aussi que les indications permettanpliciter I'activité de I'enfant sur le plan coigif

ne sont pas détaillées: le document utilise desdtations tres générales (par exemple « je fais
hypothéses ») qui ne sont pas traduites dans Imgl@onsidéré. Cette imprécision, sans dg
inévitable pour la présentation synoptique de kmi¢ére page, se retrouve aussi dans la suit
document ; c’est ce qui apparait dans des fornaumsgtilu type : « dessin de leur expérience/affich
des dessins, puis commentaire par un représentagtodipe/ notation de quelques éléments st

est
ires.
our
ilte.

des
ute
e du
age
ir le
pst

panneau... ». Si I'enseignant a bien prévu un rdsdkal’activité des enfants, ce résultat n’

considéré que dans une forme tres générale sansné&ren rapport avec les champs concepiuels
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abordés. Dans cet exemple précis on a l'impresgiom la secondarisation de I'action (Bautier,

2006"% semble aller de soi.

Yo Buls des hypothesss..

Ombres et lumiére
et

Interdisciplinarité
'

15 |

Je compure des mesares Je transforme des formes A cherche dew mots aves on

Corpus ombres et lumiére maternelle (GS)

Les écrits de préparation regroupent donc troismbtes de documents complémentaires :

des écrits généralement rédigés par I'enseignartamqeernent directement la mise en
activité envisagée pour le éléves en relation &eenjeux d'apprentissage (fiche de
projet, de séquence, fiche de préparation),

des documents « importés » et compilés par I'enseiga partir de différentes sources
professionnelles et non professionnelles (projéicale, programmes et textes
officiels, documentations scientifique, ressourcpartenaires) qui concernent
directement l'activité du maitre,

des documents résultant de l'activité antérieure @léves (affiches, photographies,
cahiers d’éleves

C’est donc I'ensemble de ces éléments qui condtyseéparation écrite effective du maitre
comme nous le résumons ci-dessous (extrait du #gxte

29 BAUTIER, E. (2006)Apprendre a I'école. Apprendre I'écoleyon : Chronique sociale.
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Produit par le maitre

Projet d’école

Programmation Compilation de :
Projet * Programmes et textes
Séquence officiels
Fiche de préparation Les « Manuels
\ écrits du / « Documentation
Maitre * Ressources partenaires

Concerne directement la
mise en activité des éleves

Concerne directement
I'activité du maitre

Documents élevesf

Affiches | Résulte de I'activité
Photos n ! des éléves
Cahiers d’éleves | “-----ommommmmomi '

7.2.3 Des logiques et des choix contrastés selon le s enseignants

La diversité des écrits professionnels observélgtesit aussi des choix contrastés sur les
facons d'envisager I'éducation scientifique a léc@rimaire et différentes logiques de
construction des moments scolaires : logique d/@éti logique de savoirs, logique de
démarche...Nous avons déja présenté dans un autpeirehdeux exemples de fiches de
préparation que nous avions associé pour l'unee&logique de démarche (conserver la
chaleur) et pour l'autre a une double logique dkage activité-savoir (digestion). Nous
présentons ci-dessous I'anal§fSed’une fiche de préparation pour laquelle nous avparlé
d’'une logique de construction progressive des ssvdiontrairement a la plupart des
documents professionnels analysés pour lesquébnlentre tache envisagée et construction
des connaissances est peu - voire pas - explgtés avons observe ici une explication assez
précise des différentes étapes de cette constnuetiwisagée en relation avec les activités
prévues et les compétences en jeu. Ce cas, exuegitidans nos observations, correspond a
un enseignant qui avait suivi une formation tantergdfique que didactique sur la
classification animale en s’intéressant aux travaeents de Lecointre (208%).

220 Cette analyse a été réalisée par Catherine Boyiere Degret, membres de I'équipe de recherche
ADMSDM (texte 59).

2L ECOINTRE, G. (2007, septembré) classification en sciences naturelles a I'‘é@ilees enjeux.
Conférence au Muséum national d'histoire naturBleis.



116

Une logique de construction progressive de connagsies
Extraits du texte 4

La préparation est trées détaillée, renvoyant aéwdfits aspects de I'activité professionnelle de

I'enseignant :
- produit montrable d’'un maitre-formateur pourstiagiaire en formation initiale.
- travail personnel d’'un point renouvelé dans gesgrammes 2007 (puis renforcé dans

les

programmes 2008) et illustré par des conférencesL@wmintre (2007) auxquelles a assjsté

I'enseignant
- intérét personnel et besoin d’approfondir urdiainclus dans un vaste projet de découy

erte

du milieu vivant depuis deux ans. Les éléves de @its ce CM1-CM2 ont commencé I'étude d’une
mare I'année précédente. La préparation s’inspeetchvaux de Lecointre et reprend le matériel gu'i

propose, mais elle est entierement adaptée a &&tudnilieu local et a I'age des éléves.

Le lexique reprend celui des programmes dans lggpa unité et diversité du vivant » et « mad]

ris

de la langue et sciences ». Les objectifs porteintipalement sur l'acquisition de connaissances
scientifiques. Les compétences visées reprennemtgaotie celles des programmes en référence a la

démarche d'investigation et portent sur la démaathes méthodes.

(...)

Ces éléments d’organisation sont prolongés pafistes de mots. Ces listes sont prévues a pag
activités déja effectuées par les éleves et fontiepde leur formalisation. Elles représentent
connaissances qui semblent indispensables a lgresdt, en particulier le lexique descriptif

r de
les
de

I'anatomie et de la morphologie des animaux. Céglex est repris et détaillé tout au long de la

préparation : noms d’animaux, noms de membres éiérdents anatomiques, noms d’organes, I

de groupements utilisés dans la classification. |liS&ss ne visent pas a transformer l'investigaton

activité de nomenclature a mémoriser. Elles peueenbre avoir deux autres fonctions : d’une
I'illustration des notions rencontrées et d’autestp'instrumentation dedescriptions effectuées Ig
de la découverte d’un milieu.
(...)

oms

part
rs

Le matériel comporte les photos d’animaux de ctiles proposées par Lecointre, de la gomme

collante type ‘patafix’ et de quoi afficher. Lephkotos » prennent ici différents sens selon letpaien

vue. Pour les éléves, il s’agit d’'une connaissatarimaux déja rencontrés et décrits dans un ée
type monographique a l'aide du lexique ci-dessusurR'enseignant il s'agit d’un choix par
d’autres possibles, qu’elle restreint a des catégat une quantité selon des criteres didactiqtl
pédagogiques.

Les autres éléments du matériel concrétisent Vidétiet ses parametres : afficher publiqueni
confronter, déplacer ce qui est affiché, le modiflls témoignent de la présence d’objectifs e
compétences relevant d’'un travail de métacogngianle sens méme de I'activité, lié ici au domg
de I'éducation civique.

Dans cette séquence, la phase 1 de la premiéreespegvoit une phase de débat sur la nature
finalités de la classification.

1°®Phase :
Travail individuel préalable : sur le carnet d’exipéces, répondre aux questions : « Qu’est-ce asser ?
Pourquoi les scientifiques cherchent-ils a clakseorganismes vivants ? »

Cette activité n’est pas explicitement prévue aipdes objectifs ni des compétences. Elle ne ke
directement pas a des prescriptions du programnméealocuments d’accompagnement. Elle ne
pas des acquisitions de connaissances scientifigtiés manifeste un lien entre « concepti

rit
mi
es

ent,
 de
hine

et les

vise
ons

premiéres », travail sur le sens de lactivité, alékéglé et domaine du vivre ensemble e

de
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I'éducation civique. Ce dernier domaine est impdicient associé a la découverte du monde et aux
sciences, la démarche d'investigation étant cesiggaéter par nature.

Les phases suivantes de la séance et la séaneatsuborrespondent & une démarche d’investigation
telle qu'elle peut étre formulée dans les prograsimeonfrontation, recherche d’'une classification
possible, confrontation, élaboration d'une clasaifon et argumentation. La phase de recherche& pren
une place éminente (en durée et en intensité) ldarsemble. Les différentes discussions entre éleve
portent sur les critéres retenus et la justificaties regroupements qu’ils entrainent. Les actide
discussion en bindmes, petits groupes, ou en ggnodpe, les régulations de l'enseignante
(reformulations de questions, indications de ressmudans la classe) soutiennent les éleves dams le
démarche d’acquisition de connaissances.
Les éléments scientifiques précisés dans la prigpausont nombreuy, ils sont repris maintes foisla
la préparation de I'enseignant. Le produit de Rat& prend une forme particuliére : les affiches
expriment des propositions de classifications et sies écrits propres a ce moment scolaire ; |elles
reflétent les difficultés, erreurs, retours enagiqui ont émaillé leur élaboration.
Ce projet de séquence est sensé produire

- du savoir: un élément de classification du mtya a partir des connaissances établies sur les
éléments a classer (animaux observés et décrissutamilieu déja découvert)
- un objet: cette méme classification sous fodhen affichage représentant la classification |des
animaux de la mare.
La tension entre activité et savoir, accessiblesdanmatériel, le découpage et la rédaction de la
séquence, s'articule autour des représentationamiezaux déja connus et repris pour étre étudiés
d’'une nouvelle facon.

Les sources utilisées par I'enseignant sont variéesuments divers issus d’associations natuealjst
documents issus de la formation continue IUFM, émice de Lecointre. Elles témoignent de
I'inscription de I'acquisition des connaissancesslane logique d’activité naturaliste, soutenue par
une expertise de ce qui est enseigné. De deuxdalifférentes et a deux moments différents, le [sens
du travail est censé apparaitre : d'une facon eixpliau cours d’'une phase de la séquence ou cela
devient une tache des éléves ; d’une facon imeljmatr I'inscription de la séquence dans la décaeiver
du milieu, qui mobilise les éleves et justifie tdas autres moments qui en découlent. Ce souci du
sens du travail scolaire, absent des prescriptaffisielles, semble marquer une différence agvec
celles-ci. Cette différence porte sur une conceptie I'apprentissage des enfants de 8-10|ans,
conception qui n'est pas explicitée dans les progres.

7.2.4 Des écrits professionnels « trés organisés »

Dans I'ensemble de ces écrits professionnels, nous sommes plus spécialement intéresses
aux écrits correspondant aux moments scolaires s avons pu observer la réalisation
effective. Parmi ceux-ci certains documents queédmrseignants désignent sous le terme
« fiches de préparation » ont une organisation s#erble assez standardisée voire
immuablé® quelque soit le type de contenu ou le niveau. @rouve majoritairement une
séparation en deux parties distinctes : une pdéigivant essentiellement les apprentissages
visés (objectifs, compétences, connaissances,ipa@valuations et pré-requis...) et une partie
décrivant généralement les activités, phases dailtret modes d’organisation. Le contraste
entre ces deux parties est parfois tres fort denmiau niveau de la macrostructure qu’a celui
du contenu textuel. Cette organisation courammebgerwvée semble la facon la plus
commode de prendre en compte (sur le plan de hisghon textuelle au moins) deux
contenus textuels différents - ce qui est viséeetjai est a faire (ou a faire faire) - sous la

22 De nombreux plans types circulent dans le milimfgssionnel ,par exemple sur les sites Interngtirtes
aux enseignants du premier degré (voir par exehtfpe//www.fiches-preparation.cojn/
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forme de deux écrits complémentaires faisant appebleux genres différents: un

« inventaire » des enjeux d’apprentissage et umie ste «récit» du moment scola
envisagé — le deuxieme étant fortement structurélgp@écoupage temporel envisagé.
découpage temporel — généralement désigné panrtee te déroulement » conduit a u
succession de phases et a des alternances dijextead ci-dessous).

ire
Ce
ne

Continuités, ruptures et liens implicites dans lesnoments congus
Extrait du texte 4

Si on s'intéresse au déroulement prévu par lesigresgts dans leurs écrits préparatoires, on observe

généralement une succession de phases qui cordespote facon assez fideéle a certaines ph
suggérées dans les textes officiels (notammenhdaed’investigation expérimentale). La succes
de ces phases organise dans le temps différems tyalternances :

- des supports d’activités (objets matériels, gcri},

- des modes d’organisation pédagogique (individyelpes, collectif),

- des canaux de communication (écrit — oral),

- des réles respectifs des éleves et du maitre.

Certaines de ces alternances sont implicites, n@simment tres souvent le cas pour la répartites

ases
s5ion

roles entre le maitre et les éleves. Nous avonsredsdans la succession des phases différentes

continuités ou ruptures mais aussi ce que noudlapp®s des liens implicites. Un des liens impési
le plus notable est le lien entre la successiorptiases et I'élaboration cognitive attendue. Aates
exceptions pres, les activités prévues dans chadesephases ne sont pas mises en rel

[

qtion

explicitement avec ce qui pourrait constituer diep&s d’une construction des connaissances. Alors

que les textes officiels évoquent une « démarchmstnactive d'investigation », un « débat visant a
construire des connaissances » ou des « écritgalgui) prennent le statut de savoir » on neveou

BN

le plus souvent trés peu de traces de cette pessinistruction progressive dans les écrits de

préparation analysés ici. Alors que les activités éleves qui peuvent contribuer a cette consbru
progressive sont décrites avec préciSiote résultat attendu de ces activités est peltasippécisé su
le plan cognitif. Les moments d’échange souventtimenés sans pour autant étre explicités dan
écrits de préparation sont probablement des monotégsie la démarche d’investigation scolaire -
moments ou se joue cette articulation entre aétilits éleves et construction des connaissances.
donc une activité langagiére impliquant les élegede maitre qui semble constituer ce chail
manquant de I'écrit de préparation. Le fait de as pxpliciter cette activité langagi&fepourrait
vouloir dire que ce moment va de soi pour les gmsgits. Pourtant les observations de ces mo
de discussion réalisées dans d’autres rechercaelgid & Rebiére, 200@p. cit.; Orange, Fournea
& Bourbigot, 2001,0p. cit.; Schneeberger & Ponce, 266 montrent bien la complexité de ¢
moments et les difficultés de prise en charge gmehseignants. On peut donc penser au contragr
ce sont des moments particulierement exigeants Ipewgnseignants et que la capacité a les gére
une dimension importante de la professionnalitéafesignants du premier degré. Cela expliqué
peut étre pourquoi le terme « trace écrite » (@itdanes analogues) apparait de facon aussi fréx
dans les écrits de préparation sans que le comteraette trace soit généralement précisé. La {
écrite joue en effet un réle clé pour les élevasroe pour les enseignants : elle constitue toutnél
le résultat tangible de la construction des cosaaices, la preuve de 'activité d’enseignementeyc
comme nous I'avons parfois observé, un élémentedprgparation future.
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223 Dans certains cas, l'activité est tres détaillédesplan matériel et pratique (« découper propreme» dans
I'exemple du corpus digestion) ; dans d'autres dastivité est formulée en des termes plus altstrat
généraux (« émettre des hypothéses » dans I'exedupterpus isolation) en cohérence avec des cha@xqus
avons déja discutés.

224 | es indications concernant cette activité lang@giéstent souvent trés générales (« trace égriteompte-
rendu », «élaboration d'un texte »...) ou ne memént que les supports de communication utili
(« affiche», « tableau »...).

% SCHNEEBERGER, P. & PONCE, C. (2003). Tirer paes échanges entre pairs pour construire des
apprentissages en sciencister, 37, 53-82.

sés
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L’'observation des moments effectifs a confirmé pontance des phases collectives de
« discussion » : elles jouent un réle particulieeamimportant pour faire le lien entre les
difféerentes phases successives et assurer airhi@sion interne de ces moments. Nous
avons pu identifier de nombreuses fonctions assyaeces phases de discussion, tant sur un
plan pédagogique que didactique :
faire un bilan des phases de travail antérieures,

- formuler de nouvelles consignes d travail pouipleases suivantes

- (re) synchroniser I'activité de la classe

- mettre en commun des « productions d’éleves »

- apporter des éléments méthodologiques ou notionnels

- capitaliser le résultat du travail de la classe....
Alors que le contenu de ces phases est trés pdigciexgans les documents de préparation
des enseignants, I'observation des moments e8entidntre au contraire une tres grande
richesse de ces phases mais aussi une tres granéte vle modes de pilotages en particulier
sur la part d’initiative laissée aux éleves. Cesgels de travail sont particulierement
exigeantes pour les enseignants car elles conogersise des durées relativement courtes la
gestion de problémes d'ordres variés qui condigmmrargement la dynamique d’ensemble
des moments scolaires. La gestion de ces phasdisalession constitue ainsi une des clés de
la fécondité de ces moments scolaires

7.3 Une catégorisation des modes de pilotage en mat  ernelle

Dans le cadre de la recherche ADMSDM, un des clkearshde I'équipe (Catherine
Ledrapier) a centré ses observations et ses asatysd’école maternelle. Seize séquences
ont été analysées pour douze enseignants diffésemt§ensemble des niveaux de I'école
maternelle de la toute petite section (2-3ans)yiéstp grande section (éléves de 5-6 ans)
pour des contenus variés relevant aussi bien dandenvivant », du « monde de la matiere »
ou du « monde des objet&$ L'analyse a porté sur les écrits de préparafiobservation
des séquences effectives - qui ont été systématieptefilmées- et des entretiens postérieurs
aux observations des séquences (Ledrapier,’2910

L’analyse didactique des données a donné lieu acatégorisation : les catégories ont été
élaborées en fonction des différentes logiquescefiement observées dans la conception et
la réalisation des séances. Chaque catégorie ssti@s a une logique spécifique appelée
«mode de pilotagegui corresponda la logique principale de référence pour l'action
professionnelle de l'enseignant, méme si d’autmgqlies sont également présentes. Le
résultat de cette analyse est résumé ci-de$8ous

226 Nous reprenons ici les termes utilisés dans legrpmmes de I'école maternelle de 2002-2007.

22T EDRAPIER, C. (2010). Découvrir le monde des scé=na I'école maternelle : quels rapports avec les
sciences Recherches en didactiques des sciences et dedteglas,2, 79-102 Lyon : INRP.

22 Dans cette analyse, le terme « action » estéitilans la signification restreinte d’action matéie
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Catégorisation des séquences selonf®de de pilotage (extraits du texte 59)

ur

Catégorie Logique Rapport au

n° principale : Eléments Réle du phénomeéne

dénomination | Mode de pilotage | significatifs langage étudié

-La logique de - Interaction individuelle Permettre une | Le phénoméne

1| Psychopé I'action pilote enfant/milieu physique. prise de en cause n'est
dagogie l'activité. -Importance du feedback du conscience de | qu'un alibi
appliquée - Démarche milieu I'action et de

d’apprentissage pa ses effets.

I'action
1- Une situation théatralisée - Le phénomene
2- Une activité langagiére : L’activité en cause est

2 montrer et verbaliser la tache a| langagiere secondaire.
“Motiver, réaliser, nommer les objets, les| précede
dire et faire” | Nécessité actions nécessaires et les effets I'action. - Vocabulaire

d’intéresser les observés. spécifique a
éléves 3-Des activités en atelier La priorité est | acqueérir.
1- La situation déclenchante est donnée au
“Moativer, un album langage - Expressions
3 | faire et dire.” | Les objectifs 2- Des activités en atelier langagieres
langagiers pilotent | 3- Une activité langagiéere : récit L’action correctes.
lactivité de ce qui a été fait en atelier, |précéde
I'activité
langagiere
“Motiver, Mémes caractéristiqgues que la catégorie 3 avetusrun fort accent mis sur I'écrit.

4 |faire, dire, |Ecrit collectif produit en fin de séance (“dicté&aiulte”).

écrire.” Il faut garder une trace écrite juste de ce quédadt et observé.

- Logique de - Enchainement : - Verbalisation
“Démarche |démarche guestion d’hypotheses / |1l faut retenir
scientifique | scientifique. hypothéses questions certains savoirs s

5|ou observation enseignantes. |le phénoméne en
expériences guestion.

démarche - Les caractéres | conclusion - Traces écrites
d’investigatio| scientifiques - Quelques connaissances a | dans le cahier
n.” pilotent les séances.acqueérir. d’expérience

Logique de savoir.

6 | “Savoirs Les caractéres Proches de la catégorie précédente, mais ce quaedtment
scientifiques”| scientifiques important et domine les séances sont les connaissanacquerir.

pilotent les séances.
-Des défis sont lancés par Le langage Le phénoméne en

7 | “Savoir-faire | Pilotage par 'enseignant. permet le cause est
et l'action. -Réalisations pratiques et compte rendu | important : bonne
compétences ingéniosité. des activités. connaissance
i empirique.

8 | “Projet Pilotage par Planifier I'action, agir -Parler pour agirl Phénoméne
scientifique” | I'activité collective,| ensemble, produire ensemble-Parler pour scientifique peu

pédagogie du projet. rendre compte. | perceptible voire
guasi-absent
-Pilotages multiples - Départ sur I'action, puis - Activités
“Agir et et alternés pratiques langagiéres, écrits, | langagiéeres
parler (action et langage, | puis retour a I'action. diverses : récit,

9 | ensemble individuel et - Alternance systématique de | discussions, Le phénoméne
pour collectif). travail individuel et collectif. | argumentation | scientifique en
découvrir et | -Travail sur le - Emergence et exploitation des Alternance guestion est un
penser le guestionnement. | représentations initiales. entre écrits réel sujet d'étude.
monde.” individuels et

collectifs.
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Les catégories 1, 8 et 9 sont minoritaires. A pag cas, que I'on peut considérer comme «@ la

marge », les séances se répartissent & part quiasigaes en deux parties :

« Une moitié dans les catégories 2, 3 et 4, donc angglotage par le langage et la motivation.,

e L'autre moitié dans les catégories 5, 6, 7, dorecawn pilotage dit « scientifique ». Ces séarces
« a caractéere scientifique » se répartissent a emuen deux parties a peu pres égales (pour
'analyse des écrits) I'une centrée sur les dénemrdtientifiques, I'autre centrée sur les contenus
scientifiques. Mais a I'observation, la majoritésdeances classées « pilotage par la démarche »
s'avere relever d'un « pilotage par les savoirs ».

Ainsi I'on peut dire que la moitié des « activitggentifiques » analysées est de fait centréalssiy

activités langagieres.

Ce qui domine les résultats est le caractére tétsssé des séances. Si en général une logique est
prépondérante et le plus souvent ce sont dewomultgiques, tissées en cohérence, qui domines
autres logiques sont cependant le plus souvergdquésentes a divers degrés (notamment da

observations et les entretiens). Ce qui fait quedig@gorisation n’est pas aussi tranchée qu'un tel
tableau pourrait le laisser supposer (sauf la ifieatson faite a partir du corpus écrits professiels).
Chaque enseignant combine de fagon trés personegliefluences diverses et de ce point de vue fait
preuve d'une grande professionnalisation. Ce «ssegie personnel » n'est que peu ou pas argumenté
(a I'entretien) et reste trés largement intuitifreplicite.

Si les différences de logique entre les pratiquessront permis de réaliser cette catégorisationg®|
différences portent essentiellement sur les olfgetdingagiers et les objectifs scientifiques, eta
marge, sur la forme scolaire), il faut cependégmaler gu’il y a de nombreuses régularités, que la

catégorisation ne doit pas masquer. Signalons gasnlus importantes :

e Les situations déclenchantes sont quasiment taijpndisentes.

« Les indications concernant I'activité pédagogiqee I'enseignant sont omniprésentes dans| les
préparations et s'inscrivent de maniére descriplives le déroulement de la séance sous la forme
« I'enseignant dit ceci ou fait cela » (formulatide la consigne, distribution du matériel, dictée a
'adulte).

« Est omniprésent, et considéré comme un critérégdeur scientifique, 'emploi d’'un vocabulaire
scientifique précis (et I'on observe deux extrémiasmploi d’'un vocabulaire ultra spécialisé qui
peut étonner vu I'age des éléves, ou I'emploi d/acabulaire erroné).

» [Est omniprésent également, et revendiqué comme rit@rec scientificité, I'acquisition d
connaissances « justes » ou considérées commees jupar I'enseignant. Il s’avére que dans
quasiment tous les cas il n’en est rien, que lggessions employées sont souvent largement
erronées (ou au mieux inappropriées). Exempliair«est une force», «selon la puissance de
I'air par rapport au poids des objets».; «les aimants collere fer ; « I'air chaud se dilate» ;
« les objets guilottent subissent une poussée de I'eau, ils saimsyforts qud'eau ».

e La logique du «vivre ensemble » est souvent menée dans les préparations, ou une forme
proche («socialisation / I'enfant doit se socialisej, et trés souvent mentionnée a I'entretien,
(chague enfant doit apprendre a se plier aux régda vie du groupe classe et de I'école), mais
elle est tres rarement visible a I'observation.

e Apparait également tres fréquemment une logiquerdigciplinaire, globalisante, reprenant jun
habitus de I'école maternelle : la logique des t®nSur un méme theme va étre décliné le plus
possible de domaines : activités mathématiquesitchaésie, graphisme, lecture, découverte du
monde, couleurs et les formes en arts plastiquies, Gette logique n’est cependant jamais
prépondérante.

« Les préoccupations pédagogiques relatives au dawedoent de [I'enfant émergent
systématiquement lors des entretiens, (prise empteodes stades de développement et des
d’apprentissages correspondant). Cet élément esbpére rare dans les écrits et encore plus|rare
a I'observation.
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Certaines caractéristiques sont systématiquenhbsenges, ou tres rares :

e La prise de conceptions initiales est trés minwetdes questions posées aux éleves sont plutdt
sur le registre de ce qu'il y a a trouver, & saveirnon pour prendre en compte leur systéme
explicatif.

* Les indications sur le réle didactique de I'ensaigrsont rarissimes.

* Le «devenir éleve » est absent, explicitemenbahdas. Mais nous supposons que ce qui reléve
de la forme scolaire est une maniére de le décliadorme scolaire étant censée permettre |aux
enfants d’entrer dans les apprentissages et dodewdmir éléve.

e La prise en charge de la trace écrite finale paréléves est rarissime (un seul enseignant), elle
existe mais est quasiment toujours pilotée pasé@nant.

* Les moments de «réelle découverte » (découvertegnaeée par I'enseignant de maniere frés
serrée) sont trés rares (un seul enseignant).lupam du temps il est assez clairement indiqué|aux
éléves ce qu’il y a & découvrir.

7.4 Une grande diversité de logiques de mise en ceuv  re par les
enseignants

La diversité des modes de pilotage observée enrmedite se retrouve sur I'ensemble des
moments analysés tant sur le plan des écrits gmaton que sur celui des mises en ceuvre
effectives. Des différences importantes ont étéstai@es selon les contenus scientifiques
abordés et selon les niveaux de classe. Sur leigrgmoint, de nombreux travaux de
didactique des sciences se sont intéressés aubepred posés par certains contenus ou pour
certains domaines scientifiques, en particulier rpodéterminer les obstacles a
I'apprentissag&”. Il n'est donc guére étonnant de retrouver l'ieflae importante de ce
facteur dans nos propres observations. Par ailleeete influence ne permet pas une
comparaison rigoureuse des différents moments piliegt impossible de différencier ce qui
reléeve des contraintes de contenu et ce qui raeleégechoix professionnels plus généraux des
enseignants. Sur le second point, I'influence dieanl scolaire n’a pas fait I'objet non plus
d'une étude systématique mais comme on pouvaiaigndre des différences importantes
apparaissent entre I'école maternelle et I'écadenéintaire.

La centration sur I'enfant a été particulieremensarvée en maternelle pour laquelle on peut
parler d’'une approche curriculaire spécifigie Child-centred Education »selon la
terminologie de Ross, 2008). Pour autant, certaines démarches que nous @Eesvées
en maternelle ne semblent pas totalement premdoempte les limitations liées a I'age des
enfants. La mise en ceuvre d'une éducation sciguéfidés I'école maternelle n’est pas
forcément simple pour les enseignants qui doiventitier des exigences épistémologiques,
psychologiques et pédagogiques spécifiques dorbmhapatibilité est loin d’étre évidente.
Certains travaux ont montré les conditions d'unde t&ducation scientifique précoce
(Ledrapier, 2007¢p. cit.), d’autres ont analysé comment les enseignanteaent intégrer
des visées scientifiques dans des organisationagpgitjues spécifigues de la maternelle
(Coquidé, 2005¢0p. cit.), d’autres enfin ont étudié les réseaux de contemuss pratiques
associées aux moments scolaires a visée sciestif©parles, 20¥%%) mais il reste beaucoup

229 \/oir par exemple les numéros 24 et 25 de la rd\&€ER : obstacles, travail didactique (1997) , ersants
et éleves face aux obstacles ((1997).

#0ROSS, A. (2000)Curriculum : construction and critiqué.ondon: Routledge Falmer.

L CHARLES, F. (2010). Spécificités de la composititss moments scolaires a I'école maternélEuxiéme
collogue international de '’ARCD, « Les contenuscgilinaires »Villeneuve d’Ascq, janvier 2011.
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a faire dans ce domaine. Pour notre part, nousopergu’au-dela de la mise en ceuvre d’'une
éducation scientifique dés la maternelle, la cotmgméion des conditions de cette mise en
ceuvre est une clé pour penser I'éducation sciguéfisur I'ensemble de la scolarité
primaire’?

Les logiques de conception ou de mise en ceuvrenaEse dans nos travaux relévent de
différentes origines :
- des conceptions pédagogiques diverses (pédagodiactieité, épanouissement de
I'enfant...),
- des positionnements épistémologiques spécifiquassaiences (mise en avant des
savoirs scientifiques ou des démarches...),
- des enjeux éducatifs relevant d’autres domaineétfise de la langue en particulier).

Ces logigues peuvent se combiner entre elles pauméme enseignant ; elles évoluent
parfois entre la conception des moments et leurenes ceuvre. Les enseignants
« chevronnés » que nous avons observés parvieanetégrer — souvent de fagon astucieuse
- différentes influences pour prendre en chargeensemble de contraintes extrémement
diverses, voire contradictoires. Chacun de cesigmasats est capable d’inscrire les moments
scolaires a visée scientifigue dans un ensemble lphge de moments scolaires présentant
une grande cohérence professionnelle. En revatechehérence interne a chague moment est
souvent moins réalisée en particulier sur les imlatenvisagées entre les visées educatives
relevant des sciences, les activités mises en csivies procédures d’évaluation. Dans un
grand nombre de cas, une analyse limitée aux aspeevant exclusivement de la didactique
des sciences nous a fait conclure a une faiblereabé alors qu’une analyse élargie montrait
au contraire une tres grande cohérence ; la cotemrest donc autant pensée sur des aspects
pédagogiques assez généraux que sur des questiansqlies « locales ». Pour autant, cette
cohérence n'est pas « extérieure » aux sciencdle:irdegre certaines « contraintes »
spécifigues de ce domaine, en particulier le rec@ufinvestigation expérimentale. D’'une
certaine maniére, tous les enseignants observéspeactent » les prescriptions officielles
mais selon des «interprétations » multiples ; observations ont confirmé — pour ce
domaine et pour I'échantillon analysé - que lestiguas des enseignants n’étaient pas
uniquement déterminées par les programmes en vigueun moment donné mais étaient
aussi le résultat d’'influences multiples extérisuieces programmes (expérience personnelle,
ressources disponibles, patrimoine local, formatioitiale ou continue, influences de
collegues ou de la hiérarchie...). Les moments sedaffectifs sont des entités complexes
résultant d’ajustements divers, de « bricolages bagart des enseignants et des éleves. Nous
pensons que ces caractéristigues ne sont pasaliées carences des enseignants mais le
résultat direct de la complexité des attentes stetigeux. Dans ces conditions, il est difficile
de considérer ces moments comme une simple tratispox linéaire » des pratiques
scientifiques. L’école n’est pas simplement uneriiaice dans un processus de transposition
d’une référence scientifique ; elle est le lieurelecontre de pratiques diverses qui constituent
autant de références possibles. Nous avons monogéles pratiques domestiques et les
pratiques scolaires extérieures aux sciences taaistt des références importantes pour les
sciences scolaires a coté des sciences des Sqieedif

232 Comme nous I'avons déja indiqué, nous nous démasyde certaines approches didactiques qui temdent
contraire & penser I'éducation scientifique a lléqmimaire & partir de ce qui se passe dans lignement
secondaire méme si cette référence est le plugabimplicite.
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7.5 L’importance des « objets » dans les pratiques effectives

Nous avons montré dans les chapitres précédenfdelele certains objets matériels dans la
dynamique de quelques moments scolaires partisudienous avons identifié les processus
d’objectivation qu’ils rendent possibles. L'analys&un ensemble relativement large de
moments scolaires dans la recherche ADMSDM ainesidps observations antérieures nous
conduisent a considérer que ces objets jouent lenegsentiel dans les moments scolaires a
visée scientifique. Les moments scolaires comporggnéralement un entremélement
d’objets divers qui sont importés, transformés,starits ou simplement évoqués pendant ces
moments. Certains de ces objets sont des entitésiatles directement appréhendables par
les éleves, d’autres sont des objets plus abstaits qu’il existe une séparation totale entre
les deux. Ces objets sont donc a la fois des stgpmbactivitées (dans une démarche
d’investigation) et des entités qui se construissattransforment et se transmettent dans ces
activités. Cela nous amene a remettre en quegiour, ces moments a visée scientifique de
I'école primaire, la séparation qui est généraldniaite entre« outils pour enseigner et

« objets d’enseignement(Blane & Schneuwly, 206%). En effet, la plupart de ces objets ont
une valeur symboliqgue qui dépasse largement leigstezice en tant qu’entité matérielle
singuliere ; ils sont donc aussi une forme de gTEAtion de savoir. Les enseignants peuvent
gérer l'articulation entre mise en activité desvéget construction de connaissances par un
choix judicieux d’objets a la fois « manipulablepar les éléves et permettant un apport de
savoir. Ces différents objets sont deartefacts » résultant d’'un premier processus de
construction antérieur au moment scolaire qui deweat dans le contexte didactique de la
classe des istruments cognitif§* » (Rabardel, 1995p. cit.). Ces objets assurent donc une
fonction de médiation, d'une part entre objets dande ordinaire et objets de savoirs et
d'autre part entre activité des éléves et actdaténaitre ; ils interviennent donc a la fois sur le
fonctionnement pédagogique de la classe et sufale ges apprentissages individuels. Le
choix d'objets pertinents dans leur double dimensi@anipulable et symbolique constitue
donc une autre clé de la fécondité de ces momeaolsies

Extrait du texte 59

A coté de leur réle dans la dynamique interne dememts scolaires, les objets présents dans les
moments scolaires permettent également d’assurkerneavec d’autres moments scolaires ou hon

scolaires et d’'une facon plus générale avec diffésepratiques qui constituent des référencessforte

pour ces moments scolaires a visée scientifiqee pfatiques scientifiques, les pratiques domessigu
et les pratiques scolaires dans leur ensembleff&t) eertains objets « appartiennent » a plusiders
ces pratiques et leur utilisation dans un momeoiage a visée scientifique permet la prise en ghar
simultanée de différents enjeux éducatifs : me#ne place une démarche scolaire qui se veut
authentiguement scientifique, assurer des tragsfentre des moments scolaires appartenant a
différents domaines d’apprentissage, faire le katre activités scolaires et activités extrascesgir
familieres. Des « convergences » similaires se f@steint au niveau des activités mises en ceuvre|dans
ces moments scolaires ; c’est particulierementake mour les activités langagiéres qui peuvent |étre

mises en relation avec d’autres activités scolageparticulier celles relevant de I'apprentissdgéda
langue. Ce croisement d’enjeux lié a I'utilisatidiobjets ou a la mise en ceuvre de certaines &giyit
apparait comme un appui pour la mise en ceuvre geems scolaires a visée scientifique dans la
mesure ou il permet & chaque professeur d’écoleecter ainsi différentes « dimensions » de| sa
profession.

Z3PLANE S. & SCHNEUWLY B. (2000) Regards sur lesilsu’enseignement du francais : un premier
repérageReperes22, 3-17.
2% pour Rabardel, linstrument cognitif résulte desBociation d’'un artefact et de schémes d'utibisati
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Nous avons déja indiqué que ces phénomenes dergencge pouvaient constituer tout autant
un appui au niveau des enseignants gu’'un obstachkeiveau des éleves en brouillant les
frontiéres entre différentes références. En effes, convergences peuvent conduire a certaines
ambiguités des taches proposées aux éléves einentdes « glissements » de leur activité
effective. Pour que les moments scolaires puisgeatconstructifs sur le plan scientifique, les
objets et les activités doivent étre considéréslgmréléves avec un point de vue qui se
démarque nettement d’autres points de vue souvastfamiliers (domestique ou scolaire
non scientifique). La construction de ce point de apparait donc comme une condition de
ces moments scolaires. Nos observations ont mouiécette condition n’était souvent que
partiellement remplie et que la construction depoint de vue était un produit de ces
moments scolaires au méme titre que d’autres ao&ins.

7.6 Prégnance du « vocabulaire scientifique »

La question du vocabulaire est une préoccupatigroitante pour la plupart des enseignants
observés : la nécessité d'un « vocabulaire scignéf» est souvent mentionnée dans les écrits
de préparation des enseignants ; de méme ceraiases de structuration observées dans les
moments scolaires reposent largement sur lintrbdocde termes nouveaux. Cette
préoccupation ne s’explique pas uniquement papiescriptions officielles ; nous pensons
gue cette importance accordée au vocabulaire Hmemet releve d’'une norme implicite
largement partagée par les enseignants du preragné csans que ce soit une obligation
officielle ; Vause utilise le terme «croyance centionnelle» pour évoquer ces
« prescriptions et définitions du métier qui, a mmoment donné, deviennent incontestables
malgré le fait qu’elles n’aient pas toujours proueér efficacité. »(Vause, 2009p. cit.,p.
21)., ces croyances fonctionnent comme dawatrices cognitives et normativesguli
conditionnent les maniéres de penser et d’agir.

Bien entendu, cette approche terminologique esvestunécessaire pour aborder certains
contenus scientifigues. Cependant, la place aceoadé vocabulaire scientifigue dans les
pratigues scolaires de [I'école primaire dépassegetaent les seules exigences
epistémologiques d’'une terminologie scientifiquentne le fait remarquer Lerat (199ip.

cit.), il n'existe pas a proprement parler de languespécialité mais plutét des usages
particuliers de la langue naturelle. Cette surisddion peut étre expliquée par certaines
conceptions des enseignants sur la langue ousgciences : langue pensée sur ses traits de
surface, science pensée comme un « systeme digtigue (Sutton, 199%9p. cit.) Elle peut
aussi s'expliquer par le fait que ces activitésleurocabulaire peuvent se retrouver dans la
plupart des domaines d’apprentissage de I'écotmmstituer ainsi un point d’appui pour les
enseignants du primaire qui doivent prendre errgehaes différents domaines. Cette
prégnance du vocabulaire est donc peut étre aassandnifestation d’un phénomene de
convergence, les mots pouvant étre considérés pamdes enseignants comme des « objets
scolaires » particulierement importants pour I'égalimaire.

7.7 Des pistes pour (re)penser la professionnalité des enseignants
du primaire

Les résultats de la recherche ADMSDM ainsi que atest de nos travaux précedents
contribuent a renouveler la problématique de ldgsionnalité des enseignants de I'école
primaire qui est généralement abordée en term@®mlgealence - ce qui conduit de fait a un

constat de carence dans chacun des domaines dieasent. Nous proposons au contraire
de la penser en termes de spécialité ; une comigosaportante de cette spécialité pourrait se
traduire par la capacité a concevoir et piloter mesnents scolaires « complexes » articulés
avec d'autres moments, portant sur des objets atact@ristiques multiples et permettant la
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prise en charge potentielle de différents enjewcatifs. Si certains aspects de ces moments
sont spécifiques aux visées d’éducation sciengfigliautres sont d’'une portée plus large, en
particulier 'importance des modes d'activité dgitpue. D’une facon plus générale, ces
guestions de spécialité sont a mettre en relativac ales travaux portant sur les
« organisateurs des pratiques enseignantes » PBairé & Vinatier, 2067 (18). C'est une
piste que nous nous proposons d’explorer dans aoneefie recherche a visée comparatiste
qui a débuté en 2011 (texte 60).

Extrait du texte 60

La question des outils et ressources utilisés gmrehseignants dans leurs pratiqgues ordinaires rest
également un domaine largement inexploré commedeettait déja, il a quelques années, Plane et
Schneuwly (20000¢p.cit.), pour le cas du frangais. On peut néanmoins ciletfqges études, comme
celle publiée par Audigier et Tutiaux — Guillon (& sur les outils utilisés par les maitres ppur
préparer les lecons d’histoire, géographie et &ducaivique. Dans un autre domaine, Gueudet et
Trouche (201¢") ont abordé la question des ressources utiliséeeg enseignants en mathématiq

de Mariotti et Maracci (207, également dans le domaine des mathématiqueadi ée role de
« artefacts » pour les éleves dans l'acquisitios dignifications mathématiques. Une reche
récente en didactique des sciences montre quenesnents scolaires » sont largement structuré
des « objets » importés ou construits par I'ensgigritexte 19A); ces objets, a la fois matériel
symboliques, peuvent assurer des fonctions divetaes sur le plan didactigue que sur des as
pédagogiques généraux ; ils permettent aussi ke @n compte de différents enjeux éducatif§ ou
références et l'articulation de ces moments sasaile sciences avec d’autres moments scolaires. Le
choix des objets et des taches qui leur sont asspeipparait comme un élément déterminant de la
fécondité des moments scolaires : ces objets sonseulement des supports d’activité pour les éleve
mais sont aussi des jalons d’'une élaboration cegniNous devons donc considérer I'objet non pas
seulement en tant qu'entité matérielle mais surttant que résultat d’'une « organisation|du
monde » (Lebahar, 2088 qui permet aux éléves de s’y repérer et de hestoamer. Les enseignants
de I'école primaire font largement appel a ces tsbjemanipulables » & la fois pour des raisons
pédagogigques mais aussi en raison des apprentisspgiés rendent possibles. Comme le fait
remarquer Chevallard dans le cas des mathématiquashjet abstrait ne se manipule jamais que| par
I'entremise «d’objets ostensifs qui ont une certaine matérialig@i donne prise sur eulen mém
temps qu’elle leur permet de faire signe (Chevd)l&007*%. Ces objets manipulables ne sont pas
tous de méme nature (objets au sens commun du,tebjets graphiques ou langagiers ...) et leur
« manipulation » n’est pas forcément comparableisnia sont présents dans chaque domaine
d’enseignement-apprentissage. Il est vraisemblgidel’école primaire ne pourrait pas se passer de
ces objets manipulables, en particulier des olgjatsappartiennent a l'univers familier des éleyes

235 BRU, M., PASTRE, P. & VINATIER, I. (2007). Les omgisateurs de I'activité enseignante : perspectives
croiséesRecherche et formatios6,5-14.

23 AUDIGIER, F. & TUTIAUX-GUILLON, N. (2004).Regards sur I'histoire, la géographie et I'éducatio
civigue a I'école élémentair@aris :INRP.

23" GUEUDET, G. & TROUCHE L. (2010). Des ressources documents, travail du professeur et genéses
documentaires, Chapitre 3. In G. Gueudet et Lu@he (éds)Ressources vivégpp 21-37). Collection
"Paideia”, Editions PUR.

8 MARIOTTI, M. & MARACCI, M. (2010), Un artefact come instrument de médiation sémiotique : une
ressource pour le professeur, Chapitre 5GlnGueudet et L. Trouche (edBessources vivépp 21-37).
Collection "Paideia", Editions PUR.

239 EBAHAR, J.-C. (2009). Les deux modes d’existeded’artefact : objet et systéme. In J. Baillé {Du
mot au concept : objeGrenoble : Presses Universitaires des de Grenoble

20 CHEVALLARD, Y. (2007). Passé et présent de la tieéanthropologique du didactique. In. Ruiz, L.iéfs,
A., Garcia, FJ. (Ed.Bociedad, Escuela y Mathematicas. Aportacionea deobria Antropoldgica de la
Didactico, (pp. 705-746) .Universidad de Jaén,.
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méme si cette familiarité peut conduire a une anoibdgde certaines taches scolai(Bautier &
Goigoux, 2004 ; Bisault et Berzin, 2009).

Si l'importance de ces objets « manipulables » daronception et la mise en ceuvre de situatjons
d’enseignement ne fait guére de doute, on peueesnche se poser la question de leur réle effectif
dans les pratiques des enseignants et dans lesntippages des éleves. Nous proposons gdonc
d’analyser le role de ces objets-ressources défgseatits domaines d’enseignement-apprentissage de
I'école primaire en examinant plusieurs questioagetherche complémentaires et imbriquées entre
elles :
- quels sont les objets effectivement mobiliséslparenseignants dans la préparation et la mige en
ceuvre des moments scolaires ?
- comment ces objets sont-ils importés, concusdapi@s par les maitres et pris en charge par les
eléves ?
- quelles sont les transformations matérielles lus pbstraites opérées sur ces objets ou aveg ces
objets?
- quelle est la cohérence entre les activités méseseuvre avec ces objets et les visées éducdtives
maitre ?
- en quoi le choix de certains objets (et des essociées) dans les moments scolaires condittenne
il les potentialités de ces moments en termesidités ou d’apprentissages ?

- quel est le réle de ces objets dans la dynandgsanoments scolaires ?

- quelles sont les conditions d'utilisation de @bjets par le maitre et par les éleves ?
- quelles pratiques langagiéres ces objets susdigemu les accompagnent-ils? Dans quelle mesure
ces pratigues constituent-elles un étayage ou stade pour les apprentissages ?
- quels sont les appuis et les obstacles liéstifistion de ces objets pour la prise en compte|de
contraintes professionnelles générales et de agliesont liées a chaque domaine ?

A travers I'examen de ces différentes questiongte ceecherche exploratoire aura deux visges
principales :

- caractériser les logiques d’action et repérerdééérences explicites et implicites dans les quegs
des enseignants a partir des objets mis en jeu diffdsents domaines et pour différents contepus
d’enseignement-apprentissage,

- identifier les potentialités d’apprentissage e par I'utilisation de ces objets par les éleves

Au dela de I'analyse du role de chaque objet daague domaine disciplinaire sera aussi recherché le
réle éventuel de ce méme objet dans I'articulatieec d’autres domaines ou avec d’autres moments.
Dans cette perspective curriculaire, il s’agira dod’examiner les ressources et référernces
« convoquées » a travers l'utilisation de chaqyetgipur repérer en quoi ces ressources et réfésenc

organisent les curriculums effectifs. Nous prenichte terme ressource pour désigner tout ce duj es

susceptible de re-sourcer le travail des professeune ressource est un artefact, un produit de
l'activité humaine, élaboré pour s'inscrire dane aativité finalisée (Gueudet et Trouche, 20489,
cit.). Si le probléme des ressources, en particul@dles utilisées par les enseignants dans la
conception de leur travail est généralement rangédté des problemes professionnels « pratiques »
(rédaction des fiches de préparation par exemiggirobleme des références (Raisky, 2Qd}d,cit)
convoquées a I'école par les enseignants, les £l@éweencore par les concepteurs de programmes
évoque au contraire des problemes plus «théorigugs’il s’agisse de savoirs de référence

(Chevallard, 1994Y), de pratiques de référence (Martinand, 2@l cit) et plus généralement de ce
qui peut inspirer ce qui se réalise a I'école (thesode I'apprentissage, choix de société...). Patria
ces deux entrées ne sont pas si opposées qudaigsteapparaitre un examen rapide. En effet, toute
ressource utilisée a I'école résulte d'un choix gaiu-dela des contingences pratiques — repose [auss
sur un choix explicite ou implicite de référenceimtersement toute référence est susceptible de
déterminer — directement ou indirectement — |laneadies ressources disponibles.

#ICHEVALLARD, Y. (1994). Les processus de transpositilidactique et leur théorisation. In :
Arsac, G., Chevallard, Y., Martinand, J.-L. et Tijflden, A.La transposition didactique a I'épreuve.
Grenoble : La pensée Sauvage.
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DEUXIEME PARTIE : CONTRIBUTION A L’ELABORATIQN
CURRICULAIRE D'UNE EDUCATION SCIENTIFIQUE A
L’'ECOLE PRIMAIRE
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8 Les prémices d’'une éducation scientifique al'éco le
primaire

8.1 Un curriculum tiraillé entre logique disciplina ire et spécificités

de I'école primaire
L’éducation scientifique a I'école primaire ne p@ais étre pensée en projetant les logiques
didactiques disciplinaires de I'enseignement seamadoour deux raisons : la différenciation
progressive en disciplines qui n'est pas achevée fan de I'école primaire et la prise en
charge de I'ensemble des domaines d’instructiorcaiin par un seul enseignant. On ne
peut donc pas parler d'un « enseignement des gsenau sens strict a I'école primaire et la
visée d'éducation scientifique que les professeldgsole doivent (en principe) prendre en
charge est une visée éducative parmi bien d’autres. pratiques scolaires qui peuvent
contribuer a une éducation scientifique doiventodétie pensées dans leur articulation avec
d’autres domaines, en particulier celui de la lanfancaise qui est tres prégnant dans les
curriculums prescrits (textes 11, 25) et dans leSoqrupations professionnelles des
professeurs d’école.

Comment concevoir alors une éducation scientifigoar I'école primaire qui prenne en
compte a la fois les exigences propres aux sciegtdes spécificités de I'école primaire dans
laquelle les disciplines scientifiques ne constituencore qu’un horizon et comment des
enseignants dont a la fois la formation et les qrépations se situent principalement en
dehors du champ des sciences peuvent-ils prendrieagge une telle éducation? Ce probleme
n'est pas nouveau ; en 1994, Martinand constatdit se fait peu de sciences a I'école
primaire et mettait en évidence différents typesddécultés : « crainte des enseignants
devant des sujets qu’ils maitrisent mal, absencelel@ande forte des parents, manque de
moyens instrumentaux ou documentaires, privilegerae aux apprentissages du francais et
des mathématiques mais aussi ambiguités interneshamp « Sciences et technologie » »
(Martinand, 19940p. cit.). D’importants moyens ont été mis a la disposities dnseignants
—a I'échelle nationale ou a travers des initiatilesales depuis le lancement de I'opération
« Main a la pate n 1996 et la mise en place du plan de rénovagoledseignement des
sciences et de la technologie a I'école (PRESTRuide2000 - mais la place de I'éducation
scientifique demeure encore marginale dans leggpes effectives des enseignants a I'école
primaire. Faut-il alors renoncer a cette éducasicientifique précoce en considérant que la
nature méme du métier de professeur des écolesceshpatible avec la prise en charge
d’une telle éducation ou faut-il au contraire peresdrement ces deux termes pour les rendre
compatibles ? C’est dans cette deuxieme voie que mous sommes engagés depuis
plusieurs années dans la filiation de travaux m@osiens, en particulier ceux menés au
laboratoire LIREST de 'ENS de Cachan ou par I'eguESCIEx de I'INRP. Nous sommes
amenés a nous démarquer de certaines idées counamparéagées dans la formation des
enseignants ou dans certains travaux de rechercliédactique des disciplines (notions de
polyvalence, disciplines concues comme des ensemdblsavoirs) qui aboutissent selon nous
a une impasse.



130

8.2 Une composition curriculaire sous influences mu ltiples

Pour sortir de cette impasse, il est donc nécessdgr concevoir une autre éducation
scientifique pour I'école primaire ; nous consid&aqu’il faut envisager cette élaboration
curriculaire comme une « composition sous influsne€Martinand, 2001, op. cit.) et non
comme le résultat d’'une « transposition restremtous proposons donc de renoncer a une
conception curriculaire linéaire descendante emméer de transposition de savoirs
disciplinaires pour mettre en évidence les fonddmen curriculaires d’'une éducation
scientifique prenant en compte la multiplicité dé&rences, des visées et des constructions
possibles a I'école primaire et définie sur tragistres, épistémologique, psychologique et
pedagoglque (Martinand, 198% :
une référence épistémologique aux sciences pepséesmes de pratiques et non de
savoirs ce qui permet d’envisager les activitésrdfiques scolaires non seulement
comme un moyen d’accés aux savoirs scientifiques @assi comme une finalité
propre dans une visée de familiarisation avec tsts) des outils, des questions ou
des roles sociaux (Martinand, 18%%,

- une conception de I'objectivation qui prenne en ptaria continuité entre les trois
« mondes » ou se manifeste la pensée - le monsietdés intérieurs, le monde
physique, et le monde social - et le réle d’intediaie joué par les signes (Meyerson,
20004,

- une interconnexion de ce curriculum avec les awtmegculums de I'école primaire,
ce qui revient a dire qu’il n’existe pas a propreingarler un curriculum de sciences
mais plutdt que certains « moments » d’'un curricufplus global peuvent contribuer
a une éducation scientifique,

Bien entendu, cette élaboration curriculaire né das se limiter aux relations synchroniques
entre matiéres scolaires ; elle doit prendre enpteraussi les relations diachroniques entre
niveaux scolaires, ce qui implique d’étudier d'yaat I'évolution progressive du curriculum
tout au long de la scolarité primaire et dautretpsa relation avec les curriculums
disciplinaires de I'enseignement secondaire qustittrent un horizon pour I'école primaire.
Dans ces conditions, il ne s’agit pas seulemennhédtre en place une éducation scientifique
pour I'école primaire mais de penser aussi les « présnicd’'une éducation scientifiquae
I'école primaire. Parmi I'ensemble des éléments pauvent constituer une « matrice
curriculaire » (Lebeaume, 2083 Martinand, 2003,0p. cit), nous nous sommes
particulierement attachés a caractériser les manguit constituent une émergence ou une
empreinte de cette éducation scientifique. Nousnalldévelopper dans le chapitre suivant
notre conception de l'objectivation que nous avoé$a introduite a partir de quelques
exemples puis nous proposerons dans le dernieitthape modélisation d’ensemble de ces
moments scolaires.

242 MARTINAND, J.-L (1987). Quelques remarques surdaactiques des disciplindses Sciences de
I'Education 1-2, pp.23-35.

23 MARTINAND, J.-L. (1995). Pour la pratique des swies et de la technologie. In J.-L. Martinand (dojor
Découverte de la matiere et de la technidqaris : Hachette.

24 MEYERSON, I. (2000)Existe—il une nature humaine ? La psychologie Higte, objective, comparative.
Paris : Sanofi - Synthelabo.

245 EBEAUME, J. (1999)Perspectives curriculaires en éducation technologidlémoire d’habilitation &
diriger des recherches. Université Paris Sud.
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9 Objet, signe, médiation et objectivation

9.1 Introduction

Les moments scolaires a visée scientifique telsrpues les concevons ont une particularité
gu'il faut absolument prendre en compte dans t@lddoration curriculaire pour I'école
primaire : ces moments permettent des rencontregléges a la fois avec le monde culturel
et symbolique (en particulier des connaissances,lalggages, des démarches propres aux
sciences scientifiques) mais aussi avec un mondériela(celui des choses, des objets
manipulables ou percevables). Cette dimension mi&rest un ingrédient important de
I’éducation scientifique a I'école primaire — ingrént qu’on retrouve tout au long de son
évolution historique depuis les «lecons de chesgsqu’a la « main a la pate ». Cette
dimension n’est pas absente de I'enseignement datenou supérieur mais cette rencontre
avec le monde matériel y est généralement organisés des lieux et des moments
spécifiques (travaux pratiques) alors qu’a I'éqmienaire elle est généralement intégrée dans
chaque moment scolaire.

Cette rencontre « en direct » avec le monde matfiséngue profondément les moments de

sciences d’autres moments scolaires pour lesgaaksncontre avec les objets du monde est
médiatisée par des objets intermédiaires (docunmamtistoire-géographie...) ou répond a

des visées éducatives d’'une autre nature (éducatimtique, éducation physique...). Cette

rencontre matérielle permet une appréhension peeflen une perception sensori-motrice

relativement primitive (au sens de I'histoire hunggiqui offrent des possibilités et soulevent

des questions spécifiques que nous allons examiarey ce chapitre.

Pour autant, ces rencontres scolaires ne sontgpasnple addition de rencontres avec la
nature sans meédiation symbolique et de rencongedbaiques hors de toute matérialité.
D’une part, le monde matériel est largement facqrard’activité humaine (y compris ce qui
peut sembler a premiere vue naturel) et d’autrg fes constructions culturelles ne sont pas
de simples réalisations abstraites théoriqueses elont matérialisées dans des ceuvres
(littéraires, artistiques, scientifiques...). En étém matérialisation d’'une pensée et d’'une
culture, ces ceuvres signifient plus que ce quettegption peut saisir : leur « sens » culturel
dépasse la simple addition des « sens » biologiquiegeuvent appréhender leur matérialité.
Les ceuvres constituent un monde symbolique quinkal@ctivité humaine et qui régule
voire constitue les rapports sociaux. Parmi cevemsi symbolique, le langage joue un réle
tout a fait unique dans la médiation des rappourmdins et plus spécifiguement, chaque
langue au sein d’'un groupe humain particulier. Md&ns les moments scolaires de sciences,
le monde symboliqgue ne se réduit pas au monde d@grgal’autres systemes sémiotiques
(dessin, schéma, graphiques,...) sont convoquésoetme nous venons de le rappeler, le
monde matériel n’est pas dénué de significationbsfigue et culturelle. Les objets matériels
présents dans un moment de science permettentb@aucoup plus que la rencontre avec le
monde matériel. Par exemple, I'introduction d'uninga en classe de sciences par un
enseignant n’est pas seulement I'entrée de cetahrlam ici et maintenant, c’est aussi I
« actualisation » d’'une autre entité plus abstrgitas générale, plus permanente, résultat
d’'une construction humaine, d’une ceuvre (concepmndmmifére par exemple). C’est donc
aussi un signe, ou du moins il est la en tant qoalt étre a l'origine d’'un processus
sémiotique ; c’est méme la nature profonde du méfienseignant : « en-seigner » c'est-a-
dire faire signe. Pour résumer provisoirement out gire qu’'un moment scolaire est une
rencontre organisée avec des objets, des ceuvles signes. Nous allons dans la suite de ce
chapitre préciser notre point de vue sur ces t@igepts.
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9.2 La double « signification » des objets scienti  fiques scolaires

Contrairement a d’autres moments scolaires purenaggiagiers, les moments scolaires a
visée scientifique mettent en jeu le plus souverst objets matériels. Ces objets permettent
pour les éléves deux types de rencontres : avewiale matériel et avec la culture. Chaque
objet matériel est en effet porteur de qualitésul@ar, forme, grandeur...) qui lui sont
propres : il est donc susceptible d’étre appréhaledéacon sensorimotrice par le toucher, la
vue...) ; chaque objet « percu » est de ce pointugewwe discrétisation dans un flux continu
de sensations. Mais chaque objet est égalememypatiune dimension culturelle — qu'il ait
été manufacturé dans le cas d’'un objet artificielsomplement désigné par un nom pour un
« objet naturel » (un animal par exemple) : champjet est associé dans une culture donnée a
d’autres objets concrets ou abstraits et il n'exidune certaine maniére que par ces autres
objets dont il est le sigh®. Ces objets sont donc I'occasion & la fois d’yrpoat médiatisé a

la culture dont chaque objet constitue un signé’wt rapport immédiat au monde matériel
dont chaque objet constitue une portion spatio-t#eife ; ces deux rapports ne peuvent pas
étre abordés de la méme maniere par les éleves.

Les éléves comprennent trés tot (avant méme derdame6’’) que chaque rencontre avec un
document écrit est une rencontre symbolique (aveauieur, une ceuvre, une culture...) ;
chaque texte, chaque mot est associé a un uniyeatsoique méme si cet univers n’est pas
forcément celui que le professeur a pfé&fiLe caractére symbolique d’une rencontre avec un
objet matériel est moins évident, méme pour desesélde lycée. Par exemple, dans un TP de
chimie utilisant des tests de reconnaissance des le professeur est parfois le seul a
« voir*®» les ions & travers un changement de couleureddmiution ou I'apparition d'un
précipité : ces phénomenes facilement accessiblasparception de chaque éléve n'ont en
effet de sens qu’au sein d’'un ensemble de relagbnke propriétés constituant le concept de
réaction chimique. Ce n’est pas tres différent eeqoi peut se passer a I'école maternelle
quand les bulles sortant d’'un sac plongé dans sesut sensées montrer la présence de l'air
dans le sac. Dans les deux cas, la mise en ramwmortexpérience sensible et des
connaissances scientifiques qui peuvent rendre o cette expérience sensible est loin
d’étre triviale — ce qu’oublient parfois certainseignants.

Si la présence d’'un objet matériel en classe dmees est concue par I'enseignant comme
une médiation entre les éléves et la culture stigue, il N’y a aucune raison pour que ce soit
automatiquement le cas pour les éleves. L'éducamentifigue a évidemment une visée
d’appropriation culturelle, elle utilise néanmoides moyens qui aménent les éléves a étre
confrontés « en direct » a un monde matériel quit gdgre percu de facon relativement
« primitive » méme si ce monde n’'est pas viergetalge emprise humaine. |l peut donc
exister un décalage considérable entre le poinuged’'un enseignant qui considére un objet

246 C'est le cas d'une lampe de poche apportée esectasur un travail sur la notion de circuit élepig (cette
lampe représente d'autre lampes de poche qu’elieen@’autres objets électriques mais aussi de fpizen
abstraite la notion de circuit électrique ; c'es$s le cas d'un lapin dont I'étude peut viser aela
compréhension du fonctionnement du corps humain.

2470n peut penser par exemple & la rencontre avatbum de littérature enfantine a I'école maternelle

248 par exemple, la lecture d’'un texte peut étre agsdout autant & une ceuvre (univers symboliqtédire), &
la langue francaise (systéme symbolique linguisfiguu’a une pratique c’est-a-dire a des faconsadierp écrire
propres a une communauté discursive (Bernié, 20002;it.). Sur ce dernier aspect, les travaux de
sociolinguistique ont montré les difficultés liéeta confrontation des pratiques langagiéres seslavec les
pratiques langagieres quotidiennes (Bautier, 16@5cit.).

249 Jai pu le constater lors d’une observation demnje professeur stagiaire dans une classe de lycée.
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scolaire dans un rapport privilégié avec des élésnéa culture scientifique et le point de vue
de certains éléves qui peuvent étre dans un rapposbrimoteur ou affectf. Bien entendu,
I'appréhension des objets par chaque éléve seendapte de ses propres connaissances, que
ces connaissances résultent de rencontres peeg@intérieures (d’'une expérience sensible
préalable de ces objets) ou d’'une culture englobasdége de ces objets (culture familiale,
culture scolaire antérieure...). Chaque objet samlapporté en classe (une lampe de poche,
un lapin) est donc portewar priori d’'une multitude de significations et surtout dééatents
plans sur lesquels ces significations peuventc@nstruites.

L’éducation scientifique a I'’école primaire se gligue donc des autres domaines par la nature
des rencontres avec le monde matériel et symboligaes avons comparé dans certains de
nos travaux (textes 6 et 50) le réle du documentistoire avec le role de I'expérience en
sciences : tous deux assurent une mediation eesreeleves et le monde étudié (monde
historique monde matériel,) mais ces deux médiatinae sont pas de méme nature. Le
document en histoire, méme s’il s’agit d'une soufpar exemple le témoignage sur un
évenement ou un document utilisé a une autre épaegée en tant que texte le résultat d’'une
écriture donc d’'une premiére meédiation symboliguexpérience est aussi une médiation
(entre le monde matériel et le monde des modeld®eties relatives a ce monde) mais lors
de sa reéalisation, I'expérimentateur a la possiiti’'un rapport direct (« immeédiat ») au
monde matériel ou du moins a la partie du mondec8éhnée et « contrainte » par le
dispositif et le protocole expérimental. Une expémtation n’est pas uniquement un rapport
intellectuel et symboligue aux choses (par exempbar la validation - réfutation
d’hypotheses préalables) c’est aussi un rapporsosgnoteur et la qualité du travail
expérimental se joue aussi a ce niveau. L'expégiescientifigue est donc aussi une
expérience sensible qui s’inscrit dans I'expériedeechaque individu (en tant qu’ensemble
des expériences sensibles successives). Ces dguifications du terme expérience ne
peuvent étre évidemment confondues puisque danmemier cas I'expérience est une
projection du présent dans le futur (un savoir@mstruction) alors que dans le second elle est
une incorporation du passé dans le présent maiy & pas de discontinuité entre ces deux
significations, ce que traduit bien en langue fedse,2>* I'utilisation d’un terme unique. Au
niveau de I'école primaire en tout cas, ces deypeds de I'expérimental nous semblent
difficilement séparables.

Nous venons de différencier ce que nous pourrippglar deux « versants didactiques » des
objets scientifiques scolaires, deux versants @ureretrouve dans les deux significations du
terme expérience : I'organisation d’une rencontumel part avec le monde matériel et d’autre
part avec le monde culturel. Pour ce qui nous amecees rencontres concernent des éleves
relativement jeunes (2-12 ans) qui sont donc alessienfants, donc des étres en évolution, en
cours de développement psychologique, physiologigsmcial mais aussi des étres
appartenant a I'espéce humaine et donc a un stade évolution génétique. Il est donc
nécessaire de distinguer les fonctions (constms}ipsychologiques qui sont inscrites dans le
patrimoine génétique, celles qui sont construitemsdl’expérience sensible de chaque
individu et celles d’ordre symbolique qui sont asgs dans I'expérience sociale (en
particulier 'éducation scolaire). La premiere cabée ne releve pas de I'apprentissage mais il
ne faut pas I'oublier quand on s’intéresse aux eBsages scolaires qui mettent en jeu un
rapport au monde matériel. En effet, comme l'ontntr® des travaux déja anciens
(Guillaume, 1968pp. cit), dés les premiers jours de leur vie les enfantd capables de

20 Crest particuliérement le cas dans les rencortves le vivant (Dell'angelo — Sauvage, cit2009).
%1 En revanche, I'anglais distingue « experiment wr@xpérience scientifique et « experience » dans
deuxiéeme cas.
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distinguef>? des « objets » dans un flux continu de percepti@msorimotrices. Un premier
rapport aux « objets » est donc présent avantappitentissage mais ce rapport est un rapport
sensoriel et ces objets ne sont que des discrétisat’'un flux perceptif. L’expérience
sensible et I'expérience sociale vont instaurenai@veaux rapports aux objets mais aussi de
nouveaux objets.

9.3 Rapport d’objet, médiation et objectivation

En reprenant les travaux de Freitag (1986), Le(t®96>° p. 238) distingue trois modes
fondamentaux de rapports d’'objets celui de I'expérience sensible (rapport sensotéun

qui s’exerce dans la vie organique en général, icéula symbolisation qui procede de la
pratiqgue proprement humaine, sociale et historigetecelui de la formalisation opératoire
mise en ceuvre au sein de lactivité scientifiquedemnme » Si ce mode formel est
effectivement essentiel dans les sciences actudteparticulier dans la physique, il n'est
réellement présent dans I'éducation scientifiqu& da fin de I'enseignement secondaire
voire dans l'enseignement supérieur. C'est au @@ mode que Lenoir s'intéresse
principalement et qu’il considere différentes médias au sein des processus d’objectivation.
La premiére médiation, la médiation au sens stxchédiation cognitive »@st le« systeme
objectif de régulation »et la « dimension intrinseque du rapport sujet-objetcgmme

« intermédiaire constitutif du sujet et de l'objetLa deuxieme médiatiorf« médiation
didactique » est dans un sens plus large une « médiationnegtiue » qui reléeve d'une
action extérieure et constitue un moyen d’intericent- de I'enseignant en particulier. Pour
notre part, comme nous l'avons déja indiqué plusidais, nous ne nous intéressons pas
directement aux mécanismes psychologiques intemas, en revanche, nous voulons
englober dans notre approche a la fois le mode shgque et le mode matériel dont nous
avons souligné limportance. Si [l'utilisation du noept de médiation nous semble
parfaitement justifié dans le mode symbolique p¥ié par Lenoir — en particulier si on
pense a la médiation symbolique assurée par leadgng son utilisation pour le mode
sensorimoteur nous semble plus problématique spuéradre ce terme avec une toute autre
signification (par exemple pour évoquer les orgditss aux fonctions sensorimotrices). Le
concept de médiation est donc pour nous moins itapbique le concept d’objectivation
également défini par Lenoir :

« Par processus d’objectivation, nous entendorsajzacité humaine, qui est de I'ordre de la
pratique, de pouvoir poser en extériorité la taililu concret-réel ou I'un de ses segments de
facon a pouvoir le constituer en tant qu'objet $equel pourront étre appliquées diverses
opérations de manipulation mentales et concretésenoir , 1996 op. cit, p. 228).

Cette conception de l'objectivation nous semblevpaus’appliquer non seulement aux
constructions symboliques opérées par le moyen’edgdrience sociale mais aussi aux
constructions généralement implicites opérées @andyen de I'expérience sensfbfe Si

dans le second cas, les objets résultant de cegses d’objectivation sont avant tout des

%52 p|ys précisément, il s'agit d’'une capacité a pesteles permanences en dépit de variations deétggans
élémentaires, par exemple voir une couleur corsstdams un éclairage variable, voir une forme consta
malgré un changement de position etc...

3 ENOIR, Y. (1996). Médiation cognitive et médaiididactique. In C.Raisky et M. Caillot (édau-dela
des didactiques, le didactique. Débats autoursateepts fédérateur@p. 223-251). Bruxelles :De Boeck
Université.

%4 Nous parlons ici de I'expérience sensible quistdnre dans la vie de chaque individu et non de
I'incorporation génétique des acquis de I'especeaaus de I'évolution pour laquelle le terme « alijation »
ne peut pas avoir la méme signification comme t@werrons dans la suite de ce chapitre.



135

moyens d’action matérielle dans le monde, ils slamis le premier cas des ceuvres témoignant
d’une histoire et d’'une culture et peuvent done &gaucoup plus abstraits.

Quand il participe a un moment scolaire, chaqueeédsst riche de ses acquis culturels, de ses
expériences sensibles antérieures, autrement dirdmntres préalables avec des choses et
des ceuvres. Ce moment scolaire est I'occasion dmeties rencontres matérielles et
symboliques qui enrichissent ce « capital » de dégaqui peuvent contribuer a différents
processus d’objectivation. Il est important de requnar que chaque processus d’objectivation
modifie I'environnement matériel et symbolique degue éléve et le modifie lui-méme ; en
effet, comme le note Lenoir (1996p. cit., p. 229 : « le processus d’objectivation est (...)
indissolublement un processus a la fois de constitidu sujet, qui I'engage dans un rapport
social, et de la réalité objectivée qu’il produity’il structure et a laquelle il reconnait son
appartenance, a partir de laquelle il assure saomtaissance en tant que sujet humain ».
Chaque moment scolaire est ainsi inscrit danstthis de chaque éleve, mais aussi a un
niveau collectif dans I'histoire de la classe tedtistoire de la classe est quant a elle inscrite
dans I'histoire d’'une communauté humaine a laquelle appartient (en particulier au sein
d'un systeme éducatif) et bien sGr a une échellorenplus grande dans I'histoire de
'humanité. Cette interdépendance des différentehelies d’objectivation a deux
conséquences importantes : I'objectivation opéeaup éleve dans un moment scolaire n’est
pas totalement déterminée par ce moment scolairevetsement, des objectivations qui ne
sont pas initialement prévues par I'enseignant eeuwes bien se produire. Ce probleme
n'est pas spécifique a I'école primaire mais il signifeste de fagon particulierement forte en
raison de la connexf® (Lebeaume, 2011pp.cit) des différents « domair8&» qui
structurent le curriculum de I'école primaire.

9.4 Objectivation, objet et découpage du monde

Pour Meyerson, I'objectivation n’est pas seulemeard construction mentale interne C'est
d’abord une direction vers autre chose que le pat éental. Dés que nous pensons, Nous
pensonsy, il y a un contenu de notre pensée et notre peeséka relation a ce contenu. (...)
C’est donc en méme temps une tendance qu’a la @enegtérioriser ses créations, ou plus
exactement a les considérer comme des réalitésaxigs ; et dans le cas ou cette projection
est le plus poussée, I'objet acquiert une véritabtependance fMeyerson, 1948op. cit. ,

p. 31). Meyerson considere que cette tendance de I'ebpritain qui a été systématisée
philosophiquement par Platon et Hegete manifeste aussi bien quand I'esprit crée des
objets concrets empiriques que quand il confereqlalité d'étre réels a des idées
mathématiques, artistiques, religieuses, moralgg.>32).L’objet devient ainsi un étre doté
d’une vie propre ; I'objet n'est pas simplementad®é du sujet, il est également détaché des
autres objets « L’'objet n’est pas seulement détaché de I'esfite qu’il est un étre, c’est
dire aussi qu’il a une certaine individualité, uf@me, qu’il est, jusqu’a un certain point,
détaché d’'un fond de réalité, isolé des autrestskfjdeyerson, 1948)p. cit.,p. 329 ».

L’objet est donc une unité commode de « découpade monde, découpage sur le plan
physiologique (de l'organisme), psychologique (dujey, culturel (d'une communauté

humaine), découpage opéré dans toute activité memai ce titre, nous pensons qu’il peut
étre aussi, en contexte éducatif, une unité comrded#coupage curriculaire.

%55 Nous reviendrons sur cet aspect curriculaire itgmtrdans le dernier chapitre de ce mémoire.
2% Nous utilisons ici le terme utilisé dans les pesgmes frangais de 2008 : « domaines d’activitéur pécole
maternelle et « domaines disciplinaires » pourdié@lémentaire.
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En considérant a la fois les objets dans leur daie@nmatéerielle et symbolique, il est en effet
possible de prendre en compte deux aspects edsedlime éducation scientifique : le
rapport au monde sensible qui est constitutif @etivité scientifique et le rapport aux
« médiateurs mentaux » élaborés par cette actsdiéntifigue au cours de son histoire.
Comme le rappelle, Meyersom,la carriere des médiateurs mentaux, c'est entuéres
I'histoire de la physique et de la mathématiqustdire qui part de I'observation du sensible
et qui tout entiere est une élimination continue sdusible(Meyerson, 2000pp. cit., p.
253) ». Cela ne veut pas dire qu'une éducatiomsfigue doive nécessairement éliminer le
sensible : les sciences de I'école primaire n'ced grand-chose a voir avec la « physique
moderne » qui s’est développée dés le début du €0Osiécle en rupture totale avec
I'expérience sensibfé’. Pour Guillaume (1968p. cit, p. 78),« la science a beaucoup a
apprendre des objets du sens commun ; il lui sdéfites choisir convenablement, et I'esprit
scientifique s’est constitué d’abord en travaillasur ces matériaux de choix. lls permettent
déja d'établir des conclusions solides, dont laewalempirique subsistera en général dans
une science plus approfondie qui dépendra beaueoajms directement du sensibleEn
retenant cette proposition de Guillaume, nous ndons pas dire que les sciences du primaire
doivent tout ignorer des sciences actuelles ; myass montré dans I'analyse d’'un moment
scolaire sur la classification animale (cf. chapfi) qu’elles pouvaient prendre en compte des
évolutions récentes des connaissances scientifiqResailleurs, s’'intéresser aux objets du
sens commun ne veut pas dire qu'il faut rester dansens commun tel qu'il peut se
développer dans I'expérience quotidienne de cest®bjnous avons montré a plusieurs
reprises dans ce mémoire qu’il était au contraéeensaire de construire des points de vue
spécifiques qui s'opposaient parfois a des poiateue plus familiers.

9.5 Des objets percus aux objets congus
Si nous voulons prendre en compte I'importance’egpérience sensible dans I'éducation

scientifique a I'école primaire, il est nécessail® préciser ce que nous entendons par
« sensible ». Comme le remarque Guillaumta perception du physicien est déja loin de la
perception naturelle, naive ; elle fait un choixnddes caracteres des phénoménes ; elle ne
retient que l'aspect sensible au sens restreintrid, en le dissociant d’autres aspects qui
sont « donnés » au méme titre, mais dont elle smtééesse »Cette perception n'est donc
pas une perception globale contrairement a la pgoreordinaire du quotidien.« avant de

se distinguer par sa forme, sa couleur, par sordgpopar ses dimensions, etc, un objet est
percu comme attrayant, repoussant, harmonieuxpdisnt, gracieux (...). Suillaume parle
d’'un « primat de I'expressif sur le sensibl@ans la pensée primitive qui est celle de I'enfant
ou la notre quand nous n’avons pas besoin d'uneepgon plus analytique. C’est donc un
des enjeux d’'une éducation scientifique précocpaleroir« dépouiller cette vison naturelle
de toute cette richesse de significationgGuillaume, 1968pp. cit ;p. 79)

En reprenant les travaux de Head et Pradines, Meyatistingue dans I'étude des sensations
et des perceptions lasensibilité sensorielle et la « sensibilité affective »La sensibilité
affective est celle qui entraine le réflexe comnpeste immediate a une affection présente
« a bout portant ». En revanche, la sensibilitésseelle est liée a la perception a distance
(d’'utilisation ou de nuisance), perception qui pernianticipation d’affections possibles
entrainant non une riposte mais une « parade » :

« Percevoir, c’est percevoir quelque chose. La g@gtion est une fonction dont le propre est
nous faire atteindre des objets dans I'espaceaegers des états de notre propre personne qui

%57 On peut penser par exemple dans la physique quendi la dualité onde-corpuscule qui est difficéemn
concevable si on pense les ondes et les corpusmuieme des objets du quotidien.
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sont subjectifs et qui ne sont pas spatiaux. Lacgmion est différente de I'impression
sensible, déterminée en nous par I'excitation déemités des nerfs sensiblegMeyerson,
2000,0p. cit, p. 265)

Pour Meyerson, la perception esextérieure et objective wet elle ne peut étre objective,
connaitre un objet, que comme la chose qui demaunailieu des intensités qui changent.
On peut dire ici que c’est une mutation qui faittsade I'activité automatique une activité
dont la mémoire est le ressort nécessaifp.»262)

Il précise un peu plus loin :

« La perception ne nous fait pas connaitre seulérdea modes de I'extériorité : elle nous
apprend des qualités. Ces qualités sensibles, temigapportons a des choses. (...). La
qualité, en fait, ne peut intéresser I'étre vivauoe lorsqu’il est en mesure de la comprendre,
et il ne peut jamais comprendre que l'imminenceialde d’'une action vitale définie,
conditionnée par le mouvement d'un agent défini.qualité ne peut donc étre sentie que
dans I'espace et dans l'objet. Il faut que, mémejivement, elle s’enveloppe d’extériorité
et d’objectivité, et devienne le symbole sensiblenduvement d’'une chose(p» 266-267)

Nous considérons donc gu'’il existe un changemepbitant dans la nature des objets et de
I'objectivation a partir du passage de l'impresséola perception, perception qui nécessite la
reconnaissance et donc une expérience passeestréeglans la mémoire. Contrairement a
'impression globale et diffuse (la douleur par mxde), la perception est qualifiée ; si
impression peut étre associée a la préhensionpdeception est liée a une certaine
compréhension.

L’analyse de Guillaume (1969/198% p 116) conduit & des conclusions que nous jugeons
tres proches « toute perception est d’abord une réaction d’ertdende I'organisme a un
complexe d’excitations simultanées et successhmge perception est aussi la réaction a ce
méme complexe d’'une personnalité qui a ses sowyes@s habitudes, son orientation
intellectuelle ou affective, momentanée ou duraklé.met donc également en avant le réle
de la mémoire dans la perception : cette mémoinmgtede percevoir le présexta travers

les résidus d’expériences privilégiés du pasgg.»142) mais si la perception est enrichie par
la mémoire, il ne s’agit pas pour autant danetour conscient de la pensée vers le passé a
I'occasion de la perception.>Ainsi la vue peut actualiser les souvenirs tastd’'un objet qui

est alors percu avec ses qualités propres (sdiimid,..) avant qu'il n’y ait contact et une
perception d’objet est une sollicitation virtuetiéactes familiers préts a se déclencher. (...)
reconnaitre un objet c’est savoir s’en servir. M@is) il faut distinguer le virtuel de l'actuel.
Pour qu’une attitude s’actualise, il faut une ditien de I'attention, une activation d’'une
fonction. »Cette derniére remarque est d'importance en ctnseolaire car I'intervention du
maitre - ce que Lenoir appelle la médiation didpeti — peut précisément focaliser cette
attention ou susciter le désir de cette attenttem.effet, la perception est un phénoméne
complexe qui fait intervenir non seulement I'obgetpercevoir mais aussi le « contexte
perceptif>® » (Guilaume, 196&p. cit, p. 34) dans lequel cette perception est réalisée.

Guillaume explique ainsi dans le mécanisme de d&mnj comment nous reconnaissons une
couleur constante dans un objet soumis a un égéavariable mais que cette couleur dépend
des conditions de la vision (vision libre ou vislonitée a une partie de 'objet) :

%8 GUILLAUME, P. (1969).Manuel de psychologi®aris PUF (3¢ édition 1932).

29 e terme « contexte » n'a évidemment pas la mégmifisation que dans la notion de contexte disifurs
évoqué par ailleurs mais cela montre la nécesaité ks deux cas @epenser en relation ¥Guillaume, 1968,
op. cit.,p 41 43).
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« Dire que dans la vision libre, la couleur deljet parait constante, ce n’est pas dire qu'on
n'y percoive aucun changement quand I'éclairageievata différence d’aspect n’échappe
pas au spectateur mais il koit (nous ne disons pas qu'ililterpret¢ comme différence
d’éclairage et non pas comme différence de coulieurobjet. Lavision (nous ne disons pas
I"intelligenceou lamémoirg dissocie, dans le rayonnement qui lui parviencdaque objet
du champ, une composante stable qui dépend deef’'@tjune composante variable qui
dépend de l'éclairage ; cette dissociation ne si dme sous linfluence d’'un contexte
organisé et devient impossible pour un objet isofp. 35) ;

L’organisme est ainsi capable de réguler les etimita élémentaires multiples et continues
pour aboutir & une perception discréte plus simple s’agit pour Guillaume d'une
connaissance implicité’ (phénoménale) sans notion et sans anticipatidon®ei, les formes
implicites de connaissances se manifestent paeffiets fonctionnels indirects qui dépassent
ce que la conscience en connait ce qui pourraséaipenser a un comportement totalement
inné mais en prenant 'exemple de la perceptionreesemblances entre objets. Il montre que
la connaissance implicite s'étene @es conduites acquises ou modifiées par I'exerei@ar
I'expérience »p. 49)

L’objet n'est donc pas seulement un découpage catenmstauré culturellement c’est aussi
une realité perceptive (en tant que résultat d'awcéon perceptive), cette perception
dépendant a la fois des capacités innées et descglli sont acquises dans I'expérience
antérieure. Il faut donc distinguer I'objet perqurdveau du sujet dans son action perceptive
ou motrice et I'objet dit dans une activité langagi ou concu en tant que connaissance :
I'objet « maman » est percu par le jeune enfanhiad&tre dit (et avant d’étre inséré dans
une réalité sociale et culturelle complexe). Quigsdosychologues parlent de permanence de
I'objet?®* c’est bien d’objet percu donc d’une connaissanuglicite. Par ailleurs, il ne faut
pas confondre I'objet nommé dans le discours dijéioconstruit dans le discours (I'objet de
discours) que nous avons aussi discuté par aillduobjet de discours esk I'entité
discursive qui se déploie et se transforme dandul@e discursive et dont I'émergence est
repérable a des marques particuliéres : si I'objet se confond pas avec le théeme, son
apparition est fregquemment accompagnée d’'une thgatiain, c'est-a-dire de la mise en
position initiale d’un constituant Sitri, 2003%?. La notion d’objet de discours renvoie & ce
qui fonde l'organisation de lactivité énonciativians les pratigues des locuteurs. La
construction d’'objets dans le discours n'est doas ¢ méme nature que la reconnaissance
d’objets dans la perception mais ces dernierssimts pas étre incorporés dans la langue.
Dans une relecture introductive des différentsauxvde Quine, Laugier note qu’apprendre a
parler c’est apprendre a parler d’objets et dormeriser en objets,«déconstruire la réalité

en une multiplicité d’objets »{Laugier, 2008 ). Elle rappelle que pour Quine,les objets
physiques sont des entités postulées qui arrontissesimplifient notre compte-rendu du flux
de I'expérience exactement comme l'introduction m@sbres irrationnels simplifie les lois
de l'arithmétique »ils sont donc de ce point de vue des mythesigissent par s'intégrer

260 Guillaume (p 45) prend aussi I'exemple de I'équéitomme connaissance implicite - connaissancesui
ici une solution de I'ordre de I'action et non deplrévision.

1 pIAGET, J. & INHELDER, B. (1966).a psychologie de I'enfan®aris : PUF.

262 SITRI, F. (2003). L'autonymie dans la constructé®s objets de discours.Rarler des mots, Le fait
autonymique en discoungxtes réunis par J. Auhier-Revuz, M. Doury, Sh@e. Paris, Presses de la Sorbonne
Nouvelle.

http://www.cavi.univ-paris3.fr/ilpga/autonymie/thedysitrif. pdf

263 LAUGIER, S. (2008) Introduction. IQuine, Relativité de I'ontologie et autres ess®iaris : Aubier (traduit
par Largeault) ; (édition originale 1978)
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dans la culture humaine« l'intégration progressive et naturelle du mythesdobjets au
scheme conceptuel s’effectue par une sélectiomdees de pensée les plus efficaces pour la
survie de I'espéce humaine®n peut donc dire que les objets sont des normeeptuelles

et linguistiqgues qui s’instaurent dans notre évolytcertains de ces objets étant initialement
objets de perceptiéff, d’autres étant construits par I'activité sociate particulier I'activité
langagiere sans oublier bien sur les objets au senmsmun du terme, (celui de choses
fabriquées) qui résultent de processus de faboicatiatérielle et qui prennent une place de
plus en plus grande dans notre monde actuel. Massdes « artefacts » ne sont pas matériels
comme les travaux de Rabardel I'ont bien montré.

9.6 Instrument, médiation, rapports humains, sociau X et

biologiques
Dans la présentation de son point de vue sur iamdtinstrument, Rabardel (1998yp. cit) a
passé en revue différents auteurs qui se sonesg#és a cette notion (Simondon, Guillaume,
Meyerson, Wallon, Léontiev et Vygostki). Il rapgeljue dans la conception technologique
des instruments, par exemple en mécanique « lgsnimsnts sont en général, orientés vers la
prise d’'information et les outils vers la transfation. Il rapproche cette conception réduite a
la perspective plus large développée par Simondpotes rapports de I’'hnomme avec le milieu
meédiatisés par la technique {'outil est un médiateur pour I'action prévue pan opérateur
possédant un savoir, il prolonge et adapte lesctftes organiques. L'instrument est
I'inverse de l'outil, il prolonge et adapte les @nges des sens, il est un capteur et non un
effecteur, il sert a prélever de l'information tasdjue I'outil sert a exercer une action. ».
Rabardel fait également référence aux travaux ddaGme et Meyerson sur l'usage des
instruments chez les singes. Pour ces auteursg @eut parler d’instrument au sens plein du
terme que s’il est indépendant de la situation gates des objets auxquels il doit étre
appligué. L'instrument constitue alors un univereimédiaire entre le sujet et le monde et
non entre l'organisme et le milieu comme pour Sidwon Cette autonomisation de
I'instrument est encore plus forte chez Wallon instrument se définit par les usages qui lui
sont reconnus. Il est faconné pour eux. Il impos®@x qui veulent s’en servir son mode
d’emploi. Il existe de facon durable et indépendarRabardel note « on retrouve chez
Wallon l'idée, développée également par Vygotsksugibut Léontiev, d’'une capitalisation
des acquis de I'expérience dans l'instrument hunegjrainsi d’une transmission possible de
ces acquis. L’instrument n’est pas seulement usivgiermédiaire, moyen dynamiquement
intégré a I'action, il est aussi expérience et caiseance capitalisée ».

Cette présentation de ce que nous serions terp@alar la genése historique de I'instrument
pour paraphraser Rabardel soutient son point de quie privilégie les «instruments

contemporains » dans une sorte de lignée historareant des auteurs polarisés sur le
biologique ou sur I'animal (Simondon, Meyerson, lGuime) jusqu’a ceux qui s'intéressent

264 £ se référant toujours a Quine, Laugier pointe«qae qui est conceptuellement premier, ce sonbhts
de taille moyenne, a distance moyenne, et notredaottion a eux et a toutes choses se produit @hamin
dans I'évolution culturelle de la race donc ceux qui ont une dimension humaine (LaugiexXll-XXIII).
Cette remarque est a rapprocher de celle de Gui#aqui note que de nombreux termes sont tiréshdenime et
de ses actes («le pied de lit, la machine marche (Guillaume, 1968pp. cit., p 89). Les premiers objets
perceptifs et linguistiques sont des objets « pgsch de I'homme. Nous avons déja fait remarqueomqu’
retrouvait cette proximité dans les premiers stadies’école primaire avec des objets scolairessisse
I'environnement proche des éleves. Sur la questmia dimension des objets, on peut aussi remagueia
plupart des objets scolaires a visée scientifiquedes dimensions « moyennes » qui facilitent mwestigation
dans la classe : ils tiennent généralement sutalte et sont le plus souvent perceptibles et nudatipes sans la

médiation matérielle d’outils ou d'instruments



140

principalement au social (Wallon, Léontiev, VygastkC'est oublier que Guillaume et
Meyerson n'ont pas travaillé que sur les singes premier a développé ultérieurement ce
gu’il revendique comme une psychologie scientifiggieobjective (1968) ; le second une
psychologie historique et comparative. Ce dernrerparticulier n’ignore pas les faits de
culture, il en fait méme le point d’ancrage de saception psychologique, celle d’'une pensée
externe aux individus matérialisée dans des cewtrdss institutions. En revanche, ces deux
auteurs n’ignorent pas les réalités biologiques)dés connaissent méme trés Bierfet pas
seulement celle des singes). Il est donc trés téduce présenter leur pensée comme une
sorte de pensée pré-sociale de l'instrument quirait été élaborée qu’ultérieurement par
d’autres auteurs. Résumer la pensée de Simondorimdividuation a une métaphore
biologique nous semble aussi tres réducteur. @eétgentation historique linéaire n’est donc
pas tout a fait convaincante dans la mesure ounell@ait ressortir de la pensée de chaque
auteur que ce qui justifie la positon finale de &del. Dans une telle présentation historique,
il est alors logigue de ne pas mentionner certaits, par exemple que Wallon n’a découvert
Meyerson que tres tardivement et qu’il a reconras thonnétement qu’'une lecture plus
précoce lui aurait trés utile pour ses propresaumay En se centrant sur le lien entre
instrument psychologique (en particulier sur legkage) et instrument technique - ce qui n’est
pas critiquable en soi — Rabardel ignore de faitalgpects proprement biologiques : 'humain
est alors un étre social, agissant matériellemestymboliqguement mais ayant totalement
perdu son animalité. Nous sommes d’accord avec reabéet les psychologues sociaux)
pour considérer que lincorporation durable (et nommentané8® d'instruments
psychologiques ou matériels dans la culture diggngrofondément 'homme des autres
animaux mais, pour autant, nous ne sommes pas odthqoour rejeter en dehors de
I'hnumanité les réalités biologiques partagées d@s@utres animaux. Le social et le culturel
transcendent le biologique mais ils ne I'effacead pI’humanité de 'homme ne supprime pas
son animalité. Certes, les besoins vitaux (reprioluc nourriture) sont profondément
incorporés dans le social : par exemple le repasfadalle n'est pas qu'un moment
d’'ingestion d’aliments et le désir humain, commentge Lenoir (1996¢p. cit.) n'est pas
seulement le désir biologique, c’est aussi le diéisidésir de I'autre ; pour autant, le plaisir de
manger ou de s’'accoupler n'est pas pour la majdaghumains qu’un plaisir intellectuel ou
social. La perception du monde matériel n’est paiguement un fait de culture ; elle se
réalise par des organes sensoriels et des fongigythologiques insérées dans le patrimoine
génétique fruit de I'évolution de I'espéce huma(@illaume, 19680p. cit ; Meyerson,
2000,0p. cit.).Dans le contexte de la classe, le rapport degglavec le monde matériel ou
avec le monde humain est largement médiatisé par idstruments résultant d’une
construction humaine et véhiculés par la culturaidn reste pas moins que chaque éleve en
tant qu’organisme vivant (et pas seulement en tare sujet pensant) est susceptible
d’entretenir un autre type de rapport avec sonrenaement sans autre médiation que celle
de ses propres sens. C'est a notre avis un aspeet été un peu trop vite éliminé dans
certains travaux de didactique des sciences.

9.7 Signe et objet dans la sémiotique de Peirce

La sémiotique de Peirce est complexe et sujettesaimterprétations multiples. Nous ne
pouvons en donner qu’un tout petit apercu qui nEersnettra néanmoins d’envisager une
utilisation possible dans l'analyse des processamidtiques liés aux phénoménes
d’objectivation qui nous intéressent. Nous nousugpps principalement sur les éléments

255 0n peut signaler en particulier des études triesfiles phénomeénes de perception humaine chezues d
auteurs (Guillaume, 1968p. cit ; Meyerson, 200(p. cit.).

266 Comme le rappelle Rabardel, Guillaume et Meye(4887) ont montré que la conservation d'instruments
n'était pas totalement absente chez certains amimau
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issus des traductions de Deled&lfeet Everaert-Demedt (199@p. cit). Everaert-Demedt
distingue la sémiotique de Peirce qui est une sémi® globale en contexte et en action aux
approches de Saussure et Frege qu’elle juge tebpctese : la premiere parce qu’elle repose
sur une approche structurale trop binaire (sigmifggnifi€) et la seconde parce qu’elle
ignore l'individualité du signe et I'énonciation e¢ vaut que pour la langue. Pour Peirce, la,
« signification d’'un signe est ce qu'il fait, commhél agit sur l'interpréte, quel effet il
produit. Décrire la signification d’'un signe, c’edécrire le processus cognitif par lequel le
signe est interprété et provoque un type d'actio(Bveraert-Demedt, 19900p. cit). La
production de signification est ainsi clairemerdagsee a une action dans un contexte.

Peirce distingue trois grandes catégories philasoeis® : la priméité qui est de I'ordre de la
possibilité, de la conscience affective, de I'émotide I'imaginaire (et non de I'imagination),
la secondéité qui est de I'ordre de la réalitéladée pratique et la tiercéité qui est de I'ordre
de la nécessité, de la vie intellectuelle, de lastoiction sociale et symbolique. Pour Peirce,
les concepts scientifiques, les lois comme le lgagnt dans la tiercéité. Les trois catégories
(priméité, secondéité, tiercéité) sont égalemergo@dées a trois niveaux de [lactivité
humaine : étre, faire et dff&. Il distingue aussi dans le processus sémiotique :

- le signe ou representamen, la chose qui repréaatrechose (son objet),

- l'objet, ce que le signe représente (entité physiow mentale),

- linterprétant qui opére la médiation entre le esggntamen et I'objet.

Le representamen est dans la catégorie de la péiroai avant interprétation, le signe est une
pure potentialité ; I'objet est second, une réalibét I'interprete doit avoir une connaissance
préalable ; l'interprétant est troisieme car il @stl'ordre de la régle ou de la loi : ce n'est pas
l'interprete mais le moyen qu’il utilise pour inpeéter. L'interprétant peut devenir un
representamen, par exemple la définition une faislig est inscrite et potentiellement lue.
Peirce distingue ainsi le « qualisigne » dont lediEment est une qualité, le « sinsigne » qui
est une chose ou un événement réel et le «légisigiont le fondement est une loi. Par
exemple, un mot est un légisigne mais il deviensinsigne des qu’il est écrit (réplique d’'un
|égisigne). Il construit ainsi des niveaux d’intefation que nous résumons dans le tableau
ci-dessous. Ces niveaux ne sont pas des classignes’® et il ne faut donc pas comprendre
cette typologie comme une catégorisation figée.

267 PEIRCE, C.S. (1978). Ecrits sur le signe rassembiggduits et commentés par Gérard Deledalle. Paris
éditions du seuil.

268 Cette distinction rappelle les « trois mondes $dpper (1991/1972) - monde physique (premier mqnde)
monde des états de conscience et des penséedisabjéecond monde) et monde de la connaissaneetiob
(troisieme monde) - mais, pour Peirce, il ne $'ags de catégories figées et dans le processust&gra il n'y
a pas de frontiére étanche : une méme entité pboeanper les trois pdles ; il y a donc une oppasiassez
forte entre la position continuiste de Peirce gidaition de rupture de Popper. (POPPER, K. (199).
connaissance objectivRaris : Aubier [1° édition 1972].)

269 ces trois catégories peuvent étre rapprochéesidesmux de connaissance que nous avons évoquédatl dé
de ce chapitre (connaissance sensible et affectivaissance sensori-motrice, consciente, coramiss
symbolique et sociale mais la distinction opéréeRmrce est avant tout philosophique et cettegoaigation
n'est donc pas strictement de méme nature. Nousn@nons sur ces distinctions & la fin de ce chapit

"% Nous suivons ici I'interprétation de Everaert-Delingui s’oppose sur ce point a celle de Deledalle.
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Catégories dans le processus sémiotique (d’apresdtaert-Demed)

1 (car potentialité) 2 (car contiguité R-O) 3 (czgle)
R O I
Representamen Objet Interprétant
(ou signe) (ci-dessous relation R-O)
1 Qualisigne Icbne Rhéme

Fondement = qualité

1 Image :similarité de propriétés
2 Graphe: analogie de relations
3 Métaphore

Représente I'objet par ses
caractéristiques
Renvoie a des objets

Similarité possibles
Immédiateté (ex: ....estrouge)
Fonction de prédication
Décrit I'objet
2 Sinsigne Indice Dicisigne
Chose réelle Contiguité (ex : girouette-vent) Représente son objet par sq

Ici et maintenant

contingence

Fumée-feu en particulier
Fonction référentielle
Désigne I'objet

existence
Proposition logique

3 Légisigne
Dont le fondement est
une loi

Symbole

Loi

Ex : Fumée- feu en général
Signifie son signe

Argument

1 abduction
2 induction
3 déduction

Dans I'exemple de signe repris par Everaert-Demadt échantillon de papier de couleur
rouge qui peut étre associé a la couleur rouge pairde peinture - le representamen est un
sinsigne, un objet du monde matériel et la relatiotie ce representamen et I'objet immédiat
est de type icOne -image car il y une similaritéodapriétés entre les deux (la méme qualité :
étre de couleur rouge) et l'interprétant en targ ga qui permet de passer de R a Oi est un
rheme car I'objet est représenté par ses cardajées.

|

trait pertinent «rouge»
(référence a toute une classe
d'objets rouges)

R » O

» Op
pot de peinture
(rouge)

échantillon
(papier de couleur rouge)

couleur rouge
(du pot de peinture)

R : representamen, | : interprétant, Ol : objet édmat, Od : objet dynamique

D’autre part, I'objet immédiat, c’est-a-dire celyui est construit par le processus sémiotique
n‘est qu'un aspect d'un autre objet, I'objet dynqua [pot de peinture (rouge)]. C’est
précisément parce que cet objet posséde cettaéépalticuliere - la couleur rouge qu’il rend
possible un point de vue particulier qui détermismespresentamen [papier de couleur rouge]
a la base du processus sémiotique décrit ci-dessous
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Couleur rouge
{du pot de peinture)

v
]
Y

Op > G
rend possible détermine interprété par

pot de peinture rouge point de vue : papier de couleur trait pertinent
(réel) couleur rouge rouge «rouge»

Veron — qui est assez critique sur l'interprétatiaite par Deledalle des écrits de Peirce —
pointe que« I'objet dynamique est par définition cet objetegion connait par d’'autres
occasions signifiantes au moment ou un signe dooné dit quelque chose de plus sur lui ».
Cette précision est importante car elle permetamepcendre que I'objet dynamique déborde
du signe, qu’il implique dex occasions signifiantes é€ja produites dans le passé et la
« potentialité d’expériences signifianteslans le futur (Verd™, p. 73).

9.8 Un cadre sémiotique pour analyser les moments s  colaires

Ce deuxieme schéma nous semble trés important qouprendre comment un processus
sémiotique peut étre rendu possible dans un moscefdire a visée scientifique. Pour qu'il y
ait interprétation, il est nécessaire que soitgmesin representatem qui puisse étre interprété
donc étre le point de départ d'un processus sémuieti mais pour que ce representatem soit
présent dans le moment scolaire, il faut que I'gmsat ait fait le choix d’introduire ce
representatem dans le moment scolaire en tant @ssibiit¢’> d’aborder certaines
caractéristiques d’'un objet. Le processus sémietiqongcu par Peirce est un procesaus
priori illimité dans lequel un interprétant peut deveiison tour un representatem. Cet un
aspect tout a fait fondamental pour nous car imgérd’associer processus sémiotique et
objectivation comme nous allons le montrer surxemngle.

Nous prendrons pour illustrer notre propos I'exeanpfun moment sur les ballons de

baudruche en maternelle que nous avons déja disoutd’autres aspects. Nous allons ici

examiner les relations qui peuvent s’instaurereeniuvre, signes et objets. De ce point de
vue, le moment scolaire sur les ballons de baudruoét en jeu plusieurs types d’ceuvres :

21 \VERON E. (1980). La sémiosis et son monde.lla sémiotique de C.S Peirdeangages, 58op. 61-74.
url : http://www.persee.fr/web/revues/home/prescripédatigge 0458-726x_ 1980 num 14 58 1&bhsulté
le 26 02 2011

272 bour Theaureau (2004/ 1992) qui reprend la sénuietitp Peirce dans sa théorie du cours d’actiobjeffo
initial du processus sémiotique estwiohamp de possibles pour I'acteurGependant, il ne prend pas le terme
« objet » dans le sens substantiel mais dansdeloé « direction d’intérét » et dans sa visée mogaique, c'est
moins |'objet-signe qui I'intéresse comme dans @afpproche que « I'activité-signe ». Dans ces ¢immd, il

juge insuffisante I'analyse de 'activité a padés ceuvres telle qu’elle est proposée par Meyehsmuns
estimons que cette critique, justifiée pour uneragipe ergonomique de I'activité I'est beaucoup realans

notre approche curriculaire.

THEUREAU, J. (2004). Postface, in J. Theurdaricours d’action : Méthode élémentaire, secondtoéd
remaniée et postfacée de (1992) Le cours d'actmmalyse sémio-logiqué&oulouse : Octares.
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- une premiere ceuvre, connue des éleves dans leuquagdienne, le ballon de
baudruche en tant que catégorie d’objets maté@é@dgnée par un méme nom (ballon)
et associée a des usages divers,

- une deuxieme ceuvre, connue de l'enseignant, lepriptés de l'air (« ceuvre
scientifique scolaire » en tant qu’élément du culdm scientifique de I'école
primaire).

Nous avons déja montré (cf. chapitre 6) que d'auteuvres interviennent de facon

« parasite » dans ce moment, en particulier laewwu{« ceuvre scolaire » a I'école

maternelle) liée aux opérations logico-mathémasaqie classification d’objets. Les deux

premiéres ceuvres sont reliées par le fait que lerbaans son utilisation ordinaire
nécessite d’étre gonflé donc rempli de la substanceBien entendu, I'utilisation de ce
ballon ou méme sa fabrication n’exige nullementdaceptualisation de ce phénomene
mais dans ce moment scolaire c’est une premiéreegtualisatiof’® qui est visée par

I'enseignant. Cette visée se traduit par une « @isscene » appropriée dans laquelle des

ballons plus ou moins gonflés (et de couleurs difites) enfermés dans un grand sac sont

d’abord appréhendés par le toucher puis observd@seNément, comparés et ensuite
gonflés et dégonflés. L'analyse des processus s€ués mis en jeu dans ce moment
scolaire est présentée en annexe. Nous présentorss I'éxtrait ci-dessous deux des

processus triadiques que nous avons identifiés guresla conclusion de cette analyse.

Extraits de I'annexe (analyse sémiotique d’'un momerscolaire en maternelle)

Premier extrait

Le premier « sigrd* » proposé aux éléves est le ballon caché danaapasmi un ensemble d’autr
ballons. Il est immédiatement identifié en tant alon, donc avec un interprétant de type dicisi
(ceci est un ballon). C’est probablement la peioaglobale de I'objet qui convoque des expérien
sensibles antérieures et qui active directememttefprétation en terme d'objet ballon s3
explicitation des qualités perceptives ; cette @gtion est donc pour nous un « indice » de la poes
du ballon dans le sens défini par Peirce :

|
Dicisigne
ceci est un
ballon
R (0]
Sinsigne n’importe
ce ballon R quel ballon
palpé "
indice

eSS
gn
ces
NS

273 Nous avons déja souligné au chapitre 6 qu'il Wgiispas a proprement parler une conceptualisalgolair
mais plutét une élaboration conceptuelle fortematthchée au ballon.

" Dans la suite de cette analyse, nous utilisoteriee « sighe » comme équivalent au terme « repi@Esen »
et non pour désigner I'ensemble representamen-otigrprétant.
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Deuxieme extrait
Dans la succession des processus sémiotiquesduodisi et dans les échanges entre les élév

'enseignant se construisent en paralléle deux tebpgynamiques: le ballon comme obj

« remplissable » et le vent (qui sera ultérieuranudsigné par le terme «air ») comme en
remplissante du ballon. Tout au long de la séaiféérehts ballons sont mis en scene et intient
processus sémiotiques. Leur succession rapidedaiprendre implicitement que chaque ballon n
pas 1a en tant qu’étre individuel mais qu'il estémlique, I'actualisation d’un objet générigligle
ballon de baudruche) toujours évoqué par le mémmeetd« le ballon ») et doté de propriétés
s’enrichissent progressivement pour former un &isad’objet (Grize, 199@p. cit.): le ballon est ur
objet de couleur quelconque, de forme variable,pguit étre rempli d’air et dont la quantité d’
influe sur I'apparence extérieure...

I
Induction
R 0]
Légicigne Un objet qui
Le terme R peut étre
« ballon » g rempli d’air,
de couleur
symbole quelconque...

On peut aussi constater au cours de ces sémiosiessives, un changement de niveau
I'interprétation qui passe de la désignation gleldibbjets a I'identification de propriétés liéeslés
perceptions (niveau de l'action dans le réel) jiBsaun niveau plus symbolique (tiercété, express
d’'une connaissance générale). Dans cette succaetesosemiosis, on a bien le méme objet dynam
(ballon) qui évolue ou qui est approché par diffiéseobjets intermédiaires mais il n'y a pas p
autant de processus en cascade (le premier ingmprdevenant le R de la sémiosis suivante)
I'enseignant apporte en permanence de nouveaurssigjets. En revanche, dans la mesure ou
objets immédiats ont été créés on peut dire qusedcertaine maniére, chaque nouvelle sémios
fait avec un objet dynamique enrichi des expériemrécédentes par incorporation des anciens o

oS et
et
tité
des
est

qui

de

5ion
ique
our
car
des
is se
bjets

immédiaté’®.

Le moment scolaire est donc la rencontre des élaves des objets qui peuvent é

tre

considérés comme des ceuvres scientifiques scole@s rencontre matérielle et symbolique
organisée par I'enseignant croise d’'autres ceuiges & des moments scolaires ou familiaux.
Ces objets-ceuvres peuvent étre les points de ddpadifférents processus sémiotiques
engages par chaque éléve, en lien avec ses ex@EXiantérieures, ses connaissances
explicites ou implicites (et ses ceuvres personsield®nduisant a d'autres objets-ceuvres
construits par la classe a l'issue d’'une activitgpeique et dialogique. De ce point de vue

chaque moment scolaire peut étre vu comme unercctish de nouvelles significations

et

plus globalement a une construction de sens daapp®rt au monde matériel et symbolique.

275 par exemple, quand un éléve évoque la nécessigat’ar le ballon et le gonfleur, il dit « il fauettre un
ballon » (et non « ce ballon la »). Tous les baloranipulés ou vus sont donc des répliques d'op|ats
génériques.

276 C’est & notre avis un point commun avec la déneadehmodélisation telle que nous la concevonsaita
des travaux de Martinand (20QfQ. cit.)— démarche dans laquelle une connaissance cdasrutant que
modele par rapport a un premier référent empirfuig étre incorporée en tant que connaissance igompir
faisant I'objet d’'un nouveau processus de modétisat
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9.9 Signe, signification et sens

Rastief’’ associe la distinction entre signification et sareux problématiques sémantiques
liées a deux conceptions du langage : comme mogaemésentation ou comme moyen de
communication. La premiere problématique de tradiiogique et grammaticale définit le
sens comme une relation entre le sujet et I'obljetsague la seconde problématique de
tradition rhétorigue ou herméneutique définit lasseomme une relation entre sujets. Pour
Rastier, la premiére position a montré ses limities propose de placer la problématique
de la signification sous la rection de celle duseme qui revient a supposer que le local est
déterminé par le global dans l'interprétation diarte :

« Convenons que la signification est une propriggSignée aux signes, et le sens une
propriété des textes. La notion transitoire de eate# peut servir a opposer ces deux
problématiques. Si I'on approfondit la distincti@mtre sens et signification, un signe, du
moins quand il est isolé, n'a pas de sens, et xie te'a pas de signification. La signification
résulte en effet d’un processus de décontextuadisaf...) En revanche, le sens suppose une
contextualisation maximale aussi bien par la langue que par la situation (qui se définit
par une histoire et une culture,(...).

La conception de l'interprétation qu'’il défend esingue comme ug un parcours dans un
texte ou une performance sémiotiqugui suppose« (i) un sujet interprete situé, (i) une
pratique sociale, et donc (iii) une action et (iwrje temporalité »Si Rastier déclare s’opposer
a une ontologie, en proposant uaémiotique sans ontologieckest a notre avis a une
ontologie statique (basée sur l'idée de référéficgu’il s'oppose et non a une ontologie
dynamique telle que nous la concevons. La posil®rRastier® nous semble d’une portée
beaucoup plus large que son utilisation aux sexies et nous ne partageons pas la position
de certains auteurs (Morand, 188y qui la jugent contradictoire avec celle de Peirce

9.10 Nos significations du terme « objet »

Les différentes contributions théoriqgues que nousna présentées dans ce chapitre nous
ameénent & considérer de nombreuses signific&ffbda terme « objet » correspondant & des
processus de construction tres différents. Cesfisigitions semblent parfois incompatibles et
pourtant la réunion de ces différentes signifie®icdans un méme terme nous semble
conférer un grand pouvoir heuristique a ce condaps I'analyse des moments scolaires a
visée scientifiqgue. Nous pensons que sa signifinatomplexe et multiple rend totalement
compte de la complexité des moments scolaires ktuile dimensions multiples. Nous avons
pu rencontrer dans ces différentes approches thewidifférentes distinctions portant sur les
connaissances associées a ces objets et surigneor

217 RASTIER, F. (2003). De la signification au sensuPane sémiotique sans ontologiexto !juin-sept. 2003
[en ligne]. Disponible surhttp://www.revue-texto.net/Inedits/Rastier/Rasti&emiotiqgue-ontologie.html

“’8 Rastier propose de mettre en avant non la référemmme dans les théories logiques, ni l'inférexmmame
dans les théories pragmatiques mais la différence.

279 a problématique du sens et de la significatiorsegtble-t-il I'objet d’'un débat actuel assez vifrtoe en
témoignent les colloques récents (colloque de Rill66 :http://www.fabula.org/actualites/entre-sens-et-
signification_12608.phpou a venir (colloque « le francais et la congtarcdiscursive du concept de «
francophonie » dans l'espace Francophone », deedldrt2012 dont le premier volet est intitulé «ersSet
signification dans les espaces francophonéitp://www.fabula.org/actualites/sens-et-signifioatdans-les-
espaces-francophones_45475)hp

280 Morand qui s'intéresse principalement a la concaptie systémes d’information semble parfois confend
la notion d’interprétant de Peirce avec celle éiptéte. (MORAND, B. (1997). Les sens de la sigation.
Pour une théorie a priori du signe. Intellecticay& de I'Association pour la Recherche Cognitiad, 2,
n°25.) http://www.iutc3.unicaen.fr/~moranb/sensignl.htrels

81 Nous parlons ici des significations pour la recheren éducation et non de la signification posiéléves
comme dans d’autres parties de ce chapitre.
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- distinction entre connaissance implicite et exf#icCi

- entre sensoriel et affectif,

- entre conscient et non conscient,

- entre langagier et non langagier,

- entre culturel et sensori-moteur,

- entre inné et acquis.

Sur ces derniéeres distinctions, les travaux de kéeyeet Guillaume ont bien montré la
différence entre ce qui est inscrit dans le patiim@énétique de chaque individu, ce qui est
construit dans I'expérience sensible de chaquevithdi et ce qui se construit dans
I'expérience culturelle au sein d’'un groupe sodizds catégorisations ne sont pas totalement
étanches et se recouvrent partiellement (conseieexplicite par exemple) sans pour autant
se confondre. Guillaume note ainsi que I'opposigoitre connaissance implicite et explicite
« ne se rameéne pas a celle de l'action et du largagais elle répond a deux modalités
différentes soit de I'action, soit du langage, traduisent des différences plus profondes dans
la pensée elle-méme(uillaume, 1968pp. cit.,p. 60). L'usage du terme objet est parfois
fluctuant, méme chez les auteurs qui définisseantijét avec précision. Ainsi, Meyerson
semble osciller entre deux utilisations personsetla terme « objet », la premiere héritée
sans doute de son usage traditionnel en psycholkegfieréduite a une entité matérielle
perceptible :

« L'objet, tel que le voit et comprend 'homme,@stactérisé par une unité structurale et une
cohérence interne de ses parties. || possede wmmal un poids. Il est délimité par une
surface enveloppante, continue ou pas, diversecmntée ».(Meyerson 2000pp. cit., p.
415)

A dautres moments, elle est beaucoup moins réisticet d’avantage liée au concept
d’objectivation développé par cet auteur, par eXxergpand il déclare :

« L’nomme produit et laisse des résultats de sdivit& des ceuvres : objets matériels, outils
instruments, objets ou constructions productricesyres d’art, des institutiongjp. 108)

L’'objet n'est plus alors le point de départ d'unergeption humaine mais lI'aboutissement
d’'un processus d’objectivation. Ces distinctionats® mettre en relation avec les registres
d’actions qu’elles rendent possibles. Meyersonirdisie ainsi trois plans de comportement
opératoires de ’'homme

- le « comportement automatique » (de nature biolegiqqui est un fond sur lequel

I"éducation imprime les données de la tradition,
- le « comportement machinal » correspondant a deme$ opératoires acquises par
I'expérience et I'éducation (geété langage...),

- le « comportement lucide » dans lequel le langagevient de facon prépondérante.
Ces distinctions sont pour nous assez proches déistenction opérée par Peirce entre
qualisigne (de l'ordre de la pure possibilité),sggme (et en particulier indice) en tant que
réalité perceptible et |égicigne - symbole en e régle partagée socialement. Elles sont
également compatibles avec les distinctions reppse Lenoir (19969p. cit.,p. 238) a partir
des travaux de Freitag : il associe trois typesigaes a trois types de rapport d’objet : le
«signe » qu'il situe au «niveau zéro du réel mtde I'étre étant) », « marqué par
l'irréversibilité, le déterminisme pur et I'absende tout arbitraire », le « signe-signal » lié a

82| e terme « geste » est utilisé ici dans sa sicatifin réduite contrairement & une significatioaum®up plus
large telle qu’elle apparait par exemple dans lecept récent de geste professionnel (Bucheton)ekden
distingue le mouvement physiologique et le gestigidification psychologique : le geste est un moweet dans
le vide qui ne s’exerce sur aucune matiére, iledagplit aucune tache technique. Cette définitioriexdonc a
priori certains « gestes » tels que celui du chiaar ou celui de l'artiste. Sans contester cettérdition de
principe, elle nous semble difficilement applicabéns le domaine qui nous concerne a cause de la
superposition permanente des aspects matérigisnbdiques.
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un « rapport réel avec un objet » dans lequel enire sujet organique » (opérations sensori-
motrices) et le « signe-symbole » « comme une ¢ipéraymbolique ou le symbole apparait
indépendant matériellement de I'objet ».

Nous avons résumé les principales distinctions tetableau suivant que nous avons congu
selon un schéma peircien en distinguant trois caigg fondamentales: la priméité
(possibilité et qualités pures), de la secondééalité sensible) et de la tiercéité (construction
sociale et symbolique). Cette catégorisation neespond pas pour nous a des catégories
disjointes et il est nécessaire de considérer $aipiité de certains recouvrements. Si dans un
souci de simplification nous avons désigné par eeptel ce qui releve de I'expérience
sensible, 'expérience individuelle de chaque irdlivest aussi une expérience des autres qui
ne se réduit pas a une dimension matérielle. N@w®ns pas tenu compte dans ce tableau du
symbolisme formel qui correspond a un stade uliérmiobjectivation (Lenoir, 1996)p. cit.)

qui n’interviennent pas (selon nous) dans les masnseolaires a visée scientifique a I'école
primaire. De facon symétrique, la premiere catégaii tableau correspond a un niveau
d’élaboration qui est antérieur aux moments sagdaivoire antérieur a toute éducation : ce
sont surtout les deux dernieres catégories que albuss considérer dans notre modélisation
des moments scolaires.

Catégories Priméité Secondéité Tiercéité
fondamentales (possibilité et (réalité sensible) (construction sociale
(selon Peirce) qualités pures) et symbolique)

Objet Commediscrétisation | Commeinstrument de | Commeceuvre
d’'un flux continu de | perception et d’action | témoignant d’une
sensations variables | dans le monde histoire, d'une culture

Nature de Sensible Sensori-motrice Symbolique

I'objectivation

Caractéristiques de la| Inconsciente Consciente Consciente

connaissance en actes matériels en mots, en symboles
Sensation Anticipation Expression
immédiateté représentation communication

Comportement automatique machinal lucide

Mode d’élaboration Phylogénétique Expérientiel Social
Résultat de I'évolution| Résultat de I'action Résultat d’'une « inter ¢
de I'espéce incorporé | individuelle dans un action » ou action
dans chaque individu | environnement matériel| conjointe dans un

groupe social

Intervention dans un | Action réflexe Action empirique Action dialogique

moment scolaire (par exemple action

langagiére)

Signe Qualisigne Sinsigne — indice Légisigne - symbole
Des sens Des objets- signes Des signes —objets
physiologiques (en particulier matériels) (en tant que ce qu’une

culture donne a vaoir)
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10 Une modélisation des moments scolaires a visée
scientifique

10.1Un modele curriculaire pour I'éducation scient  ifique a I'école

primaire
Nous proposons de penser le curriculum comme uendnle de moments scolaires en
interrelation. En considérant qu’'un curriculum est ensemble d’activités désignées ou
encouragées dans une structure pour promouvotéesloppements intellectuel, personnel,
social et physique des élév@ss, 2006, nous distinguons deux aspects complémentaires
des moments scolaires :

- en tant qu’espace ou peuvent se développer cestdmees activités, chaque moment
comporte un certain nombre de caractéristiques rnese (objets, taches,
environnement de travail...) permettant une contrdsupartielle & certaines visées
éducatives,

- en tant qu'unité d’'un curriculum plus global chagmement doit étre considéré
comme un nceud dun réseau dans lequel I'ensembde addéivités contribue
globalement a I'ensemble des visées éducatives.

Ce curriculum ne peut donc étre réduit a une somenmoments scolaires indépendants (ou
une somme de curriculums disciplinaires) ; il ctinstau contraire un tout indissociable, ce
qui n’exclut pas certaines ruptures entre les anit@nstitutives de ce curriculum.
Contrairement a d’autres approches didactiquess newconsidérons pas que chaque moment
correspond nécessairement a une visée éducatigaeudisciplinaire par exemple) ni qu’il
soit expressément pensé par le professeur suatedpdiactique. Certains de ces moments ont
des visées d’éducation scientifique — ce sont €ejle nous intéressent plus particulierement
ici - combinées éventuellement a d’autres viséesdti/es ; c’est la raison pour laquelle nous
utilisons le terme moment scolaire (en particutament scolaire a visée scientifique) et non
le terme moment didactique (ou situation didactjg@ette conception curriculaire s’applique
a chaque curriculum actualisé coproduit par unignaet et ses éléves, curriculum qui peut
étre décomposé en phases pré actives, active teagio® (Lenoir, 2008% mais nous allons

le considérer ici plutdt en tant que curriculumsblke

Nous avons montré dans la premiere partie de ceom&ma partir d’'une analyse des
curriculums prescrits, construits ou effectifs diéeucation scientifique a I'école mettait en
jeu de multiples mises en relation intentionnellms « accidentelles » au niveau des
enseignants comme a celui des éleves. Nous aventfié ces relations a différentes échelles
d'analyse : a celle des moments (entre momentsisesla visée scientifigue et d’autres
moments) mais aussi a une échelle beaucoup plge lgrar exemple entre pratiques
scientifiques scolaires et pratiques scientifigugsDu cb6té des enseignants nous avons
observé que ces mises en relation permettaienémgep et construire les « moments scolaires
a visée scientifique » (MSVS) a partir de ce quausn@avons appelé un processus
d’objectification permettant la prise en compteddesrses reférences (scolaires, scientifiques,
domestiques) et aboutissant a des « objets slairgsée scientifique » (OSVS). Pour les
éleves, ces moments scolaires sont — de facon sgoet- ce qui permet d’enclencher a
partir de ces objets scolaires et des taches gustmt associées un processus d’objectivation

283 ROSS, A. (2000)Curriculum : construction and critiqué.ondon : Routledge Falmer.

284 LENOIR, Y (2006) « Du curriculum formel au curricmh enseigné : comment des enseignants québécois du
primaire comprennent et mettent en ceuvre le nougaaiculum de I'enseignement primaire » in Audigie,
Crahay M., Doz J (édsEurriculum, enseignement et pilotagel 9-142). Bruxelles, De Boeck.
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« scientifique » processus qui nécessite un détachement a partir deéex

« références familieres » (quotidien domestique gebtidien scolaire). Ces processus
d’objectification et d’objectivation construiseritansforment ou visent des « objets » trés
variés. Nous allons reprendre ici de facon plusésyatique ces différentes caractéristiques
des moments scolaires afin de proposer un modé&lérgiédes moments scolaires a visée
scientifique. En proposant ce modéle nous voulomsed part rendre compte de facon
synthétique des pratiques d’éducation scientifique nous avons observées et d’'autre part
permettre de penser des pratiques possibles. Nétmarche est donc ici plus spéculative et
« théorique » ; nous allons reprendre en particudertaines élaborations que nous avons
présentées dans le chapitre précédent. Le schédesshus montre une vue synoptique de ce
modele.

Pratiques scientifiques de référence
Objets, questions, démarches, points de vue, @ahisirs....

Pratiques « Sciences a I'école » Pratiques
scolaires a visée scientifiques de
scientifique la classe
Curiculums i .

prescrits, démarches, Pratiques domestiques

savoirs didactisés, CEuvres de la
outils, objets... \ / classe :

. Textes, objets...
Moment scolaire
a visée scientifique

Pratiques de
I’enseignant, d’'une ‘\

Objectification Objectivation

equipe... -
1 | > Objets I
|1 | g scolaires a [ .
Le maitre visée Les éléeves
Taches Scientiﬁque Activités
Visées Buts
Référence Sianification:

/

/ Autres moments scolaires \
avec d’'autres visées

Pratiques scolaires

Modeéle des moments scolaires a visée scientifique

Nous postulons que la dynamique interne de chacqueant a visée scientifique repose sur
deux processus : I'« objectification », prise erarge par I'enseignant, qui conduit a des
« objets » appréhendables par les éléves et lectbation », prise en charge principalement
par les éleves qui conduit a différentes élabomatia partir de ces objets et des taches
associéees. L'objectification est la concrétisatiendifférentes influences (références externes
ou internes a l'école, ressources professionnetleerses...) et, a partir de cette

objectification, I'objectivation est un processusceptible de se développer dans différentes
directions selon les visées éducatives du maitseleh I'interprétation de la tache par les
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éleves. L'objectification n’est donc pas une rafion qui engagerait une attitude
contemplative sans participation active aux acti@s le monde environnant et qui
s’opposerait a toute possibilité de constructioriadpart des éléves confrontés a ces objets :
dans I'objectification, I'objet n’est pas une fiorcstituée en tant qu’objet immuable et figé
mais bien une entité qui n’a de sens que dans ssibildé d’étre modifiée donc remise en
guestion et dépassée par chaque éléve qui s’errempa

10.2Une dualité objectification-objectivation

La partie gauche du schéma précédent décrit leepsas pris en charge essentiellement par le
I'enseignant — processus que nous appelons « dlgjaon » ; de facon symétrique, la partie
droite décrit le processus pris en charge prineipaht par les éleves que nous appelons
« objectivation ». Pour autant, comme nous allensdir, ces deux processus ne sont pas
indépendants I'un de l'autre, de la méme faconl@ativité des éleves n’est pas dissociable
de celle du maitre. Par ailleurs, l'activité quausaconsidérons est pour nous une activité
collective qui se nourrit des actions individuellde chaque éleve mais nous ne nous
intéressons pas directement & ces actions indilégu®>si ce n'est parce quelles nous
renseignent sur l'activité possible. Pour ces diifées raisons, nous ne retiendrons pas dans
notre modele la distinction « classique » - dassrézherches en éducation comme dans la
formation des enseignants - entre enseignemeppetrtissage (Houssaye, 188Bqui nous
parait peu appropriée pour analyser les processusgs intéressent.

Nous pouvons remarquer dans le document précédente modele présente une certaine
« symétrie » formelle entre le processus d’objmeetifon et le processus d’objectivation. En
effet, I'objectification comme ['objectivation sordes processus mettant en relation un
moment scolaire a visée scientifique avec troigsyge pratiques : les pratiques scientifiques,
les pratigues scolaires et les pratiques domestigB®ur autant, cette symétrie n’est
gu’'apparente car les problémes soulevés sur ces «lgarsants » du modéle ne sont pas
identiques. La différence est particulierement ingoate pour la relation aux pratiques
scientifiques. Pour le maitre, c'est une référemrésente en tant que connaissance
personnelle, prescription curriculaire ou culturefessionnelle (rarement en tant que pratique
scientifique personnelle) : méme si ce n'est pasadait la méme « science », il y a bien une
« entité science » présente dans l'univers de @amgeignant. Pour I'éleve, au contraire,
cette entité est priori trés faiblement constituée : pas du tout en matesnun peu ensuite
par la vulgarisation extérieure a I'école et parqee s’est constitué scolairement (réduit
souvent ce qui a été fait par le méme maitre dan®ime classe). On peut donc dire que cette
entité « sciences » est pour le maitre un « déjg &ors que pour les éleves elle se situe
plutét comme un « horizon » de ce moment et pluggdement de I'ensemble des moments
qui peuvent contribuer a cette éducation scientffigout au long de la scolarité primaire.
C’est pour cette raison que nous avons distingné datre schéma les pratiques scientifiques
de référence, les pratiques scolaires a viséetsmer et les pratiques scientifiques de la
classe. Les premiéres, extérieures au « mondeirgcalgeuvent étre a la fois considérées
comme une référence des pratiques scolaires a stseatifique et un horizon des pratiques
scientifiques de la classe — qui sont le plus sougmbryonnaires comme nous venons de le
voir.

Nous avons pu constater que, pour de nombreux £ldge’école primaire, les pratiques
scientifiques - qu’elles soient scolaires ou noblaices - ne sont pas des pratiques familiéres

285 Nous avons développé ces questions au chapitre 6.
288 HOUSSAYE, J. (dir.) 1993.a pédagogie : une encyclopédie pour aujourd'Rairis : ESF.
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contrairement aux autres pratiques scolaires oupaatiques domestiques. C’est pour cette
raison que dans les schémas d’objectivation que awvans élaborés sur différents exemples,
la visée scientifique apparaissait comme le résdltan double arrachement/renoncement a
ces pratiques familiéres - ce que nous symbolisbdessous de facon plus générale.

Objet domestique

objectivation

Objet scolaire Objet
a visée scientifique
scientifique scolaire

\

Objet scolaire
« ordinaire »

Schéma général de I'objectivation

Ce schéma fait apparaitre trois objectivations iptess correspondant a autant de
constructions et de points de vue possibles salenl’gbjet scolaire a visée scientifique est
considéré comme un objet domestique, un objet iseataordinaire » (non scientifique) ou un
objet scientifique scolaire. Seule la derniere cibjation peut étre qualifiée de scientifique ;
pour autant, les deux autres objectivations peutrést bien s’inscrire dans d’autres visées
éducatives. Il faut alors distinguer priori le cas ou de telles visées sont effectivement
prévues (explicitement ou implicitement) par I'egsant dans le moment scolaire et le cas
ou elles apparaissent plutdt comme un effet indBlr— a la suite d’'une interprétation du
moment par les éléves qui ne correspond pas @rfirdtation souhaitée. Dans les deux cas,
on peut envisager que plusieurs objectivationg®ifites puissent se réaliser successivement
ou simultanément a partir du méme moment scolakentuellement par des éléves
différents. La question qui se pose alors est cddlela compatibilité de ces différentes
objectivations au sein d’'une méme classe ou chemé&me éleve. Dans les moments que
nous avons analysés, les objectivations étaientcpenpatibles entre elles et leur présence
simultanée apparaissait comme une source de diffiqpour les éleves (ou pour les
enseignants) mais nous n’avons aucune raison gepgue c’est toujours le cas.

Chague moment scolaire de science pris en chamgepaléves (et le maitre) contribue a
constituer une pratique scientifique de la classe agelle méme comme « horizon » les
pratiques des scientifiques. Ce qui revient a due ce moment contribue a I'appropriation
d’'une culture scientifique qui peut étre dans uenper temps une culture scientifique de la
classe (texte 21) cultures qui sont — comme noagolis déja souligné - des terrains
relativement vierges pour les éleves. En revangber le maitre, les pratiques scientifiques



153

sont bien une des références a partir des quell@scencus les moments scolaires ce qui ne
veut pas dire que sont toujours les mémes éléntentsette référence qui sont privilégiés
(savoirs, points de vue, démarches, outils, objéligs sociaux) ni que cette référence est
forcément explicite. D’autre part, cette référememit étre direcf&’ (connaissance de ces
pratiques par I'enseignant) ou indirecte (par eXempar [|'utilisation de prescriptions
curriculaires ou d'outils professionnels eux-ménrespirés de cette référence) Le schéma
général du processus d’objectification peut done &fprésenté comme ci-dessous.

Pratiques domestiques

Besoins, ressources, objets, outils,
roles sociaux

objectification

Pratiques scientifiques -
Moment scolaire

Questions L S
Objets a visée scientifique
Instruments . .
Points de vue objets scolaires
a visée
scientifique

Pratiques scolaires

Enjeux
Visées éducatives
Outils

Schéma général de I'objectification

Apres avoir insisté sur les différences entre leegssus d’objectification et d’objectivation,

nous allons maintenant revenir sur les aspectiegusont communs, en particulier la mise en
relation entre le moment considéré et d’autres nmesn®u d’autres « mondes ». Pour
I'enseignant comme pour les éleves, le moment seaféest pas un moment « isolé » mais
plutét un noeud d'un réseau complexe comportant ééments curriculairé® et des

87 Au chapitre 8, nous avons analysé un moment seofmur lequel I'enseignant avait une connaissance
« directe » de certains éléments de pratique sitipr (classification animale) alors que pour &sgres, cette
connaissance était plus indirecte : éléments dmdtion professionnelle (digestion), vulgarisati@mestifique
(isolation thermique). L'influence des pratiquesentifiques de référence sur les pratiques scdadrevisée
scientifique peut donc se manifester de différefdgsns comme l'influence des curriculums presaiis les
moments effectifs. On peut distinguer un rappors@enel de chaque enseignant avec ces différeratigues
et un rapport plus collectif a travers ce qui cibnstune culture professionnelle. Nous avons tolg®saisons de
penser que cette culture, en tout cas les élémdentstte culture qui peuvent influencer les momeotdaires a
visée scientifique, est largement indépendantgdescriptions officielles. De ce point de vue,dbéma général
du moment scolaire que nous proposons est extréntesineplificateur.

8 Nous parlons ici d’éléments du curriculum effe¢tifoments effectifs de cette classe) ou du cumioul
prescrit — ce curriculum pouvant concerner ou marskiences.
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éléments non curriculaires comme nous allons le ma@intenant. Pour le maitre ces deux
types d’éléments interviennent plutdt comme desowses pour la conception des moments
- ressources qui trouvent leur origine dans lesquigtions officielles ou dans la culture
professionnelle (texte 4). Pour les éléves, ceméés interviennent plutdt comme un

« environnement » dans lequel se situe ce momemuietconditionne donc leur vision
possible de ce moment. Nous avons déja montréaguliehs entre ces moments et d’autres
moments pouvaient parfois poser des difficultés @axes a cause des changements radicaux
de points de vue gque nécessitaient parfois le gassan moment a un autre. Nous voulons
insister ici sur le fait que cette difficulté n’gss tant dans une incompréhension conceptuelle
gue dans une ambiguité de certaines taches. Aler$enseignant connait en général le role
possible de chaque objet ou de chaque tache dendsée scientifique, les éléves doivent au
contraire « extraire » ces objets et ces tachesedmines de leurs caractéristiques pour
pouvoir leur donner une signification scientifiquey a la un élément essentiel pour bien
comprendre les potentialités (positives ou négajivdes moments scolaires a visée
scientifique : leur « dimension scientifique » h’ga’une dimension parmi bien d’autres et ce
n'est pas forcément celle a laquelle les éleveseg@ren premier.

Notre modéle décrit donc les différentes relatienre un moment considéré comme unité
élémentaire d’analyse curriculaire et d’autres égtsm (moments, pratiques...). Certains de
ces éléments appartiennent a d’autres élémenisudums effectifs correspondant a d’autres
visées éducatives (moments de « francais », detkématique » par exemple), d’autres sont
extra curriculaires comme les pratiques scientdgwu les pratigues domestiques mais
peuvent influencer le moment scolaire a visée sifigme. Inversement, les éléments qui sont
mis en relation avec le moment a travers le prased®bjectivation sont en quelque sorte
« activés » par ce moment. On peut donc consiagrér existe une influence réciproque
entre chaque moment et différents éléments extérieMous ne parlerons pas de
« détermination » car ces influences sont avaritdes influences potentielles et comme nous
'avons déja montré pour le processus d’objectbrgtiles moments scolaires a visée
scientifique présentent une forte indéterminathdotre conception curriculaire est donc assez
éloignée de celle développée par Chevallard (1894git.)dans sa théorie de la transposition
didactiqué®®. En effet, cette théorie réduit d’'une part, lahdématique éducative a celle des
savoirs et, d’autres part, cette problématique s#®irs a un mécanisme de transposition
linéaire qui part des savoirs savants aux savaiseignés en passant par les savoirs a
enseigner et qui peut se poursuivre par les sa@apprendre et les savoirs appris. Cette
double réduction nous semble inappropriée pourreermdmpte de la richesse et de la
complexité inhérente aux moments scolaires a \@si@mtifique, en tout cas tels que nous les
concevons. Nous reviendrons sur cette questionldgreatie 10-6.

10.3Des objets appréhendables a I'interface de deu  x types de
constructions

Apres avoir développé quelques aspects géenérawnotile modele, nous voulons a présent
revenir sur un probleme plus théorique : celui desstructions qui interviennent dans les
processus d’objectification-objectivation. Commeusid’avons explicité dans le chapitre
précédent, le terme « objectivation » est génémahemtilisé avec le sens d’'une construction
intellectuelle détachée du monde perceptible (Msyer 1948,0p. cit.; Lenoir, 1996,0p.
cit.), en particulier d’'une élaboration conceptuelle.oduatraire, nous avons introduit le terme

289 Comme Caillot, on peut se demander si la théarikadransposition didactique est transposablel (0BT,
M. (1996). La théorie de la transposition didactigst-elle transposable ? In C. Raiky et M ; Cafftals),Au-
dela des didactiques, le didactiq(mp. 19-35). Paris-Bruxelles : De Boeck.)
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« objectification » pour un processus qui conduina entité perceptible, « manipulable ». Si
on considere I'opposition classique entre objetuget (Lebahar, 200@p. cit), on peut dire
que l'objectivation est une mise a distance de®tslpar des sujets alors qu’au contraire,
I'objectification est le rapprochement des objadspdes sujetCette opposition nous permet
de comprendre pourquoi ces deux termes sont gtiliss des domaines trés différents et
avec des connotations pratiquement opposées. hwe terobjectivation » est couramment
utilisé pour désigner et valoriser ce que produipénsée humaine que ce soit d’'un point de
vue philosophique, psychologique ou éducatif. Bramehe, le terme « objectification » est
généralement utili€d” avec une connotation négative pour désigner leggsus qui conduit &
considérer 'lhomme — et tout spécialement la femimeomme un objet. Le processus
d'objectification, parfois appelé « objectisafioh» est ainsi mentionné quand la femme est
réduite a un objet de désir voire a un objet deseommation (pornographie) - ce que le
langage courant désigne par la «femme-objet ».plccessus d’objectification a donc
nécessairement une dimension « négative » si gplitale a un étre humain : « négative »
devant étre pris a la fois dans le sens d’un jugeme valeur mais aussi dans le fait d’enlever
certaines caractéristiques qui fondent I’humaritié.revanche si on applique ce processus a
des étres conceptuels dans une visée éducativeewinconsidérer une dimension positive
puisque I'objectification consiste a rendre acddssaux €léves des étres qui les dépassent en
partie au besoin en leur ajoutant de nouvellesctaniatiques qui les rendent appréhendables.
On peut aller un peu plus loin en considérant getée cobjectification consiste a rendre
désirables certains objets de savoir — aspect qus avons déja évoqué dans le chapitre
précédent a la suite des travaux de Lend®96, op. cit.).Nous pouvons faire aussi le
rapprochement avec I'idée d’appréter les objetsai®irs de Chevallard (2087, mais nous
tenons a préciser que les « objets » que nousoéidie sont pas de méme nature que ceux
qui sont considérés par Chevallard.

On peut donc dire que les processus d’objectibicagt d’objectivation tels que nous les
avons esquisseés font intervenir les objets scala@irgisée scientifique de fagon tres différente.
L’objectivation réalisée dans chaque moment s@ksiEppuie sur ces objets pour en produire
d’autres en particulier des objets symboliques ¢bapitre précédent). L'objectification, au
contraire est le processus qui aboutit a ces obikires qui doivent étre appréhendables,
désirable$™ et dont la matérialité est un aspect fondamemtal chapitre précédent). Ces
deux aspects sont importants pour décrire ce quigepasser effectivement dans un moment
scolaire a visée scientifique. Dans notre modé&eseignant concoit et prépare le moment

29| est d’avantage utilisé en langue anglaise,&geht avec une connotation négative ; par exerdales sa
théorie de la sémantique générale, Korzybski cénsidu’il y a « objectification » quand nous atiobs une
réalité objective a des termes sans référenteligpi’'exemple des termes « espace » et « tempanigsmuels
la physique moderne a remis en question la cornelgpe avec une « réalité ».

KORZYBSKI, A. (1994).Science and Sanity : An Introduction to Non Arigliah Systems and General
SemanticsNew York : Institute of General Semantics (pramiédition : 1933).
http://esgs.free.fr/uk/art/sands.htm

#1 e terme « objectisation » est utilisé aussi éorinatique en lien avec la « programmation objetvec le
sens d'aboutir a une entité manipulable. Il estedgant mentionné dans les métiers médicaux : leopael
soignant, les chirurgiens évitent généralementattasher aux personnes car s'ils ne le faisagstils seraient
confrontés a des problemes émotifs pouvant nueeargefficacité professionnelle.

292 CHEVALLARD, Y. (2007). Passé et présent de la treéanthropologique du didactique. In L. Ruiz-
Higueras, A. Estepa, & F. Javier Garcia (E89giedad, Escuela y Mathematicas. Aportacionea deobria
Antropoldgica de la Didacticgpp. 705-746)Universidad de Jaén

93| e soin apporté a cette dimension est un élénamicplierement visible chez certains enseignaats d
primaire (Cf chapitre 4, corpus digestion par exiee qui est a rapprocher du concept de « cdéereloppé
initialement dans le monde anglo-saX®APERMAN, P.& LAUGIER, S. (éds.), (20Rd.e souci des autres.
Ethique et politique du car@aris : Editions de I'Ecole des hautes étudesiencs sociales.)
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scolaire en mettant en ceuvre un processus d’diogatiton multiple qui consiste a produire et
« mettre en scene » un ensemble d’objets scolaingsée scientifique (OSVS) qui seront
appréhendés par les éleves (par une perceptiorgatio® motrice, une action langagiere...).
Cela inclut notamment des objets matériels, de®te®bjangagiers (des textes) et plus
généralement des objets symboliques. Pendant leemtoscolaire, les éleves « manipulent »
ces objets de différentes facons, par le biaistisditEs matérielles ou langagieres partagées.
Ces activités collectives modifient ces objets nypmduisent d’autres (notamment des textes
et des objets matériels). Chacune des actions ithgilles constitutives de ces activités
sollicitent ou construisent des connaissances swwaol@pétences diverses mais cette fois ci au
niveau de chaque éleve. Ce qui est attendu degstileve donc d’'une objectivation
(collective et individuelle) a partir des activitédalisées pendant le moment scolaire —
objectivation qui s’appuie en particulier sur ldgets qui ont été mis a leur disposition par
I'enseignant. D’'une autre maniere, on peut dire guerocessus d’objectification est une
construction d’objets par I'enseignant et I'objeation est une construction d’autres objets a
partir de ces premiers objets. Les objets scola@irgseée scientifique (OSVS) apparaissent
donc a la fois comme des objets a construire (Peaseignant) et des objets pour construire
(pour les éléves) ; la premiere construction seespgendant la préparation de ce moment
scolaire et la seconde a lieu pendant le dérouleraffactif de ce moment. Les termes
« objet » et « construction » peuvent corresporRddes realités variées selon les moments
scolaires considérés : la construction effectivesh&videmment pas du méme ordre pour une
élaboration essentiellement conceptuelle et poerfahrication d’'un objet matériel. D’autre
part, ce que nous appelons « construction » nastngcessairement une créatanihilo;

une part essentielle de cette construction (poundére, comme pour les éleves) est assurée
par la mise en relation de ce moment scolaire al@atres moments ou d’autres pratiques
humaines. Nous avons déja montré dans les chapitée®dents que de nombreux objets
présents dans les moments étaient « importés stia gha pratiques extérieures (scientifique,
familiale, scolaire...).

Les objets scolaires a visée scientifique que netuslions sont des entités multiformes
(matérielle, langagiére, abstraite...) combinant iplws références (scientifique, scolaire,
quotidienne) mais aussi des entités dynamiquegeDhen effet considérer ces objets comme
des états d’avancement des processus d’objedtficabjectivation ; cette caractéristique les
rapproche des « objets intermédiaires » identiigs Vinck dans le travail des chercheurs
(Vinck, 2009%). Sur le plan didactique, ces objets intervienrieta fois comme contenus
éducatifs des moments scolaires mais aussi commendgens mis en ceuvre dans ces
moments sans qu'il soit toujours possible de distar les deux dans une relation voisine de
la dialectique objet-outil théorisée par Douady sdam autre domaine (Douady, 198%
Notre positionnement didactique est donc différéatcelui développé dans I'approche de
didactique curriculaire de Dolz, Jacquin et Schrguwvec le concept « d'objet
d’enseignement ». Cet objet d’enseignement - cénside facon dynamique au travers des
multiples transformations qu’il subit lors d’'un pessus d’enseignement -apprentis&édge
est un contenu du curriculum enseigné et non uih @eitcet enseignement. Par ailleurs cet

29%4V/INCK, D. (2009). De la question de I'objet inte¢diaire & la question de I'équipement. In J. B&) Du
mot au concept : objeGrenoble : Presses Universitaires des de Grenoble

2% DOUADY, R. (1986), Jeux de cadres et dialectiquél-objet. Recherches en didactique des mathématiques
Vol. 7.2, 5-31. Grenoble : La Pensée Sauvage.

2% Deux types de contenus ont été analysés de faéoise par ces auteurs dans le domaine du frangais,
relevant plus de la « grammaire » (la subordomek&tive) et 'autre de la composition écrite @gate

d’opinion) (DOLZ J., JACQUIN M., & SCHNEUWLY B. (206). Le curriculum en classe de francais en
secondaire : une approche a travers des objetgréseln Audigier F., Crahay M., Doz J (édSrriculum,
enseignement et pilotagep.143-164. Bruxelles : De Boeck.)



157

objet est exclusivement symbolique et les transébions successives de cet objet sont le
résultat d’'une activité scolaire qui est uniquemlangagiere. Dans notre modélisation des
moments scolaires a visée scientifique, nous s@remecontraire amenés a considérer la
notion d'objet de facon trés ouverte en envisagebattres modalités de cette activité

scolaire et d’autres rapports entre cette actieitéles objets. Nous allons préciser ce
positionnement en nous intéressant, dans un preengrs, aux objets scolaires résultant du
processus d'objectification — objets que nous all@aractériser progressivement en les
abordant par différentes facettes - avant de cérmid dans un deuxieme temps, les
processus d’objectivation qui en résultent.

10.4 L’objectification comme superposition de plus leurs
constructions humaines

Rabardel (19950p. cit.) propose d'utiliser le terme « artefaét»pour le résultat de toute
activité de production humaine qu’elle soit matéieou immatérielle ; cela permet de
dépasser le sens commun du terme « objet », hidment limité aux objets matériels. Il
distingue l'objet utilisé en tant que moyen de ti@e pour un sujet humain — cet objet
devenant instrument une fois associé a des sché@'otédsation - et le résultat (I'objet final)
de cette action. Pour Rabardel, cette distinctsiragant tout une distinction fonctionnelle car
une méme entité (lhomme par exemple) peut occsplen les points de vue adoptés les trois
pbles du schéma sujet-instrument-objet, parfoidagen simultanée (p. 75). Rabardel cite
aussi I'exemple du fichier informatique (p. 196) geut étre en méme temps, outil, matiere
d’ceuvre, et produit de I'activité (I'outil faisamartie du péle instrument alors que matiere
d’ceuvre et produit sont du c6té de I'objet). CependRabardel, en cohérence avec son point
de vue ergonomique et psychologique s’intéressatdeat a I'élaboration de I'instrument -
ce qu'il appelle la « genése instrumentale » - @aion qui concerne tout autant I'artefact
constitutif de cet instrument que ses schemeslidatibn. Dans notre approche curriculaire
ce n'est pas tant cette genése qui nous intéresskagenese de I'objet visé par l'activité — ce
gue nous appelons objectivation - activité rengassible par d'autres objets issus eux-
mémes d’'une premiére genese - ce que nous avoetamgectification. Si nous voulions
prolonger la terminologie de Rabardel, nous poogidonc avancer que sont en jeu deux
« geneses objectuelles » successives (I'objediificeet I'objectivation) et que ces geneses
sont liées entre elles par des « artefacts scslaifebjets scolaires a visée scientifique). Pour
autant, cette terminologie souleve plusieurs probe: le méme terme « genése objectuelle »
pourrait suggérer une certaine identité des prosesalors que I'objectification et
I'objectivation sont deux processus radicalemerffédints comme nous l'avons déja
souligné. D’'autre part, I'idée d’artefact sous entan processus bien identifié de production
(qu’il soit matériel ou symbolique) ; ce terme adapté a la technologie ou a l'informatique
mais est trompeur dans notre cas car il y a erphagieurs artefacts qui se superposent dans
un méme objet scolaire a visée scientifique : éfatt purement scolaire construit par le
maitre dans une visée éducative se rajoute a efacrtdéja existant dans un autre usage
(familial, scientifique..). Par exemple, un thermadre utilisé dans le cadre d’'un moment
scolaire sur l'isolation thermique (cf. chapitree) a la fois un artefact finalisé vers le relevé
de température (usage scientifique ou familial) sr@eut étre finalisé sur le plan scolaire
comme un moyen d’obtenir des données mathématiquiegeront I'objet d’'un traitement
ultérieur.De la méme facon, un jeu électrique « questionsregs » récupéré par le maitre
(par exemple dans une brocante) et apporté eneatassme objet d’étude dans le cadre des
« objets électriques » est a la fois un artefactéer@ (produit industriellement pour étre

297 « Chose susceptible d’un usage, élaborée pourcsiiesdans des activités finaliséegp>59). Pour Rabardel,
c’est la finalisation qui est a 'origine de I'etesce de cette chose (p 60).
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manipulé par des utilisateurs), un artefact édi¢adins la mesure ou la mise en relation des
guestions et des réponses concerne des champsvaiu Isamain) mais devient aussi un
artefact didactique scientifique si lI'intention thaitre est d’explorer le circuit électrique qui
intervient dans son fonctionnement. Inversemeng, feille ramassée en forét n'est pas un
artefact matériel — du moins & premiére ienais devient un artefact scolaire une fois
associée a une intention éducative. Nous préfédons le terme objet au terme artefact :
chaque objet, en tant qu’entité pouvant superpalssieurs types de construction (matérielle,
scolaire...).On peut alors considérer que le maitnestruit un objet scolaire aprés avoir
construit ou importé un artefact matériel ou unteaantité pouvant jouer ce réle. Cet objet
scolaire peut conduire a autant d'instruments paggigues que d'éléves susceptibles de s'en
emparer mais comme nous l'avons déja indiqué cstmas le point central de notre
problématique contrairement a Rabardel.

L'objet scolaire a visée scientifigue est donc ésultat de deux processus générateurs
combinés : celui qui aboutit a un objet matériglui qui place cet objets avec d'autres objets
dans un méme moment scolaire avec des visées Begcat qui lui donne donc une
dimension symbolique. Dans certains cas, le prepn@essus est antérieur a I'objectification
(si I'artefact matériel est déja disponible), mipeut aussi en faire partie si la production
matérielle est réalisée par le maitre avec unditBn@ducative (par exemple construction
préalable d’'un jeu électrique pour le moment scejaiL'objet scolaire a visée scientifique
peut donc étre considéré comme le résultat d'upensée humaine cristallisée », pensée
technique ou scientifique en premier lieu, penskedgtive en second lieu.

10.5L objectification comme cristallisation d'une pensée humaine

Cette idée de cristallisation de la pensée humdams les réalisations de I'activité humaine
est pointée par Rabardel qui cite a ce sujet leggy de Léontiew 'homme doit effectuer (a
I'égard des instruments ou outils de la vie quetitie) une activité pratique ou cognitive qui
réponde de facon adéquate a l'activité humainel quiricarnent, c'est-a-dire qu'elle doit
reproduire les traits de l'activité cristalliséeumulée) dans l'objet. fRabardel, 19950p.
cit., p. 38). Cet aspect de l'objet le constitue en t@qune fait culturel ce qui distingue
fondamentalement les acquis de I'espece humaineede des espéces animales. Rabardel
cite aussi le point de vue de Wallor Le milieu auquel réagit I'enfant n’est pas seut@in
physique, c’est le milieu que 'homme s’est créé san activité. Un milieu social dont
I'enfant dépend d’autant plus fortement qu'’il ekigjeune. Les techniques, les artefacts, les
instruments sont, comme le langage ou les coutuooestitutifs de ce milieu social, par
lequel, pour Wallon, ’'homme en transformant sesditions de vie se transforme aussi lui-
méme » (p. 38). Cette approche -culturelle des objets également au coeur des
préoccupations de Meyerson dans une approche dgyckglogie historique ». Pour
Meyerson « les états mentaux ne restent pas états, ils getfgnt, prennent figure, tendent
a se consolider a devenir des objetfMeyerson, 1948opp. cit. p. 10). D’'une fagon plus
générale, Meyerson analyse I'activité humaine dirpde ce qu’elle produit « les actes de
’homme aboutissent a des institutions et a desresuv(p. 9). Les acquis de I'espéce
humaine ne sont donc pas fixés uniguement d’untpi@nvue biologique sous forme d’un
patrimoine génétique (comme pour I'ensemble demamx) ils le sont également sous forme
d’'un patrimoine culturel. Pour Meyerson, les objetst I'incarnation d’'une culture« les
objets constituent ainsi des mondes meédiateursfament des écrans successifs entre

298 En effet, on peut tout au contraire considérerlguéstence d’un arbre et plus généralement dfamét est
tout autant le résultat d’'une activité humaine (eitation forestiere) que d’'un phénomeéne naturgioduction
et croissance végétale).
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I'hnomme et la naturép. 39». Bien sur, la « distance a la nature »trpas la méme selon les
objets: si on prend I'exemple de la vache laitigggitable « objet techniqué®, la distance a

la nature est sans doute plus grande pour un $exteette vache que pour la vache en « chair
et en 0s, méme si dans les deux cas, I'actiorhdeme est nécessaire.

Ces objets ne sont donc pas seulement manipulatdésriellement ils sont aussi porteurs
d’'un savoir antérieur qu’ils permettent d’une cieramaniere de « montrer » aux éleves ; ce
phénomeéne d’ostension a été mis en évidence parallénel pour les objets mathématiques
qui sont appréhendables dans le cadre scolairel’ipgegrmédiaire « d’objets ostensifs »
(Chevallard, 2007¢p. cit.). Cependant, la séparation entre objets ostensifsjets du savoir
disciplinaire est sans doute moins pertinente @anses qu’en mathématiques. En effet, si de
nombreux didacticiens des mathématiques considéeatles objets mathématiques sont
distincts des objets du monde perceptible (Duva9¥"), cette position est beaucoup plus
discutable pour les sciences dites expérimentalegarticulier pour le niveau scolaire qui
nous intéresse. Nous avons montré dans le chapéocgdent que les dimensions matérielle et
symboligue des objets étaient difficilement séplasapour les problémes que nous étudions.
En tout état de cause nous considérons que lessadgelaires a visée scientifique sont
« appréhendables » par les éleves - ce terme déuanpris a la fois dans son acception
« matérielle » mais aussi dans une acception phgel Il nous faut donc maintenant préciser
les enjeux de cette (ap)préhension des objets.

10.6 Des moments pour construire une ceuvre collecti  ve et pour se
construire

Aprés avoir décrit les processus qui conduisentékaboration du moment scolaire par
I'enseignant, nous allons nous intéresser mainteaax processus de construction que ce
moment scolaire rend possible au niveau des éleeesjue nous appelons dans notre modéle
le processus d’objectivation. Ce processus d’obvjaitbn est a premiere vue paradoxal si on
considére que la classe dans son ensemble doitim@ales objets décentrés des sujets (des
savoirs par exemple), alors que chaque éleve doitomtraire les construire en tant que
connaissances ou compétences personnelles domoemta chaque sujet. Il faut donc
distinguer les objets construits (et partagés)galasse et les objets construits cognitivement
par chaque éléve. Nous avons déja rencontré urgpnebvoisin dans la comparaison entre
communauté de jeunes chercheurs et communautétiigien (cf chapitre 3). Pour une
communauté scientifique, la production d’énoncésdilis est une fin en soi et I'individu n’a

a la limite de role que dans sa contribution a aagvre collective. Au contraire, pour la
classe, I'ceuvre collective, n'est gu’'un moyen, atape dans une construction qui est au bout
du compte individuelle du moins si on pense queanigtier de professeur est de faire
apprendre - ce qui n'est pas une évidence car ohgoasidérer au contraire que son role est
de produire un savoir médiatisé, la tache d’appmssage individuel revenant a chaque
apprenant.

Le moment scolaire vise a la fois une objectivationc une prise de distance avec la réalité
sensible et subjective et d’autre part il doit cimter a construire chez chaque éleve si ce
n'est du subjectif, du moins du personnel. En fl@itparadoxe n’est qu’apparent si on se

29 ce que nous appelons le monde naturel est enrfaitande largement construit par 'homme, que celsoi
vache laitiére, les arbres de nos foréts voirpigsages de nos campagnes. Bien entendu, darssdesétres
vivants, le processus d’intervention humaine seutaj ou contrdle un processus spécifiquement himpleg

S0 DUVAL, R. (2009). « Objet » : un mot pour quatrelies de réalité irréductibles ? In J. Baillé () mot
au concept : objeiGrenoble : Presses Universitaires de Grenoble.
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réfere a la notion d’ceuvre telle qu'elle a été ddwaée par Meyerson dans son approche de
psychologie historique (Meyerson, 194f). cit.). Pour Meyerson, une ceuvre n’est pas une
entité abstraite, elle est au contraire « incarméans des entités concretes (matérielles ou
langagiéres) : c'est le cas en religion avec lgstslde culte qui sont a la fois abstraits et
concrets (des statues, des icones...). D’autre foasjpurs pour Meyerson, la construction de
'ceuvre transforme également les sujets qui cambrib a cette construction. Si nous
appliguons ce point de vue aux moments scolairegjs npouvons donc dire que
I'objectivation dans la classe produit une ceuviiective qui n’est pas une pure abstraction ;
cette ceuvre collective est matérialfSéear différentes entités qui la représentent et qui
peuvent étre partagées (et manipulées) par laecl&sretour, la construction collective de
cette ceuvre contribue a transformer chaque éleve participé a cette construction.

Bien entendu cette ceuvre est dépendante des osl@jaedisponibles ; on pourrait dire aussi
que cette nouvelle ceuvre de la classe alimentenig ¢ulturel de la classe. Cependant, cette
« production patrimoniale » est fortement déperslalot patrimoine extérieur a la classe, en
particulier de ce que l'activit¢ humaine a proddipuis des millénaires (les savoirs
scientifiques en particulier). Les ceuvres prodyi@sla classe doivent donc étre considérées
a la fois comme une production originale de las#das on considére la dynamique interne du
moment scolaire et comme une représentation — woiee(re) présentation - d’une ceuvre
existante si on considere I'interaction du momeuatare avec son environnement extérieur.
On peut penser qua une échelle de temps suffisamnrzege, I'enjeu essentiel est
I'appropriation d’'une ceuvre déja disponible maisl'échelle du moment scolaire, la
production « interne » peut prendre le pas sue @gtpropriation, notamment si on se place
du point de vue des éleves. Comme nous 'avonsrdéjarqué auparavant en comparant une
« communauté scolaire » et une communauté de ahegHe rapprochement entre I'activité
de la classe et une véritable pratique socialesnéétre que partiel.

Apres avoir examiné la nature de ce que peut preduaictivité des éléves dans un moment
scolaire, nous allons examiner maintenant le rdpmmtre cette activité productive
('objectivation) et les conditions sociales der&alisation ce que Lenoir appelle la médiation
(cf. chapitre précédent). Pour Lenoir, traiter dédmtion, c'est poser le postulat quée
savoir est une production humaine socialement déte¥equi requiert un processus cognitif
d'objectivation s'établissant grace a un systemeliab@éur entre un sujet et un objet de
connaissance qu'il produit et qui le produit en owat» (Lenoir, 1996 op. cit.)).
L’objectivation est pour Lenoir a la fois un proses de constitution du sujet et de la réalité
objectivée qu’il produit ; cette réalité objectivést un construit, circonscrit et défini comme
objet d’étude et le rapport cognitif entre le s@etet objet est assuré par I'intermédiaire de la
médiation qu’il considere comme un systeme objelitégulation. Il est clair qu’en parlant
de « sujet » et de « rapport cognitif », Lenoir @doune terminologie de psychologie. Pour
notre part, c’est moins le sujet que I'éléve quisintéresse, en tant qu’acteur d’'un moment
scolaire.

Lenoir (1996,0p. cit.)distingue deux niveaux emboités de médiation tanslation entre le
sujet et I'objet. Le premier niveau est celui de«laédiation cognitive » liée a l'activité
intrinseque du sujet alors qu’'a un deuxieme nivigaervient un autre type de médiation,
externe au sujet et assurée par « l'interventiamcative » de I'enseignant : Lenoir appelle
« médiation didactique » ce deuxiéme niveau de atiédi. Cette distinction est intéressante
pour différencier ce qui releve de l'apprentissag@roprement parler et de ce qui peut

%91 Nous préférons le terme « matérialisation » améeg incarnation » utilisé par Meyerson — termepuirrait
préter a confusion dans notre problématique édieati
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faciliter ou rendre possible cet apprentissage.sDawtre perspective curriculaire, c’est le
deuxiéme aspect que nous avons considéré. Pountdetagualificatif « didactique » est pris
par Lenoir dans un sens trés général (existenae efijeu de savoir) sans étre rattaché a des
objets de savoirs particuliers ; I'objectivatiort @agsi congue par Lenoir comme un processus
générique d’élaboration de savoir. De plus, mémeé re le dit pas explicitement,
I'objectivation considérée par Lenoir est bieneegjli vise le sujet : si on reprenait les termes
qu'il utilise pour la médiation, on pourrait direie I'objectivation est plus considérée sur le
niveau cognitif que sur le niveau didactique. Poafre part, nous adoptons une position plus
« externe ¥ et plus « contextualisée » : sur le premier paifgst sur une objectivation
collective que nous centrons notre regard ; suseleond plan, ce n'est pas un processus
générique que nous cherchons a mettre a jour plas modestement, le processus singulier
qui intervient dans certains moments scolaires domiis avons déja décrit quelques
caractéristiques. Nous considérons donc une «tblgéon didactique » en associant ce
dernier terme a la singularité des contenus des entsmscolaires a visée scientifique —
contenus qui comme nous l'avons vu ne se limiters @ des savoirs scientifiques. Notre
conception collective de I'objectivation s’appuiar da conception historico-culturelle de
Meyerson que nous avons déja mentionnée a proplasmigion d’ceuvre : I'objectivation est
pour Nous un processus qui conduit & une « ceuwdlective qui n'est pas une pure
abstraction ; cette ceuvre est matérialipae différentes entités qui la représentent et qui
peuvent étre partagées et appréhendées par la.d&ssetour, la construction collective de
cette ceuvre contribue a transformer chaque éléva garticipé a cette construction. Bien
entendu cette ceuvre est dépendante des ceuvredigfiaibles ; celles de la classe mais
aussi celles que I'activité humaine a produit deples millénaires (les savoirs scientifiques
en particulier) : les ceuvres produites par la eladsivent donc étre considérées a la fois
comme une production originale de la classe et cenume représentation — voire une
(re)présentation - d’une ceuvre existante.

Pour décrire I'objectivation a la fois en tant quecessus individuel et collectif, nous devons
prendre en compte différentes voies par lesquellegpeut passer — voies qui correspondent a
autant de formes possibles pour des objets quigstantois les points de départ et les produits
de cette objectivation, le « donné » de I'objetraasformant en « tache » de I'objectivité :
- l'objectivation peut passer par I'expérience sdesida perception individuelle
(Guillaume,1968pp. cit), en particulier la perception d'objets matériels
- l'objectivation peut se réaliser de facon plus exilve par I'activité langagiere dans
laquelle des objets sont évoqués ou construitargrgu’objets de pensée (Grize, 1990
Op. cit),
Loin de s’exclure, la perception individuelle edtivité langagiére peuvent se combiner dans
un processus séemiotique priori illimité (Peirce, 19780p. cit) reposant sur une relation
triadique entre signedpresentatei interprétant et objet construit par le signeum® fagon
plus générale, nous considérons que [|'objectivatiggtessite et produit des formes
symboliques (Cassirer, 1923-19%9 a la fois parties de I'environnement des éléves e
moyens grace auxquels ils peuvent porter un jugemgncet environnement. Nous avons
déja noté au chapitre 2 que pour pouvoir préte@dfebjectivité, cette objectivation doit
répondre a deux ensembles de conditions : un a@a@d les « faits » étudiés et un accord
entre individus ce qui exige donc pour les élevisfais un rapport au monde physique et un

%92 Nous renoncons a I'étude des processus cognitifeernes » pour porter notre regard sur des pnodge
curriculaires se posant a une autre échelle, dicplar a celle des relations entre les différentsments
scolaires.

393CASSIRER, E. (1923-1929)a Philosophie des formes symboliq@e®mes, Paris, Editions de Minuit, 1972.
T.I: Le langage (1923), t. Il : La pensée mytledu925), t. Il : La phénoménologie de la conraise (1929).
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rapport au monde social ou, en reprenant les teutiksés par Sensevy, deux types de
« transactions », les transactions « intramondaines les transactions « intersubjectives »
(Sensevy, 200Gp. cit).

Pour illustrer notre point de vue sur ce procesgoebjectivation- sémiotisation dans le
chapitre précédent, nous avons pris I'exemple adhament scolaire portant sur I'étude des
ballons de baudruche en maternelle. Le ballon deldo@he est a la fois I'objet matériel sur
lequel porte I'investigation des éléves mais ilasisi en quelque sorte I'objet « conceptuel »
visé par le moment scolaire. En effet, ce n'estgppsoprement parler la conceptualisation de
I'air qui est en jeu ici mais plutét le passagerdabjet familier a un objet considéré sous un
regard plus scientifique. Le ballon en tant qu’olgeentifique n’est plus un objet singulier,
coloré, joli, jouable mais est un objet génériqoatda paroi est élastique et qui change de
forme selon I'état de gonflement - ce gonflemean&assuré par la présence d’air. Il y a bien
une élaboration conceptuelle mais elle est engeérelimitée, tres « adhérente » a cet objet
mateériel et elle « exprimée » d’avantage par lé®@g successives que par un texte élaboré.
Nous parlerons de« concept-objet »(Martinand, 1994,0p. cit) pour désigner cette
construction, modeste d’'un point de vue scientdiguais qui représente pourtant un grand
pas pour de trés jeunes éléves. Au chapitre 5, dlamsoment scolaire sur I'aspirateur, nous
avons proposé le terme de « modele d’objet » pasigder le résultat de I'objectivation
scientifique. Ces deux types d’élaborations, tresines dans leur nature sont pour nous
représentatives des élaborations scientifiquesfapées de I'école primaire qui n'ont pas de
rapport trivial avec les savoirs disciplinaires@n dans I'enseignement secondaire.

10.7 Des moments dans un réseau curriculaire et ext  ra curriculaire
complexe

Nous avons montré que la dynamique des momentaisElpouvait étre décrite par les
processus d’objectification et d’objectivation. Gomnous I'avions déja esquissé au début de
ce chapitre, ces processus sont a la fois des gausdénternes aux moments scolaires et des
processus qui relient ces moments a d’autres m@nmgrfaut donc penser chaque moment
comme un noeud d’'un réseau complexe — ce réseauauamp des moments scolaires a visée
scientifique, d’autres moments scolaires et des emdsn non scolaires. Deux types de
problemes se posent pour définir les relationseau de ce réseau. En premier lieu, gu’est-ce
qui permet de relier de proche en proche un ncaugskau a d’autres nceuds, autrement dit
gu’est-ce qui assure la « cohésion » de ce réseagsirant une relation de continuité entre
deux moments distincts ? En second lieu, gu’esjucassure la « cohérence » d’ensemble de
ce réseau, c’est- a dire qu’est-ce qui permet @ngemble de moments distincts de contribuer
a une méme visée ? Avant de définir le sens qus donnons a ces deux termes, nous
voulons rappeler que chaque moment — que noussatiensidérer ici comme un nceud d’un
réseau - est pour nous une unité de découpage/eetant arbitraire contenant au moins un
objet et une tache associée, unité qui est inadass un ensemble plus large de moments a
visée scientifigue eux mémes constitutifs a uneekehencore plus large d’'une matiére
scolaire.

En nous intéressant aux relations entre un momerd’aatres unités curriculaires ou
extracurriculaires, nous avons considéré jusquéciterme « moment » pour différentes
échelles : a I'échelle de la totalité d’'une séarcéechelle d’'une partie seulement de cette
séance. L’échelle a laquelle se fait ce découpatps @onséquences importantes sur I'analyse
curriculaire qui pourra en étre faite. Le problesegpose en particulier a I'école maternelle ou
la visée scientifique n’est pas forcément préspetedant 'ensemble d’'une séance de classe.
Le probleme se pose également si on considerepkermosition de visées aux temporalités
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différentes. Par exemple une tache d’écriture pelat fois avoir une visée immédiate pour
répondre aux questions posées dans la séance ifrenfighe), une visée scientifique scolaire
(fournir des éléments de réponse qui alimenter@ntrdcherche scolaire), une visée
d’élaboration théorigue méta scientifigue (notioe démarche, de preuve...), une visée
d’apprentissage langagier ; chacune de ces vig&segant sa propre temporalité.

Si on considere alors comme moment a visée samprgif une partie seulement d’'une séance
de classe, on aura alors a analyser la relatiooedmoment avec d’autres moments inclus
dans la méme séance de classe (donc pendant la oméi@g@édagogique globale) mais qui
ont d’autres visées (d’apprentissage langagieregample). Au contraire, si on considére
comme moment I'ensemble d’'une séance, on auralgsanda relation de ce moment avec
d’autres moments nettement séparés dans le tentlagggique mais qui peuvent s’inscrire
dans une grande continuité curriculaire (par exemyhe séance qui constitue une suite mais
qui a lieu plusieurs jours aprés la premiére séaricéaut donc analyser chaque moment
comme un élément dynamique relié a chaque instdfduires moments ou références dans
une « chaine » temporelle de moments a visée #itjget— moments contigus ou non et
eventuellement emboités.

Le passage d’un moment a un autre est caractéaais® ribtre modele par une évolution de
I'ensemble « objets/taches... » susceptible de predun changement radical des moments et
références associés. Le passage d’un moment ael'mé@&me s’il s’inscrit dans une méme
visée éducative pour I'enseignant peut donc faeh lwonduire a des ruptures fortes au niveau
des éleves a la suite de la modification des élé&ngm constituent le moment scolaire. A
titre d’exemple, l'introduction d’'une tache d’écnie d’'un compte-rendu aprés une tache de
mesure entraine une mise en relation avec d’apteggjues d’'écriture scolaire alors que cette
relation n’était pas « activée » dans le momentgaént. Contrairement a d’autres approches
curriculaires plus macroscopiqi®s nous nous intéressons moins a la succession sle ce
moments sur une longue période (I'année scolairexample) qu’a I'interaction de quelques
uns de ces moments avec d’autres moments qui pastles mémes visées. Nous nous
limiterons donc a une chaine temporelle de quelqu@msents successifs. Si nous prenons en
compte a la fois la succession des différents mesreenisée scientifique et les liens possibles
de chacun de ces éléments au travers des proaksbjextification/objectivation, le nombre
de relations a considérer peut étre tres élevé.

Chaque moment scolaire a visée scientifique fartcdpartie d’'une chaine temporelle de
moments successifs contribuant a cette méme JVi¥éetire part, comme nous l'avons vu,
chacun de ces moments est lui méme en relation d\atres moments (domestiques,
scolaires...) qui n'appartiennent pas a cette ch@mgorelle. Si nous voulons analyser les
relations d’'un moment particulier par rapport autfes moments, nous devons donc
distinguer les relations dans deux « directionifféréntes constituant une sorte de tisSage

%% Nous signalons ici les travaux de Fillon, Peteifat Szterenbarg (200@p. cit.)portant sur le collége ou
ceux de Lebeaume sur les legons détachées, diestgei ont analysé I'organisation temporelleéchielle de
I'année scolaire. (LEBEAUME, J. (2008)es sciences a I'école, des legcons de chosescances
expérimentales et technologkaris : Delagrave.)

305 Cette mise en relation des moments scolaires gmralations de cohésion et de cohérence est socEp
du «tissage » évoqué par Bucheton (20%, cit., p. 60) pour les gestes des professeurs a diéstindes
éléves « Il s'agit d’'aider les éléves a faire des lieneave dedans et le dehors de I'école, 'avantagpriés de
la lecon, la lecon de physique, de géographie aale de mathématiques. Ces gestes de tissage ameéne
I'enseignant a articuler concrétement, par des gest entrées en matiére » et des gestes de «tioansiles
différentes taches proposées aux éléves, non desimapt les juxtaposer. Il s'agit en effet d’aides léléves a
comprendre la continuité cognitive des taches, mhérence et finalité d’ensemble.Nous parlons donc bien
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avec une «chaine » diachronique (scientifique)uee «trame » synchronique (extra
scientifique) qui permet de relier pour chagueanstun moment a visée scientifique avec
d’autres moments. La métaphore du tissage nouseamaarellement a poser la question de
la nature des «fils » qui assurent le tissageigtmduant le fil de chaine et le fil de trame.
Nous avons déja montré que la «trame » était ito@st en particulier des objets qui
permettent de relier des moments entre eux par piexessus d’objectification et
d’objectivation, ce dernier processus ne se réduipas en général a une objectivation
scientifique. Ces objets interviennent aussi dans ¢haine » si on considere cette fois ci- le
phénomene d'objectivation sur le plan scientifiguen peut alors rechercher les
transformation$® d’un méme objet dans des moments scolaires sifscess

Pratiques scientifiques
Ob jets questions, démarch:
pointsd e vue, outils savoirs....

« Sciences a I'école »

Curriculums prescrits Pratiques scofa@e sciences
Pratique
domestiques
I [T [ ]
| > | T
//

/ tres moments  scolaires \ \
Avec d'autres visées

Comme nous le résumons dans le schéma ci-dessusiol®ments scolaires que nous avons
considérés ne sont pas isolés les uns des ausemrment un tout dont la cohésion est
assurée — en partie au moins — par les objets mas@ans ces moments. Ces problemes de
cohésion sont assez voisins de ceux que l'on pemtontrer en linguistique dans la
construction de textes. Un texte n’est pas unepogition de mots ou de phrases, il est aussi
le résultat de différents procédés qui assureriagen plus ou moins visible le lien entre ses
différents constituants. La cohésion d'un texteusdss en particulier par les connecteurs
(marqué®’ qui relie explicitement deux segments de texté¢etnaphores (marque interne a

du méme «tissage » mais, pour notre part, nouscltbies moins a décrire « I'agir professionnel » (pe
caractéristiques d’un curriculum dans lequel cét @fessionnel (ou I'agir des éléves) peut sdalé.

%% Nous avons explicité au chapitre précédent sulteguearactéristiques pouvaient porter ces transitions.

307 Charolles insiste sur la sous détermination dar@sjues. « ces marques fonctionnent en effet comme des
instructionsinvitant l'auditeur ou le lecteur a mettre en rappertains éléments du contexte. La sélectionede ¢
constituants n'est cependant que partiellementrdétée par le contenu sémantique de ces marquesyite

que leur résolution implique toujours un calcul lucontexte. (CHAROLLES M., (1988).Les étudeslaur
cohérence, la cohésion et la connexité textuebgsiig la fin des années 19@0odeles linguistiquesX, 2, 45-
66.) . Cette sous-détermination est également alsigime majeur pour le contenu des moments scolaglés
peut expliquer des interprétations multiples du m@&moment de la part d’éléves différents (Cf chapiss, 7 et
8).
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un élément d’'un énoncé qui indique que cet élénappiartient aussi a un autre énonceé)
(Charolles, 1988). Si on fait le rapprochementesptichainement de moments scolaires et un
texte, on peut alors faire le paralléle entre legts qui peuvent se retrouver partiellement
transformés dans des moments successifs et leb@eapdans un texte. L’équivalent d’'un
connecteur textuel serait alors un moment ass@pglicitement le lien entre deux moments
qui se suivent : on peut penser par exemple au miomelassique » de rappel de la séance
précédente au début d'une nouvelle séance; on gessi penser a un moment de
présentation de résultats expérimentaux qui pestires la transition entre un moment
« manipulatoire » et un moment d’écriture dans méene seance. Que les moments a relier
soient contigus ou non, nous pouvons donc envisamer cohésion assurée par des
« moments connecteurs ». Nous avons pu observes temn pratiques effectives des
enseignants, le réle clé joué par certains monumiscussion dans les écrits de préparation
des enseignants (texte 4).

Si nous continuons a explorer 'analogie linguiségnous devons dépasser les questions de
cohésion pour aborder la question de la cohérebaedistinction entre les notions de
cohésion et de cohérence fait I'objet d’'un certainsensus parmi les linguistes : la cohésion
concerne les marques de relations entre énoncésnstituants d’énoncés et la cohérence est
un probleme qui se pose au niveau de l'interprétatiles textes (Charolles, 1988&;. cit).
Alors que la cohésion est un phénomene local gmasifeste phrase a phrase, la cohérence
est un phénomene plus global qui se manifeste wanide I'ensemble du texte et plus
globalement du discours si on considere que I'prégation se fait nécessairement dans un
contexte particulier : c’est cette interprétatiam gonduit ou non a considérer qu’'un texte
constitue un ensemble construit dont chaque peotitribue a I'ensemble. Il est clair que la
cohésion d’un texte n’est pas une condition suftisale sa cohérence et qu’inversement un
texte peu cohésif peut apparaitre cohérent. Lesamgoes linguistiques assurant la
cohérence sont plus difficiles a délimiter que cqukassurent la cohésion. Pour Charolles, la
cohérence n'est pas liée a l'occurrence de « rglaténguistiques » mais implique plus
fondamentalement la mise en ceuvre « d’inférencdgidgen » portant conjointement sur le
contenu du donné discursif, la situation dans Ilguleest communiqué et les connaissances
d’arriere plan des sujets (Charolles, 1988, cit.).

En transposant ces considérations dans notre dagimmoments scolaires, nous devons donc
considérer qu'au contraire de la cohésion qui pEparaitre comme une propriété liée
intrinséquement aux moments eux-mémes, la cohémsica rechercher au niveau de celui
qui interpréte ces moments. On peut dengriori envisager plusieurs résultats de cette
recherche de cohérence selon l'acteur de cettepigtation : I'enseignant qui a congu ces
moments, les éléves qui les vivent ou le cherclgguiles analyse. Il faut aussi envisager
plusieurs interprétations selon I'étendue du «&xtet» que I'on considére : on peut en effet
se limiter & examiner la cohérence du seul pointugedes visées scientifiques ou considérer
au contraire un contexte plus large. Il est dond tb fait possible que ce qui apparait
fortement cohérent d’'un certain point de vue appseancohérent avec un autre point de vue.
Par exemple, dans une analyse de pratiques d’'ersegyde maternelle nous avons pu noter
une tres grande cohérence sur le plan des chofegsionnels transversaux alors que ces
mémes choix apparaissaient plus incohérents du m@nt de vue de la didactique des
sciences (Cf. chapitre 7). Cette question estitnpsrtante pour les professeurs des écoles car
la cohérence de la visée scientifique n’est pawlde cohérence professionnelle possible. La
guestion de la cohérence rejoint donc celle dettinence, dans notre cas comme dans le cas
des discours (Charolles, 19&f. cit)
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10.8Une construction incompléete, floue, et incerta  ine

La question de la pertinence dépasse clairememali/ae du moment scolaire lui méme et
interroge finalement au travers de ce moment seplBactivité de I'enseignant qui I'a congu.
Nous sortons donc ici des limites que nous aviaxée$ pour notre modeéle. Nous nous
contenterons donc de suggérer quelques pistedleleog.

Le détour par la linguistique nous a permis de f@oifa sous-détermination d’'un moment
scolaire : pas plus que le contenu d'un texte #aassurer a coup slr une interprétation
unique, le contenu d’'un moment scolaire asfpriori compatible avec de nombreuses
interprétations possibles. On pourrait supposer cptee sous détermination pourrait étre
réduite voire annulée par une meilleure préparati®ria part des enseignants et finalement
considérer qu’'elle releve d’'une carence profesgib@anNous pensons a l'inverse qu’elle est
nécessaire au fonctionnement de ces moments efoqueal’étre la manifestation d’'une
carence, ces moments scolaires trés ouverts sootrdtaire la manifestation d’'une réelle
expertise professionnelle. De ce point de vue,denent scolaire a visée scientifique n’est pas
une unité didactique déterminant un seul type damiissage — comme dans le modéle des
situations didactiques de Brousseau (1988, cit.) par exemple - mais plutdt une « unité
scolaire » rendant possible différents types destroations qui devront étre prises en charge
par les acteurs.

Nous rejoignons ici la position de Rabardel (199, cit.) si nous considérons le moment
scolaire comme une « représentation » de I'actioprdfesseur. Rabardel estime en effet que
« l'incomplétude de la représentation ne serait Eilement une conséquence d'une
élaboration « économique » de la fonctionnalitéetl'opérativité des représentations. Elle
serait également une condition de l'adaptation fied'action a la singularité des situations.
La représentation en quelque sorte devrait étremngléte, floue, incertaine pour laisser la
place, le « jeu » nécessaire a la mise en ceuvrendeanismes de gestion de la singularité ».
(p. 160). Nous prenons totalement a notre comgte ade de construction floue, incertaine
et incompléte qui ne détermine pas totalement lexegssus a venir. Pour Rabardel,
I'incomplétude ne reléve pas dunon encore construit >gu du« mal construit » destiné
progressivement a disparaitre, comme par exem@e gh sujet débutant ; il s’agit bien au
contraire« d'une incomplétude construite, recherchée, gétémaintenue, en tant que telle,
par un sujet compétent, voire expert, en tant qugem de gestion de la complexité des
situations »(p. 160). En reprenant la position de Morin paquel la gestion de l'incertitude
implique la nécessité du j&, il considére ainsi l'incertitude, Iincomplétude flou doivent
étre comme des« caractéristiques fonctionnelles constitutives deprésentations pour
I'action en situation d'activité.»

Les processus d’objectivation et d'objectificatipme nous avons explicités dans ce chapitre
sont pour nous plus fondamentaux que les objetésdont intervenir, il n’en demeure pas
moins que ces derniers jouent un roéle importantiaeau des éléves et des professeurs. Au-
dela de la dimension « objective » que nous avawveldppée, l'objet est, de fagon plus
subjective, ce qui fixe I'attention des éléveseelrldonne envie d’aller plus loin, il est « objet
de désir », comme nous I'avons souligné a plusieapsses a partir des travaux de Lenoir
(1996, op. cit). Pour les professeurs, chaque caractéristiqueedeobjets met en jeu des
relations spécifiques entre I'objet et les éleyerdeptive, affective, langagiére, sémiotique,
culturelle, cognitive...) qui peuvent étre développ@eur elles-mémes ou articulées entre
elles ; ces objets permettent donc d’assurer ufidasité entre différentes caractéristiques

%% Nous avons déja évoqué I'importance du jeu (&).3.
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dynamiques des moments scolaires. Certains olpparaissent ou disparaissent au cours du
moment scolaire et jouent ainsi le role « d'objetermédiaires » (Vinck, 206%) : dans
cette conception curriculaire, les objets sont fois des objetpour enseigner-apprendre et
des objetsa enseigner-apprendre (texte 20ans notre ébauche d’élaboration curriculaire,
chaque moment a visée scientifique est une « réreconen un lieu et un temps donné, entre
un enseignant, des éléves, des objets, des quesiodes préoccupations diverses dont
certaines reléevent d’'une éducation scientifiquetteCeencontre est dépendante d’autres
rencontres qui la précédent ou la cétoient dacseculum mais aussi de diverses influences
« extra curriculaires ». Nous pensons que cetteeqgion curriculaire « ouverte » est adaptée
pour penser les prémices d’'une éducation scienéfig I'école primaire et ouvre des pistes
pour renouveler la problématique de la formatios eleseignants.

39VINCK, D. (2009). De la question de I'objet inte¢diaire & la question de I'équipement. In J. B&) Du
mot au concept : objeGrenoble : Presses Universitaires de Grenoble.
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13 Annexe : une analyse sémiotique d’'un moment scol aire

Nous présentons ici I'analyse sémiotique d’'un mamsm les ballons de baudruche en
maternelle que nous avons déja discuté sur d’aaspscts. Cette analyse sémiotique utilise
les catégories définies par Peirce. Nous allonsméex ici les relations qui peuvent
s’instaurer entre ceuvres, signes et objets. Deoa#d de vue, le moment scolaire sur les
ballons de baudruche met en jeu deux types d’ceuwarss ceuvre connue des éléves dans leur
vie guotidienne : le ballon de baudruche en tantuspges divers d’'une catégorie d'objets
matériels désignée par un méme nom (ballon), unerececonnue de I'enseignant, les
propriétés de l'air (« ceuvre scientifique scolaireen tant qu’élément du curriculum
scientifique. Nous avons déja montré que d’autreresuinterviennent de fagcon « parasite »
dans ce moment : la couleur, « ceuvre scolaire *¢calé maternelle, liée aux opérations
logico-mathématiques de classification d’objetss deux premieres ceuvres sont reliées par
le fait que le ballon dans son utilisation ordirairécessite d’étre gonflé donc rempli de la
substance air. Bien entendu, l'utilisation de cdobaou méme sa fabrication n’exige
nullement la conceptualisation de ce phénomene demis ce moment scolaire c’est une
premiere conceptualisation qui est visée par I'gmsat. Cette visée se traduit par une « mise
en scene » appropriée dans laquelle des ballors quilumoins gonflés (et de couleurs
différentes) enfermés dans un grand sac sont dlabppréhendés par le toucher puis
observés visuellement, comparés et ensuite goeifléégonfiés.

Hypothése d’analyse Notre hypothése d’analyse est qu’'un premier « abjaamique » (en
tant qu'objet qui se construit progressivement) aeststitué par le ballon de baudruche en
général. Un deuxiéme objet dynamique, I'air, iniemt ensuite, d’abord comme composante
de I'objet ballon, puis autonome, il est dénomméert » au début de la séance. Chacun de
ces objets dynamiques est approché par différesépsosis avec a chaque fois un objet
immédiat déterminé par chaque signe successif. Danalyse qui suit, nous utilisons le
terme « signe » au lieu du terme representamen.

Le premier « signe » proposé aux éleves est l@rakhché dans un sac parmi un ensemble
d’autres ballons. Il est immédiatement identifiétent que ballon, donc avec un interprétant
de type dicisigne (ceci est un ballon). C’est plbaent la perception globale de I'objet qui
convoque des expériences sensibles antérieuras active directement l'interprétation en
terme d’objet ballon sans explicitation des qualiperceptives ; cette perception est donc
pour nous un « indice » de la présence du ballos tasens défini par Peirce :

I
Dicisigne
ceci estun
ballon
R O
Sinsigne n’'importe
ce ballon quel ballon

v

palpé

indice
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L’enseignant avait au contraire prévu une autreerprétation en termes de qualités
exprimables par les éléves (dur, rond...) qui ayraitmis par similarité de représenter I'objet
ballon par ses propriétés avant de l'identifierdetle désigner en tant qu'objet possédant
justement ces qualités (donc avec une relatiogpeitbne-rheme a partir du méme signe) :

I
Rheme
ceci est dur
(ourond...)

R O
Sinsigne n'importe
ce ballon - guel objet

palpé " ayant ces
propriété
icone

Un ballon rouge sorti du sac, fournit un deuxiéngme (sinsigne toujours) qui est d’abord
interprété comme ballon, trés probablement selonpratessus sémiotique identique au
premier c’est a dire & une identification de I'dlijans sa globalité perceptive :

I
Dicisigne
ceci estun
ballon
R O
Sinsigne n'importe
ce ballon R quel ballon
rouge "
indice

Dans un deuxieme temps, ce méme signe est intérpodime « ballon rouge » ; cela veut
donc dire que le perception globale (probablemargelment inconsciente) est suivie d’'un
perception plus analytique qui conduit a un praceste méme nature que celui qui était
prévu par I'enseignant mais cette fois avec 'uségéa vue et non du toucher :
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I

Rheme

ceci est

rouge

R O
Sinsigne La couleur
ce ballon R rouge de ce
rouge " ballon
icone

Une autre interprétation possible (interprétatiam Péleve mais aussi interprétation de ce
processus sémiotique dans notre analyse) condwsaméme résultat serait le suivant ou la
couleur rouge n'est pas associée au baifanais & une qualité plus générique :

I
Dicisigne
du rouge
R O
Sinsigne La couleur
ce ballon - rouge en
rouge " général
indice

A la demande de comparaison de deux ballons (dorblaleu gonflé, ballon bleu dégonflé)
prévue par I'enseignant pour « montrer » I'étafédént de gonflement, les éléves
I'interprétent au contraire comme une identité’ésttle méme ») et justifiant ensuite cette
interprétation « c’est bleu et bleu »). C’est dpnabablement une sémiosis du méme type
gue la précédente qui est déclenchée (mais pdilelecette fois)

310 Ce qui revient dans la formulation « ballon rowgie considérer que rouge ne qualifie pas le termtierb
mais est simplement une énonciation ultérieure lement collée dans la succession temporelle descéso
sans relation de cohésion « ballon/ ..../ rouge ».
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I
Dicisigne
du bleu
R @)
Sinsigne La couleur
ce ballon R bleue en
bleu " général
indice

Dans une lecon sur les couleurs, I'enseignant apuwachoisir de représenter les couleurs a
partir de ballons, dans ce cas chaque ballon seraitéplique d’un |égisigne symbolique
construit par déduction (chaque couleur sera reptée par un ballon) ce qui aurait pu
entrainer un tout autre processus sémiotique :

I
Déduction

R Légicigne @)

Un ballon Une couleur
guelconque
d'une
certaine

couleur symbole

v

L’insistance sur la différence entre les ballons dune certaine maniere, réfute la premiére
interprétation déplace l'interprétation vers I'éat gonflement « gonflé et pas bien gonflé ») :
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I
Dicisigne
Variation
d'une
qualité
R @)
Sinsigne 2 états de
2 ballons R gonflement
bleus de " de ballons
« volume » identiques
différent indice

Pour I'enseignant, c’est en effet parce que le lggefentraine un volume différent
(déduction) qu’il propose aux éleves ces deux halloe qui suppose de son c6té un
processus sémiotique de plus haut niveau :

I
Déduction
R @)
Légicigne Une
Une variation _ | variation de
de volume i gonflage
(actualisée ic
symbole

L'objet « vent » apparait ensuite a partir de Iisdition d’'un gonfleur. La perception de I'air
sortant du gonfleur est immédiatement associéeeati(x c’'est du vent ») renvoyant un
nouvelle fois a des expériences sensibles antégeur
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I
Dicisigne
I'expression
verbale
«cestle
vent »
R @)
Sinsigne Le vent
La R comme
perception " entité
provoquée connue au
par le indice préalable
gonfleur

La méme perception est obtenue avec l'air sortartallon provoquant une réponse analogue
(« y a du vent ») correspondant a un processutgue identique. Mais la juxtaposition des
deux « faiseurs de vent » par une des éleves dotduie autre interprétation en termes
d’entrée et de sortie de vent. On peut relevaunaiaisonnement par abduction lié a un
évenement surprenant :

Surprise : méme effet entre gonfleur et ballon

Hypothese : donc méme cause (le vent) hypothésstrade sur une connaissance acquise (au
moins implicite) : la répétition d’'une méme causeduit le méme effet

Déduction : le vent est rentré dans le ballon

Le vent ici et maintenant devient un Iégicigne ¥dat » et on a donc en quelque sorte une
réinterprétation de I'interprétant précédent («stle vent » ou « y a du vent »). Plus
précisément, les expressions verbales « c’estiesweu « y a du vent ») sont interprétées
comme des répliques du légicigne vent

|
Abduction
R O
Légicigne Le vent
Le vent - comme
g entité
remplissante
symbole du ballon

« Le vent est rentré dans le ballon » devient gitigigne symbolique argumental des que
cette formulation est reprise et acceptée pardamg. On peut donc remarquer que dans la
succession des processus sémiotiques individudlnstles échanges entre les éleves et
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I'enseignant se construisent en parallele deuxtelgnamiques : le ballon comme objet

« remplissable » et le vent (qui sera ultérieurd@rdérigné par le terme « air » ) comme entité
remplissante du ballon. Tout au long de la séaift@ehts ballons sont mis en scéne et
initient des processus sémiotiques. Leur succesammde fait comprendre implicitement que
chaque ballon n’est pas la en tant qu’étre indeidnais qu'il est la réplique, I'actualisation
d’un objet générique* (le ballon de baudruche) toujours évoqué par lmenterme (« le

ballon ») et doté de propriétés qui s’enrichisggngressivement pour former un faisceau
d’objet : le ballon étant un objet de couleur goelue, de forme variable, qui peut étre
rempli d’air et dont la quantité d’air influe stapparence extérieure...

I
Induction
R O
Légicigne Un objet qui
Le terme R peut étre
« ballon » i rempli d’air,
de couleur
symbole quelconque...

On peut aussi constater au cours de ces sémiagiessives, un changement de niveau de
I'interprétation qui passe de la désignation glebdlobjets puis a lidentification de
propriétés liees a des perceptions (niveau deidiaadans le réel) jusqu’a un niveau plus
symbolique (tiercété, expression d’'une connaissayj@erale). Dans cette succession des
sémiosis, on a bien le méme objet dynamique (balom évolue ou qui est approché par
différents objets intermédiaire mais il n'y a pasup autant de processus en cascade (le
premier interprétant devenant le R de la sémiosigaste) car I'enseignant apporte en
permanence de nouveaux signes-objets. En revadahg,la mesure ou des objets immédiats
ont été créés on peut dire que, d'une certaine @nanchaque nouvelle sémiosis se fait avec
un objet dynamique enrichi des expériences pré¢ésigrar incorporation des anciens objets
immeédiats.

311 A 4 . N Do

Par exemple, quand un éleve évoque la nécessisatier le ballon et le gonfleur, il dit « il fawittre un
ballon » (et non « ce ballon la »). Tous les balloranipulés ou vus sont donc des répliques d’op|ats
génériques.
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Résumeé :

A l'école primaire dans laquelle les disciplinesestifiques ne constituent encore qu’un
horizon, I'éducation scientifique ne peut pas prerlds formes congues pour le secondaire.
En premier lieu, la référence épistémologique aienees doit étre pensée non seulement en
termes de savoirs mais aussi de pratiques ; emddmu, la conception psychologique de
I'objectivation scientifique doit prendre en compdecontinuité entre les trois « mondes » -
intérieur, physique et social - ou se manifestpelasée et le réle d'intermédiaire joué par les
signes ; enfin, il est nécessaire de considérertefconnexion du curriculum a visée
scientifique avec les autres curriculums de I'écptamaire ainsi que la multiplicité des
références, des visées et des constructions pessibl’école primaire. Il s’agit donc de
préciser les caractéristiques, les dynamiques strdations des moments principalement
scientifiques dans le flux des moments scolaires.

Nous proposons de penser le curriculum comme uandnle de moments scolaires a visée
scientifique reliés entre eux et avec d’autres nmim@ar des relations de cohésion et de
cohérence : la cohésion est ce qui permet d’assurerrelation de continuité entre deux

moment distincts alors que la cohérence est cpaquiet a un ensemble de moments distincts
de contribuer a une méme visée. La dynamique dguehaoment a visée scientifique repose
sur deux processus : I'« objectification », prige adharge par I'enseignant, qui conduit, a

partir de différentes ressources ou référencegsaoljets a la fois matériels et symboliques
appréhendables par les éléves et I'« objectivatjoprise en charge principalement par les
éleves qui conduit a différentes élaborations &rpde ces objets et des taches associées.

Nous montrons que cette élaboration curriculairer@eudes pistes pour renouveler la

problématique de I'éducation scientifique a I'écpkemaire. Le rapprochement entre objet,

signe et ceuvre permet de concevoir un contenuntigiui@ des moments scolaires — contenu
qui se transforme dans une activité a la fois enpéret dialogique. Par ailleurs, la capacité a
gérer les relations de cohésion et de cohérence ees moments a visée scientifique et au
sein d’'un réseau curriculaire plus large apparaithroe un élément clé pour définir une

spécialité des enseignants du premier degré.

Mots clés :
Didactique des sciences, curriculum, école primar@mnents scolaires a visée scientifique,
objectivation, objectification.



