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FRANÇAIS ET EVEIL SCIENTIFIQUE ,_,««*
m LKAP.

Gilbert Ducancel

LA RELATION FRANCAIS-EVEIL SCIENTIFIQUE

La peser en termes clairs

L'élucider

En faire un des lieux de transformation
des pratiques pédagogiques.

L'inter-disciplinarité est devenue une des tartes â la crème des discours
pédagogiques et des discours sur l'école.

On en parle d'autant plus qu'on la pratique moins. Elle sert souvent de
faire-valoir pour une marchandise qui ne correspond pas à l'étiquette.

S'agissant de la relation entre les Activités de Français et les Activités
Scientifiques à l'Ecole Elémentaire, l'enjeu est d'importance.

D'aucuns, qui en sont restés aux origines de Piaget, n'hésitent pas à

dire qu'il s'agit une fois de plus du rapport entre le langage et la pensée.

D'autres, - parfois les mêmes -, qu'il s'agit de l'union périlleuse d'une
discipline "ségrégative" (le Français) et d'un ensemble d'activités par nature
"non- sélectives", "compensatrices".

Une conception de la relation consiste à assujettir Tenseignement scien¬
tifique à celui de la langue car celui-ci fournit les cadres et le modèle de la
pensée.

A l'opposé, une autre conception fait du Français un simple instrument
au service de 1 'Eveil .

Qu'en est-il ? Quelle relation s'établit dans les classes expérimentales?
Quel rôle jouent les Activités de Français dans les Activités scientifiques ?

Comment conduire les maîtres en formation à analyser ces rapports, les relations
qu'ils instaurent, et â transformer leurs pratiques ?

Ce numéro, qui présente Tétat des travaux du (jeune) Groupe Français-
Eveil, sera peut-être aussi son testament ...

Le 15 avril 1980.
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ROLE DE LA COMMUNICATION ORALE ET ECRITE DES ELEVES DANS LES

ACTIVITES D'EVEIL SCIENTIFIQUES A L'ECOLE ELEMENTAIRE

Actes du séminaire cnrs-inrp de chamonix (février 1980)

"construction des concepts"
(a paraitre)

Gilbert Ducancel

Dans le cadre de la recherche interdisciplinaire "Activités d'éveil
scientifiques-Modes de communication et de représentation", le Groupe Français-
Eveil de VI. N.R.P. (Unité Français 1er degré) s'est efforcé d'analyser le r81e
de la communication orale et écrite des élèves dans les activités scientifiques.

L'analyse a été conduite à partir de transcriptions de séquences réa¬
lisées dans les classes expérimentales I.N.R.P. et enregristrées au magnétophone
ou au magnétoscope.

1.1. - R51e de la communication orale et écrite des élèves dans les activités
fonctionnelles

Les activités fonctionnelles sont des activités répondant aux besoins
et aux intérêts des enfants, et auxquelles ils se livrent pour elles-mêmes.
Ces activités et, par exemple, les activités de résolution de problèmes ne sont
pas des temps séparés, mais sont, au contraire, étroitement imbriquées quand le
maître permet aux élèves de suivre une démarche adaptée à leur mode d'approche
du réel .

A partir des documents dont nous disposions, il nous a semblé que l'on
pouvait souligner les rSles suivants :

. Expression et communication de ses impressions, de ses besoins, de
ses sentiments . . .

C'est ici la fonction expressive du langage (cf. Jakobson) qui domine.
Souvent liée â la fonction conative (action sur autrui), elle joue un rSle fonda¬
mental dans le processus de personnalisation/socialisation (cf. Wallon)
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. Régulation de l'action

Il s'agit d'un des rdles fondamentaux du langage selon les psychologues
soviétiques (Vlgotsky, Luria, ..). Ce langage régulateur de l'action est le plus
souvent intériorisé. Il est verbalisé quand, comme c'est souvent le cas en éveil,
la tache est difficile.

. Or anisation dëvelo ement rolon ement de l'activité

A un niveau plus réfléchi et plus collectif, le langage sert à organiser
l'activité, à lui permettre de se développer, à la prolonger, etc.. Ces temps sont
fonctionnels dans la mesure où il faut que les enfants fassent le point, s'infor¬
ment sur ce qui a été fait, dit, où il faut que telle remarque, telle question,
telle proposition individuelle deviennent l'affaire de tous.

1.2. - RSle de la communication orale et écrite des élèves dans les activités de
résolution de roblèmes scientifi ues

Les activités fonctionnelles, non seulement ne sont pas sans poser aux
enfants des problêmes, mais sont le lieu de foisonnement de problèmes de toute
nature dont la résolution est de la plus haute importance pour les élèves. Ce
sont elles qui ancrent l'activité et lui donnent un sens de résolution de problèmes
scientifiques. Celle-ci se dessine quand apparaissent à la fois désir et obstacle
à la construction d'invariants. Cela implique que cette construction soit visée au
moins implicitement. On constate souvent que la formulation du problème comme un
problème scientifique coïncide avec sa résolution.

suivants
Les documents dont nous disposions nous ont permis de relever les rôles

. Formulation et échan e d'o inions, de su ositions, de uestions

Souvent, les enfants expriment leurs observations, leurs avis sur le
mode de l'évidence. Mais l'évidence n'est pas la même pour tous. Le maître peut
alors profiter de ces divergences pour conduire à la confrontation des opinions,
au retour à ce qu'on a vu, à l'appel à ce qu'on sait, pour renvoyer au groupe
les formulations individuelles, etc..

. Stocka e, ra el , échan e d'informations, d'ex ériences

Les échanges verbaux permettent de rendre présentes et de mettre en com¬
mun des expériences et des informations passées et individuelles, créant ainsi un
ensemble de références disponibles. Cela détermine l'intérêt plus ou moins vif
que les enfants prendront au problème, dans la mesure où Tétrangeté du phénomène,
par exemple, en est réduite et où cette mise en commun fournit les premières di¬
rections d'investigation (souvent déclenche des raisonnements analogiques, dont
on va découvrir l'apport et les limites).
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. Expression et confrontation des obstacles â l'émergence du problème
scientifique

* t?5.r.Pr§5?.î_î!9D5-.L!?5--îîlî-^?-."Pr§:.9!--îlf29.Ë5"

La communication entre enfants est un des moyens pour que s'ex¬
priment et s'opposent les représentations et les attitudes "pré-sel entl fi ques"
des enfants. D'autres, dans ce Séminaire et dans celui de Tan dernier, en ont
dit l'importance. Nous n'y revenons pas.

La communication fait apparaître plus précisément, dans certains
documents, les obstacles qui viennent du donné des sens, du sens commun - ou
du langage commun-, et de l'évidence qui marque, pour les enfants, ces infor¬
mations. Ici aussi, la confrontation permet aux enfants de mettre en doute et
de proposer l'épreuve de leurs croyances. Souvent, il ne s'agit pour eux, que
d'une alternative ; la démarche scientifique est une autre voie qui ne fait pas
disparaître les autres approches, mais qui s'en différencie et les spécifie.

. La formulation du problème scientifique

* Ayec_des_reprësentat1ons_gui _ne_1es_sont_pas

Souvent, les premières formulations utilisent les représentations.
Mais les controverses, les réflexions conduisent les enfants à isoler ainsi les
causes hypothétiques des phénomènes et leurs interactions. C'est-à-dire que les
conditions sont créées pour que ces formulations elles-mêmes soient révisées,
et les représentations qu'elles expriment.

* De la formulation initial_.§.la.f9_mulation_des_hypothèses

Ce serait une simplification que de penser que la formulation du
problème ne naît que des échanges, des questions, des controverses. En fait,
ces échanges verbaux interagissent de manière complexe avec les observations,
les manipulations, les "traces" écrites, etc.. Ces différentes activités se
suscitent et se soutiennent mutuellement. Chacune naît d'une autre et en fait
naître une autre qui marque un progrès vers la formulation des hypothèses. Insis¬
tons sur le rôle des "disputes" qui mettent en cause les formulations actuelles,
obligent â d'autres observations, à d'autres manipulations, à des reformulations,
et sur celui des différentes "traces" dont la réalisation, en elle-même, conduit
à un effort d'ëlucidation, d'organisation, dont la comparaison, la mise en com¬
mun permet des réponses, relance la recherche, favorise elle aussi les refor¬
mulations. . .

. La résolution du roblème scientifi ue

* Propositions d'expérimentationou^d^observation

Le langage organise l'action et la pensée. Il manifeste et trans¬
met l'effort de séparation des variables qui permet de passer de l'émission des
hypothèses à l'expérimentation ou à l'observation, de préciser cette émission
elle-même, et de fournir un plan de travail.
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* f9rm-l?îi9D.^?..r§.ï!îÊî5

- Progrès par la représentation

Le souci de noter les résultats (fiche d'observation, par
exemple) et de les communiquer aux autres sous-tend l'activité de bout en bout.
Il impose le choix entre les différentes représentations possibles, et la mise
en forme de celle qu'on choisit - en particulier, un important travail de mise
en forme linguistique. La communication des représentations permet la résolution
du problème scientifique par chaque groupe et par la classe entière, Tëdiction
d'une relation entre les variables et la construction d'un élément du concept en
jeu.

- Progrès par la communication

La communication des représentations des résultats des obser¬
vations, des expérimentations fait ressortir les manques, les insuffisances,
l'implicite, etc.. Elle oblige les groupes à remanier leurs représentations et/ou
à reprendre, préciser, approfondir leurs observations ou leurs expérimentations.

* Vers la résolution du problême posé et vers son dépassement

Tout ceci aboutit à la résolution du problème posé, qui se résout
en une formulation, elle-même enjeu d'échanges verbaux entre tous les enfants.
La mise au point de cet énoncé se confond avec la résolution du problème. Elle
suscite de nouvelles questions, de nouveaux besoins. Elle ouvre sur de nouvelles
activités, dont l'aboutissement, à son tour, approfondira et élargira la compré¬
hension du phénomène dans sa complexité.

1.3. - Conclusion

Les documents des classes expérimentales I.N.R.P. que nous avons étudiés
montrent que, tout au long de l'activité scientifique, et dans les différents
aspects de celle-ci, la communication orale et écrite répond à des besoins d'ex¬
pression, de communication, de régulation, d'organisation.

Plus spécifiquement, elle est indispensable au progrès de la pensée
scientifique et se confond souvent avec lui, en particulier par les échanges, les
confrontations, les "disputes" qu'elle permet, et par les formulations successives
avec quoi se confondent les étapes de l'activité de résolution de problème.

Cette recherche se poursuit dans deux directions : étude du rôle parti¬
culier et/ou complémentaire de Toral et de l'écrit, étude du rôle des interven¬
tions verbales du maître. Il apparaît d'ores et déjà que la seconde direction
implique que Ton pose le problème des pédagogies pratiquées en Sciences, et des
modèles qui les sous-tendent.
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pression, de communication, de régulation, d'organisation.

Plus spécifiquement, elle est indispensable au progrès de la pensée
scientifique et se confond souvent avec lui, en particulier par les échanges, les
confrontations, les "disputes" qu'elle permet, et par les formulations successives
avec quoi se confondent les étapes de l'activité de résolution de problème.

Cette recherche se poursuit dans deux directions : étude du rôle parti¬
culier et/ou complémentaire de Toral et de l'écrit, étude du rôle des interven¬
tions verbales du maître. Il apparaît d'ores et déjà que la seconde direction
implique que Ton pose le problème des pédagogies pratiquées en Sciences, et des
modèles qui les sous-tendent.



LES OPERATIONS INTELLECTUELLES EN ACTIVITES D'EVEIL SCIENTIFIQUES

Victor Host

1. Le cadre épistêmologique et pédagogique dans lequel se place cette analyse

1.1. - Délimitation du sujet

. L'analyse aborde uniquement les opérations intellectuelles relatives aux
sciences expérimentales. Son objectif est de provoquer des échanges pour déterminer
les convergerces entre disciplines dans un domaine qui a été moins exploité que les
autres aspects de Téveil.

. Elle isole un aspect de l'activité scientifique en détachant les opéra¬
tions intellectuelles des deux autres dimensions qui permettent leur mise en oeuvre:
l'action sur les objets et les pratiques instrumentales d'une part, les attitudes
scientifiques d'autre part. Les techniques sont toujours présentes dans l'activité
scientifique mais elles déterminent avant tout la spécificité disciplinaire. Le
développement des attitudes précède Tapprentissage des instruments spécifiques de
la pensée scientifique ; il s'agit en particulier de la disposition à renoncer au
point de vue égocentrique et animiste, à accepter la confrontation avec la pensée
d'autrui, à se donner les conditions de la connaissance objective. Nous supposerons
qu'une véritable pédagogie d'éveil développe ces dispositions.

. La formation scientifique de l'école élémentaire sera envisagée comme
la première étape d'une formation commune à tous les élèves au cours de la scola¬
rité obligatoire pour permettre au futur adulte de mieux résoudre ses problèmes
de vie, de participer aux décisions de la vie publique, d'interpréter de façon
critique les apports des média. Malgré quelques avis opposés - certains affirment
"on ne peut pas commencer la physique avant la classe de seconde" - nous admettrons
qu'il n'y a pas de différence de nature entre la pensée du chercheur dans son
laboratoire, celle du technicien qui applique des connaissances scientifiques â un
problème pratique, celle de l'homme de la rue qui discute avec des spécialistes de
problêmes de nutrition ou d'énergie. Il est donc nécessaire de définir les aspects
de la pensée scientifique que Tenfant de l'école élémentaire partage avec le
chercheur et le spécialiste.

1.2. - Caractères généraux de la pensée scientifique

Elle est caractérisée par l'articulation étroite entre un produit c'est-
à-dire un système organisé de concepts et un processus, c'est-à-dire un ensemble
de méthodes qui permettent de construire les concepts à partir de données empiri¬
ques et d'appliquer les connaissances à des situations concrètes.
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. Les concepts scientifiques expriment des relations, des invariants
indépendants de la situation et de l'événement et qui ont été abstraits du flux
irréversible des phénomènes. Même les concepts les plus élémentaires ne coïncident
jamais avec les faits mais ils sont des représentations du réel construites grSce
aux outils logiques dont dispose le sujet. Leur exploitation s'appuie sur des
signifiants en particulier la langue qui reste le principal support de la pensée
scientifique malgré l'importance des autres procédures de symbol isati on. Comme

la communication scientifique vise à l'universalité, la formulation des concepts
scientifiques est soumise à des règles très strictes. D'autre part un énoncé
scientifique n'est retenu comme valable que s'il est vérifié par l'ensemble des
inferences qu'il permet , qu'il s'agisse d'une application directe à une situation
concrète ou d'un rèinvestissement à l'issue d'une longue chaîne deductive. Si un
concept scientifique n'est pas confirmé par la totalité de la pratique sociale, il
est nécessaire de le remodeler, de le délimiter ou de remettre en cause les prin¬
cipes qui ont servi â le construire.

Inversement cette condition suffit pour définir la validité d'un
concept scientifique : de ce fait il peut y avoir différents niveaux de formula¬
tion d'un même concept. Par exemple la respiration peut être définie comme un
mouvement de ventilation chez les animaux aériens, un échange gazeux entre un
organisme animal ou végétal et le milieu extérieur, une oxydation de metabolites
au niveau cellulaire, etc., toutes cas formulations sont valables à condition de
définir leur champ de validité et le problème auquel elles répondent. On a tendance
à privilégier les formulations les plus générales car elles permettent les rappro¬
chements les plus imprévus - la chute de la pomme et les mouvements de la lune -
et les plus féconds pour la recherche ; mais la pratique quotidienne et le dialogue
entre chercheurs et non spécialistes exigent souvent des formulations moins géné¬
rales mais plus riches en compréhension. On peut admettre l'hypothèse suivante :

il existe toujours une formulation "honnête" d'un concept scientifique en rapport
avec le stade de développement de l'élève et les connaissances qu'il maîtrise ;
c'est la nature de la tâche qui détermine le niveau de formulation le plus utile.
Un concept n'est réinvestissable à des problèmes de vie et intégrateur des infor¬
mations ponctuelles (média) qu'à une double condition souvent négligée : il doit
être signifiant pour l'usager et lui donner un pouvoir dont il a conscience ; il
doit être intégré dans une structure, un réseau conceptuel construit par le sujet
lui-même et qui est fort éloigné de Tordre linéaire des chapitres d'un programme.

. La maîtrise de la démarche consiste à savoir poser un problème scien¬
tifique, à chercher des éléments de réponse par la méthode expérimentale au sens
large du terme, à confronter l'acquis de l'expérience individuelle aux documents
et autres sources d'information, â pouvoir utiliser le savoir pour résoudre un
problême pratique. L'apprentissage des méthodes accompagne nécessairement l'acqui¬
sition des connaissances : non seulement la science est inséparable de la pratique
mais la recherche individuelle est indispensable à la compréhension du savoir
scientifique. Le plus souvent ce dernier ne remplit pas un vide mais se substitue
à un système de représentations pré-existant : représentations spontanées liées
aux caractères spécifiques de la pensée enfantine et qui reproduisent parfois les
obstacles épistémologiques révélés par Thistoire des sciences, stéréotypes sociaux
véhiculés par la langue et les média. Pour les mettre en question il est nécessaire
de s'appuyer sur les 2 pôles de la démarche scientifique : expérimentation et
confrontation sociale. Inversement il est illusoire de vouloir se limiter aux seuls
apprentissages méthodologiques à l'école élémentaire : une chasse sans prise se
dégrade en routine.
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1.3. - Hypothèses pédagogiques

. Chez le jeune enfant la construction de points d'ancrage des concepts
scientifiques par une activité de résolution de problèmes constitue la tSche pre¬
mière, et elle précède la transmission systématique du savoir socialisé sous une
forme disciplinaire. Il importe d'abord de faire évoluer les formes générales de
la pensée enfantine pour éviter les régressions égocentriques et animistes et de
rendre les apprentissages signifiants pour que Tenfant soit disposé à les appli¬
quer spontanément à la vie quotidienne ce qui aura pour effet de les consolider
et de les remodeler.

. Comme Tenfant se pose rarement des problèmes scientifiques de façon
spontanée, il est nécessaire de faire ëclore ces derniers au cours d'activités
fontionnelles qui se situent au niveau des intérêts des enfants et qui sont
d'abord conduits suivant leurs finalités propres : jeux, constructions, élevages,
cultures, explorations, activités sportives, .. Le problème scientifique est dé¬
gagé progressivement à partir du questionnement qui accompagne les tâtonnements
et confrontations.

. La résolution du problème ne donne qu'un résultat ponctuel et provi¬
soire ; elle débouche sur des activités de vérification, de généralisation et de
structuration en particulier grSce à la confrontation avec le savoir socialisé.
La structure disciplinaire est à la fois un reflet objectif de la "bibliothèque"
constituée par l'ensemble des produits reconnus de l'activité scientifique et une
construction ouverte qui s'enracine dans l'expérience individuelle.

2. Opérations intellectuelles liées à la démarche scientifique

2.1. L'activité scientifique de Tenfant, plus encore que celle du chercheur,
est le plus souvent de type heuristique. La démarche ne consiste pas â

appliquer de façon répétitive un même algorithme défini à l'avance mais elle est
caractérisée par une alternance de phases divergentes d'investigation, de décou¬
verte, de création et de phases convergentes d'explication, de structuration et
de vérification grSce â une organisation logique et rigoureuse de l'acquis sous
une forme qui permet la confrontation et le contrôle. Les opérations intellectuel¬
les décrites ci-dessous se rapportent principalement aux stades convergents ;
celles du stade divergent sont plus difficiles à cerner ; signalons en particulier
que le foisonnnement de Timaginaire est souvent orienté par des attitudes animistes
ou anthropomorphiques qui jouent un rôle positif de découverte avant d'être ré¬
primées au stade de structuration. Il faut aussi noter les changements de registre
de langage qui accompagnent ce passage, ce qui implique souvent un enrichissement
de la langue des élèves.

2.2. La formulation d'un problème scientifique suppose un recul par rapport
à l'action : réflexion sur un échec ou confrontation de plusieurs points

de vue. Pour faire pousser des radis à coup sQr les enfants proposent d'abord des
mélanges complexes et diversifiés ; seule la comparaison permet de poser le pro¬
blème : l'apport d'eau suffit-il à provoquer la germination ? De façon plus géné¬
rale la formulation d'un problème scientifique est liée soit à la comparaison
des situations concrètes, soit à la découverte d'une distorsion entre les données
observées et les inferences tirées du savoir antérieur. L'entretien est souvent
indispensable pour provoquer la maturation de la problématique.
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2.3. L'observation a été fortement valorisée par les Instructions officielles
comme étant la seule opération scientifique accessible aux enfants de

l'école élémentaire. Certes l'observation précède, accompagne et régule les autres
activités scientifiques mais elle ne suffit pas en général â caractériser une dé¬
marche scientifique opérationnelle même à l'école élémentaire. D'autre part elle
est souvent présentée à ce niveau comme un exercice sensoriel au cours duquel
"l'objet impose sa vérité" et qui débouche sur un apprentissage de vocabulaire.
En fait il s'agit d'une activité cognitive pour de multiples raisons. D'une part
la perception est orientée par des critères organisateurs précis (opérateurs
logiques ou cadres conceptuels) dont l'application systématique permet d'abstraire
une relation : identification d'une forme, d'une structure ou d'un cycle, cons¬
truction de catégories par des opérations de classement rangement (cf. 3.1.),
détermination des conditions précises de production d'un phénomène etc.. D'autre
part l'observation analytique exige souvent une reconstitution après coup de don¬
nées parcellaires et une étude critique des perturbations apportées par l'inter¬
vention de l'observateur ou la pratique instrumentale. Enfin la cohérence de
l'observation est souvent assurée par des raisonnements implicites : nous nous
appuyons constamment sur le principe de conservation, par exemple celui de la
matière lorsque nous observons la dissolution du sucre. L'observation scientifique
doit par ailleurs être reproductible ; le compte-rendu permet sa communication
objective et par cet aspect il se distingue du récit et du texte libre.

2.4. L'expérience est souvent confondue avec la manipulation ou l'illustration
concrète d'un discours portant sur la présentation du savoir. Son aspect

essentiel est souvent méconnu par les élèves : l'expérimentateur crée lui-même
une situation nouvelle qui lui permet de connaître au lieu d'être dépendant des
situations que la nature- lui propose. En appliquant de façon mécanique le schéma
de Claude Bernard - observation, hypothèse, expérience, résultats, interprétation,
conclusion- on masque les opérations intellectuelles qui caractérisent la démarche
expérimentale : le raisonnement sur le problème qui définit la démarche hypothético-
dëductive et la séparation systématique des variables qui repose sur une combina-
toire. Ces modes de raisonnement relèvent en principe de la pensée formelle de Piaget
mais en fait une approche de l'expérimentation caractérisée par un tâtonnement
orienté suivi d'une explication de la logique de la démarche sous forme de compte-
rendu et d'organigramme est possible parfois dès le début de l'école élémentaire.
Dans ces conditions la fonction de la démarche apparaît clairement à Tenfant ;
de plus il prend conscience des structures opératoires qui sont en-train de se cons¬
truire par leur mise en oeuvre inductive.

2.5. Le message en sciences reprend les pratiques du message technologique qui
vise à l'équité des échanges (achats au marché) ou à l'efficacité de

l'action (traçage) en développant des objectifs spécifiques : définir les grandeurs
et les contantes physiques, confirmer une relation causale en liant deux variables
par des correspondances multiples qui suggèrent une variation continue. Les opéra¬
tions intellectuelles du mesurage en sciences ne se réduisent pas aux opérations
logico-mathématiques générales bien connues qui définissent le repérage et la me¬
sure ; on néglige trop souvent le versant empirique qui implique des raisonnements
d'un autre ordre par exemple vérifier si l'opération ne modifie pas les phénomènes
(emploi du thermomètre), déterminer les conditions qui permettent d'obtenir des
valeurs reproductibles (taille d'un escargot vivant), rechercher les conditions de
Tadditivité de deux grandeurs (les températures de Teau de deux récipients ne
s'ajoutent pas à la suite du mélange). La diversité des opérations intellectuelles
impliquées par le mesurage n'apparaît que si les enfants ont des possibilités réelles
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logico-mathématiques générales bien connues qui définissent le repérage et la me¬
sure ; on néglige trop souvent le versant empirique qui implique des raisonnements
d'un autre ordre par exemple vérifier si l'opération ne modifie pas les phénomènes
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2.5. Les procédures de vérification, de generalisation et d'organisation du
savoir en un réseau structuré et hiérarchisé constituant le complément

indispensable d'une activité de résolution de problême. Mais elles sont tout aussi
nécessaires lorsqu'on procède à une présentation systématique du savoir ; pour
assimiler un cours il faut le confronter aux expériences individuelles, sa struc¬
ture linéaire masque le réseau conceptuel qui seul permet l'intégration de Tin-
formation incidente apportée par la presse et les média. Ce stade est souvent
négligé ou réduit à des exercices stériles de compilation alors que la commu¬
nication et la comparaison de sources documentaires sont nécessaires pour vérifier
une proposition et réorganiser une structure par l'apport d'une information nouvelle.

3. Les opérations intellectuelles impliquées par la compréhension des concepts

Il est possible en s'inspirant de Wallon de distinguer schématiquement deux
modalités de construction des concepts scientifiques : la représentation au sens
strict du terme et l'explication.

3.1. L'activité de représentation consiste d'une part à définir les objets de
la science comme les notions de gaz, de fusion, de température, de repro¬

duction, de mammifère, de chaîne alimentaire, d'autre part à substituer aux corréla¬
tions aléatoires entre objets et événements perçus globalement des relations sys¬
tématiques ou lois qui relient les concepts définis précédemment. En apparence la
représentation semble prolonger et expliciter la construction inductive et spontanée
de catégories qui s'appuie sur l'effet généralisant de la langue. En fait il s'agit
souvent d'une rupture avec l'expérience commune et d'une nouvelle organisation des
données de la perception et de l'action. D'une part l'organisation des données se
fait en fonction de critères logico-mathématiques explicites : les opérations de
classement, rangement, partition .. éliminent les rapprochements résultant de trans¬
ductions ou de simples analogies ; la représentation des corrélations par une fonc¬
tion permet de les préciser ; de ce fait les raisonnements peuvent être formalisés.
D'autre part les données sont enrichies par des apports qui ne relèvent pas de la
perception immédiate : repères spatio-temporels universels et non centrés sur le
sujet, application du principe de conservation pour postuler une continuité alors
que la perception immédiate fait apparaître une lacune (par exemple entre Teau
qui bout et la buée sur la vitre) ; de façon générale pour décrire une transforma¬
tion on est amené à délimiter un système et â caractériser une grandeur qui se con¬
serve (matière, masse, volume, différentes formes d'énergie).

On a trop souvent réduit ce mode de construction des concepts à un jeu
logico-mathématique comme les exercices sur les ensembles à partir de collections
d'objets arbitraires ; dans ce cas les concepts définis (dessins ou fonctions) ne
seraient que des constructions de l'esprit humain, un moyen pour organiser et ex¬
ploiter la diversité des données empiriques. Mais en fait les concepts scientifi¬
ques remplissent une condition supplémentaire qui les distingue de tous les con¬
cepts que Ton peut construire avec les mêmes données empiriques et les mêmes outils
logiques : ils peuvent être extrapolés â des situations non encore rencontrées et
donnent un pouvoir de prévision. Par exemple il y a mille manières de classer une
collection d'animaux comprenant la Baleine ; mais seule la classification naturelle
qui place la Baleine parmi les Mammifères à partir de deux ou trois attributs per¬
met de prévoir avec certitude ou une grande probabilité des centaines d'autres
caractères lorsqu'on connaît les caractères du type Mammifère. Cette remarque nous
permet de découvrir que l'activité de représentation est souvent stimulée et orien¬
tée par un besoin implicite d'explication.
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3.2. L'explication scientifique

Elle repose sur la construction de modèles ou de théories. Un modèle est
une construction de l'esprit qui se substitue â Tobjet réel pour l'ensemble des
opérations intellectuelles que Ton peut effectuer sur ce dernier : déduction,
analyse, synthèse, application. Dans de nombreux cas le visible complexe est
représenté par un invisible simple : atome, molécule, gêne (modèles icôniques) ;
dans d'autres cas la modélisation se limite à une relation mathématique (relation
F = M " ). La modélisation accroît de façon extraordinaire le pouvoir de prévision
de la science : un petit nombre de principes suffisent pour construire un domaine
conceptuel étendu comme celui de la mécanique ; quatre unités fondamentales per¬
mettent en physique de construire un très grand nombre d'unités dérivées, la théo¬
rie cellulaire et la théorie de l'évolution se retrouvent de façon implicite dans
la plupart des énoncés de la biologie. Contrairement à une opinion fréquente, il
faut affirmer que la modélisation n'impose pas une conception nominaliste de la
science : alors que la représentation débouche souvent sur une organisation cloi¬
sonnée, formelle et statique des données de l'expérience, l'explication nous fait
apercevoir des systèmes dans leur totalité et leur évolution dans le cadre d'une
vision dynamique et historique. Par exemple la classification naturelle ne se
réduit plus à une collection bien rangée mais elle constitue le bilan de l'évolu¬
tion des formes vivantes et nous permet de découvrir les liens de parenté entre
espèces.

En théorie la pensée modélisante n'est pas accessible aux enfants de
l'école élémentaire car elle implique un raisonnement sur le possible. Certains
pédagogues ou scientifiques s'appuient sur le fait que la pensée scientifique
formalisée est presque toujours de type modëlisant pour nier la possibilité d'un
véritable enseignement scientifique à l'école élémentaire. Nous ne reviendrons
pas sur le fait qu'il y a plusieurs niveaux de formulation possibles pour un même
concept et que l'application féconde de la science dans la vie sociale suppose
l'échange à partir de niveaux de formulation diversifiés. Nous signalerons simple¬
ment que l'activité d'explication est fréquemment présente de façon implicite au
cours de la représentation. Piaget a montré que le modèle particulaire s'ébauchait
lorsque Tenfant cherche à comprendre la permanence du corps dispersé au cours de
la dissolution ; une chaîne alimentaire n'a qu'une vérité relative mais elle est
utilisée dès l'école élémentaire pour prévoir les répercussions d'une interven¬
tion sur l'ensemble de la population. De façon plus générale si on se contente d'une
activité de représentation on réprime le besoin d'explication de Tenfant sous pré¬
texte qu'il se satisfait d'interprétations finalistes, animistes ou anthropomorphi-
ques alors qu'il faudrait détacher la fonction iconique des attitudes subjectives
et d'en faire un instrument de connaissance efficace.

4. La brève évocation des o êrations intellectuelles ui interviennent au cours
des activités d évei scientlfi ues permet de proposer les conclusions suivantes :

- L'initiation scientifique se réalise à travers des activités très diver¬
sifiées. Si les enfants ont des possibilités effectives d'investigation, ils sont ame¬
nés à mettre en oeuvre, souvent de façon inductive, des structures opératoires en
cours de formation ; mais pour maîtriser effectivement ces opérations intellectuel¬
les il est indispensable que le maître aide l'élève à les expliciter après coup
par une mise en forme claire et rigoureuse. En identifiant les opérations similaires
dans différentes disciplines, on peut espérer apporter une contribution effective
au développement cognitif de Tenfant.
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. La progression de la pensée scientifique implique une articulation
étroite entre la manipulation et l'observation d'une part, les activités de com¬
munication et de symbolisation matérialisées par des productions orales, écrites,
et graphiques d'autre part. Le langage spontané de Tenfant lui permet d'exprimer
ses représentations et l'expérience de son milieu ; mais le passage à la formu¬
lation scientifique implique un changement de registre de langage ; il rend cer¬
tains apprentissages linguistiques nécessaires et permet leur réinvesti ssement
fonctionnel. Le recours à l'écrit s'impose constamment qu'il s'agisse de Tex-'
ploitation d'un document ou de la nécessité de produire des traces pour fixer
des données, objectiver un raisonnement.

De nombreuses convergences apparaissent de ce fait entre la recherche
en didactique du français et la recherche correspondante en sciences. Une coopé¬
ration explicite permettrait de mieux cerner le problème des opérations intellec¬
tuelles et d'apporter ainsi des propositions sur les possibilités de Téducation
de favoriser le développement cognitif de Tenfant.

Dans le courrier de "Repères"

"Lexicologie et enseignement des langues"

par Robert GALISSON

Coll. Recherches/Application, Hachette, 1979

Au sommaire :

Un nouvel instrument didactique sur le marché de Tenseignement des langues :

le thème de prédilection. Thèmes de prédilection et vocabulaires thématisés
à charge incentive. Le phénomène de banalisation lexicale. Analyse sëmique,
actualisation sémique et approche du sens en méthodologie. Lexicographie
différentielle â l'Institut français' de Thessalonique. Pour une méthodologie
de Tenseignement du sens étranger.
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ROLE SUPPOSE ET ROLE REEL DU MAITRE

Lecture plurielle d'une activité d'éveil scientifique

E. Grellier, Français

M. Develay, Biologie

t.N.M. B0UkG-EN-BRESSE

Il s'agit d'un travail conduit dans un CE. 2 - CM.l d'école d'appli¬
cation par J.P. Vallot, CP.E.N. engagé dans la recherche pédagogique (I.N.R.P. -
Section Sciences) .

I. Les objectifs de ce travail

Dans le cadre de cette recherche, l'équipe s'était fixé comme objectif
LA COMPREHENSION DU OU DES CHEMINEMENTS QUI CONDUISENT A LA FORMULATION D'UN
PROBLEME SCIENTIFIQUE.

En effet, la formation de l'esprit scientifique met le plus souvent en
évidence Timportance de la démarche de recherche qui implique le recours à l'obser¬
vation et à l'expérimentation. Une étape importante du travail scientifique est
aussi la formulation du problème résultant généralement d'une remise en cause de
l'expérience première et des représentations des enfants. Notre projet visait à
analyser les processus par lesquels une classe peut parvenir à la formulation d'un
problême.

Nous définissons le problême par opposition à la question, celui-ci ne
pouvant se réduire à celle-là et inversement :

. nous considérons qu'il y a problême chaque fois que la
réponse à une question ou la poursuite d'une action se heurtent à des obstacles
divers (moteurs, techniques, psychologiques, épistémologiques, ...)

. ainsi, au niveau de la pratique pédagogique ne pouvons-nous
affirmer qu'il y a eu problème scientifique qu'a posteriori, lorsque Ton aura
constaté que la réponse à une question n'est pas immédiate et a nécessité une
réelle activité de recherche.

Deux catégories de problêmes nous paraissent pouvoir être identifiées :

. le problème existentiel : sa résolution conduit à la décou¬
verte de relations propres au sujet d'étude.
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. le problème scientifique : sa résolution débouche sur la
découverte d'invariants (grandeurs, propriétés, relations, ...) situant le sujet
d'étude comme élément d'une classe d'objets, non comme une entité isolée.

Le questionnement qui peut le cas échéant conduire à la formulation d'un
problème tire en général son origine d'une activité fonctionnelle, activité de vie
que Tenfant conduit de façon relativement autonome :

. en Toccurence l'activité fonctionnelle "prendre des
ampoules de médicament" avait existé en dehors du temps scolaire.

. elle avait fait naître une question chez Eric :"pourquoi
quand on casse une ampoule de médicament, ça coule pas ? pourquoi quand on coupe
Tautre bout ça coule ?".

. il s'agissait de voir si cette question pouvait conduire
à l'expression d'un problème, et comment.

2. Les hypothèses pédagogiques sous-tendent la mise en oeuvre du projet :

2.1. Le progrès dans la résolution du problème est lié au fonctionne¬
ment simultané de tous les modes d'expression qui se complètent : Tanalyse de
plusieurs compte-rendus d'activités d'éveil scientifiques nous avait permis de
constater que le langage est fréquemment défaillant et que le recours au mime,
au dessin, permettait souvent à Tenfant de se mieux faire comprendre.

De plus, les formulations linguistiques des enfants pouvaient paraître
claires à l'instituteur et cependant masquer une incompréhension.

Autrement dit, il ne fallait ni dans un sens ni dans Tautre prendre
les performances linguistiques des enfants comme seuls indicateurs pertinents de
la compréhension. De surcroît, le recours à des modes d'expression varies semblait
moins discriminant que Tusage exclusif de la parole scolaire, pour les enfants de
milieux sociaux-culturels dits défavorisés.

2.2. La progression du problème est le produit du travail collectif de
la classe qui suppose la communication effective entre pairs.

Souvent la question de départ est une question individuelle que le
groupe doit s'approprier. Au cours de la démarche, l'échange est indispensable
(cf § suivant), la pluralité des propositions permet diverses expérimentations,
assure la confrontation des positions, des avis. La dynamique de la communication
établit les oppositions, clarifie les obstacles, exprime leur résolution ...

2.3. L'expression des représentations initiales des enfants est indis¬
pensable Tenfant possède des "connaissances" empiriques par rapport aux questions
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coup de baguette magique, mais par l'action propre de Tenfant et grSce aux inter¬
actions entre enfants dans le cadre du groupe classe - que Tenfant accédera
progressivement à la connaissance. Ce dernier point fait apparaître l'importance
de deux exigences complémentaires : le tâtonnement expérimental et la communication.

3. La place de Tanalyse microscopique qui suit au sein de l'activité :

. Courant janvier Eric arrive un matin avec une ampoule de médicament
vide et explique à la classe qu'il a remarqué qu'il fallait casser les deux extré¬
mités de T ampoule pour que le liquide s'écoule.

La classe travaillant alors sur un autre thème, cette "piste" a été
mise en réserve.

. La séance du 19.2. fait Tobjet de Tanalyse microscopique qui suit :

. re-présentation de la question (orale, dessinée) qui permet
d'expliciter la situation antérieurement vécue par Eric.

. évocation de situations analogiques, manipulations,
formulation de problèmes.

. 20_2 :

Séance d'une heure trente environ.

A partir des propositions de réponses de la séance précédente, reformu¬
lation en commun de Tobjet de la recherche, de la stratégie à mettre en oeuvre.
Début d'expériences :

. difficultés expérimentales : isoler une variable parmi les
variables retenues

. difficultés sociales : se mettre d'accord dans le groupe.

. 8.3. :

Séance d'une heure environ.

Séance plus structurée. Consigne : schématiser chacune des expériences
à entreprendre. Construction ensuite collective d'un tableau avec les variables
retenues.

. 22_3_ :

Séance de conclusion
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I - Eric, un jour, a cassé une ampoule ... (ou l'élaboration d'une question)

Interventions orales
des enfants

Autres informations
Interventions orales

du maître
Commentaires

1. M - classe : nous allons Le maître

2. Eric : là j'ai une ampoule
de .. là j'ai un bout qui
s'était cassé ; là l'ampoule
je l'ai retournée et ça ne
coulait pas. Et ça je savais
pas pourquoi. Mais après j'
trouvé pourquoi.

3. X^ : mais moi aussi avec un
paille (?), tu parles

mime 1 'action qu'il
décrit.

Eric vient au tableau

reprendre une question que
nous avait posée ERIC un
matin, lors de l'entretien.
rst-ce que ERIC se rappelle
précisément la question
qu'il nous avait posée, ou
.. le problème qu'il avait
soulevé.

introduit l'activité en
faisant appel à Venfant(l)

spontanément l'enfant mime
l'action qu'11 cherche i
décrire.

4. M - Eric : Tu parles d'
poule. Eh. Ampoule électri¬
que, ampoule he ! Tu peux
venir dessiner rapidement
pour nous expliquer. Hein !
En gros. En un dessin ou
deux, comme tu voudras. Le
problème tel que tu l'as
proposé.

le maître sollicite l'en¬
fant, il 1 'encourage à
s'exprimer par le dessin.

(1) Il s'agit d'un com¬
mentaire ponctuel
et linéaire.
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5. Eric : là - he
là eh. Sur ce bout là.

7. nX :

8. X : tu mets un trait

10. Eric : le liquide qu'i y
avait dedans y coulait pas

12. X, : mime dans l'autre
sens, c'est quand même
bizarre.

14. X^ : moi je sais pourquoi

Eric commence à dessiner
au milieu du tableau. Il

hésite en arrivant
à 1 'extrémité in¬
férieure et expli¬
cite.

Finalement
il dessine :

Le maître efface au doigt
l'espace entre l'extrémité
coupée et le bout dessiné
en dessous. Eric montre
l'intérieur de l'ampoule.

Le maître écrit au tableau

le liquide ne coule
pas

6. M - Eric : montre nette¬
ment que tu l'as coupée si
tu veux. Comment tu pourrais
montrer que tu l'as coupée ?

9. M - Eric Tu mets un
tu mets letrait. Voilà

morceau plus bas.
V accord !
Pour bien qu'on voie qu'il
est repéré
Bon alors
Voilà !

11. M - Eric : Ben, alors, le
liquide.. Mais attends -
Reste. Parce que . . Vans
cette situation, le liquide
ne coule pas.

13. M : Comment ?

15. M : Attends - attends,
avant de donner des pourquoi
Alors 2ème dessin.

Le soutien du mime et du
dessin paraissent indis¬
pensables, l'expression
orale étant très approxi¬
mative.

Lors de cette première
partie,

5. Eric : là - he
là eh. Sur ce bout là.

7. nX :

8. X : tu mets un trait

10. Eric : le liquide qu'i y
avait dedans y coulait pas

12. X, : mime dans l'autre
sens, c'est quand même
bizarre.

14. X^ : moi je sais pourquoi

Eric commence à dessiner
au milieu du tableau. Il

hésite en arrivant
à 1 'extrémité in¬
férieure et expli¬
cite.

Finalement
il dessine :

Le maître efface au doigt
l'espace entre l'extrémité
coupée et le bout dessiné
en dessous. Eric montre
l'intérieur de l'ampoule.

Le maître écrit au tableau

le liquide ne coule
pas

6. M - Eric : montre nette¬
ment que tu l'as coupée si
tu veux. Comment tu pourrais
montrer que tu l'as coupée ?

9. M - Eric Tu mets un
tu mets letrait. Voilà

morceau plus bas.
V accord !
Pour bien qu'on voie qu'il
est repéré
Bon alors
Voilà !

11. M - Eric : Ben, alors, le
liquide.. Mais attends -
Reste. Parce que . . Vans
cette situation, le liquide
ne coule pas.

13. M : Comment ?

15. M : Attends - attends,
avant de donner des pourquoi
Alors 2ème dessin.

Le soutien du mime et du
dessin paraissent indis¬
pensables, l'expression
orale étant très approxi¬
mative.

Lors de cette première
partie,



16. X : moi aussi

17. £ : et là le liquide
coule.

18. X : ouhais

20. X_ : ouhais

21. X, : c'est simple parce
que là y'a un côté bouché.
Quant eu ...'.. quant eh. .;

22. Eric : oui mais, oui mais
c'est le côté d'en haut qui
est bouché

23. nX_ : (brouhaha)

24. : ça aspire, ça aspire

Le maître écrit à gauche
du 1er dessin

le liquide coule

19. ^ : et là le liquide
coule.

25. M : Si on veut tous s'en¬
tendre, on demande la parole.
Avant de répondre, et de don¬
ner une réponse, il {audrait
peut-être déjà que l'on ait
une question qui soit claire¬
ment posée. Pour le moment,
je n'ai pas de question.

(2). Le maître a très
si bl ement un objectif
précis :

- faire exposer à

ERIC la situation qui lui
a fait problème et sym¬
boliser celle-ci

. Son attitude est à
ce moment assez imposi¬
tive : c'est lui qui dé¬
termine la formulation
de la question en faisant
préciser les 2 temps (1)
et (2)

. Mais il conviendra
de se reporter au 6ême
temps (230-298) lors du¬
quel le maître consacre
beaucoup de temps â la
reformulation de la si¬
tuation problème pour se
convaincre que l'attitude
du maître à ce moment de
début de l'activité vise
à l'efficacité : "très
vite savoir ce que Ton
cherche à découvrir".

(2) Il s'agit d'un com¬
mentaire organisé qui
suit les différents mo¬
ments de 1 'activité
scientifique.
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26. Cëdric : pourquoi le li¬
quide ne coule pas ?

28. Vincent : mo-i m' sieur je
prenais des ampoules c'était

30. Stéphane - ben pourquoi
le liquide coule en (2) ;
c'est une question

. pourquoi le liquide coule-
t-il en (2) quand c'est ou¬
vert ?

31'. X- C'est {acile

Le maître écrit :

pourquoi le liquide ne
coule pas en (1)

(1) et (2) sont notés au
tableau

Vincent ne parvient pas
à exprimer sa pensée.
Il va au tableau dessiner

Le maître s'adresse à lui
(29).
Vincent efface son des¬
sin et redessine.

Le maître écrit au ta¬
bleau :

Pourquoi le liquide
coule-t-il en (2)

Vincent dessine
et efface en
s 'expliquant

Le maître dessine la même

bouteille plus grande.

27. M - Alors pourquoi le li¬
quide coule pas ? Bon celui-
ci je vais l'appeler 1 et
celui-ci 2. C'est tout ?

29. M - bon, bien, attends.
Si c'est une réponse, on at¬
tend un petit moment. Est-ce
que c'est tout au niveau de
la question ? Pourquoi le li¬
quide ne coule pas en 1 ?

est-ce que ça su{{it ?

31 . M - pourquoi le liquide
ne coule pas en 1 et coule-
t-il en 2 ?

Bien.
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32. Vincent - c'est comme une
bouteille. Puis quand, là,
quand on la mettait dans
l'autre sens et puis qu'on li
bouge et ben quand on {'sait
comme ça, on la {ait couler.

34. X_ : oui, mais quand on
s'coue pas, hein !

II - Et nous, avons-nous

En parlant, Vincent tra¬
ce un trait pour couper
le goulot ; le maître
retrace le trait, puis
efface.

Eric et Vincent retour¬
nent à leur place.

33. M - quand on s'coue on ar¬
rive à la {aire couler.

35. M - maintenant qu'on a for¬
mulé la question : est-ce qu'
on peut déjà y répondre ? ou
proposer un certain nombre de
réponses. Et après on verra
si on peut avec di{{érents ma¬

tériels le vérl{ier.
Olivier.

fait quelque chose de semllable ? (ou l'appropriation de

Il indique ici claire¬
ment les étapes S sui¬
vre.

la situation problème

par les enfanl s (36 à 189)

36. Olivier - Avec une paille,
des {ois je la trempais dans
l'eau et puis je mettais le
doigt en haut, et que je la
ressortais, et ben l'eau y
était toujours.

Pour l'instant figure au
tableau, â gauche

le liquide le liquide n<

coule coule pas

Pourquoi le liquide ne
coule-t-il pas en (1)

Par la dispositon re¬
tenue, le maître struc
ture 1 'apport des en¬
fants .
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37. Olivier - oui mais ça dé¬
pend , corme, on la trempait
il {aut aspirer aussi

38. X^ : oui, mais ça dépend
parce que si y' a l'eau qu'
est jusqu'à là, par exemple!

39. nX^ - plusieurs en{ants
interviennent en même temps

41. Olivier - Et ben si on
aspirait aussi. Si y'a d'V
eau à peu près jusqu'ici, ça
remplirait à peu près toute
la paille.

43. Vincent - Ah ! moi j'ai
trouvé à peu près à la
grandeur de la paille.

44. Olivier : Si on y trempe
dans l'eau, eh ben !

46. Vincent - V'a d'I'eau. Et
puis quand tu trempes la
paille d' dans , ben..

47. X_ - l'eau rentre dans la
paille.

Pourquoi le liquide cou¬
le-t-il en (2)

Olivier le mime.

Vincent vient au tableau
et dessine en parlant

40. M - oui, mais attends. Tu
dis "ça dépend". Ca dépend de
quoi ?

42. M - oui, ben alors comment
on pourrait l'écrire "Avec
une paille, avec l'eau à peu
près jusqu'ici ? ou . .

Les enfants vont pro¬
gressivement s'appro¬
prier cette situation-
problème en évoquant
pêle-mêle :
. des situations analo¬
giques : Vincent (la
bouteille secouée, 01 i-
vier (la "paille) , Cédri i :

(le tuyau dans un ton¬
neau de vin), Thierry
(la seringue pipette),

45. M - Tu dessinerais quoi ?

Viens le dessiner.

X (papier qui tient tou :

seul sous un verre plei
d'eau retourné), Stëpha
ne (bouteille renversée
Mathias (seringue pipet¬
te), ...
. des situations voisi¬
nes évoquées par asso¬
ciation d'idées, mais
qui ne sont pas analogi
ques à la situation de
départ : bouteille de
bière, de champagne.
. des hypothèses expli¬
catives (importance de
la forme, et de l'air).
. Le rôle du maître est
beaucoup moins détermi¬
nant :

- au niveau de la sym¬
bolisation (paille- ni¬
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- au niveau des digre;
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Viens le dessiner.

X (papier qui tient tou :

seul sous un verre plei
d'eau retourné), Stëpha
ne (bouteille renversée
Mathias (seringue pipet¬
te), ...
. des situations voisi¬
nes évoquées par asso¬
ciation d'idées, mais
qui ne sont pas analogi
ques à la situation de
départ : bouteille de
bière, de champagne.
. des hypothèses expli¬
catives (importance de
la forme, et de l'air).
. Le rôle du maître est
beaucoup moins détermi¬
nant :

- au niveau de la sym¬
bolisation (paille- ni¬
veau)

- au niveau des digre;
sions qu'il laisse con¬
duire à leur terme
(biêre-tuyau)(+ robinet
appareil , poire).



48. Vincent - quand je ressors
et que je bouche là et ben
l'eau elle ...

50. X^ - j'ai quelque chose à
dire. Faut qu'elle soit toute
remplie la paille.

Vincent bouche avec un
trait l'extrémité de sa
paille dessinée.

Le maître écrit (niveau)
à côté de
avec paille

52. X^ - Ca dépend. Si y' a beau
coup d'eau par exemple dans
un verre. . (inaudible)

54. Cédric - C'est à peu près
pareil que ça. Vans les bar¬
riques de vin, les gros ton¬
neaux, eh ben pour he .., pou) .

prendre le truc, on met un
tuyau des {ois. Et puis le
monsieur je crois qu'il aspi¬
re, puis . . .

55. Thierry - oui, y' a une es-
pèce de grosse seringue.

56. Cédric - Non, il asprle et
puis il met son doigt. Et
puis il prend le verre et
puis ça coule quand il lâche.
Et puis, quand 11 re{erme ça
s'arrête. Ca {ait exactement
pareil, pour que, . . .

Il évoque ce qui a
dit auparavant.

mime 1 'action

Le maître note

été

tuyau dans un
de vin.

tonneau

49. M - Mais quelqu'un a par¬
lé l'aspirer. Alors ?

51. M_ - To.c tu veux dire qu'
elle est quelquefois remplie
en entier. Vautres {ois ...
Bon. Alors ?

53. M_ - ESt-ce que si j'écris
le mot niveau, est-ce que
tout le monde saura ce que ça
signi{ie ?

Le maître par contre
a organise le tableau
selon la triade suivan¬
te :

la
ques¬
tion

des si
tuations
voisines

des pro¬
position^
de ré¬
ponse

Si le maître a dêll be¬
rnent pris possession du
tableau, il s'assure
que les notes qu'il pro
pose sont comprises. On
retrouve ici la crainte
d'occulter par l'utili¬
sation d'un langage a-
dulte approprié, une
partie des incompréhen¬
sions des élèves.

raisonnement par analo¬
gie des enfants.
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57. nX. - Et puis des {ois y'a inaudible. L'enfant ex-
une grosse s eringue .. (inau- plique qu'un papier tien
dible) ... verre ... papier. sous un verre plein d'ea

retourné.

58. X_ - et puis quand on y
tourne, eh ben l'eau elle
coule pas.

60. Stéphane - ce que je com¬
prends pas, c'est qu'avec une
bouteille, quand on met l'eau
et qu'on la renverse, ça cou¬
le quand même et le haut est
bien bouché.

61. Alain - bien sûr. Va un
p'tit trou.

62. nX - rires discrets

63. ^ - alors ensuite ça cou¬
lerait hein . . .

64. Alain - Ed ben oui, pour
que le bouchon y peut pas
{aire le même niveau.

66. Alain - le bouchon y peut
pas {aire le même niveau que
la bouteille aussi. Il peut
pas être exactement pareil.

67. X - eh ben si.

Le maître note

verre avec un papier
59. M_ - attends - attends je
note parce que je n'arriverai
pas à tout avoir.

moquerie ? (ton de la
plaisanterie)

Le maître note :

une bouteille que Ton
renverse

Rappel à 1 'ordre.

65. M - Attends, Alain. Tu
demandes la parole. Alors.
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68. Alain - alors pourquoi,
comment on prendrait un ouvre
bouteilles pour les ouvrir ?

70. X_ - ça coule

71. X_ - ouais ça coule

72. X^ - parce que y' a pas

74. X_ - il {aut 2 bouts enle¬
vés, ou ...

76. X. - pour que ça coule !
Oui, mais il en {aut 1 bouché.
En{in ..

77 . Eric - ah non, parce que
ça coule pas

78. X^ - si y' a 2 d'enlevées ça
coule. . . mais . . .

79. Olivier - ça dépend peut-
être un peu de la forme.

81. )[ - ça dépend aussi Si y' à
d'I'air ou pas.

83 . X - Oui mais ...!

Le maître montre au ta¬
bleau le premier dessin

Le maître note au tableau

ça dépend peut-être de
la forme

Tout en écrivant.

69. M - U a pas parlé d'bou-
chon je crois. Stéphane dit
on prend une bouteille. On ta
remplit d'eau. On la met à
l'envers.

73. M - alors que là, Ici, ça
ne coule pas.

75. M - pou* que ça coule ?

80. M - Comme tu dis, ça dé¬
pend" d'ia forme. Peut-être.

82. M - Attends. Ca dépend
peut-être de la forme

Le maître ne traite pa:
de la même manière tou¬
tes les propositions
des enfants ; par son
attitude 11 les encou¬
rage à poursuivre ou i
chercher ailleurs.
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attitude 11 les encou¬
rage à poursuivre ou i
chercher ailleurs.



85. Jean- François - ça dépend
peut-être de l'air, pour que
dans les bouteilles y' en n'a
pas.

86. nX. - dans les bouteilles,
y' en a. Et puis dans les bou¬
teilles, dans les bouteilles.

88. )[ - et puis dans les peti¬
tes ampoules y' en a et puis
dans les bouteilles aussi.

89. X^ - et puis dans les bou¬
teilles y' en a pas.

90. X^ - si, une bouteille de
vin, y'a bien un peu d'air
dedans.

92. Cédric - aussi en haut.
AuSS4. quand mon papa y'm dit
d'aller chercher la bière, des
fois je la secoue comme ça et
puis quand il ouvre ça sort
tout.

33. X. - Et ben oui.
H. I- Et ben.

35. X^ - Ca {ait du gaz, c'est
pas pareil.

î6. Thierry : Et ben, c'est
comme le champagne .

)7. X^ - C'est comme le mous¬
seux.

le maître note au tableau,
le dit en 1 'écrivant :

évoquent 1 'air

ça dépend s'il y a de
l'air ou non.

87. M_ - ça dépend s'il y a de
l'air.

34. M^ - Jean-François

Le maître "laisse dire'
Sa non-intervention est
significative.

91. M - Cédric
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98. X^ - Tout ce qui est ga¬
zeux, ça {ait des bulles.

100 nX_ - non, non, non, vrai¬
ment pas.

102 Vincent - mon papa, quand
..., il remplissait des bou¬
teilles de vin. Ça .. y' avait
un tuyau qui allait jusqu'au
fond du tonneau.

103 Cédric - 6en .' c'est ce
que j'ai dit.

104 Vincent - oui, mais il ne
sortait pas comme ça. V'avait
une sorte de petit pistolet,
ça aspirait l'eau (?)

106 X^ - oui, mais sur le ton¬
neau, dessus.

107 Vincent - y' avait une es-
pèce de pistolet qui . . .

109 X_- ça attirait l'eau.

Le maître
dessine

99. M - Alors, est-ce que ça
peut nous aider à répondre
â notAe question, tout ça ?

101 fi - Je ne pense pas direc¬
tement. Vincent !

105 M - y'avait un pistolet
au bout du tonneau : au bout
du tuyau. Un robinet en quel¬
que sorte, quoi.

108 (1 - Et il moAchatt comme
un pistolet ?

110 M^ - Comment fonctionnait-
il ? Bon ben y'avait une for¬
me de pistolet ...

Ici , il écarte nette¬
ment ce qu'il considè¬
re comme de fausses
pistes.
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111. X^ - Il aspirait peut-être. . .

112. Mathias - C'était une grosse
s eringue

115. Mathias - Je sais pas moi. A

peu près comme ça. Elle y mettait
dans V tonneau. Elle appuyait,
et elle pouvait y verser.

117. Mathias - non là dessus.

118. nX_ - inaudible .... un robi¬
net

120. X_ - un robinet

121. X^ - On {ait comme ça. On {ait
comme ça.

122 !X_ - Ouhais, ouais.

124. Mathias - là c'est

126. Mathias - oui

Le maître note une grosse
seringue

Mathias vient au tableau
dessiner.

Il mime sur le dessus l'ac¬
tion du piston.

Il mime à nouveau l'action
du piston.
Le maître montre le piston

Le maître montre le piston

dessine une pipette

113. M_ - Toi tu as vu une grosse
seringue. Tu peux nous expliquer
un peu. E-4-t-ce que c'était e{{ec-
tlvement une seringue ?

114. M_ - Vessine que la seringue
si tu veux

116. M_ - Elle appuyait sur quoi,
elle appuyait sur un bouton ?

119. M^ - Qu'est-ce que c'est que
ça ?

123. M_ - Mais je comprends ce qu'
il veut dire. Qu'est-ce que tu
as voulu représenter là ?

125. M_ - y'avait quelque chose que
l'on poussait et que l'on tirait
avant ? ah bon !

127. M - Moi je pensais plutôt que
c'était un objet qui ressemblait
à ça. Et - Et elle se contentait
de mettre le pouce dessus et de
relâcher. C'est ça, non ?

111. X^ - Il aspirait peut-être. . .

112. Mathias - C'était une grosse
s eringue

115. Mathias - Je sais pas moi. A
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123. M_ - Mais je comprends ce qu'
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de mettre le pouce dessus et de
relâcher. C'est ça, non ?



128. Mathias

130. Mathias

132. Philippe - Je suis pas d'ac¬
cord avec ce que Vincent a dit ;
le pistolet il est pas comme ça
là, y'a V tonneau

133. Vincent - C'était pas comme
ça. V'avalt un trou sur le tonneau
et puis y'avait un tuyau qui était
au fond.

135. Vincent - puis là y'avait le
tuyau.

137. Vincent - Le tuyau, il était
comme ça. Et puis là y'avait un
petit trou. On mettait le tuyau
dedans puis avec une poire ça
aspirait.

139. Vincent - ouais, je crois.

140. ^ - Ah non, avec une poire,
ça gène plutôt.

141. X_ - Non, tu la pousses et
puis après . . .

en s 'adressant à Mathias

mime l'action du pouce sur la
pipette.

Mathias retourne à sa place

Philippe au tableau dessine

Le maître complète le tonneau
et efface

Le maître dessine à nouveau

Vincent vient dessiner au
tableau. Mathias retourne
à sa place

Le maître montre au tableau
la 2ëme ligne écrite :

Tuyau dans un tonneau de vin

129. M - Vonc. . . on ne pousse pas
C'est juste ouvert là, et elle
bouchait avec le pouce. C'est ça?

131. M - C'est une sorte de pipet¬
te.

134. (1 - Vonc le tonneau était de¬
bout. C'est ça.

136. M_ - Et puis là y'avait le
tuyau. C'est ça ?

138. M - V'avalt une poire ?
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143. Cédric - C'est exactement ;
c'est ça moi.

145. Vincent - ouais, un peu comme
ça.

147. X^ - Moi je sais pourquoi le
liquide . .

148. X^ - Faudra y {aire. Faudra
y {aire.

150. X_ - C'est l'air qui veut en¬
trer. J'ai quelque chose à dire.

Vincent retourne à sa place.

Le maître

montre la colonne de gauche
montre la colonne centrale
montre la colonne de droite
vide-.

142. M_ - Ben je crois qu'on
est très près de ça ; du
tuyau qui va dans le tonneau
de vin. V'avalt peut-être
au bout un appareil, un ro
binet qui marche avec la
main.

144. M^ - C'est un robinet au
bout en quelque sorte.

146. M - Bon, mais est-ce que
ça, tout ça (il montre tout
ce qui est écrit au milieu du
tableau)., vous m'avez cité
toutes ces choses là . Ça se
rapproche un petit peu de la
situation qu'on avait au dé¬
but. Mais pou-t le moment, on
ne répond pas à la question.
Alors pourqoui, pourquoi ?

149. M - Oui, et on peut le
{aire avec le matériel

151. M - Alors tu penses que
la réponse... Là on a une
question. On est d'accord ?

Là on a des situations. On va
essayer de formuler mainte¬
nant quelques réponses.

152-M - Toi tu dis c'est
l'air.

Le maître carac
tërise les dif¬
férentes étapes
de 1 'activité.
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153. )[ - Oui, l'air qui veut
entrer. Et puis quand on casse
l'autre bout, l'air y peut entrer

154. X_ - Oui, là, là, là, ...
l'air soutient et l'eau tombe.

156. Eric - Et puis après quand on
ouvre de l'autre côté, y'a l'air
et puis l'eau qui poussent et
puis ça lâche.

158. Eric - Après on casse à l'au¬
tre bout et l'air qu'il y a
en haut rentre et aide l'eau à
pousser et ça rentre pas.

159. Mathias - Oui mais l'autre
côté quand on . .

160. Eric à Mathias - L'air contre
l'air !

162. nX - inaudible.

164. nX - inaudible.

Le maître écrit en
parlant :

c'est l'air
qui soutient

envisage - P. Atm.

- Poids eau

Le maître écrit :

C'est 1 'air qui aide
1 'eau à pousser.

155. M - Attends ! attends !
L'air qui soutient.

157. M - J'ai pas tout entendu.
J'ai pas entendu, j'en étais à
Cédric, et puis y'a Eric qui a
dit ..

161. M_ - C'est l'air qui aide l'eau
à pousser. Alors c'est en 2 ça,
hein !

163. M_ - Jérôme, tu comprends ce
que j'ai mis là. C'est l'air qui
aide à pousser en 2. Oui, ou non ?

165. M_ - Fabrice, chut.

153. )[ - Oui, l'air qui veut
entrer. Et puis quand on casse
l'autre bout, l'air y peut entrer

154. X_ - Oui, là, là, là, ...
l'air soutient et l'eau tombe.

156. Eric - Et puis après quand on
ouvre de l'autre côté, y'a l'air
et puis l'eau qui poussent et
puis ça lâche.

158. Eric - Après on casse à l'au¬
tre bout et l'air qu'il y a
en haut rentre et aide l'eau à
pousser et ça rentre pas.

159. Mathias - Oui mais l'autre
côté quand on . .

160. Eric à Mathias - L'air contre
l'air !

162. nX - inaudible.

164. nX - inaudible.

Le maître écrit en
parlant :

c'est l'air
qui soutient

envisage - P. Atm.

- Poids eau

Le maître écrit :

C'est 1 'air qui aide
1 'eau à pousser.

155. M - Attends ! attends !
L'air qui soutient.

157. M - J'ai pas tout entendu.
J'ai pas entendu, j'en étais à
Cédric, et puis y'a Eric qui a
dit ..

161. M_ - C'est l'air qui aide l'eau
à pousser. Alors c'est en 2 ça,
hein !

163. M_ - Jérôme, tu comprends ce
que j'ai mis là. C'est l'air qui
aide à pousser en 2. Oui, ou non ?

165. M_ - Fabrice, chut.



166. Fabrice - V'a d'l'eau qui
coule là.

168. ^ - ... là c'est pour pas
que l'eau coule. V'a l'air qui
soutient l'eau.

170. X^ - Quand on secoue bien sûr,
l'air peut pas bien résister

172. Stéphane - mais la bouteille
que l'on renverse.

174. Stéphane - Eft ben à

176. X^ - Non, parce que la bouteil
le elle a plus d'eau

178. X^ - J'suis pas d'accord.

179. Vincent - Tu prends une bou-
teille d'eau par exemple et puis
tu enlèves le bouchon et puis tu
le mets dans ce sens. Et ben ça
coule. Et puis tu prends une am¬
poule tu casses un morceau ça
marche pas.

Le maître écrit au
tableau :

C'est 1 'air qui sou¬
tient l 'eau en (1)

Il montre Eric du
doigt

167. M - Voilà, le ê correspond
au petit chemin (?)

169. M - C'est l'air qui soutient,
C'est l'air qui soutient l'eau en
2.

171. M - Quand on secoue oui, peut-
êtAe, y'a une autre force qui in--
tervient, c'est la nôtre.

173. M - Alors oui, tu veux {aire
monter qui quand tu dis la bouteil
le que l'on renverse. Tu réponds
à qui Stéphane ?

175. V[ - Tu réponds à Eric qui dit
ça : si ça marche pour l'ampoule,
ça devrait marcher pour la bouteil
le.

177. {1 - Alors y'a un problème en¬
tre la bouteille et l'ampoule.
Hein !

En organisant
le tableau, le
maître inter¬
vient de manière
décisive. Il o
père un tri dan:
les proposition!
il les organise
(présentation
en 3 parties)
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182. nX - Oui

184. X^ - Parce que dans la bou¬
teille y'a plus d'eau, dans la
bouteille pour qu'elle est
plus grosse.

185. £ - Oui, oui, mais d'accori

187. X^ - Vans une toute petite
bouteille comme ça, ça mar¬
chait, ça coulait.

189. X^ - Moi je suis d'accord
avec Guênard.

180. M - C'est bien ce
qu'il a dit. Vous êtes
d'accord. Tu penses quoi.
Stéphane ?

Tu as une bouteille à
l'envers et puis tu la
débouche, ça coule.
V accord Vincent ..
Toi tu dis une ampoule
cassée en bas, ça ne cou¬
le pas.

181. M - C'est ça ?

183. M - C'est bien deux
situations qui sont iden
tiques.
Pourquoi dans un cas ça
coule ?

Pourquoi dans l'autre cas
ça ne coule pas ?

186. M - Alors est-ce que
maintenant . . .

188. M - Ca coulait aussi
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Ill - Et si nous cassions une ampoule (ou la première manipulation (191-194)

190. X - 1nau-
dible

En parlant le maître montre le ta¬
bleau du centre et de droite

Le naître sort du matériel

- cuvette pour 1 'eau
- ampoule
- pipettes compte-gouttes
- capillaires divers
- seringue

Le matériel est distribué par le
maître et les élèves en 4 groupes
qui se sont formés spontanément
par affinité.

191. M - Bon. Alors ici on a
pas mal de situations. Est-ce
que maintenant on a essayé à
partir de votre question, de
trouver d'autres situations,
déjà de répondre un petit peu
On peut peut-être maintenant
essayer d' expérimenter. Et
puis après on reverra si aprè\
nos expériences on a d'autres
informations qui nous sont

orALvêes s. travers nos expé¬
riences. Alors il serait peut-
être bon qu'on sache à quel
niveau de l'information ou à
quel niveau des situations on
veut se placer pour notre ex¬
périence, de manière à ce qu'
on ne s'envole pas dans toute*
les directions et qu'on essaii.
de travailler sur une de ces
situations ou de ces réponses,
et qu'on sache auparavant ce
que l'on cherche. Hein d'ac¬
cord. Alors vous avez un cer¬
tain nombre de matériel. Vous
allez essayer de travailler,
d' expérimenter.

Le maître en termes simples
mais de manière précise ex¬
plicite la démarche suivie

. C'est la première ma¬
nipulation qui est l'objet
d'investigations très diver
gentes parfois par rapport
au projet (bulles dans
Veau, essais pour aspirer
avec la pipette. . .)

. Faut-il préciser V im¬

portance de ce tâtonnement?
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Voici ce qui est inscrit au tableai

(1) (2)
Le liquide ne Le liquide
coule pas coule

Pourquoi le liquide ne coule-t-il pas
en (1)
Pourquoi le liquide coule-t-il en (2)

Rappel à 1 'ordre.

avant la distribution du matériel

avec une paille (niveau)
tuyau dans le tonneau de vin
le verre avec un papier
une bouteille que Von renverse
ça dépend peut-être de la forme
ça dépend s'il y a de l'eau ou non
une grosse "seringue"

c'est l'air qui veut entrer
c'est l'air qui soutient Veau en (1)
c'est l'air qui aide Veau à pousser
en (2)

192. M - Alors, les
ampoules, il n' y en
a que quelques unes.
Attention. Une fois
qu'elle sera cassée
vous ne pourrez plus
travailler avec. Alork
vous observez bien ce
qui se passe. Si vous
cassez un bout vous
attendez. Vous obser¬
vez avant de casser
le Zême.
Je vous en donne une
par groupe.
193. M - Il y a des
groupes qui sont bien
nombreux .
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Les groupes fonctionnent de manière in¬
dépendante pendant 5 mn environ.

. Un groupe observé montre différentes
activités des enfants avec leur matériel
un cri stall i soir vide au départ, des pi¬
pettes de taille différente, des compte-
gouttes, une seringue, une ampoule non
cassée.

* ils remplissent le cristallisoir avec
de 1 'eau

* utilisent le compte-gouttes
* ne parviennent pas ouvrir leur am¬

poule
* ils appellent le maître qui n'y par

vient pas non plus et va chercher une
scie

* aspirent de Veau avec des pipettes
* le maître rapporte l'ampoule et mon¬

tre rapidement ce qui se passe lors¬
qu'on casse la seconde extrémité.

* essai pour remplir d'eau une ampoule
vidée

* bulles dans 1 'eau
* essai pour aspirer avec une pipette

de 1 'eau de l'ampoule
* étonnement devant Veau qui subsiste

au bout effilé du capillaire quand
on a soufflé Veau qu'il contenait.

194. M - N'oubliez pas qu'au départ vous
avez noté un certain nombre de situa¬
tions que vous pouvez peut-être essayer
de re{aire.
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IV - Où en sommes-nous, que savons-nous 7 (une synthèse provisoire) (195 à 228)

196. Mathias et Stéphane -
On a {ait une découverte. . . Là
c'est bouché, là c'est pas bou¬
ché. On met de l'eau dedans. Là
on met de l'eau. Là ça ne coule
pas et quand on sou{{le ça cou¬
le et c'est bouché pourtant.

198. Stéphane - Il est creux et
au bout où c'est arrondi, il
est bouché.

199. X - Son truc, ça {lotte
aussi. Vans le liquide, ça
{lotte

Rappels â

1 'ordre

195. M - Une petite minute là.
Une petite minute. Oh, oh !
on s'arrête 5 mn pour {aire
le point.
Stéphane !
On s'arrête et on {ait le
point un petit peu. Eric, ça
y est ?

Stéphane, Jérôme, Vincent,
Eric.
Alors, à partir de tout ce
qu'on avait dit auparavant,
est-ce que avec les expérien¬
ces que. vous avez {ailes main
tenant vous avez remarqué
quelque chose de nouveau, ou
quelque chose qui vient nous
aider.
Corinne, je vous en prie, 5

minutes. Vous laissez le
matériel.

197. M

tuyau
Comment est-il votre

1ère mise au point collective

2 découvertes explicitées
sommairement par les enfants
ne sont pas retenues par le
maître :

- la capillarité (tube re¬
tourné de Stéphane, réplique
: 196)
- la flottaison des capillai
res (réplique : 199)

3 découvertes nouvelles sont
exprimées par les enfants :

- l'importance du poids de
l'eau
- l'importance de la forme
- l'importance de la rela¬
tion poids d'eau - poids
d'air.
Au sujet de ces 3 hypothèses
qui paraissent liées à la
manipulation, puisqu'elles '

sont exprimées à sa suite :
- l'importance du poids de
Veau et du poids de l'air
est attachée sans doute aux
sensations sensori-motrices
ressenties par les enfants
qui ont retrouvé -des bou¬
teilles pleines d'eau.
- la forme retenue à ce mo¬
ment avait par contre déjà
été envisagée auparavant
(réplique : 79) mais non re¬
tenue. Là encore les manipu¬
lations de récipients diffé¬
rents l'ont peut-être ramenëf
au jour.
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201. X. - C'est pas normal.

203. Vincent: (parle d'une bou-
teille qui coule quand pleine
d'eau et qu'on la renverse).

204. X^ - Avec une ampoule, quand
on l'ouvre d'un côté ça coule
pas.

206. X - Voir

208. X - Veau

210. I- La bulle d'air, elle
reste toujours où y'a pas d'eau.

213. £ - V'a 2 entrées dans une
ampoule. Tandis que dans la bou¬
teille y'a qu'un machin. Et com¬
me y'a un peu. d'air dans le ma¬
chin de ... quand on casse . . .

Rappels à 1 'ordre.

Devant le tableau.

Le maître note :

Poids d'eau

Incompréhensible
Le maître montre l'ampoule
dessinée au tableau.

200. M - Ben alors pourquoi il
y a de l'eau qui coule ici ?

Tout simplement il y a de l'eau
à l'extérieur, c'est pas l'eau
que tu récupères (?).

202 . M - Vincent, Vincent.
Non, non, non !
On va adopter une autre solu¬
tion.
Vous allez tous venir ici vous
installer.
Vous allez vous installer ici.

205. M - Toi, tu penses qu'il
y a une histoire de .. .

207. M - Voir, c'est pas ce
que tu dis. Ve

209. Q - Toi tu penses à une
histoire de poids d'eau.

211. M - Bien sûr.
212. M - Rappel a l'ordre.

214. M_ - Tu veux dire que quand
on casse ici, comme y'a un peu
d'air.
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212. M - Rappel a l'ordre.

214. M_ - Tu veux dire que quand
on casse ici, comme y'a un peu
d'air.



215. X - Vans la bouteille aussi.

217. X - C'est pareil que la bou¬
teille qu'on a remplie

219. ^ - C'est surtout une his¬
toire de forme

221. X^ - Faut que les 2 côtés
soient pareils

223. X^ -Identique

225. X^ -C'est que dans une ampou¬
le, comme il , comme il a du
vide, c'est léger.. Alors ça y
retient. Vans une bouteille, . .
c'est plus lourd.

227. X -Poids d'air

229. X - Inaudible

Le maître note forme

Le maître note

Forme 	 2 bouts identiques

Le maître note

Poids d'eau Poids d'air

A nouveau, retour aux groupes
après cette manipulation.

216. M - Ca devrait couler alors
théoriquement si c'est l'air.

218. M - En tout cas, y'a une
histoire de poids d'eau, c'est
vrai.

220. M - De forme, ah ben alors?
de forme !

222. M_ - Comment ça s'appelle
pour
pare
pour que les 2 côtés soient

leils

224. M - Alors, les 2 bouts
identiques .

226. M_ - Toi tu reviens, tu pen¬
ses à poids d'eau et...

228. M - Et poids d'air. Alors
c'est nouveau. Il n'y avait que
le poids d'eau. On.va l'appeler
poids d' eau-poids d'air. C'est
tout ? Tout ce que vous avez
constaté à travers vos expérien¬
ces et les réponses que vous
avez apportées ?
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tout ? Tout ce que vous avez
constaté à travers vos expérien¬
ces et les réponses que vous
avez apportées ?



V - Nouvelle manipulation

VI - Nouvelle synthèse (

231. E_ - Pourquoi l'eau ne
coule pas quand il y a un
seul bout enlevé, et puis
quand il y en a deux, elle
coule ?

233. E_ - Quand celui du bas,
... quand celui du haut.

235. Stéphane - Quand un seul
bout est cassé, l'eau ne
peut pas couler.

n'est pas décrite.

230 à 298)

Le maître note la question
sous la forme :

question

quant un bout est cassé

Le maître complète au
tableau :

quand un bout est cassé, le
liquide ne coule pas.

230. M_ - Revenez vers le
tableau. Arrêtez vos
expériences .

Pour le moment il y en
a 2 sur 10 qui ont enten¬
du ce que j'ai dit

qui peut nous redire d'
où nous sommes partis,
c'est-à-dire de la ques¬
tion de départ.

232. M - Tu peux conti¬
nuer, je n'ai pas enten¬
du, je n'ai, pas entendu
la suite de ça (il mon¬
tre le tableau) Eric.

234. M - Bon, ben alors,
quand un bout est cassé.

236. M - te liquide, par¬
ce que ce n'est pas for¬
cément de l'eau :
...le liquide ne coule
pas.

5. Nouvelle manipulation

. actions très variées
des enfants.

6. Nouvelle mise au point
collective

. La fonction de ce 6ème
temps est double, après 2

temps de manipulation et de
mises au point.

1. - faire en sorte que
les enfants formulent col¬
lectivement la nature de la
situation problème â explo¬
rer (on comparera l'attitu¬
de du maître lors du 1er
temps, avec son attitude à
ce moment là) .

2. - placemen regard du
problème ainsi formulé, les
réponses auxquelles songent
les enfants, hypothèses for
mulëes antérieurement et
qui se précisent â nouveau:

. poids de 1 'eau - force
de l'air,

. forme du tube - gros¬
seur du trou (nouvelle hy¬
pothèse)

Il convient de noter que
. les hypothèses anciennes
sont plus précises (poids,
force)
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237 . £_ - Oui mais là on ne
comprend pas bien parce que.

239. E - Quand un bout est cas¬
sé, "Ze liquide ne coule pas.
Avec la bouteille, quand un
bout est cassé, ça coule.

.241. X - Quand un bout et qu'on
le met en bas . . .

243. X - Et qu'on le retourne
du côté du bas

245. X - Oui

247. X- Quand j'ai essayé là,
et ben l'eau ...

249. X^ - Quand le bout est cas¬
sé, le liquide ne coule pas.

Brouhaha

Le maître répète sans
noter.

Le maître dessine alors

238. K- oh, la., ta I
Pourquoi on ne comprend
pas f

240. M - Bien sûr. C'est
pas assez précis. Alors.
Comment préciser cette
question ?

242. M - Quand un bout et
qu'on le met en bas, le
verre. . .

244. M -Quand un bout est
cassJ et qu'on la retour¬
ne du côté du bas, le li¬
quide ne coule pas.

246. W -Est-ce que c'est
assez clair ?

248. M -On n'est pas au
moment des réponses. On
essaie de poser la ques
tlon.
Nettement.
Alors.

. et qu'une nouvelle
hypothèse est formulée
i la suite de la mani¬
pulation précédente :
la grosseur du trou.

. une supposition très
Importante a êtê émise
et retenue par le maî¬
tre, supposition qui
sous-tend tous les
échanges : peut-on
peser l'air ?

237 . £_ - Oui mais là on ne
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et retenue par le maî¬
tre, supposition qui
sous-tend tous les
échanges : peut-on
peser l'air ?



250. 2L - Quand le bout du bas est
cassé, le liquide ne coule pas.

252. X- Non.

253. X^ - On ne sait pas de quoi on
parle.

254. 2L - Alors on ne sait pas de
quoi on parle

255. X^ - Une ampoule de médicament.

256. Stéphane - Quand le bout du
bas d'une ampoule

257. )[ - Quand nous cassons le bout
du bas d'une ampoule

259. Stéphane - Quand nous cassons
le bout du bas d'une ampoule, le
liquide ne coule pas.

260. X - J'ai trois choses à dire

263. X^ - L'ampoule, celle qui a
des ..

De nombreux élèves font des
propositions

Le maître l'écrit au tableau

quand nous cassons le bout du
bas d'une ampoule, le liquide
ne coule pas.

251. M_ - Bon, 6en alors, si je
me déplace dans une autre clos
se, que je rentre et que je
dise ;
"quand le bout du bas est cassé,
le liquide ne coule pas"

258. M - Vas-y Stéphane.

261. M - Pardon !

262. M - Est-ce qu'il y a une
autre manière d'êclaircir cette
question ?

264. M^ - J'ai demandé de s'asseoil/i
J'ai demandé de se mettre là,
Eric, pour que l'on tAavaille
ensemble au tableau.

250. 2L - Quand le bout du bas est
cassé, le liquide ne coule pas.

252. X- Non.

253. X^ - On ne sait pas de quoi on
parle.

254. 2L - Alors on ne sait pas de
quoi on parle

255. X^ - Une ampoule de médicament.

256. Stéphane - Quand le bout du
bas d'une ampoule

257. )[ - Quand nous cassons le bout
du bas d'une ampoule

259. Stéphane - Quand nous cassons
le bout du bas d'une ampoule, le
liquide ne coule pas.

260. X - J'ai trois choses à dire

263. X^ - L'ampoule, celle qui a
des ..

De nombreux élèves font des
propositions

Le maître l'écrit au tableau

quand nous cassons le bout du
bas d'une ampoule, le liquide
ne coule pas.

251. M_ - Bon, 6en alors, si je
me déplace dans une autre clos
se, que je rentre et que je
dise ;
"quand le bout du bas est cassé,
le liquide ne coule pas"

258. M - Vas-y Stéphane.

261. M - Pardon !

262. M - Est-ce qu'il y a une
autre manière d'êclaircir cette
question ?

264. M^ - J'ai demandé de s'asseoil/i
J'ai demandé de se mettre là,
Eric, pour que l'on tAavaille
ensemble au tableau.



266. X^ - L'ampoule, d'une ampoule,
au lieu d'une ampoule

268. X - U a dessiné.

272. X - y'a l'aiA.
Vu poids de l'air

274. X_ - à cause du poids.

275. X_ - à cause du poids de l'air.

276. X - du poids de l'air et du
poids de V eau

277. X_ - la forme

279. X. - du poids de l'eau

281. £ - de la force de l'air.

Le maître dessine au tableau

Le maître délimite une 2ème
colonne dans laquelle il écrit

réponse

- c'est à cause de la forme

Le maître écrit :

- c'est à cause du poids de
l'eau

Le maître écrit :

- c'est à cause de la "force"
de l'air.

265. M_ - Eit-ce que c'est assez
clair comme ça pour poser la
question ?

267. M - Comment a {ait Eric tou-
à l'Heure pour nous expliquer
simplement son problème ?

269. fi - Il a dessiné une ampou¬
le tout simplement.

270. M - On a déjà trouvé un cer¬
tain nombre de réponses. On a
dit c'est à cause de ...

271. M^ - Alors, on se rappelle
des causes que l'on a trouvées?

273. M - à cause de l'air.
J'ai pas entendu ça comme répon¬
se exactement.

278. M - C'est à cause de la
forme. Ensuite ?

280. M - Moi j'ai entendu du
poids de l'eau et après j'ai
entendu

282. M^ - A cause de la force de
l'air.
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l'air.



283. X_- On peut dire que ça se
peut pas.

285. X^ - Ah, ben si.

286. ^ - Won, ça se peut pas. Ca
peut pas se peser.

Le maître écrit dans un coin
du tableau :

Peut-on peser l'air ?

289. X^ - On peut {aire avec des . .
avec une machine de qualité, pour

291. X^ - On peut {aire ça pour bou¬
cher, y'a le trou.

292. X^- La grosseur du trou.

294. ^ - Oui la grosseur, c'est la
forme. C'est peut-être que dans la
bouteille y'a pas de bout.

L'X montre du matériel

Le maître ajoute au tableau :

C'est à cause de la grosseur
du tube

284. M - Ah !

287. M_ - Ecoute, si tu veux on
met ça en réserve.

288. (^ - Bon, maintenant à parti i
de cette question (il monlAe la
1ère colonne), de ces éléments
de réponse [il montre la Zeme
colonne) est-ce que quelqu'un
peut proposer des expériences
qui nous permettent de véri{ier
ça ? Ve voir si c'est juste ou
si c'est {aux ?

A cause de la forme, est-ce que
quelqu'un a quelque chose à
proposer' ?

290. M - Alors, qu'est-ce que
ça veut dire un machin de qua¬
lité ?

293. M - C'est à cause de quoi
ça ?

283. X_- On peut dire que ça se
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si c'est {aux ?
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quelqu'un a quelque chose à
proposer' ?
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lité ?

293. M - C'est à cause de quoi
ça ?



295. X_ - Ve la grosseur du trou,
parce que si y'a un gros tAou,
l'eau elle coule et si y'a un
petit trou, l'eau coule pas.
Si y'a ur. trou plus gros que
l'autre, ça coule.

inaudible

298. X, - Ça dépend de la grosseur
du trou.

Montrant le tableau

Fin de la bande enregistrée
et fin de cette séquence.

296. M_ - C'est la même chose que
ça.

297. M - Moi, je comprends pas ce
que tu veux dire.

A la fin de la séance figure sur le tableau :

Question Réponses

Quand nous cassons le bas du bout de
l'ampoule, le liquide ne coule :as.

^ .-*

- c'est à cause de la forme

- c'est à cause du poids de Veau

- c'est à cause de la force de l'air

- c'est à cause de la grosseur du trou.

295. X_ - Ve la grosseur du trou,
parce que si y'a un gros tAou,
l'eau elle coule et si y'a un
petit trou, l'eau coule pas.
Si y'a ur. trou plus gros que
l'autre, ça coule.

inaudible

298. X, - Ça dépend de la grosseur
du trou.

Montrant le tableau

Fin de la bande enregistrée
et fin de cette séquence.

296. M_ - C'est la même chose que
ça.

297. M - Moi, je comprends pas ce
que tu veux dire.

A la fin de la séance figure sur le tableau :

Question Réponses

Quand nous cassons le bas du bout de
l'ampoule, le liquide ne coule :as.

^ .-*

- c'est à cause de la forme

- c'est à cause du poids de Veau

- c'est à cause de la force de l'air

- c'est à cause de la grosseur du trou.



CONCLUSION

I. Comment parvient-on à la formulation d'un problême de nature scientifique ?

1.1. La question présente a bien constitué un problème scientifique :

. La réponse n'en a pas été immédiate, parce que divers obstacles
sont apparus :

- des obstacles de nature épistémologique essentiellement :

l'existence de l'air est loin d'être une évidence pour les
enfants, quant â son poids possible, ? ? ?

- au plan méthodologique, les enfants ont eu des difficultés
pour individualiser les paramètres responsables.

. Les conclusions auxquelles parviendront les enfants mettront en
évidence l'existence d'invariants : l'air existe, il a une certaine massé.

1.2. A partir de quel moment les enfants formulent-ils le problème ?

. Au moment où, sous l'action déterminante du maître, la situation
problème est symbolisée ? (29 - 30)

- sans doute mais il nous semble plus probant de nous attacher
à une formulation plus libre des enfants (259) au terme
pratiquement de cette séance.

. Au moment où est évoqué ce qui est déterminant pour la compréhen¬
sion de ce phénomène : le poids de l'air (279) ?

En tout état de cause, il convient de noter que les formulations au
début de la séance et en fin de séance se sont modifiées ainsi que les hypothèses
émises par les enfants : "l'air veut entrer, l'air aide Veau à sortir" (156-158)
est devenu "le poids de l'air".

Cette évolution du problême par les enfants au long de cette heure
trente serait à mettre en relation avec l'attitude du maître : relativement impo¬
sitive au départ - dans le but de préciser d'emblée la situation problême afin que
chacun sache ce que Von tentera de découvrir -, cette attitude a évolué en même
temps que des activités manipulatoires se sont fait jour.

Parvenus à ce dernier point nous avons ressenti comme nécessaire
de reconsidérer le document en nous attachant tout particulièrement au rôle du
maître au cours de cette séance.

2. Le rôle du maître au cours de la séance

Les hypothèses pédagogiques du départ qui nous semblaient claires et in¬
tériorisées ne se retrouvent pas absolument dans la séquence considérée.

CONCLUSION

I. Comment parvient-on à la formulation d'un problême de nature scientifique ?

1.1. La question présente a bien constitué un problème scientifique :

. La réponse n'en a pas été immédiate, parce que divers obstacles
sont apparus :

- des obstacles de nature épistémologique essentiellement :

l'existence de l'air est loin d'être une évidence pour les
enfants, quant â son poids possible, ? ? ?

- au plan méthodologique, les enfants ont eu des difficultés
pour individualiser les paramètres responsables.

. Les conclusions auxquelles parviendront les enfants mettront en
évidence l'existence d'invariants : l'air existe, il a une certaine massé.

1.2. A partir de quel moment les enfants formulent-ils le problème ?

. Au moment où, sous l'action déterminante du maître, la situation
problème est symbolisée ? (29 - 30)

- sans doute mais il nous semble plus probant de nous attacher
à une formulation plus libre des enfants (259) au terme
pratiquement de cette séance.

. Au moment où est évoqué ce qui est déterminant pour la compréhen¬
sion de ce phénomène : le poids de l'air (279) ?

En tout état de cause, il convient de noter que les formulations au
début de la séance et en fin de séance se sont modifiées ainsi que les hypothèses
émises par les enfants : "l'air veut entrer, l'air aide Veau à sortir" (156-158)
est devenu "le poids de l'air".

Cette évolution du problême par les enfants au long de cette heure
trente serait à mettre en relation avec l'attitude du maître : relativement impo¬
sitive au départ - dans le but de préciser d'emblée la situation problême afin que
chacun sache ce que Von tentera de découvrir -, cette attitude a évolué en même
temps que des activités manipulatoires se sont fait jour.

Parvenus à ce dernier point nous avons ressenti comme nécessaire
de reconsidérer le document en nous attachant tout particulièrement au rôle du
maître au cours de cette séance.

2. Le rôle du maître au cours de la séance

Les hypothèses pédagogiques du départ qui nous semblaient claires et in¬
tériorisées ne se retrouvent pas absolument dans la séquence considérée.



Certes si le recours a divers modes d'expression et de représentation
est fécond et probant, si les temps de manipulation sont décisifs dans la progres¬
sion de l'activité scientifique, la dynamique de la communication, elle, semble
à reconsidérer.

Comme le montre le commentaire linéaire, elle ne peut être niée ; mais
si la communication entre pairs a existé, c'est bien l'échange maître-élèves qui
a été décisif. En effet, il apparaît clairement que par le volume et la nature de
ses énoncés le maître ne se contente pas d'animer les propositions enfantines.
Au fil de la séquence, il sollicite les enfants, sans purisme ni conformisme, il
accueille et encourage différentes formes d'expression ; par le doute, il écarte
les fausses directions, confortant au contraire les enfants sur les voies qui lui
semblent les plus intéressantes.

A cette intervention au coup par coup il adjoint une stratégie globale :

. Il balise les étapes de l'activité en les caractérisant verbalement.

. Au tableau, c'est lui l'organisateur des traces ; il sélectionne
et structure les propos itions( des enfants.

Il organise régulièrement des rappels synthétiques. Ce faisant, il ex¬
plicite pour les enfants la démarche pédagogique mise en oeuvre.

L'essentiel de son apport semble tenir â son langage qui généralise,
qualifie ce que les enfants expriment de manière anecdotique, ponctuelle, en restant
liés à leur expérience immédiate.

Cette conclusion est elle décourageante ? et avons nous fait autre chose
que débusquer sous un modèle pédagogique qui se voulait rénové, un modèle pédago¬
gique traditionnel ? ou s'agit-il plutôt de repérer de manière assez fine les écarts
qui existent dans toutes les pratiques pédagogiques entre la gestion quotidienne de
la classe et le réfèrent pédagogique théorique ?

Un travail plus fouillé reste à entreprendre pour préciser, dans ce type
de pédagogie, le rôle du maître, pour apprécier les effets formateurs d'une péda¬
gogie qui cherche à tout instant à expliciter ses objectifs et sa démarche, à les
rendre peu à peu clairs et conscients aux élèves. Ce travail complémentaire serait
d'autant plus intéressant que la prise en compte des représentations initiales des
enfants, que la mise en oeuvre des différents modes d'expression et de représenta¬
tion qu'ils utilisent, et que la dynamique de la communication entre enfants, et
avec le maître, sont féconds pour le progrès de la démarche scientifique : entre
le faire, le représenté, le dire s'établit un va et vient dialectique qui permet
aux enfants de s'approprier le réel.
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ANALYSE DU QUESTIONNEMENT DES ENFANTS

Equipe de Quimper

Monique Yziquel, Français

Françoise Gourreau, Physique

Dans le cadre de la recherche Français - Eveil, l'équipe de Quimper s'est
particulièrement intéressée aux relations entre le verbal et le non-verbal
(dessins, schémas, diagrammes, etc.) au cours de l'acquisition d'une compétence
scientifique. Nous prélevons dans cette étude une analyse de questions d'élèves
qui nous semble pouvoir aider les maîtres à cerner l'importance d'une étape de
ce genre. A nos yeux, ces questions ont un rôle de révélateur des connaissances
et des capacités d'analyse des élèves ainsi que de leur vision du monde.

De façon générale, il serait intéressant que les maîtres en formation ini¬
tiale et continuée s'entraînent à analyser non seulement le contenu, mais la for¬
mulation même de ces questions.

Les questions d'élèves sont analysées d'un double point de vue : celui du
PEN de Français et celui du PEN de Physique!

Ces questions ont été posées par les élèves d'une classe de CMI (Ecole
d'Application Louis Pasteur, QUIMPER) au cours d'une activité scientifique couvrant
l'ensemble de l'année scolaire 1978-79, sous la responsabilité de l'instituteur de
la classe, Pierre LE GALL, Conseiller auprès des Ecoles Normales.

I. PLACE DES QUESTIONS DANS LE DEROULEMENT ET LA PROGRESSION DE LA TOTALITE DE

L'ACTIVITE SCIENTIFIQUE.

1/ Issu du vécu, un projet s'élabore en début d'année : les élèves vou¬
draient "construire une maison".

2/ Du désir au faire, il n'y a qu'un pas, mais les premières réalisations
en carton ne tiennent pas. L'échec introduit à la conscience de problèmes techni¬
ques.

3/ Par tâtonnements successifs, les élèves découvrent le rôle de certaines
formes : la cornière, le cube, l'arche, 1 'arc-boutant.
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Ils approchent parallèlement et intuitivement les notions de stabilité d'un équi¬
libre, de poussées exercées sur un étayage, d'interdépendance des éléments d'un
tout.

4/ La réussite technique a fait progresser l'abstraction qui à son tour
améliore la technique : les nouvelles constructions tiennent. Mais elles ne
satisfont pas les élèves pour autant car, selon eux, elles ne sont pas conformes
à l'idée qu'ils se font d'une maison.

5/ Début novembre, d'eux-mêmes les élèves s'interrogent : qu'est-ce qu'une
maison ? Le savoir devient indispensable. Chacun s'exprime. Aucune réponse, mais
55 questions.

Ce sont ces questions qui font l'objet de notre analyse.

6/ Une question est à leur avis la plus importante : "à quoi sert la maison?"
Ils y répondent par un dessin "L'attaque de la maison" révélant un aspect de leur
compréhension du rôle de la maison, avant d'élaborer la synthèse "la maison protège
1 ' homme de ... de ..."

7/ Par la suite, s'aidant de leurs questions, ils critiquent de façon
constructive leurs premières maquettes et décident de faire une maquette conçue,
collective et grande, un modèle réduit de vraie maison.

8/ Ils s'informent et se tournent vers leur environnement :

autre regard sur la maison familiale ... et familière,
visite d'une maison en construction, d'une maison modèle,
enquête, documents, etc.

9/ Ils observent et mesurent une maison réelle, la maison du directeur.
Ils en font des croquis. Ils comparent ces croquis au plan de l'architecte.

10/ Ils élaborent leur propre plan, au l/10e

11/ Ils construisent leur maquette.

Et ce fut une grande aventure.

II. LISTE DES QUESTIONS POSEES PAR LES ELEVES ET CLASSEMENTS FAITS PAR LES PEN.

I-

2-

3-

4-

5-

Questions

Comment fait-on un plancher ?

Comment pose-t-on les ardoises ?

Comment sont attachés les néons ?

Comment fait-on une cheminée ?

Comment fait-on un plafond ?

corpus
Franc.

1 2 3

+

+

+

+

+

corpus
Sciences

1 2

+

+

+

+

+

3 4
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Questions

corpus

Franc.

1 2 3

corpus

sciences

1 2 3

6- Qui a inventé les premières maisons ?

7- Pourquoi a-t-on construit des maisons ?

8- Qui a inventé le toit de chaume ?

9- Pourquoi emploie-t-on le chaume ?

10- A quoi servent les lucarnes ?

11- Pourquoi y-a-t-il des arches dans les bastides
du Languedoc ?

12- Pourquoi les toits sont-ils différents ?

13- Pourquoi les maisons sont-elles différentes ?

14- Comment les murs tiennent debout ?

15- Comment commence- t-on une maison ?

16- Quels outils emploie-t-on pour la construction ?

17- Quels matériaux ?

18- Quelle forme avait la première maison ?

19- Y a-t-il des maisons sous la mer ? sur la mer ?

20- Est-ce que les animaux ont des maisons ?

21- Durée de la construction ?

22- Pourquoi n'emploie-t-on plus les torchis ?

23- Nombre de maisons à Quimper ?

24- Pourquoi met-on des WC ?

25- Où trouve- t-on des ardoises ?

26- Comment fait-on les briques ?

27- Est-ce qu'il y a des maisons sans fenêtres ?

28- Comment installe-t-on l'électricité ?

29- Y a-t-il des maisons dans les arbres ?

30- Comment pose-t-on les ardoises ?

31- Pourquoi met-on de la laine de verre ?

32- Comment vivaient les Romains dans leurs
maisons ?

33- Pourquoi y a-t-il des cloisons de bois ?

34- Pourquoi y a-t-il des WC hors des maisons ?

35- En quoi sont faits les plafonds ?

36- Pourquoi y a-t-il des fenêtres ?
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Questions

i

37- Y avait-il des serrures au temps des Romains ? i

38- Pourquoi les ouvertures de la maison ?

39- Comment sont faites les maisons au Maroc ?

40- Le nombre de briques ?

41- Pourquoi certaines maisons ont-elles le
toit plat ?

42- A quoi sert la maison ?

43- Y a-t-il des gens sans maison ? :

44- Construit-on des maisons pour les animaux ?

45- Y a-t-il d'autres habitations que les maisons ?

46- Quelle maison est la plus solide ? ;

47- A quoi sert une double cloison ?

48- Pourquoi fait-on des fondations ? i

49- Pourquoi fait-on des immeubles ?

50- Les différentes sortes de meubles ?

51- Pourquoi y a-t-il des tuyaux â chaque maison ?

52- Les numéros ?

53- Pourquoi des plaques sur le sol devant la maison.

54- Pourquoi des aérations ?

55- A quoi servent les fils fixés sur les maisons ?

corpus corpus

Franc. Sciences

12 3 12 3 4

III. ANALYSE DES QUESTIONS : FRANÇAIS (Monique YZIQUEL)

II M PREMIER CORPUS questions 14, 3, 39, 35, 1, 4, 5, 26, 2, 15, 28
16, 17, 40, 21, 30

III. 1.1. Ce corpus a été établi â partir du critère sémantique "construi¬
re une maison", et non en fonction de l'indicateur de questions

"comment", bien qu'il apparaisse fréquemment dans les questions retenues. On cons¬
tate d'ailleurs que les autres formulations (ex. 16) rajoutent le sens global dans
une nominalisation ("pour la construction"). Le regroupement des questions amène
donc très tôt à considérer la structure des énoncés.
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Toutes ces phrases, sauf (14) sur laquelle nous reviendrons, ont un noyau consti¬
tue de :

SNQ V SNj (SN prép)

où SNQ est l'indéfini on, SN, correspond au thème sémantique, et V transitif ren¬

voie au domaine du "faire" (sémantique).

111. 1.2. L'analyse des formes de surface montre l'application de plu¬
sieurs transformations : T 1-nterr bien sûr, mais aussi T

(ex. 3), et plusieurs T ^ (ex. 3, ellipse de l'agent indéterminé ; (17) ellipse
du SV ; (40) ellipse de SNQ et du V, ainsi que du déterminant de NT).

La forme elliptique de (17) témoigne de la rapidité des interventions orales
(nous retrouverons le même phénomène ailleurs dans d'autres phrases).
(17) s'inclut dans le cadre syntaxique de (16) tacitement maintenu. La substitution
de "matériaux" à "outils" révèle aussi une organisation de la pensée par différen¬
ciation et ressemblance autour de deux pôles fonctionnels de la construction.

De même, la nominalisation "pour la construction" issue de "quelqu'un cons¬
truit quelque chose" délimite le domaine auquel s'applique le questionnement, tout
en délaissant (17, 40, 21) totalement l'agent de cette "construction". Du peint
de vue de l'usage de la langue, ces quelques remarques éclairent le comportement
langagier d'un groupe et mettent en évidence l'aptitude à une certaine rigueur.

111. 1.3. Lorsque SNQ n'est pas effacé, il n'apparaît que sous la forme

de l'indéfini ON : à aucun moment les élèves n'envisagent un
autre sujet, comme le maçon ou l'architecte. L'atténuation sémantique du NQ

concentre donc la signification sur le syntagme verbal où SN. prend valeur de

focus : il révèle le thème de l'énoncé et renseigne sur l'analyse que les élèves
- font de MAISON.

Les questions organisent la "nature" de la MAISON par un jeu de présupposi¬
tions : demander "comment fait-on un plancher" suppose que "un plancher" est partie
constitutive de la MAISON. Ce qui est parfaitement clair dans les phrases réduites
au seul SN, (ex. 17,40)

11 1.1.4. Faut-il en déduire qu'il s'agit là d'une représentation tech¬
nique ? Les verbes "installer", "poser", "employer" en co-occu-

rence avec "électricité", "ardoises", "outils" favorisent un sens technique.
Mais la polysémie du verbe "faire", associée à l'indéfini ON, laisse une part de
mystère à "plancher" ou "cheminée". La signification des unités lexicales me
semble acquise plus sûrement que la dénotation. Ce qui rejoint notre remarque
précédente concernant l'aptitude des élèves à utiliser la langue : ils connaissent
le fonctionnement de la langue, il est difficile d'affirmer qu'ils organisent la
réalité en se servant de la langue.
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Quant â la phrase (14), elle me semble très proche de ce qu'on pourrait
appeler, faute de mieux, une représentation "poétique".

"Comment les murs tiennent debout ?" : l'interrogation est marquée par
l'indicateur et l'intonation, mais qu'interroge cet élève ? ou sur quoi s'inter-
roge-t-il ? Sur une évidence qui est d'ailleurs soulignée par le maintien de la
phrase positive "les murs tiennent debout", et l'absence de tout sujet humain (1).
J'y verrais donc plus un étonnement qu'une question, Vétonnement d'un enfant
devant une pierre levée ou devant l'équilibre.

Il ne me semble pas non plus déplacé de considérer le retour des mêmes
structures et des mêmes mots, par saccades, sur Vensemble des 55 questions comme
une sorte de jeu incantatoire que favorise (ou qui favorise) à certains endroits
1 ' ënumërati on (phrases 1 à 5 par ex.) des "parties d'une maison", pour ne retenir
qu'un aspect propre à ce premier corpus, jeu verbal qui s'apparente â la manipu¬
lation d'un objet (l'idée de MAISON jouant le rôle du cube que tourne et retourne
un jeune enfant). Et, au CMI, ce jeu est celui d'un groupe où s'élabore une ré¬
flexion collective.

II 1.1.5. En regroupant les phrases de ce premier corpus, j'ai donc
surtout noté le plaisir verbal, et aussi la prédominance d'un

objet perçu à la fois comme donné et comme construit, c'est-à-dire comme magique
en même temps que technique.

III. 2. DEUXIEME CORPUS : questions 7, 9, 11, 12, 13, 22, 24, 31, 33
34, 36, 38, 41, 48, 49r 51, 52, 53, 54

111. 2.1. Ce corpus a été établi sur le critère sémantique "justifier
"construire une maison"" essentiellement marqué en langue par

l'indicateur de question "Pourquoi".

11 1.2. 2. On constate que ces phrases donnent la même définition de la
MAISON que le premier corpus (éléments constitutifs).

III. 2. 2.1. L'originalité de ces questions est qu'elles intro¬
duisent l'hypothèse d'une valeur du "faire" selon

trois variables pressenties par les élèves :

a/ L'objet entre dans une relation avec le milieu géographique
(ex. 11,53) (dans le premier corpus (39) révèle également ce souci), historique
(ex. 22)

b/ L'objet est en relation avec un sujet collectif implicite,
révélé, par exemple, par l'ambiguïté de "à" dans 51, par la prédominance du plu¬
riel (marqué : ex. "les toits", "les maisons", ou sémantique : ex. "immeuble").
Ce sujet collectif correspond au complexe technico-social de la ville, par oppo¬
sition au trait régional ou aux représentations idéologiques qu'on rattache à
"bastide" ou à "chaume", et par opposition à la neutralité technique de "cloisons",
"toits", etc.

(1) cf. Piaget, Le £angage et la pensée chez l'<r.n{ant, p. 184.
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c/ Un sujet encore non défini dans le rapport sujet/objet
(X/MAISON) qui pourrait sans doute être IL ou L'HOMME mais dont le trait
[+ humain, n'apparaît que dans ON. En fait, la corrélation avec "il y a", et

avec l'article indéfini "un/des" tend à constituer une seule catégorie et accentue
les traits - défini - personne

111. 2. 3. Dans ces phrases comme dans celles du précédent corpus, le
problème n'est pas résolu mais peut être clarifié en tant

que problème : "pourquoi", l'indicateur, souligne la nécessité d'une justifi¬
cation de l'objet construit, MAISON, qui doit prendre place dans un double systè¬
me de relations :

- linguistique : système de relations syntaxiques à classe
"sujet" ouverte.

- réfërentiel : système de relations dépendant de l'envi
ronnement.

111. 2. 4. Valeur de Vindicatif dans les phrases en "pourquoi" (2).
On ne relève aucun infinitif dans ces questions, alors

que son emploi est grammaticalement possible.

Des questions comme : (34) pourquoi met-on des WC hors
des maisons ?

(48) pourquoi fait-on des fondations ?

sont ambiguës, par opposition à ;

(34') pourquoi mettre des WC hors des
maisons ?

(48') pourquoi faire des fondations ?
car elles ne peuvent pas transmettre obligatoirement :

" à moins que l'on. ait quelque bonne raison de mettre des WC hors des
maisons, on ne devrait pas mettre des WC hors des maisons".

Mais l'ambiguïté dépend des contextes et des postulats de conversation. Ici
dans toutes -les questions en "pourquoi" des élèves, l'ambiguïté est levée par la
situation de recherche des enfants. Ils ne demandent qu'à être informés, ils ne
portent pas de jugement. Leurs questions sont des questions en pourquoi directes.

III. 3 TROISIEME CORPUS

Ce corpus est constitué des phrases qui n'entrent pas dans les deux
premiers corpus : tel est le seul critère de regroupement.

(2) Pour faire les remarques de III. 2. 4., nous nous référons à D. Gordon et '

G. Lakoff, Postulats de conversation, in revue Langages 30, et spécialement
à "pourquoi peindre votre maison en violet ?"

vs "pourquoi peignez-vous votre maison en violet ?" cités par ailleurs
par'J.C. Anscombre in Langage et Société, n° 2
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111. 3.1. On constate d'abord que les phrases rassemblées dans ce
troisième corpus proposent un échantillonnage de :

- la diversité syntaxique
- la diversité des indicateurs de questions dans

l'ensemble des 55 questions posées par les élèves.

Ensuite, l'analyse de ces questions montre qu'elles apportent des élé¬
ments de réponse qui n'existaient pas dans les autres corpus :

a) d'un point de vue sémantique, ces questions introduisent des éléments
possibles dans la classe du Sujet, par présuppositions : soit ~- humain comme
les animaux dans 44, 20, soit + humain , exemples "qui" dans 6,8 ; "gens"
dans 43 ; "Romains" dans 32, 37 ; "habitations" dans 49.

b) ces questions introduisent une définition de la MAISON soit par le
rôle de la maison, comme dans 47, 10, 42 ; soit par l'établissement d'un lien
avec les notions d'époque, de société, de modes de vie, comme dans 15, 6, 8, 18, 32
... soit en élargissant le domaine de la maison à son contenu comme les meubles
dans 50, ou à la ville comme dans 23 (notion de quantité qui se retrouve aussi
dans 40).

111. 3. 2. La question choisie par les élèves comme étant la plus
importante

" A quoi sert la maison ?" (42)
élargit leur recherche dans un deuxième temps.

Linguistiquement, cet élargissement est donné :

a) par le passage du déterminant Une à LA (maison).
"La" est générique et singulièrement défini (la mienne nécessairement).
Ce qui rend impossible "à qui sert la maison ?", et de façon plus générale :

"y a-t-il des-maisons sans gens", inverse de 43,
vérifiant ainsi l'étymologie de maison (maison < mansio, rattaché à manere,
rester) qui contient un sème humain, implicite, présent ici dans 43, par ex., ou
un sème animé, présent dans 20.

b) le choix du verbe "sert", focus sémantique du problème scientifique.

c) l'indicateur "à quoi" qui reste non-défini, mais qui suppose une
implication.

Il semble que ce choix des élèves révèle un début de conceptualisation, puis¬
que le réfèrent s'estompe au profit du signifié. Comme nous l'avons déjà noté, mais
par une autre analyse - les phrases en "pourquoi" - les élèves s'interrogent sur
leur savoir.

III. 4. Conclusion

Il est intéressant de souligner le flottement des niveaux de représentation
sur l'ensemble des 55 questions. La MAISON est tour à tour abordée par une sorte de
jeu d'association de mots appartenant au même champ sémantique (premier corpus),
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par une prise sur la réalité grSce aux mots (1er corpus), par la recherche réfé¬
rentielle de ce qui amène à construire des maisons (2ème corpus) ou par un fonde¬
ment significatif, une expression généralisante (3ème corpus).

IV. ANALYSE DES QUESTIONS : SCIENCES (Françoise GOURREAU)

IV. 1. Classement des questions d'un point de vue technologique.

Corpus I : questions 1, 2, 3, 4, 5, 14, 15, 26, 28, 30
et aussi 16,17, 21, 25, 35.

Corpus II : questions 7, 9, 10, 11, 12, 13, 24, 27, 31, 33, 34, 36,
38, 41, 42, 46, 47, 48, 54 et aussi 22.

Corpus III : questions 51, 52, 53, 55 et aussi 49.

Corpus IV : questions 6, 8, 18, 19, 23, 27, 29, 32, 37, 39, 45,
et aussi 43, 44, 20.

IV. 2 Commentaire

IV. 2.1. D'un point de vue technologique

Corpus I :

L'étude des questions de ce corpus montre que les
élèves analysent assez bien les éléments constitutifs d'une maison, mais sans
bien voir les relations entre eux.

Cette interrogation n'est pas synthétique, mais très
fragmentaire, sauf en ce qui concerne les questions 16, 17, 21, relatives aux
matériaux, outils et à la durée de la construction.

Ce corpus montre l'intérêt des enfants pour les pro¬
cédés de fabrication sans qu'apparaisse une interrogation sur 1 'enchaînement de
ces divers procédés, sur la suite logique des interventions des différents corps
de métier. Le problême de la construction n'est pas réellement posé.

0 Pus ' Par cette série de questions commençant par "pourquoi'
et "à quoi ça sert", on aborde la caractéristique la plus importante de l'objet
technique : sa finalité. En effet, chaque objet répond à un besoin imposé par
l'environnement, par l'utilisateur, et l'objet matérialise la solution de ce pro¬
blème.

Ceci est très net dans "pourquoi met-on de la laine
de verre ?" ou dans "à quoi servent les lucarnes ?". Notons aussi l'intérêt parti¬
culier des questions 7 et 42, "Pourquoi a-t-on construit des maisons ?" ou " à

quoi sert la maison ?", qui dénotent une vue plus synthétique que les autres et
cernent le noeud de l'étude technologique de la maison.
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J'ai également mis dans cet ensemble de questions
celles qui ont trait à l'adaptation de l'organe à sa fonction comme "pourquoi
les toits sont-ils différents ?" et à l'évolution des organes par amélioration de
l'adaptation comme "pourquoi n'emploie-t-on plus le torchis ?", car il me semble
que ces questions révèlent aussi une pensée technologique de bon niveau.

orpus ' Les questions de cet ensemble rattachent la maison
à des réseaux extérieurs comme l'électricité ou les égouts. La maison n'est plus
un ensemble d'éléments mais l'élément d'un réseau technologique encore plus vaste.

Mais la forme des questions laisse penser que les
enfants n'ont pas vraiment conscience des échanges que la maison entretient avec
le milieu extérieur. Il est vrai que nous abordons alors une dimension technolo¬
gique beaucoup plus complexe que lorsqu'on considère un objet isolé.

" " La plupart de ces questions relèvent de 1 'histoire,
la géographie, l'écologie. Elles sont moins purement techniques puisqu'en plus de
la variabilité de l'objet technique suivant les lieux et les dates, elles mon¬
trent la préoccupation des élèves pour la dimension humaine de la technologie :

qui sont les inventeurs, les utilisateurs, voire même un souci d'ordre social
"est-ce qu'il y a des gens sans maison ?".

A noter la question 50, hors sujet, et la question 40,
voir plus loin.

Par rapport au classement fait selon des critères
linguistiques, on note une quasi similitude des corpus I et II, sauf en ce qui
concerne la question 40. Les corpus II ne sont pas très différents non plus, puis¬
que les termes de la finalité de l'objet se traduisent souvent par "pourquoi",
mais j'ai dû séparer le corpus III, dont les questions, bien qu'en "pourquoi", ne
peuvent être situées dans le même plan technologique.

IV. 2. 2. D'un point de vue ëpistëmologique et pédagogique

IV. 2. 2.1. La forme choisie : questionnement.

- D'un point de vue ëpistëmologique, l'analyse de ce question¬
nement ne permettra pas au maître de cerner les représentations mentales des
enfants aussi bien qu'il aurait pu le faire avec un entretien conduit d'une autre
manière. Bien sûr, quand un enfant demande comment on fait un plafond, il a une
idée du problème physique posé, et une idée de la difficulté technique, sinon il
ne la poserait pas, mais le maître ne peut savoir si cette intuition préalable est
juste ou fausse et constituera ou non un obstacle à la structuration de son savoir
(Cf. le problème des ruptures épistémologiques de Bachelard).

- La question 40 est cependant intéressante de ce même point de
vue, car demander quel est le nombre de briques dénote une attitude antiscienti¬
fique. Demander une réponse ponctuelle, unique, de plus impossible à donner, mon¬
tre bien que le problème est mal posé dans l'esprit de l'enfant.
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Il n'a pas conscience que ce nombre dépend d'une grande quantité de facteurs, qu'il
serait justement intéressant de chercher. Une telle question devrait attirer
l'attention du maître sur l'enfant qui l'a posée et sur ses raisons.

IV. 2. 2. 2. Le classement et l'analyse des questions

Beaucoup de questions des corpus I et II (plus pour
II que pour I) laissent penser que l'élève a quelques éléments de réponse, mais
elles ne sont pas encore opératoires pour une démarche expérimentale de construc¬
tion du savoir.

Les questions du corpus III ne permettront pas une
expérimentation. Il semble que l'enquête soit plus appropriée, ou une intervention
magistrale.

Quant au corpus IV, les activités se ramèneront à
l'investigation par la documentation, qui, si elle ne doit jamais précéder l'ex¬
périmentation, n'est pas à exclure en sciences, car elle peut être complémentaire,
ou même la remplacer quand celle-ci s'avère difficile ou impossible à mettre en
place.

V. CONSEQUENCES PRATIQUES ET THEORIQUES DES QUESTIONS POUR LA SUITE DU TRAVAIL
DES ELEVES (M. Y. et F. G.)

En se servant de leurs questions, les élèves ont critiqué leurs premières
maquettes et envisagé de faire une maquette "conçue". Cette nouvelle orientation
du travail a eu pour conséquence de les amener â approfondir leur connaissance
de l'objet technique par sa réalisation même et par sa conception. Parallèlement,
ils ont réfléchi sur le métalangage auquel ils ont eu recours.

V.l L'objet technique

V.l.l. Stade des hypothèses.

Cette période d'élaboration d'hypothèses à partir du
questionnement spontané des enfants a été assez longue . En effet, pour rendre
opératoire ce questionnement, le maître a dû amener les élèves à réfléchir sur
leurs questions, à les resituer dans Vensemble de leurs connaissances antérieures
-données acquises hors de l'école et à l'école - et à les hiérarchiser.

Pour représenter ces hypothèses, les élèves ont eu
recours soit au dessin ("L'attaque de la maison") soit au texte ("La maison
protège l'homme 	 ").

V.l. 2. Stade de la vérification des hypothèses

V.l. 2.1. Moyens

Ces vérifications ont été faites par les élèves en s 'appuyant sur :

- 1 'observation d'un exemple réel : la maison du directeur
- l'élaboration du plan de cette maison
- l'étude d'un document : le plan de Varchitecte(comparaison

des deux plans)

67

Il n'a pas conscience que ce nombre dépend d'une grande quantité de facteurs, qu'il
serait justement intéressant de chercher. Une telle question devrait attirer
l'attention du maître sur l'enfant qui l'a posée et sur ses raisons.

IV. 2. 2. 2. Le classement et l'analyse des questions

Beaucoup de questions des corpus I et II (plus pour
II que pour I) laissent penser que l'élève a quelques éléments de réponse, mais
elles ne sont pas encore opératoires pour une démarche expérimentale de construc¬
tion du savoir.

Les questions du corpus III ne permettront pas une
expérimentation. Il semble que l'enquête soit plus appropriée, ou une intervention
magistrale.

Quant au corpus IV, les activités se ramèneront à
l'investigation par la documentation, qui, si elle ne doit jamais précéder l'ex¬
périmentation, n'est pas à exclure en sciences, car elle peut être complémentaire,
ou même la remplacer quand celle-ci s'avère difficile ou impossible à mettre en
place.

V. CONSEQUENCES PRATIQUES ET THEORIQUES DES QUESTIONS POUR LA SUITE DU TRAVAIL
DES ELEVES (M. Y. et F. G.)

En se servant de leurs questions, les élèves ont critiqué leurs premières
maquettes et envisagé de faire une maquette "conçue". Cette nouvelle orientation
du travail a eu pour conséquence de les amener â approfondir leur connaissance
de l'objet technique par sa réalisation même et par sa conception. Parallèlement,
ils ont réfléchi sur le métalangage auquel ils ont eu recours.

V.l L'objet technique

V.l.l. Stade des hypothèses.

Cette période d'élaboration d'hypothèses à partir du
questionnement spontané des enfants a été assez longue . En effet, pour rendre
opératoire ce questionnement, le maître a dû amener les élèves à réfléchir sur
leurs questions, à les resituer dans Vensemble de leurs connaissances antérieures
-données acquises hors de l'école et à l'école - et à les hiérarchiser.

Pour représenter ces hypothèses, les élèves ont eu
recours soit au dessin ("L'attaque de la maison") soit au texte ("La maison
protège l'homme 	 ").

V.l. 2. Stade de la vérification des hypothèses

V.l. 2.1. Moyens

Ces vérifications ont été faites par les élèves en s 'appuyant sur :

- 1 'observation d'un exemple réel : la maison du directeur
- l'élaboration du plan de cette maison
- l'étude d'un document : le plan de Varchitecte(comparaison

des deux plans)

67



- la réalisation de la maquette, digne de ce nom cette fols,
puisqu'elle est la reproduction réduite de la maison observée, mesurée, représentée
en plan.

- des études historiques, géographiques et technologiques.

V.l. 2. 2. Conclusions partielles

a) Pour la question principale, "â quoi sert la maison ?", le maître a eu
recours à un travail de réflexion en commun sur les représentations du rôle de
la maison dessinées par les enfants.

Cette réflexion a permis de recenser et de classer les agressions,
donc de mettre en évidence le rôle de protection de la maison.

b) Les autres hypothèses ne sont pas étudiées une â une.

La construction de la maquette, la rencontre de problèmes concrets,
la résolution de ces problêmes ont permis aux enfants de répondre au fur et à me¬
sure à beaucoup de questions, en particulier toutes celles du type "comment fait-
on ..." et par là de comprendre un certain nombre de fonctions techniques, même
non évoquées dans leurs questions, comme la fonction guidage en rotation des
gonds d'une porte. On voit ici un élargissement rendu possible par la méthodologie
des activités d'Eveil.

c) L'étude simultanée d'une documentation historique, géographique et tech¬
nique (ex.maisons et constructions romaines) a abouti au rejet de certaines
questions, comme "qui a inventé les premières malsons", car les enfants ont mieux
perçu les contraintes du milieu sur l'objet technique et ont accédé à la notion de
l'évolution technique par opposition â leur croyance en un temps mythique, a-his¬
torique, a-social et privilégié, qu'ils appellent l'Invention. (3) (Leur démar¬
che même montre le contraire).

. V.2. La démarche

- explique la longueur du travail en classe
- inclut trois situations d'apprentissage :

. l'analyse du savoir (verbal ou figuratif)

. l'analyse du faire (construction d'une maquette)

. l'analyse du savoir des autres (documentation)
- permet d'envisager trois types de problèmes concernant la

maison : . le rôle
. la nature
. la relation avec le milieu

qui sont sous-jacents aux questions posées par les élèves et qui ont orienté la
constitution de nos corpus.

V.3. Le métalangage :

V.3.1. Mathématique a été abordé chaque fois que les élèves en ont
eu besoin (mesures, échelles, etc..)

(3) Cf. A

minence
LEROI-GOURHAN, Milieu et Techniques ,1HS et 1973, qui montre la préé-

de l'évolution technique sur l'invention.
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V .3.2. Sémiologique a fait l'objet de séquences spécifiques ayant pour
but d'apprendre à lire les représentations non-verbales de la

classe : en analysant par exemple le rôle de la flèche dans le dessin "L'attaque
de la maison", le rôle attribué à ce signe dans le texte de synthèse élaboré en
commun et de réfléchir sur la disposition d'un texte écrit.

Ces séquences issues de l'Eveil ont permis une réelle interdisci¬
plinarité, en faisant découvrir aux élèves que l'activité lexique est, par nature,
transdisciplinaire. Toute représentation est métonymique : le texte de synthèse,
ou le poème, nécessite des aptitudes similaires, celles qui consistent à établir
des relations.

Dans le courrier de "Repères"

"L'évaluation formative dans un enseignement différencié"

édité par Linda ALLAL, Jean CARDINET, Philippe PERRENOUD

Coll. Exploration, Cours et contributions pour les sciences de l'éducation,
Peter Lang, 1979

Des questions :

- L'évaluation formative, problème actuel. Des différences culturelles aux
inégalités scolaires : l'évaluation et la norme dans un enseignement.
L'évaluation de l'apprentissage ou l'apprentissage de l'évaluation- Préve¬
nir les inégalités scolaires par une pédagogie différenciée : à propos d'une
recherche-action dans l'enseignement primaire genevois- Stratégies d'évalua¬
tion formative- A propos des notions d'évaluation formative, d'évaluation
sonmative, d'individualisation et de différenciation- L'évaluation formative
et le système d'intervention du maître. A propos de l'appropriation des con¬
naissances- L'évaluation formative au carrefour de la recherche et de la pra¬
tique pédagogiques- L'évaluation formative dans un enseignement différencié
du français : une conception de la formation à dépasser- Questions posées par
la situation de communication en classe- L'interaction formative dans l'en¬
seignement de la langue maternelle- Lignes de développement des travaux
actuels sur l'évaluation formative.

Bibliographies
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Dans le courrier de "Repères"

"La formation, enjeu de l'évaluation'

par Pierre DOMINICE,

Préface de Bertrand Schwartz

Coll. Exploration. Recherches en Sciences de l'Education, Peter Lang, 1979

Au sommai re :

I La formation des adultes dans la perspective de l'éducation permanente :

L'éducation des adultes et leur formation- La perspective générale de l'é¬
ducation permanente- Ses caractéristiques pédagogiques- Vers des stratégies
formatives.

II Le défi de l'évaluation : La notion d'évaluation-. Ses trois composantes-
Sa rationalité pédagogique- La demande d'évaluation pédagogique et l'orga¬
nisation scolaire La méthode scientifique et l'approche expérimentale.
Vérification des objectifs éducatifs et évaluation du processus de forma¬
tion.

III Les limites d'une recherche axée sur l'évaluation terminale : L'intention
initiale. Le cadre de l'évaluation- Le statut de l'évaluateur- Les plans
d'évaluation. Les instruments -.Le traitement des données. L'apport théori¬
que de la recherche- La fonction de régulation de l'évaluation et ses con¬
ditions dans le cadre de l'éducation des adultes.

IV La fonction de régulation de l'évaluation dans la construction d'une stra¬
tégie autogestionnaire : Vers une nouvelle conception de l'évaluation-
L'organisation du cours- L'évaluation dans la première phase du cours- La
désorganisation du cours et sa réorientation- Notre rôle face à la volonté
de prise en charge du cours par le groupe- La construction de la stratégie
autogestionnaire. La fonction régulatrice de 1 'évaluation. Stratégie auto¬
gestionnaire et stratégie formative.

V Autorégulation et formation : L'intention générale de notre démarche-
L'évaluation en tant que régulation et autorëgulation- Le débordement
du champ et des méthodes de l'évaluation pédagogique- L'autorëgulation
à la lumière de différents courants psychologiques.. Vers une dimension
collective de l'autorëgulation.

Bibliographie
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INFLUENCE DES INTERVENTIONS DU MAITRE ET DES ACTIVITES DES ELEVES

SUR LEUR LANGAGE

Communication orale et éveil scientifique

Equipe de Nîmes ENF

Sylvette FABRE, Français

Marie-Annick LIVET, Biologie

Dans le cadre de la recherche du groupe Français-Eveil scientifique, 1 'équipe
de Nîmes ENF a travaillé, endant Vannée scolaire 1978-79, en interdisci linarité
sur le thème : "Quel est le rôle de la verbalisation orale dans une activité
scientifique ?".

A partir du deuxième trimestre, l'étude détaillée d'une séquence de classe
a été conduite, S. Fabre, PEN de Lettres, et M. A. Livet, PEN de Biologie, en assu¬
rant plus particulièrement le commentaire linguistique et scientifique.

Cette séquence a été magnëtoscopëe dans le CP de Simone Bruguiëre, maîtresse
d'application à l'école Marie Soboul , le 12 février 1979.

Au début janvier, les enfants de cette classe, motivés par des conditions
météorologiques un peu exceptionnelles à Nîmes, s'étaient intéressés aux change¬
ments d'état de l'eau (neige - glace) et s'étaient posé la question de savoir
"Quelle température il doit faire pour qu'il y ait de la glace". D'où une activité
de lecture du thermomètre, et une vive curiosité de comprendre son fonctionnement
et de savoir "comment est fait un thermomètre".

La séquence du 12 février, qui s'inscrit dans ce long cheminement, comporte
quatre étapes :

1) La maîtresse situe l'activité du jour dans la continuité de la démarche
de la classe : remémoration des observations et des hypothèses précédentes.

2) Progression de l'activité avec une expérience nouvelle : on va savoir
comment est fait un thermomètre en le cassant. Observation, vérification des
hypothèses .

3) Une manipulation, individuelle et par équipes, va permettre aux enfants
d'essayer de construire un thermomètre à partir de leurs conclusions précédentes.

4) Tentative de conclusion raisonnée sur l'ensemble de l'activité.

Les dix minutes de décryptage commenté que nous présentons ici correspondent
.à la 3ème étape de la séquence.
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MIN.

2V

22'

DECRYPTAGE DE LA SEQUENCE

M 56 - Dites-moi, qu'est-ce qu'il faudrait
donc que je vous donne pour essayer de

fabriquer un thermomètre ?

E 77 - Un tube.

M 57 - Un tube, bien.
E 78 - Fermé de côté.
M 58 - Comment ?

E 79 - Fermé ...

M 59 - On peut toujours le fermer. Bon. Je vous
donne trois tubes par groupe. Attention,

ils se cassent !

De quoi pouvez- vous encore avoir besoin?

E 80 - De bouchons.

E 81 - D'un réservoir.

M 60 - D'un réservoir. Voulez-vous essayer avec
cela ?

E 82 - Oui, un réservoir !

M 61 - Bon. Stop ! Écoutez bien ! On a deux
réservoirs par groupe, et trois tubes.
Je peux encore donner des réservoirs ...

je crois ... tiens, trois réservoirs ...

COMMENTAIRE DE LA
SITUATION

Les enfants sont répartis
en groupes de 4 ou 5 autour
des tables où se feront les
manipulations.

La maîtresse circule de
groupe en groupe.

La maîtresse distribue
sur les tables (préalable
ment recouvertes de grandes
feuilles de buvard) du pe
tit matériel :

- tubes à essai (trou
normal )

- tubes capillaires
- petits flacons de médi

caments de récupération,
remplis d'eau additionnée
d'encre rouge, pour tenir
lieu de réservoirs.

E 83 - Oh, la, la !

E 84 - Et nous alors ?

E 85 - C'est rigolo ...
E 86 - Chacun son tour !

M 62 - Maintenant, qu'est-ce qu'on va essayer
de faire ? Qui le sait ?

E 87 - De mettre le liquide dans le tube.

M 63 -.De mettre le liquide dans le tube ? ...
E 88 - Et de le mettre là-dedans.

M 64 - Il ne faut pas retirer le bouchon, il
est troué, il est fait exprès.

Brouhaha pendant la distri¬
bution du matériel .

Mouvements divers d'excita¬
tion pendant l'installation

L'enfant désigne son flacon
(Il s'agit du bouchon du
flacon qui a été percé pour
laisser pénétrer les tubes)
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E 78 - Fermé de côté.
M 58 - Comment ?

E 79 - Fermé ...

M 59 - On peut toujours le fermer. Bon. Je vous
donne trois tubes par groupe. Attention,

ils se cassent !

De quoi pouvez- vous encore avoir besoin?

E 80 - De bouchons.

E 81 - D'un réservoir.

M 60 - D'un réservoir. Voulez-vous essayer avec
cela ?

E 82 - Oui, un réservoir !

M 61 - Bon. Stop ! Écoutez bien ! On a deux
réservoirs par groupe, et trois tubes.
Je peux encore donner des réservoirs ...

je crois ... tiens, trois réservoirs ...

COMMENTAIRE DE LA
SITUATION

Les enfants sont répartis
en groupes de 4 ou 5 autour
des tables où se feront les
manipulations.

La maîtresse circule de
groupe en groupe.

La maîtresse distribue
sur les tables (préalable
ment recouvertes de grandes
feuilles de buvard) du pe
tit matériel :

- tubes à essai (trou
normal )

- tubes capillaires
- petits flacons de médi

caments de récupération,
remplis d'eau additionnée
d'encre rouge, pour tenir
lieu de réservoirs.

E 83 - Oh, la, la !

E 84 - Et nous alors ?

E 85 - C'est rigolo ...
E 86 - Chacun son tour !

M 62 - Maintenant, qu'est-ce qu'on va essayer
de faire ? Qui le sait ?

E 87 - De mettre le liquide dans le tube.

M 63 -.De mettre le liquide dans le tube ? ...
E 88 - Et de le mettre là-dedans.

M 64 - Il ne faut pas retirer le bouchon, il
est troué, il est fait exprès.

Brouhaha pendant la distri¬
bution du matériel .

Mouvements divers d'excita¬
tion pendant l'installation

L'enfant désigne son flacon
(Il s'agit du bouchon du
flacon qui a été percé pour
laisser pénétrer les tubes)
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M 56 a M 61

Pour la mise en place de cette
seconde partie de la séquence, au cours
de laquelle les enfants vont tenter de
fabriquer" un thermomètre à partir de

leurs hypothèses précédentes, la maîtres¬
se se montre au départ volontairement
directive (Cf. ses objectifs scientifi¬
ques ci -contre).

Cela permet cependant de vérifier
comment, du point de vue du langage, un
certain type de questionnement provoque

COMMENTAIRE LINGUISTIQUE

(Sylvette FABRE)

automatiquement un certain type dë~répon-
se de la part des enfants : non pas une
phrase construite, mais un simple syn¬
tagme (souvent nominal) :

M 56 	 > E 77
M 59 	 » E 80

COMMENTAIRE SCIENTIFIQUE

(Marie-Annick LIVET)

M 56 à M 61

Quant à l'aspect "Eveil" de l'acti¬
vité relatée ici, les objectifs poursui¬
vis par la maîtresse peuvent se répartir
en deux catégories :

- objectifs notionnel s : reconsti¬
tution du thermomètre faisant suite à la
reconnaissance fonctionnelle de ses élé¬
ments.

i - objectifs méthodologiques :

j. amorce d'une démarche expérimentale
:(dans une perspective de rigueur, de re¬
cherche d'objectivité et dans un souci de
faire vérifier hypothèses et affirmations)

utilisation à cet effet de la compa¬
raison et de la mesure (il ne s'agit pas

Il en va de même avec les questions ici d'm ler cont?ctJ,S5 enfan*s avfA ,

"fermées" qui n'impliquent qu'une
réponse assertive

négative

M 60 	 » E 82

L'ensemble se situe à l'intérieur
d'une enumeration collective (E 77 à 82)
qui est une recapitulation plus qu'une
recherche et à l'intérieur desquelles
le langage a une fonction essentielle
ment référentielle.

E 83 à E 96

ces démarches, mais d'une reprise et d'un
approfondissement d'un type d'activité
jauquel ils ont déjà été conviés).
I. nécessité du travail par groupes (même
remarque que ci-dessus).

Déglençb_menî_de_llaçtiy.itî

] Dans cette optique, le questionne¬
ment de la maîtresse répond à la volonté :

I - d'organiser les observations en
|fonction des problêmes â résoudre

de faire imaginer par les enfants
Dès que Vinitiative passe du côté 'des expériences, des cheminements (M 5.' )
fan + r nui r>nn+- nm r- 1 4-s : a + i ah I r _ - - * »es enfants, qui sont en situation

'agir et de dire cette action, un chan
ement très net se remarque au niveau
u langage.

de leur faire remémorer leurs
bservations antérieures (M 58- 59) pourl

[faciliter cette recherche
i - d'aider à 1 a mise en oeuvre des
|techniques proposées (M 61)

- d'organiser Vensemble de laOn peut comparer ici par exemple
les deux ré onses â~lï maîtresse (E 87 - Situation (groupes de 4 ou 5 élèves)

avec es ro uctions ver aies des
nfants en train e mampu er a 6
t a

E. 96 ;
diatement que laE 8-3 KRemarquons immë'

maîtresse a distribué deux types de mate¬
riel à l'intention des enfants : tubes
capillaires (canal étroit - paroi épaisse)
et tubes ordinaires (diamètre du canal
plus grand) : au-delà de leur propre ini-
jtiative, elle élargit le champ des possi-

qu' est-ce qu'on va essayer de faire?|bles observations à venir

E 87 - 88 présentent des énoncés
incomplets, en ce sens qu'ils ne se corn
rennent qu'insérés dans le questionne-
ent de la maîtresse :

- de mettre du liquide
- et de Je mettre 	 "

et par ailleurs, le registre de langue
est parfaitement 'heutre".

B§__-l-dy_D__blê_e_|î_d___çQD_i_nes

La maîtresse recentre l'attention
en faisant rappeler et préciser (M 63-E 88;
le premier problème à résoudre : faire mon¬
ter le liquide dans le tube (consigne qui
"ésulte d'une discussion d'ensemble préa¬
lable). Son intervention s'arrête là.
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23'

25'

E 89 - Ça monte !

E 90 - Dans chaque pot, i faut en mettre un .

E 91 - Ça a monté !

E 92 - C'est rigolo, ça !

E 93 - C'est un thermomètre, ça qu'on fait !

E 94 - Donne lui un peu le machin ...

Tous les enfants manipulent
tubes et flacons et obser¬
vent. Il y a de nombreux
commentaires, mais les
bruits parasites de la ma¬
nipulation ne nous ont pas
permis de les percevoir
tous !

E 95 - C'est très intéressant ! Maîtresse,
regarde, ... Regarde !

M 65 - Alors ça, c'est curieux ! Il y en a pour
qui ça monte, et d'autres pour qui ça ne

monte pas !

E 96 - Parce qu'à Cyril, c'est monté !

26'

66 - Bon. On fait un petit stop pour pouvoir
dire ce qu'on a trouvé. Est-ce que vous

pouvez dire ce qu'il s'est passé dans votre
groupe ? Oui ? Nancy ?

E 97 - J'ai mis le petit tube dedans, et puis
ça a monté tout de suite !

67 - Oui. Et dans ton groupe ? Et toi Isabelle?

E 98 - Ça monte.

68 - Et toi , ça monte ?

E 99 - Ça commence !

69 - Ça commence, bon. Et toi Bruno ? Regardez
bien. Mets ton tube au milieu, là. Est-ce

que cela monte de la même façon avec le tube de
Nancy et avec le tien ?

E 100 - Non.

70 - Regardez bien !

E 101 - Moi, ça monte plus vite.

Gestes à l 'appui
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Par contre, les productions verba¬
les pendant la manipulation sont beaucoup
plus marquées par l'affectivité (question¬
nement, exclamations) et fortement située;
dans un registre de langue familier :

- Vocabulaire "c'est rigolo"
"le machin"

- Prononciation : "i faut"

- Syntaxe "affective" qui place en
tête de phrase le syntagme ressenti comme
essentiel :

"Dans chaque pot, i faut en mettre"
"C'est un thermomètre, ça qu'on fait".

- Fréquence d'emploi du morphème
"ça" : quatre fois en cinq énoncés (E 89
à E 93). De même que l'énoncé E 95 témoi-
.gne de l'implication de l'enfant dans son
activité.

M 66 à E 101

Les marques de V implication de
l'enfant dans son activité sont essentiel-
lement, en E 95, la tournure excl amative/
approbative :

"C'est très intéressant"
et l'appel insistant â la maîtresse (qui
"joue le jeu", Cf. M 65) - ce qui témoi¬
gne d'ailleurs de la place qu'elle occupe
dans le groupe et de son importance aux
yeux de l'enfant.

On peut s'intéresser aussi aux ënon
ces E 96 et 97, qui montrent bien que
l'enfant parle depuis sa situation d'énon
dation , sans expliciter objectivement son
discours :

"C'est monté"
7T!a a monté"
"J'ai mis le tube dedans"

ne se comprennent que dans le contexte du
vécu immédiat.

Dans les rapports complexes qu'en¬
tretiennent verbalisation et manipulation
au cours de cette activité, il semble bier
que la manipulation entraîne souvent une
simplification de la verbalisation parce
qu'en quelque sorte, pour l'enfant, elle
en tient lieu, et il n'a pas besoin de
dire ceoontil s'agit.

II£°DQe__n|_gxp§rjment§l

L'ensemble des remarques ultérieures
des enfants témoigne d'une période relati¬
vement longue consacrée S une recherche
libre au sein de chaque groupe (le temps
écoulé avant que la maîtresse n'intervienne
à nouveau sera deux fois plus long que la
durée consacrée à la mise en route du tra¬
vail).

C'est la phase du tâtonnement expé¬
rimental ou passage à la réalisation de
l'expérience imaginée par chacun.

P_|G!ilre|_Q|senva_igD|

Il est intéressant de remarquer que
n'interviennent que les enfants des groupes
pour lesquels "ça a monté" : l'expérience
probante à leurs yeux n'est que l'expéri¬
ence "qui marche". L'enthousiasme du suc¬
cès induit même des conclusions erronées,
car trop hâtives (E 93)

M 66 à E 101

La maîtresse sort ici de son silence,
et son action va tendre alors à :

- Réguler 1 'activité.
Elle accorde la même importance (M65)

aux résultats apparemment négatifs qu'à
ceux qui semblent positifs. Par là-même
elle réintroduit dans la démarche les en¬
fants qui se sentent en situation d'échec
et elle tente de faire prendre en considé¬
ration les résultats ignorés. Mais elle ne
fait jamais que constater un résultat sans
donner d'indication.

- Faciliter la mise en commun des
résultats, par une attention successive à
chaque groupe et à chaque enfant (M 66 à
70) et par l'appel à l'attention générale
sur le travail effectué par un individu
(M 69)

Le travail effectué par les enfants
consiste à :

- énoncer des résultats
- récapituler clairement la procé¬

dure suivie (E 97) sur incitation de la
maîtresse (M 66)

- prendre en compte les résultats
obtenus par les autres camarades.
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27'

M 71 - Fais at.tention, c'est quand même de l'eau
avec de l'encre, fais attention, tu pour¬

rais te tacher, ou te couper.
Et dans ce groupe, vous avez remarqué

quelque chose ?

102 - Oui, ça prend, mais ça ne monte pas ...

103 - Il y en a un tout petit peu en bas, mais
c'est tout.

1 72 - Et le tube que tu as toi, Nicolas ?

Qu'est-ce qui se passe ?

E 104 - Le liquide, il arrive pas bien à monter.

M 73 - Tu sais, je vois des réservoirs qui sont
plus remplis que d'autres : tu pourrais

peut - être essayer de mettre un petit peu plus
de liquide dans ton réservoir ...

E 105 - Nous, on en a mis ...

Nancy aspire le liquide
se servant du tube à essai
comme d'une "paille" pour
boire un verre d'orangeade!

La maîtresse va d'un grou¬
pe à 1 'autre

Gestes à 1 'appui

La maîtresse fait passer
à Nicolas une bouteille
remplie d'eau rougie.

M 74 - Qu'est-ce que vous avez remarqué dans
le groupe de Cyril ?

E 106 - Que ça a monté

E 107 - Qu'au début, ça a monté, et qu'après
ça ne peut plus sortir, il ne veut pas

tomber.

M 75 - Pas possible !

E 108 - Il y a des trous, quand même, mais ça
ne peut plus sortir.

M 76 - Oh ! ça alors !

E 109 - Regarde, quand tu fais ça.

M 77 - Regardez ! Regardez tous !

E 110 - Il y avait deux petits bouts de liquide
... il y avait deux parties de liquide.

J'ai soufflé dessus, ça s'est rapproché.

M 78 - Pourquoi as-tu soufflé ?

E 111 - Parce que je voulais voir ce que ça
faisait ...

M 79 - Est-ce qu'on peut faire la même chose
avec ce tube là ?

E 112 - Non ...

E 113 - Peut-être que quand i sont creux, ça
monte pas . . .

M 80 - Pardon ? Quest-ce que tu as dit, Antonio?

E 114 - Peut-être ... Peut-être que ça monte
pas ... oui ...

L'enfant montre un tube
capillaire qui a retenu du
liquide, le tournant et le
retournant dans tous les
sens.

"La même chose" : c'est-à-
dire garder du liquide dans
un tube â essai normal , mê¬
me en le retirant du réser¬
voir et en le tournant dans
tous les sens.
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dire garder du liquide dans
un tube â essai normal , mê¬
me en le retirant du réser¬
voir et en le tournant dans
tous les sens.
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M 71 à M 74

Remarquons l'obstination des en¬
fants à refuser de prendre en consi¬
dération les résultats apparemment
négatifs :

- Ils ignorent les interventions
successives de la maîtresse (M 65 -
69 - 70 ...)

- le résultat d'une expérience
négative est même interprété pour en
faire un succès :

"Ca commence"
"Ca prend, mais ça ne monte pas"
- l 'évidence de certains échecs

manifestes ne donne lieu â aucun
commentaire du reste de la classe
(E 103 et 104).

Cette première observation ne
peut donc suffire par elle-même à

provoquer la prise de conscience de
la nature du phénomène, ce qui est dQ,
pour une grande part, au refus psy¬
chologique de l'insuccès.

E 106 à E 114

L'observation progresse à nouveau
avec la découverte de la rétention
capillaire (E 107)

La maîtresse va alors adopter
une nouvelle attitude. Elle abandonne
le rôle de témoin qu'elle avait con¬
servé pendant toute la dernière partie
se limitant à encourager les enfants
dans les différents cheminements
possibles (M 77 - 78)

Elle reprend l'initiative en po¬
sant (M 79) la question qui devrait per
mettre de faire progresser la démarche

Les enfants n'ayant pu parvenir à

tirer 1a conclusion correcte de la pre
mi ère observation, elle va utiliser la
seconde pour en faire émerger (M 81) la
véritable problématique.

M 71 à M 74

Nous trouvons à plusieurs reprises
ici l'emploi par les enfants d'une for¬
mulation d'insistance :

E 101 - "Moi, ça monte plus vite"
E 104 - "le liquide, il arrive pas"
E 105 - "Nous, on en a mis ..."

Elle apparaît ici comme un indice
supplémentaire de l'adhésion de l'enfant
à l'activité proposée : il la commente
sans contraindre son langage.

Ce qui n'empêche pas un effort
certain pour parvenir à exprimer ce qu'il
constate mais n'arrive pas toujours à

cerner exactement au niveau de la verba¬
lisation : ce sera sensible surtout de
E 107 à E 110.

Ici, par exemple, le vocabulaire
est tâtonnant en E 102 : "ça prend", qui
signifie peut-être que le liquide pénètre
dans le tube, mais ne monte pas (= le
tube "prend" le liquide ?)

E 106 à E 114

La difficulté qu'éprouvent les
enfants~â s'expliquer le phénomène de la
rétention capillaire s'exprime au~niveau
du langage par un tâtonnement de 1 'expres-
sion.

E 107 "JJ_ ne veut pas tomber"

E 110 "deux petits bouts de liquide
	 "deux petites parties de liquide"

De même en E 108, où l'enfant essaie
d'exprimer ce qu'il ressent comme une
contradiction, un Illogisme :

"Il y a des trous quand même, mais cela
ne peut plus sortir" - le rapprochement
de "quand même" et de "mais" semblant
fonctionner ici comme une forme renforcée
d'opposition.

L'expression et la pensée se cher¬
chent parallèlement, et c'est bien ce qui
semble être le cas en E 113, où l'enfant
a sans doute l'intuition que lorsque le
trou du tube est gros, le liquide ne
monte pas, alors qu'il monte dans les
tubes capillaires aux trous plus fins, -
mais l'exprime avec une telle maladresse
que la maîtresse va faire une parenthèse
de mise au point du vocabulaire : que
veut dire "creux" ?
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28'

29'

M 81 - Parce qu'ils ne sont pas tous "creux" ?.
Antonio me dit que quand les tubes sont

creux", ça rie monte pas, alors je voudrais
savoir : qu'est-ce que ça veut dire, "creux" ?

E - 	

M - Moi , je ne comprends pas pourquoi Antonio
me parle d'un tube "creux" : ils ne sont

pas tous "creux" ? ... Bon. Personne n'écoute
ma question, alors mol je reste là avec mon
tube â la main . . . .

E 115 - Si, ils sont tous creux ...

E 116 - Il y a un petit trou au bout.
E 117 - Y a un tout petit trou, là ...

E 118 - Ah ouais ...

M 82 - Dans celui de Cyril 11 y a un tout
petit trou. Et tu penses que cela va

jusqu'au bout du tube, ce petit trou ?

E 119 - Oui

M 83 - Et dans celui-là, alors ? Quelle est la
différence avec les autres tubes que

vous avez ?

E 120 - Il est gros. Il n'y a pas de petit
trou.

,'. 84 - Ah oui ?

E 121 - Il est plus creux.

M 85 - Il est plus creux ? Il est plus quoi ?

E 122 - Il est plus gros. Plus gros.
M 86 - Qu'est-ce qui est plus gros ?

E 123 - Le trou.

M 87 - Le trou. Vous entendez ce qu'ils disent,
les autres ? Je ne sais pas si vous

êtes tous d'accord 	 Vous n'avez peut-être
pas vu la même chose. Tiens, montre ce que tu
fais, Bruno ...

E 124 - Il a un gros trou, lui.

M 88 - Il a un gros trou, et pourtant, regar¬
dez, il a gardé du liquide dedans.

E 125 - Moi aussi

Silence de la classe : les
enfants semblent perplexes.

Brouhaha,
tubes .

M 89 -

E 126

M 90 -

Bruno, tu peux me montrer, ensuite ?

Qu'est-ce que tu vas faire après ?

Ah ! ça a coulé !

Pourquoi, cette fois-ci, cela a-t-il
coulé ?

E 127 - Parce qu'il a dû lâcher ... il a dû
lâcher ça. . .

E 128 - Ah oui ! Moi aussi j'y arrive !

On manipule Tes

Gestes â 1 'appui .

L'enfant montre aux voisins
l'extrémité d'un tube capil¬
laire.

Examen du tube capillaire

La maîtresse présente un
tube normal .

Bruno s'amuse â garder du
liquide dans un tube à essai
en fermant l'orifice supé¬
rieur avec son index
Bruno ôte son doigt, le
liquide coule.

Beaucoup d'enfants essaient
de procéder comme Bruno.
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M 81 à E 119

Mis_=iQ_____u__et_ig_eç__é_a_i_a

Le questionnement de la maîtresss
se limite apparemment à un point de
vocabulaire, mais c'est en fait le véri¬
table objet de toute la séance qui est
en jeu.

Il apparaît ici que :

- Pour Antonio, le tube "creux"
est celui du diamètre ordinaire

- le tube capillaire lui semble
plein.

Encore a-t-il pris conscience de
la présence de deux types d'instruments
différents. La perplexité des enfants
semble bien indiquer que la confusion
était encore grande pour l'ensemble du
groupe : l'ascension du liquide avait
complètement occulté l'observation des
tubes.

M 83 à E 128

L'ensemble du dialogue aboutit j

à la prise de conscience de la différen-1
ce entre les deux types de tubes et à :

la mise au oint simultanée de la ensée
et e expression correcte e ce e-ci.;

M 81 à E 119

Les enfants semblent, à ce stade,
pris entre deux difficultés contradic¬
toires :

- ils semblent avoir compris ce
que veut d,ire Antonio :

E 114 "Peut-être que ça monte pas .. oui'.'
s'enchaîne avec son hypothèse.

- mais d'autre part, l'objection
de la maîtresse leur semble fondée :

M 81 "Parce qu'ils ne sont pas tous
"creux" ?"

- E 115 "Si, ils sont tous "creux"!"
E 116 "H y a un petit trou"
E 118 "Ah ouais"

qui commentent une évidence.
C'est donc bien au niveau du voca¬

bulaire que se situe la difficulté : ils
n'ont pas de mot pour exprimer clairement
l'hypothèse d'Antonio. D'où l'intelligence
du travail de la maîtresse qui essaie de
leur faire trouver le terme exact par
l'observation et la comparaison (M 82 et
83).

M 83 à E 128

La maîtresse vérifie (M 87) que
l'idée a été assimilée par chacun des !

enfants.
L'exercice suivant (E 124) n'est

plus qu'une illustration de l'observa¬
tion fondamentale qui vient d'être faite.
Il est lancé par la même procédure que
les exercices précédents : initiative
d'un enfant mise en évidence par la maî¬
tresse (M 87-88) et reprise par Vensem¬
ble de la classe.

Il n'apporte pas un élément déter¬
minant dans la progression de l'activité
d'éveil, mais matérialise encore davan¬
tage la différence de constitution et
de propriétés entre les deux tubes.

On voit apparaître ici la bonne
formulation :

E 120 : "il est gros"
par opposition à "petit trou".

Sa mise en place est intéressante :

aile est aussitôt rapprochée de la for-
nul ation première, pour enfin prendre sa
ilace :

E 120
E 121
E 122

"il est gros"
"il est plus creux"
"il est plus gros7'-

an une vérification implicite de l'équiva
lence des formules. Et quand la formule
est enfin en place, l'enfant la répète :

E 122 : "Il est plus gros - plus
gros"

Le problème semble bien résolu ar
la mise en p ace e .a ormu at on ver¬
bale correcte.

Son importance est encore sensible
en E 124 : bien qu'il s'agisse d'une
tout autre manipulation, l'un des enfants
réemploie la formule dans un commentaire
un peu en aparté, vérifiant à nouveau
les caractéristiques, maintenant perçues,
du tube.

Mais peut-être sa remarque fonc-
tionne-t-elle en fait comme une objection
implicite : la maîtresse semble la perce¬
voir ainsi, et précise :

"Il a un gros trou, et pourtant il
a gardé du liquide dedans..."
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30'

3V

M 91 - Mais qu'est-ce que cela veut dire,
lâcher ou ne pas lâcher ? ... Moi

j'aimerais bien qu'on me parle de ce que vient
de faire Bruno, parce que ça me paraît très
intéressant.

E 129 - Moi aussi !

M 92 - Vous voulez essayer, tous, de faire
cela ? tous ceux qui ont un tube ... et

vous le prêtez un peu aux autres, ceux qui

n'en ont pas eu 	

E 130 - Maîtresse ! j'ai trouvé quelque
chose : Quand ... quand je le mets

en Vair, ça tombe. Cyril il m'a prêté le sien,
je l'ai mis en Vair, ça a pas tombé, et quand
j ai appuyé sur le buvard, eh bien, tout est
tombé, y en avait plus.

Ici un long moment de
manipulation pendant lequel
les enfants s'exercent à

manier leur tube comme une
"pipette".

L'élève désigne le tube au
gros trou qui se vide de
son contenu si on le sort
du flacon.
Le tube capillaire de Cyril,
au contraire, conserve le
liquide, mais se vide si on
appuie une de ses extrémi¬
tés sur le buvard qui re¬
couvre la table, par un
effet de capillarité.

QUELQUES REFLEXIONS GENERALES

1/ Lorsqu'on est habitué à travailler sur des séquences d'activités de
français, ce qui frappe et déconcerte au premier abord, au décryptage

d'une séquence d'éveil scientifique, c'est la ro ortion plus réduite de lan a e
enfantin, sa moindre liberté. Sur l'ensem e e a sequence, en e et, on peut
relever :

- un rapport presque égal des énoncés des enfants (155) aux énoncés
de la maîtresse (114).

- la faible proportion de prise de parole spontanée par les enfants
(une trentaine d'énoncés seulement ne sont pas en situation de réponses aux
questions posées).

- la brièveté des interventions : la plus longue (E 130 - interven¬
tion spontanée) n'excède pas une cinquantaine de mots, ce qui est très peu par
rapport aux performances de "récit" dont sont capables les enfants dans cette
même classe.

Mais il apparaît à la réflexion que le décryptage du langage oral ne repré¬
sente dans ce type de séquence qu'une partie de l'activité des enfants. Toute une
partie de l'activité d'expérimentation n'apparaît pas : ce sont les moments où
l'on agit plus qu'on ne parle. Par ailleurs, beaucoup d'énoncés, dans ces moments-
là sont occultés par les conditions d'enregistrement : le brouhaha des manipula¬
tions couvre le discours des enfants.

(suite p. 71)
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M 91 à E 130

Dans la suite de la séquence (non
reproduite ici), la maîtresse amènera
les enfants à résumer cet acquis.

Il est issu d'une tentative de
résolution de problême ar imai nation,
r a isation et interpre ation une
experience.

Par confrontation au problême posé
initialement, les enfants vont être très
rapidement conduits à réinvestir cet
acquis dans la formulation d'une nouvel¬
le hypothèse : "ce n'est qu'avec un
tube capillaire que nous pouvons cons¬
truire un véritable thermomètre", donc
d'un nouveau problème à résoudre : "le
petit réservoir muni d'un tube capillai¬
re constituera-t-il un appareillage suf¬
fisant pour que le liquide coloré se
déplace en fonction des variations de
tempéra tu reT7

M 91 à E 130

Au cours de cette manipulation en
E 130, un des enfants intervient soudain
d'une manière qui rappelle l'interven¬
tion commentée E 95 : même plaisir de la
découverte, même appel à la maîtresse.
Mais ici, c'est tout un "discours" - le
plus long de la séquence - que l'enfant
tente do construire peur communiquer son

expérience, et nous y retrouvons tous les
traits que nous avons signalés quant au
tâtonnement de l'expression :

quand . . . quand je le mets en l 'air"
je l'ai mis en VaiFT"

et quant au maniement d'un discours qui
n'est compréhensible qu'en référence à la
situation d'une enunciation :

"je le mets en l'air. Çji tombe."
"Il nTTa prêté le sien" etc..

Mais nous semble intéressante ici
également la logique d'opposition autour
de laquelle est construite la démonstra-
tion et qui structure le discours :

Quand je le mets en l'air/ ça tombe
Je l'ai mis en l'air/ça n'a pas tombé
J'ai appuyé/ tout est tombé

C'est ce jeu de rapprochements et
de contrastes qui constitue l'armature
logique d'une observation oui procède par
juxtaposition et où le concret (observa¬
tion) nourrit l'abstraction (prise de
conscience des problèmes).

Tout ceci nous amène à penser que le décryptage du langage oral ne peut
rendre compte à lui seul de ce type d'activités, ne serait-ce d'ailleurs que
parce qu'il privilégie les moments de synthèse où l'on verbalise davantage, par
rapport aux moments d'expérimentation et de recherche, et fausse l'équilibre de
1 'ensemble.

2/ Il nous a semblé également que la situation d'éveil scientifi ue
plaçait l'enfant de CP. dans une si ua ion e i emne on amental au

plan du langage. 	

En effet, dans la mesure même où il est en situation d'observation et d'ex-
érimentation, 1 en an a en ance a user un an a e im ici e ans eque

a on en es em rayeurs : i commente une si ua ion v eue îc et nunc" et qui est
le réfèrent constant de son énonciation.
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Mais la formulation scientifi ue d'un roblème exi e Vex licitation
arfai e u messa e, o jec iva ion, a r cision : c es ce te c armere que

sem e se si uer souven a i îcu te pour es enfants qui ne parviennent à
généraliser, objectiver, expliciter, qu'avec la plus grande peine, sans doute
parce qu ils adhèrent totalement à une expérience vécue. Lorsqu'à la fin de la
séance, la maîtresse demande : "Qu'avons-nous fait aujourd'hui ?", les enfants
répondent "gardé du liquide dans un tube", mais pas "fabriqué un thermomètre".

Leur perception de l'activité est ponctuelle : à la question "pourquoi est-ce
un thermomètre ?", ils répondent "parce que ça monte" - et non"parce que ça monte
quand il fait chaud " ; et il faut une longue réflexion pour ajouter "et parce que
ça descend quand il fait froid". Seul le phénomène les a frappés, et il leur est
très difficile de dépasser ce pointillisme.

3/ Mais c'est ici également qu'apparaît 1 'intérêt des séquences d'éveil
scientifique au plan de la structuration parallèle du langage et de

la pensée. C'est en effet dans la mesure où l'éveil scientifique sollicite la logi¬
que, oblige l'enfant à renverser son mode de pensée, à se tourner vers l'objectif
plus que vers le subjectif, qu'il offre l'occasion de progresser, de conquérir
parallèlement sa pensée et sa langue.

. Tout au long de la séquence on sent combien les hésitations du langage et
difficultés de la pensée sont concomitantes , et il apparaît aussi que c'est

au moment où l'enfant domine la difficulté qu'apparaît la bonne formulation ver¬
bale (ex E 122) et vice-versa : trouver la bonne formulation aide à dominer le
problème (E 105 â 124).

La verbalisation orale nous semble donc entretenir un ra ort dialecti ue
avec la ro ression e a ensee ans une ac îvi e evei scienti i ue - et c est
sans ou e ans cette la ectique e a pensée et e expression, ans l'expérience
tâtonnëe qui va et vient de l'une à Vautre, que réside bonne part de la richesse
et de la fécondité des séquences que nous avons pu analyser.

Dans le courrier de "Repères"

"L'Educateur", n° 10, mars 1980 - Un dossier : la part aidante du maître.

"Le Français aujourd'hui", n° 49, mars 1980. Thème : L'histoire dans la classe
de Français. A lire (entre autres) : "La grand-mère
de Nanterre" par D. TREVALINET et R. LE LOCH.

"Alors, moi petite fille, je peux vous certifier que
je voyais passer des Montessonniers. . ."
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COMPRENDRE CE QUE DISENT LES MAITRES

une cle de lecture en trois modeles

Gilbert Ducancel, Français

E.N. M, Amiens

Le groupe Français-Eveil s'est d'abord consacré â l'analyse du rôle
de la communication et des représentations verbales dans les activités scienti¬
fiques des enfants, dans un premier temps le rôle de la communication entre
enfants (1) (2) (3).

Nous avons montré, à partir de séquences réalisées dans des classes
expérimentales, que la résolution de problèmes scientifiques et la structuration
des acquis passaient nécessairement par les échanges, les confrontations, les
disputes, mais aussi que la résolution des problèmes scientifiques et la structu¬
ration des acquis se confondaient souvent avec l'activité même de formulation orale
et écrite.

Le groupe a, ensuite, pris en compte la problématique de l'unité
Français 1er degré à laquelle il appartient. Cette problématique repose sur l'iden¬
tification, la description et l'évaluation des effets des variables pédagogiques
(4). Nous avons ainsi décidé d'analyser les discours pédagogiques de référence
(voir le compte-rendu de cette analyse dans le présent n"), et aussi les représen¬
tations que se font les maîtres de la relation entre le Français et les Activités
d'Eveil scientifiques, et la relation entre ces représentations et la pédagogie
pratiquée.

Cependant, notre analyse du rôle de la communication orale et écrite
entre enfants nous a mis devant la nécessité d'analyser le rôle des interventions
verbales du maître dans le déroulement des activités, et leur influence sur le
rôle et la forme de la communication entre enfants (voir les articles de J. FABRE
et de E. GRELLIER et M. DEVELAY dans le présent n°).

Nous l'avons étudié à partir des mêmes séquences réalisées dans des
classes expérimentales (2), et nous avons été frappés par l'étroite interdépen¬
dance entre les interventions du maître et celles des élèves, et par la grande
cohérence de la stratégie verbale des maîtres de ces classes.

(1) J. JOSSEME et G. DUCANCEL : article dans RepëAea n° 49
(2) G. DUCANCEL : contribution à un ouvrage INRP interdisciplinaire ayant pour

thème : Activités d'éveil scienti{iques et modes de communication et de
représentation (Ouvrage à paraître)

(3) G. DUCANCEL : Intervention au Séminaire CNRS-INRP de Février 1980 à Chamonix
consacré â "La construction des concepts" (Actes à paraître)

(4) H. ROMIAN : "Pour une pédagogie scientifique du Français" - Paris- P.U.F. 1979
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Il nous a alors semblé que notre analyse des discours pédagogiques
de référence et des représentations des maîtres devait nécessairement être pour¬
suivie et confrontée ê celle du rôle des interventions verbales des maîtres.

Au plan de la recherche, d'abord : y-a-t-il cohérence entre la réfé¬
rence pédagogique privilégiée des maîtres, leurs représentations, et leurs
comportements verbaux en classe ? Ces comportements verbaux, produits de variables
de plus haut niveau, ne sont-ils pas susceptibles de nous fournir les' variables
intermédiaires, opératoires ?

Au plan de la formation des maîtres, ensuite : n'est-ce pas un moyen de
conduire les maîtres à comprendre leurs pratiques et à les modifier que de décrire
leurs interventions verbales et d'en faire apparaître le rôle ?

Ces interventions et le rôle qu'elles jouent sont différents selon les
pédagogies. Nous nous en sommes convaincus en comparant les séquences des classes
expérimentales dont nous disposions et d'autres séquences, en particulier des
séquences que les chercheurs de l'Unité Sciences rattacheraient à la pédagogie
dogmatique des activités scientifiques (5).

Nous nous sommes donc efforcés de faire l'inventaire des comportements
verbaux et de leurs rôles dans ces séquences différentes. Ce premier travail
n'a produit qu'un ensemble assez disparate et peu significatif de notations
ponctuelles. Nous étions à la recherche d'un fil directeur, d'une clé de lecture.

L'ouvrage de M. POSTIC (6) consacré pour une part à la présentation
d'outils d'observation de leçons de sciences dans le Secondaire nous a aidés
méthodologiquement.

Nous avons repris à notre compte la distinction qu'il fait entre :

x acte pédagogique = "toute intervention de l'enseignant" (par ex. :

"questionne", "fait taire", "encourage")

et x fonction = "rôle joué par un ensemble d'actes (...) concourant à

atteindre un but précis".

Nous avons aussi repris à notre compte les trois fonctions majeures
que propose M. POSTIC, après en avoir vérifié la présence dans nos séquences
relevant de pédagogies différentes :

x fonction d'encadrement =' "Cette fonction vise à organiser le travail,
à définir les rapports entre les membres du groupe-classe, lors de l'exécution,
et à contrôler et à apprécier les résultats".

15) V. HOST:article dans Bulletin de liaison des équipes de l'Unité Sciences
INRP - N" 16 - 1977

(é)M. POSTIC -."Observation et formation des enseignants" . PARIS, P.U.F. 1977

74

Il nous a alors semblé que notre analyse des discours pédagogiques
de référence et des représentations des maîtres devait nécessairement être pour¬
suivie et confrontée ê celle du rôle des interventions verbales des maîtres.

Au plan de la recherche, d'abord : y-a-t-il cohérence entre la réfé¬
rence pédagogique privilégiée des maîtres, leurs représentations, et leurs
comportements verbaux en classe ? Ces comportements verbaux, produits de variables
de plus haut niveau, ne sont-ils pas susceptibles de nous fournir les' variables
intermédiaires, opératoires ?

Au plan de la formation des maîtres, ensuite : n'est-ce pas un moyen de
conduire les maîtres à comprendre leurs pratiques et à les modifier que de décrire
leurs interventions verbales et d'en faire apparaître le rôle ?

Ces interventions et le rôle qu'elles jouent sont différents selon les
pédagogies. Nous nous en sommes convaincus en comparant les séquences des classes
expérimentales dont nous disposions et d'autres séquences, en particulier des
séquences que les chercheurs de l'Unité Sciences rattacheraient à la pédagogie
dogmatique des activités scientifiques (5).

Nous nous sommes donc efforcés de faire l'inventaire des comportements
verbaux et de leurs rôles dans ces séquences différentes. Ce premier travail
n'a produit qu'un ensemble assez disparate et peu significatif de notations
ponctuelles. Nous étions à la recherche d'un fil directeur, d'une clé de lecture.

L'ouvrage de M. POSTIC (6) consacré pour une part à la présentation
d'outils d'observation de leçons de sciences dans le Secondaire nous a aidés
méthodologiquement.

Nous avons repris à notre compte la distinction qu'il fait entre :

x acte pédagogique = "toute intervention de l'enseignant" (par ex. :

"questionne", "fait taire", "encourage")

et x fonction = "rôle joué par un ensemble d'actes (...) concourant à

atteindre un but précis".

Nous avons aussi repris à notre compte les trois fonctions majeures
que propose M. POSTIC, après en avoir vérifié la présence dans nos séquences
relevant de pédagogies différentes :

x fonction d'encadrement =' "Cette fonction vise à organiser le travail,
à définir les rapports entre les membres du groupe-classe, lors de l'exécution,
et à contrôler et à apprécier les résultats".

15) V. HOST:article dans Bulletin de liaison des équipes de l'Unité Sciences
INRP - N" 16 - 1977

(é)M. POSTIC -."Observation et formation des enseignants" . PARIS, P.U.F. 1977

74



x fonction d'information = le maître "transmet un savoir choisi, élaboré,
réorganisé en tenant compte des connaissances antérieures des élèves".

x. fonction d'éveil = "Le but (...) est de donner une impulsion qui
provoque la curiosité des élèves, qui cause des réactions, fasse naître des idées,
déclenche une découverte active. L'élève cherche alors une réponse à sa propre
Interrogation, avec l'aide du professeur qui clarifie et mène une opération de
synthèse".

Cependant, l'analyse des séquences dont nous disposions nous a conduits
à adapter et spécifier les rubriques de chaque fonction pour qu'elles correspon¬
dent aux différentes pédagogies pratiquées. On les trouvera détaillées dans les
tableaux joints.

Là s'est borné l'apport de M. POSTIC, car, de son propre aveu, ses
catégories relèvent toutes d'une même pédagogie.

Nous sommes alors retournés à nos séquences et nous avons essayé de
classer tous les actes pédagogiques relevés dans notre structure en trois
fonctions - ce qui n'a pas présenté de difficultés -, mais aussi de les distinguer
selon la pédagogie pratiquée. Pour cela, nous avons considéré des séquences
"dogmatiques" et des séquences de classes expérimentales particulièrement cohé¬
rentes et contrastées.

Nous n'avons pu aboutir à un classement satisfaisant. Certaines inter¬
ventions ayant des rôles semblables relevaient de deux types de séquences (par ex.
des interventions critiquant la tenue ou la conduite d'un élève ; des interventions
conduisant les enfants à mettre en cause leurs représentations ; des interventions
sollicitant la mise au point d'une formulation ; etc..)

D'autre part, des interventions verbales relevant de la même fonction
et appartenant à la même séquence ne semblaient pas relever de la même conception
pédagogique (par ex. des interventions par lesquelles le maître signifiait son
refus d'intervenir, d'infléchir, voire de répondre aux enfants, et des interventions
du même maître par lesquelles il opposait une objection, sollicitait une expli¬
cation, une reformulation).

Enfin, et surtout, le rôle de nombre d'interventions était Illisible,
car nous n'avions pas une idée claire des conceptions, des visées pédagogiques
sous-jacentes.

C'est alors qu'il nous a semblé pertinent de nous pencher sur le concept
de modèles, pédagogiques, et de l'utiliser pour construire un outil de lecture des
séquences de classe. Nous avons trouvé chez M. LESNE (7) une définition claire

(7) M. LESNE : Travail pédagogique et formation d'adultes - Paris, PUF,
L'Educateur, 1977
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C'est alors qu'il nous a semblé pertinent de nous pencher sur le concept
de modèles, pédagogiques, et de l'utiliser pour construire un outil de lecture des
séquences de classe. Nous avons trouvé chez M. LESNE (7) une définition claire

(7) M. LESNE : Travail pédagogique et formation d'adultes - Paris, PUF,
L'Educateur, 1977
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de ce qu'est un modèle en pédagogie : une construction théorique organisant les
lignes de force et les rapports fondamentaux repérables dans les situations de
formation, et de ce que peut être son rôle : "permettre une lecture de ce qui est
sous-jacent aux formes que prennent les pratiques pédagogiques, (...), poser des
questions à la réalité, poser des hypothèses, et, en tout état de cause, permettre
(aux enseignants) de mieux saisir le sens et la signification des démarches péda¬
gogiques qu'ils accomplissent."

En nous inspirant de M. LESNE, des très nombreuses réflexions que les
Groupes de l'Unité Français 1er degré ont eues sur la question, des écrits de
l'Unité Sciences (en particulier (5) (8) (9)), et en nous appuyant, une fois
de plus, sur nos séquences, nous avons donc construit un modèle d'analyse des
pratiques des maîtres - plus précisément, de leurs interventions verbales -
dans les activités scientifiques, se réalisant en trois modèles théoriques de
démarches pédagogiques permettant de comprendre le rôle des interventions verbales
de ces maîtres .

On trouvera donc ci-après trois grilles de lecture des séquences
d'éveil scientifique, de lecture des interventions verbales des maîtres, selon
trois modèles pédagogiques. Chaque grille comporte elle-même les trois fonctions
majeures (encadrement ; information ; éveil) dont nous savons qu'elles existent
dans les séquences (une intervention pouvant avoir plusieurs fonctions, d'ailleurs).

A partir des séquences dont nous disposions, nous proposons un certain
nombre d'actes pédagogiques, en les mettant en relation avec leur fonction et leur
rôle selon le modèle auquel ils appartiennent.

Mais nos documents ne nous ont pas permis de proposer des actes pédago¬
giques pour chaque rubrique, loin de là. En particulier, nous n'en avions guère
pour le modèle n° 2, et la grille qui lui correspond est peu analytique et demande
à être précisée à partir de séquences qui le permettent.

Ces grilles fournissent une clé de lecture en trois modèles. Nous pensons
que la présentation choisie met en lumière la cohérence interne de chaque modèle.
Cependant, la spécificité de chacun apparaît mieux par comparaison avec les autres.
Le lecteur est alors convié à comparer les trois modèles pour telle fonction, ou
telle sous- fonction.

Au plan de l'utilisation, on peut, selon les objectifs qu'on poursuit,
prendre en compte Vensemble des trois fonctions, une seule d'entre elles, une
sous-fonction particulière, etc.. Mais ici aussi, la comparaison entre les trois
modèles est d'une grande aide.

(8) Recherches pédagogiques -INRP n" 62

(9) Recherches pédagogiques -INRP n" 86
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Ces grilles ne présentent pas trois méthodes pédagogiques, ni trois
"modèles" à imiter !

Nous posons que ces modèles sous-tendent toutes les pratiques, que chaque
maître règle pragmatiquement le problême des moyens qu'il utilise en classe â

partir des modèles théoriques dont il dispose (plus ou mglns selon son informa¬
tion, sa formation, l'état de sa réflexion ; plus ou moins conciemment selon 1 'elu¬
cidation de ses représentations).

Il faudrait étudier l'influence de la nature de la tâche - du point de
vue scientifique - sur le mode d'intervention du maître. Il est possible qu'elle
infléchisse le. recours à tel ou tel modèle, compte tenu de des exigences objectives
et/ou des représentations que le maître en a.

Une des fonctions de ces grilles peut être, justement, d'aider les maî¬
tres à comprendre et interroger leur pratique, de les aider à la modifier dans le
sens d'une plus grande cohérence interne, et aussi d'une plus grande cohérence
avec leurs options idéologiques. M. POSTIC (6) propose des utilisations fort
intéressantes des grilles d'observation dans la formation initiale et continuée
des enseignants.

Nous voudrions souligner que cette cohérence ne s'obtient pas en adop¬
tant toutes les pratiques relevant d'un des modèles et en rejetant les autres.

D'une part, - répétons-le-, nos modèles sont des constructions théo¬
riques permettant de lire les pratiques, et non des profils normatifs des manières
d'enseigner.

D'autre part, et plus fondamentalement, la cohérence s'obtient en arti¬
culant des pratiques relevant des trois modèles selon les options, les finalités,
les objectifs que Von choisit.

Ce sont de telles articulations que s'efforcent de proposer les discours
pédagogiques de référence que nous analysons dans ce même numéro, et c'est à la
fois la dominante et les types d'articulation proposés qui différencient les péda¬
gogies et en font la cohérence ou l'incohérence.

V. HOST (10), â ce propos, avance que la pédagogie proposée par l'Unité
Sciences de VINRP et celle qui est proposée par le Plan de Rénovation pour le
Français sont des "composés de modèles, répondant à des choix de valeurs".
Nous souscrivons, quant â nous, à cette assertion. L'analyse des discours pédago¬
giques de référence qui est présentée dans ce numéro semble aller dans ce sens.

Pour V. HOST (10), trois pédagogies des Sciences sont possibles :

- "L'une qui consiste à pousser les activités fonctionnelles jusqu'au
bout, puis â reprendre, de manière dirigée, en connaissant les niveaux d'entrée.

(10) Communication personnelle
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- Une autre qui consiste en un enseignement très méthodique et très
structuré, en ménageant à certains moments, â l'école, ou hors de l'école, des
moments de libération (Cf. la pédagogie des Sciences pratiquée en URSS ou
en RDA)

- La pédagogie que nous proposons, fondée sur le mouvement dialectique
entre investigation, création et structuration, imbriquées de manière heuristique.

Ces grilles peuvent servir la recherche du groupe. Elles peuvent aider
à comprendre le rôle des interventions verbales des maîtres dans les activités
scientifiques, à spécifier ce rôle selon la pédagogie revendiquée, à le comparer
avec ce que les maîtres disent qu'ils font, avec leurs représentations, à mieux
décrire et appréhender la spécificité des pédagogies pratiquées.

(Suite p. 75)

1 Dans le courrier de "Repères"

'1

"La reconstitution de textes"

par Roger PETITJEAN

Coll. Langue Française Théorie et Pratique, Ed. CEDIC, 1980

Au sommaire :

I Pour s'informer : état de la question : 1. Les fins et les moyens :

Imprégnation et expression personnelle. Expression orale et écrite-
Grammaire implicite- Approche des textes. 2. Propositions.

II Pour réfléchir : un exemple commenté : 1. Avant la lecture : Un texte-
lecture silencieuse/lecture à haute voix. La vue globale- 2. Pendant la
lecture : Lecture et compréhension- La compréhension des mots, des phra¬
ses, du texte. 3. Après la lecture : Ce qui reste- La relecture organi¬
sée. Vers la reconstitution.

III Pour pratiquer : textes et méthodes : 1. Indications générales. 2. Cas
particuliers : Faits-divers - Règlement - Métaphore - Poésie et rétro¬
projecteur - Chansons - Publicité - Monologue (humoristique). Dialogue
etc..
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MODELE 1 : ROLE DES INTERVENTIONS VERBALES DU MAITRE DANS LES ACTIVITES SCIENTIFIQUES

Fonction d'encadrement

A/ Le maître organise :

7/ ta communication

En ce qui concerne :

x les formes de la communi-
n orale

(- a{{irmatlve : discours du
. aux E.)

- interrogative : questlon-
ement des E. par. le M. selon son
opre projet. )

x leur part réciproque
x les formes, les rôles, les

oments de l'écrit
x les formes, les rôles, les

oments des autres représentations
(dessins, schémas, tableaux)

x les marges d'initiative d
E. (initiative de la parole, des
formes de communication, etc. . . )

- les annonce (les rappelle)
- Ignore, écarte, re{use les
positions des E. qui ne coln-
vnt pas avec ce qu'il veut.
- reprend à son compte celles

ui coïncident avec ce qu'il veut.
- conduit, par son questionne-

ent, ses suggestions, les E. à
{aire les propositions qui coZncl-
ent avec ce qu'il veut.

Fonction d ' i nformati on

A/ Le maître délivre

une

x des informations ponctuelles
(terme technique ou scienti{ique,
connaissance de détail, etc..)

x des informations sua un/des phé¬
nomènes, unides objets, un/des procès
us (par ex. description d'un objet
'étude, d'une expérimentation, d'ui
êaction ...)

x un contenu structuré (par ex. un
util théorique, un concept de base)

- les délivre

x littéralement
x ou en soulignant tes articu-

ns logiques

- Ignore, écarte, re{use les infor-
ns des E. qui sont erronnêes,

'ncomptètes, mat venues.

- reprend à son compte celles qui
orrespondent à ce qu'il aurait dit.
- critique, recti{ie, complète,
eformule les informations des E.

B/ Le maître fait qu'E. s'infor-
ent 	

Fonction d'éveil

x(ponctuetlement
x sur un/des objets
x sur un contenu structuré)

Le maître

11 dé{init, délimite le thème des
ictlvités de ta séance

x l'annonce et en explicite
tes termes

x le situe comme ta suite des
séances précédentes

x annonce ce qui Suivra

2/ présente les questions, les
problèmes que pose le thème, l'un
après l'autre, au moment propice de
sa démarche :

a)x exprime lui-même une ques¬
tion, pose lui-même un problème

x Ignore, écarte, re{use les
questions, les problèmes éventuels
présentés par les E. qui ne sont
pas ceux qu'il a prévus.

x reprend à son compte ceux
qu'il a prévus.

x conduit, par son questionne¬
ment, ses suggestions, les E. à
exprimer ceux qu'il a prévus.

x critique, complète, recti{ie
les points envisagés par les E.pour
qu'ils coïncident avec ce qu'il a
prévu.

b) explicite les aspects de ta
question, les données du problème.
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- critique, recti{ie, complè¬
te, reformule les propositions
des E. pour qu'elles coïncident
avec ce qu'il veut.

2/ tes autres activités
En ce qui concerne

x le thème d'étude
x les étapes de l'étude
x t' organisation du temps
x les modes de travail des

E.
x ta/les tâches
x le matériel
x la part de travail des E.

dans l'étude
x les marges d'initiative

des E.

- les annonce
- etc... (c{. A/1 ci-dessus)

B/ Le maître régule :

Il ta communication

- décide du choix des dl{{érents
modes de communication, du début
et de ta {in de leur utilisation

x décide, impose (par ex.
interroge un E. , le groupe ;
{ait prendre un livre, {ait
écrire, {ait taire, etc..)

x ignore, écarte, refose ce
qui ne correspond pas à ce qu'il
poursuit (par ex. n'attend pas
une réponse, ne répond pas à
une question, ignore une inter¬
vention t xemet à plus tard

x littéralement
x ou en comprenant tu arti¬

culations logiques
1/ impose te. thème et La source

d' information.
- ignore, écarte, refose ceux qui

ne coïncident pas avec ce qu'il veut.
- reprend à son compte tes pro¬

positions de thème et de choix de
source qui correspondent à ce qu'il
veut.

- conduit, par son questionnement
ses suggestions, les E. à {aire les
propositions correspondant à ce qu'il
veut.

2/ dirige étroitement leur lectu¬
re, lit avec eux, explique.

- ignore, écarte., re{use les lec¬
tures, les compréhensions erronées,
incomplètes . . .

- répète/ reprend à son compte
les lectures, les compréhensions
correspondant à ce qu'il attend.

- conduit, par son questionnement
ses suggestions, à des lectures, des
compréhensions correspondant à ce
qu'il attend.

- critique, recti{ie, complète,
reformule les lectures, les compré¬
hensions des E.

CI Fait restituer par les E. les
informations qu'ils ontTëcueH lies" :

x ignore, écarte, re{use les
explicitalions des E. qui ne cor¬
respondent pas à ce qu'il aurait dit

x conduit C{. a ci-dessus
x critique. . . , complète,

recti{ie, reformule ... C{. ci- des
sus.

3/ sélectionne et fournit tes
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dre les problèmes, épuiser les ques¬
tions soulevés par lui.
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4/ oriente, sélectionne, émet
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ayant trait à la question, au pro¬
blème, aux {alts, aux objets ...
en fonction de leur pertinence et
de leur utilité pour son pxojet.

x formule tes ... ptAtinen-
tes, utiles pour son projet

x ignore, écarte, re{use ...
x etc.. C{. ci-dessus
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ne coïncident pas avec ce qu'il veut.
- reprend à son compte tes pro¬

positions de thème et de choix de
source qui correspondent à ce qu'il
veut.

- conduit, par son questionnement
ses suggestions, les E. à {aire les
propositions correspondant à ce qu'il
veut.

2/ dirige étroitement leur lectu¬
re, lit avec eux, explique.

- ignore, écarte., re{use les lec¬
tures, les compréhensions erronées,
incomplètes . . .

- répète/ reprend à son compte
les lectures, les compréhensions
correspondant à ce qu'il attend.

- conduit, par son questionnement
ses suggestions, à des lectures, des
compréhensions correspondant à ce
qu'il attend.

- critique, recti{ie, complète,
reformule les lectures, les compré¬
hensions des E.

CI Fait restituer par les E. les
informations qu'ils ontTëcueH lies" :

x ignore, écarte, re{use les
explicitalions des E. qui ne cor¬
respondent pas à ce qu'il aurait dit

x conduit C{. a ci-dessus
x critique. . . , complète,

recti{ie, reformule ... C{. ci- des
sus.

3/ sélectionne et fournit tes
connaissances, les {ails, les objets
qui lui sont nécessaires pour résou¬
dre les problèmes, épuiser les ques¬
tions soulevés par lui.

utile
x fournit ce qui lui est

x ignore, écarte, refose
x reprend à son compte . .
x conduit . . .
x critique . . .

4/ oriente, sélectionne, émet
les/des opinions, suppositions ...
ayant trait à la question, au pro¬
blème, aux {alts, aux objets ...
en fonction de leur pertinence et
de leur utilité pour son pxojet.

x formule tes ... ptAtinen-
tes, utiles pour son projet

x ignore, écarte, re{use ...
x etc.. C{. ci-dessus

5/ ne met pas en cause les re¬
présentations et les attitudes non-
scienti{iques , mais y substitue sa
démarche conceptuelle.

x reprend à son compte une
représentation ou une attitude
non-s cienti{ique



ta transmission d'une information
par 1 E. ; refose l'idée de dessi¬
ner d'un E., etc.. )

x répète/ reprend à son
compte ce qui correspond à ce
qu'il poursuit.

x conduit, par son ques¬
tionnement, ses suggestions, ses
attitudes, les E. à ce qui corres¬
pond à ce qu'il poursuit.

x critique, recti{ie, com¬
plète, reformule le mode d'inter¬
vention des élèves, leurs propo¬
sitions de modes de communication

- décide le thème des êchangei

x impose ...
x ignore, écarte, refose

un thème qui ne correspond pas à
ce qu'il veut.

x reprend à son compte
x etc... cF. ci-dessus

- impose des réseaux de
communication

x s'adresse à un élève
(relation duetle spêcl{iêe) ou à
personne en particulier ni au
groupe en tant que tel (relation
duetle non-spêci{iêe)

x utilise (très secondai
rement) d'autres types de réseau,
éventuellement.

x empêche, interdit, {ait
cesser les types de réseau qu'il
ne veut pas (par ex. que deux E.
se parlent, qu'un groupe se mette
à discuter, à s' informer mutuet-
lement. . . )

[x informations ponctuelles
x information sur un/des objets
x contenu structuré)
x littéralement
x en en restituant les articula¬

tions logiques
interroge, demande une restitution

littérale montrant ta mémorisation
des articulations logiques.
- ignore, re{use, écarte
- etc.. c{. 8 ci- dessus

par ex. reprend l'expression d'une
évidence, du donné des sens, une
formulation animiste, {inaliste,
anthropomorphique, etc..)

- ignore, écarte, refose
l'expression d'une représentation, le
mani{estation d'une attitude non- .

sclenti{ique.
- y substitue son approche, sans

{aire liaison, sans mettre, en cause.
- reprend à son compte une

approche scienti{ique.
- conduit ...à une approche

scienti{ique après l'expression de .
- critique, h.ecti{ie, complète

les mani{estations d'une approche
scienti{ique insu{{isante encore.

6/ choisit tes variables perti¬
nentes et pose les bonnes hypothèses

- choisit et énonce, . . .pose. . .
- ignore, écarte, refose ...
- etc.. c{. 2 ci-dessus.

7/ choisit, met au point les
observations, les expérimentations

x choisit, met au point
x ignore, écarte, refose ...
x etc.. c{. ci-dessus

il conduit les observations, les
expérimentations :

x observe, expérimente devant
tous et explique ce qu'il {ait

x guide étroitement par ses
consignes, ses questions, l'obser¬
vation, V expérimentation des E.
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qu'il poursuit.

x conduit, par son ques¬
tionnement, ses suggestions, ses
attitudes, les E. à ce qui corres¬
pond à ce qu'il poursuit.
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ne veut pas (par ex. que deux E.
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x reprend à son compte, pro{ite
de ...

x conduit à . . .
x critique, recti{ie . . .

- décide des initiatives (toujours
secondaires) des E. en matière de choix des
modes de communication, de thème* des échan¬
ges, de réseaux de communication :

x demande ponctuellement aux E.
de choisir

x ignore, écarte, refose les
propositions qui ne lui conviennent pas

x reprend à son compte . . .

x etc.. c{. ci-dessus

2/ les autres activités
- impose le choix des activités, leur

début et leur {in :
x décide . . .
x etc ... c{. ci-dessus B/1

- décide, dê{init le thème, l'objet
des activités :

x décide, dê{init . . .
x etc.. c{. ci-dessus

- décide de V organisation du temps
x décide ...
x etc.. c{. ci-dessus

- décide, dê{init le mode de travail :
x décide . . .
x etc.. c{. ci-dessus

- décide des initiatives (toujours
secondaires) des E. en matière de choix des
activités, du thème, de l'objet, du mode
de travail.

x décide . . .
x etc. c{. ci-dessus

3/ à la fois la communication et tes

x commente, souligne ce qu'on
voit, ce qui se passe et qui correspond à ce
qu'il veut.

x ignore, écarte, refose les
actions et les commentaires qui ne correspon¬
dent pas à ce qu'il veut.

x etc..

9/ formule, inscrit les résultats en
choisissant le mode de représentation. .

x formule, choisit le mode
d' inscription, et inscrit tui-méme tes résul¬
tats

x ignore, écarte, refose ...
x etc.. c{. ci-dessus

101 interprète, explique, déduit,
prouve à partir des connaissances , des infor¬
mations, des {alts pris en compte, des résul¬
tats des observations et des expérimentations

x -cnteAptête . . .
x ignore . . .

x etc.. c{. ci-dessus

111 résume, conclut, généralement à
partir de ... (c{. ci- dessus)

x résume, conclut . . .
x généralise . ..
x ignore . . .
x etc.. c{. ci-dessus

121 applique/ {ait appliquer, illustre,
prend des exemples /{ait illustrer, prendre
des exemples en ce qui concerne tes acquis
de ta séance

x applique . . . {ait appliquer
[exercices par ex.)

x ignore, refose ...
x etc.. c{. ci-dessus

x reprend à son compte, pro{ite
de ...

x conduit à . . .
x critique, recti{ie . . .

- décide des initiatives (toujours
secondaires) des E. en matière de choix des
modes de communication, de thème* des échan¬
ges, de réseaux de communication :

x demande ponctuellement aux E.
de choisir

x ignore, écarte, refose les
propositions qui ne lui conviennent pas

x reprend à son compte . . .

x etc.. c{. ci-dessus

2/ les autres activités
- impose le choix des activités, leur

début et leur {in :
x décide . . .
x etc ... c{. ci-dessus B/1

- décide, dê{init le thème, l'objet
des activités :

x décide, dê{init . . .
x etc.. c{. ci-dessus

- décide de V organisation du temps
x décide ...
x etc.. c{. ci-dessus

- décide, dê{init le mode de travail :
x décide . . .
x etc.. c{. ci-dessus

- décide des initiatives (toujours
secondaires) des E. en matière de choix des
activités, du thème, de l'objet, du mode
de travail.

x décide . . .
x etc. c{. ci-dessus

3/ à la fois la communication et tes

x commente, souligne ce qu'on
voit, ce qui se passe et qui correspond à ce
qu'il veut.

x ignore, écarte, refose les
actions et les commentaires qui ne correspon¬
dent pas à ce qu'il veut.

x etc..

9/ formule, inscrit les résultats en
choisissant le mode de représentation. .

x formule, choisit le mode
d' inscription, et inscrit tui-méme tes résul¬
tats

x ignore, écarte, refose ...
x etc.. c{. ci-dessus

101 interprète, explique, déduit,
prouve à partir des connaissances , des infor¬
mations, des {alts pris en compte, des résul¬
tats des observations et des expérimentations

x -cnteAptête . . .
x ignore . . .

x etc.. c{. ci-dessus

111 résume, conclut, généralement à
partir de ... (c{. ci- dessus)

x résume, conclut . . .
x généralise . ..
x ignore . . .
x etc.. c{. ci-dessus

121 applique/ {ait appliquer, illustre,
prend des exemples /{ait illustrer, prendre
des exemples en ce qui concerne tes acquis
de ta séance

x applique . . . {ait appliquer
[exercices par ex.)

x ignore, refose ...
x etc.. c{. ci-dessus



autres activités :
- impose le consensus :

x manifeste ce qu'il aime/souhaite/n'aime pas/ne souhaite pas, sans justl{ier
x justl{ie par des considérations morales (appel à l'e{fort, par ex.)
x justl{ie par des pro{its que tireront les élèves (à l'école, hors de l'école,

plus tard ...)
x rappelle les règles qu'il a {ixêes,les choix qu'il a {alts, etc..
x justl{ie rationnellement ces choix.
x ignore, écarte, re{use les mani{estalions, de règles ... allant à l' encon¬

tre de ce qu'il veut.
x reprend à son compte . . .
x etc.. C{. ci-dessus.

- évite la distraction, excite. V attention :

x interroge pour ramener l'attention
x mani{este qu'il s'intéresse ...
x porte un jugement positl{ sur un comportement.
x encourage, appelle à l'attention, l'e{{ort, la persévérance ..
x {êlieite, récompense
x utilise des arti{ices de présentation dans son discours
x utilise des formulations
x illustre son discours par des exemples, des documents ...
x plaisante, raconte des anecdotes . .
x se moque, tourne en dérision.
x critique, puis re{use certains comportements.
x interdit . . . sans justi{ication.
x menace de punition, d' exclusion
x punit, exclut
x di{{ère . . .
x supprime . . .
x pardonne .

C/ Le maître évalue : (en début de séance, pendant, après la séance)

x les connaissances
x les raisonnements
x la mémorisation
x l'exécution
x ta compréhension littérale
x la qualité de l'expression (vocabulalAe, syntaxe, orthographe ...)
x la qualité des dessins, schémas, tableaux, etc..

- quantitativement (ex. notes)
- individuellement
- de la même {açon pour tous.

13/ structure les
acquis : r,

x met en liaison
- linéairement,

l'un comme la suite
de l'autre

- en les rappe¬
lant littéralement

- en en dési¬
gnant les liaisons
logiques

x ignore, écarte,
refose les mises en
liaisons qui ne sont
pas selon sa logique,
linéaires, littérales.

x etc..

autres activités :
- impose le consensus :

x manifeste ce qu'il aime/souhaite/n'aime pas/ne souhaite pas, sans justl{ier
x justl{ie par des considérations morales (appel à l'e{fort, par ex.)
x justl{ie par des pro{its que tireront les élèves (à l'école, hors de l'école,

plus tard ...)
x rappelle les règles qu'il a {ixêes,les choix qu'il a {alts, etc..
x justl{ie rationnellement ces choix.
x ignore, écarte, re{use les mani{estalions, de règles ... allant à l' encon¬

tre de ce qu'il veut.
x reprend à son compte . . .
x etc.. C{. ci-dessus.

- évite la distraction, excite. V attention :

x interroge pour ramener l'attention
x mani{este qu'il s'intéresse ...
x porte un jugement positl{ sur un comportement.
x encourage, appelle à l'attention, l'e{{ort, la persévérance ..
x {êlieite, récompense
x utilise des arti{ices de présentation dans son discours
x utilise des formulations
x illustre son discours par des exemples, des documents ...
x plaisante, raconte des anecdotes . .
x se moque, tourne en dérision.
x critique, puis re{use certains comportements.
x interdit . . . sans justi{ication.
x menace de punition, d' exclusion
x punit, exclut
x di{{ère . . .
x supprime . . .
x pardonne .

C/ Le maître évalue : (en début de séance, pendant, après la séance)

x les connaissances
x les raisonnements
x la mémorisation
x l'exécution
x ta compréhension littérale
x la qualité de l'expression (vocabulalAe, syntaxe, orthographe ...)
x la qualité des dessins, schémas, tableaux, etc..

- quantitativement (ex. notes)
- individuellement
- de la même {açon pour tous.

13/ structure les
acquis : r,

x met en liaison
- linéairement,

l'un comme la suite
de l'autre

- en les rappe¬
lant littéralement

- en en dési¬
gnant les liaisons
logiques

x ignore, écarte,
refose les mises en
liaisons qui ne sont
pas selon sa logique,
linéaires, littérales.

x etc..



MODELE 2 : ROLE DES INTERVENTIONS VERBALES DU MAITRE DANS LES ACTIVITES SCIENTIFIQUES

Fonction d encadrement

A/ Le maître contribue à ce que
les E. organisent eux-mêmes :

x ta communication
x les autres activités

- mani{estel rappelle son re{us
d' organiser

- informe de/rappelle tes
conditions, les contraintes insti¬
tutionnelles .

- {ait V inventaire/ rappelle
aux E. les moyens dont ils dispo¬
sent (matériels, temps, etc..)

- {acilite leur organisation
x {acilite l'expression de

tous les points de vue.
x se borne à répondre aux

demandes .
x présente, si on le lui

demande, son point de vue comme
un parmi d'autres
extérieur au groupe

x mani{este qu'il comprend
en se gardant d'interpréter.

x approuve tout ce qui se
dit.

- valorise l'accès à l'autono¬
mie ,

x l'initiative
x la créativité, l'imagi¬

nation, l'originalité
x le pro {it du travail de

groupe, des formes collectives

les E

Fonction d'information

A/ Le maître contribue à ce que
. s'informent par eux-mêmes, et

mutuellement :

- mani{estel rappelle son re{us
d'informer les E. au lieu qu'ils s'in¬
forment eux-mêmes.

- informe de/rappelle les condi¬
tions, tes contraintes institution¬
nelles.

- met à disposition/ {ait l'in¬
ventaire/rappelle aux E. les moyens
dont ils disposent.

- {acilite l'auto-information :

x {acilite l'accès à l'échan¬
ge de toutes les informations

' x se borne à informer si on le
lui demande

x présente les informations
qu'il délivre comme assujetties à la
démarche autonome des élèves, comme
secondaires.

x approuve toutes les voies
suivies, tous les moyens utilisés.

- valorise :

x l'accès à l'autonomie
x l'initiative
x la créativité, l'imagina¬

tion, l'originalité
x le pro {it du travail de

groupe, des formes collectives

Fonction d'éveil

A/ Le maître contribue à ce
que les E., par eux-mêmes 1

1/ - se livrent à des acti¬
vités n'ayant pas de visée scien-
ti{ique, se su{{isant à elles-
mêmes :

x à partir de leur vécu
individuel.

x à partir de V expression
de leurs besoins, de leurs inté¬
rêts, de leurs informations.

- mani{estel rappelle son
refos de les décider, les conduire
etc. . . à leur place.

o

- informe de/rappelle les
conditions, les contraintes insti¬
tutionnelles .

- met à disposition/ {ait
l' inventaire/ rappelle les moyens
dont les E. disposent.

- {acilite ces activités et
l'autonomie des E. :

x {acilite l'activité de
chacun

x {acilite l' expression de
chacun

x {acilite V expression des
points-de-vue, des sentiments, des
désirs (en particulier ta levée
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d' organisation et d'activité.
- {ait prendre en compte

prioritairement :

x V expression et
l'activité propre de chacun

x les besoins, les
curiosités, les intérêts indi¬
viduels

- s'adresse aux E. comme

x à des individus di{-
{érents les uns des autres

x composant un groupe
ayant à se prendre en charge

- {avorise ta prise de
conscience, l'analyse

x du déroulement de ta
communication

x du déroulement des
activités

x des con{lits et
leur résolution.

8/ Le maître contribue à ce que
les b. régulent eux-mêmes :

x la communication
x les autAes activités

- mani{este ...
- informe de ...
- etc . . . voir A/ci-dessus

C/ Le maître contribue à ce que
les L. évaluent eux-mêmes la
communication, les autres activi
tés :

(en début de séance, pendant,
après)

d' organisation et d'activité.
- {ait prendre prioritairement

en compte :

x l'expression et l'activité
propre de chacun

x les besoins, les curiosités
les intérêts individuels

- s'adresse aux E. comme

x à des individus di{{érents
les uns des autres

x composant un groupe ayant
à se prendre en charge

- {avorise la prise de consci¬
ence, l'analyse

x du déroulement de la commu¬
nication

x du déroulement de la recher
che et de l'échange d'informations.

x des con{lits et leur
résolution.

des censures, l'expression du non-
dit, du refoulé ...)

x se borne à répondre aux
demandes (par une action, une in¬
formation, l' expression d'un point
de vue, d'un sentiment ...)

x présente cette partici¬
pation comme assujettie à la dé¬
marche autonome des élèves, comme
secondaire.

x mani{este qu'il comprend
en se gardant d'interpréter.

x approuve tout ce qui se
dit, se {ait.

- valorise
x l'accès à l'autonomie
x l'initiative
x V imagination, la créa¬

tivité, V originalité.
x le pro {it du travail de

groupe, des formes collectives
d'organisation et d'activité.

- {ait prendre prioritaire¬
ment en compte :

x V expression et l'acti¬
vité propre de chacun.

x les besoins, les curio¬
sités, tes intérêts individuels.

- s'adresse aux E. comme :

x à des individus dl{{ê-
rents les uns des autAes.

x composant un groupe
ayant à se prendre en charge.

- {avorise ta prise de
conscience, l'analyse

d' organisation et d'activité.
- {ait prendre en compte

prioritairement :

x V expression et
l'activité propre de chacun

x les besoins, les
curiosités, les intérêts indi¬
viduels

- s'adresse aux E. comme

x à des individus di{-
{érents les uns des autres

x composant un groupe
ayant à se prendre en charge

- {avorise ta prise de
conscience, l'analyse

x du déroulement de ta
communication

x du déroulement des
activités

x des con{lits et
leur résolution.

8/ Le maître contribue à ce que
les b. régulent eux-mêmes :

x la communication
x les autAes activités

- mani{este ...
- informe de ...
- etc . . . voir A/ci-dessus

C/ Le maître contribue à ce que
les L. évaluent eux-mêmes la
communication, les autres activi
tés :

(en début de séance, pendant,
après)

d' organisation et d'activité.
- {ait prendre prioritairement

en compte :

x l'expression et l'activité
propre de chacun

x les besoins, les curiosités
les intérêts individuels

- s'adresse aux E. comme

x à des individus di{{érents
les uns des autres

x composant un groupe ayant
à se prendre en charge

- {avorise la prise de consci¬
ence, l'analyse

x du déroulement de la commu¬
nication

x du déroulement de la recher
che et de l'échange d'informations.

x des con{lits et leur
résolution.

des censures, l'expression du non-
dit, du refoulé ...)

x se borne à répondre aux
demandes (par une action, une in¬
formation, l' expression d'un point
de vue, d'un sentiment ...)

x présente cette partici¬
pation comme assujettie à la dé¬
marche autonome des élèves, comme
secondaire.

x mani{este qu'il comprend
en se gardant d'interpréter.

x approuve tout ce qui se
dit, se {ait.

- valorise
x l'accès à l'autonomie
x l'initiative
x V imagination, la créa¬

tivité, V originalité.
x le pro {it du travail de

groupe, des formes collectives
d'organisation et d'activité.

- {ait prendre prioritaire¬
ment en compte :

x V expression et l'acti¬
vité propre de chacun.

x les besoins, les curio¬
sités, tes intérêts individuels.

- s'adresse aux E. comme :

x à des individus dl{{ê-
rents les uns des autAes.

x composant un groupe
ayant à se prendre en charge.

- {avorise ta prise de
conscience, l'analyse



- manifoste . . .

- informe de ...
- etc.. C{. AI ci-dessus.

(pour l'ensemble)

x les aspects qu'ils
veulent (sans souci d' exhausti-
vitê ni de hiérarchie)

x qualitativement
(selon ce que chacun/le groupe
a uêcu)

x en privilégiant les
démarches vécues individuel¬
lement et collectivement

x individuellement et
collectivement (démarches)

x du déroutement de ta communi¬
cation

x du déroutement des activités
x des con{lils et leur résolution

- spêci{iquement, valorise :

x ta capacité, ta compétence, le
savoir de chacun.

x les aspects pragmatiques, spon¬
tanés , nal{s . . .

x ta subjectivité, la variété des
situations et des visions personnelles.

2{ - se livrent à des activités de
résolution de problème

x à partir des activités précé¬
dentes

x de leur vécu individuel
x de l'expression de leurs be¬

soins, de leurs intérêts, de leurs infor¬
mations . . .

- mani{este . . .
- etc.. c{. 1 ci-dessus
31 - formulent et échangent des opi¬

nions, des suppositions, des questions ...
quant aux problèmes qu'ils se posent.

- mani{este . . .
- etc ..; C{. 1 ci-dessus
41 rappellent, échangent des expé¬

riences, des {alts, des informations, des
savoirs quant aux problèmes qu'ils se posent.

- mani{este . . .
- etc.. c{. 1 ci-dessus

- manifoste . . .

- informe de ...
- etc.. C{. AI ci-dessus.

(pour l'ensemble)

x les aspects qu'ils
veulent (sans souci d' exhausti-
vitê ni de hiérarchie)

x qualitativement
(selon ce que chacun/le groupe
a uêcu)

x en privilégiant les
démarches vécues individuel¬
lement et collectivement

x individuellement et
collectivement (démarches)

x du déroutement de ta communi¬
cation

x du déroutement des activités
x des con{lils et leur résolution

- spêci{iquement, valorise :

x ta capacité, ta compétence, le
savoir de chacun.

x les aspects pragmatiques, spon¬
tanés , nal{s . . .

x ta subjectivité, la variété des
situations et des visions personnelles.

2{ - se livrent à des activités de
résolution de problème

x à partir des activités précé¬
dentes

x de leur vécu individuel
x de l'expression de leurs be¬

soins, de leurs intérêts, de leurs infor¬
mations . . .

- mani{este . . .
- etc.. c{. 1 ci-dessus
31 - formulent et échangent des opi¬

nions, des suppositions, des questions ...
quant aux problèmes qu'ils se posent.

- mani{este . . .
- etc ..; C{. 1 ci-dessus
41 rappellent, échangent des expé¬

riences, des {alts, des informations, des
savoirs quant aux problèmes qu'ils se posent.

- mani{este . . .
- etc.. c{. 1 ci-dessus



5/ - expriment leurs représentations, leurs attitudes non scien-
ti{iques .

- mani{este ...
- etc.. C{ 1 ci-dessus

B/ Le maître contribue â ce que certains éventuellement :

// - posent le problème en termes sclenti{iques
- c{. ci-dessus

2/ - tAouvent et organisent les moyens de résoudre le problème
scienti{ique.

- c{. ci-dessus

31 - mettent en oeuvre ces procédures.

- c{. ci-dessus

41 - formulent/inscrivent les résultats
- c{. ci-dessus

5/ - interprètent, expliquent . . .

- c{. ci-dessus

61 - résument, concluent, généralisent
- c{. ci-dessus

C/ Le maître contribue a ce oue les E. par eux-mêmes :

1/ - appliquent!exercent ce qu'ils ont appris, découvert

x chacun pour ce qui le concerne
x à l'école/ hors de l'école

- mani{este ...
- etc.. c{. ci-dessus

2/ - structurent leurs acquis

x sans qu'il intervienne
x par et durant les échanges, les activités, la démarche,

- manifoste . . .
- etc.. c{. ci-dessus

eux-mêmes

5/ - expriment leurs représentations, leurs attitudes non scien-
ti{iques .

- mani{este ...
- etc.. C{ 1 ci-dessus

B/ Le maître contribue â ce que certains éventuellement :

// - posent le problème en termes sclenti{iques
- c{. ci-dessus

2/ - tAouvent et organisent les moyens de résoudre le problème
scienti{ique.

- c{. ci-dessus

31 - mettent en oeuvre ces procédures.

- c{. ci-dessus

41 - formulent/inscrivent les résultats
- c{. ci-dessus

5/ - interprètent, expliquent . . .

- c{. ci-dessus

61 - résument, concluent, généralisent
- c{. ci-dessus

C/ Le maître contribue a ce oue les E. par eux-mêmes :

1/ - appliquent!exercent ce qu'ils ont appris, découvert

x chacun pour ce qui le concerne
x à l'école/ hors de l'école

- mani{este ...
- etc.. c{. ci-dessus

2/ - structurent leurs acquis

x sans qu'il intervienne
x par et durant les échanges, les activités, la démarche,

- manifoste . . .
- etc.. c{. ci-dessus

eux-mêmes



MODELESS : ROLE DES INTERVENTIONS VERBALES DU MAITRE DANS LES ACTIVITES SCIENTIFIQUES

Fonction d'éveilFonction d'encadrement

A/ Le maître contribue à ce
que les~E. organisent avec lui :

1/ la communication :

- propose/'rappelle

x des formes de communi¬
cation orale (discours du M. aux
E. ; questionnement des E. par le
M. ; discussion avec ou sans par¬
ticipation du M. , etc. . . )

x leur part réciproque
x la forme, le rôle, le

moment de l'écrit
x la {orme, le rôle, le

moment des autres représentations
(dessins, schémas, tableaux, ...)

- explicite ses propositions :

x à partir du vécu anté¬
rieur de la classe

x à partir de ses objec-
tl{s

x à partir des activités
envisagées

x à partir des proposi-
tionsdes E., de leurs expticita-
tions, de leurs critiques, de
leurs reformulations.

- prend en compte, répète, no¬

te sans les modi{ier, sans les re¬
formuler :

Fonction d'information

A/ Le maître contribue â ce que
les E. s'il ro rient de manière cri-

îque es in orma ions magis ra es

- délivre

x une information ponctuelle
(par ex. terme technique)

x une information portant sur
un/des phénomènes, un/des objets, un/
des processus (par ex. un objet d'étu¬
de, un processus, une réaction chimi¬
que)

x un contenu structuré (un
outil théorique, un concept de base)

- l'explicite en soulignant :

x son origine
x son histoire
x ses déterminations
x sa relation avec les acti¬

vités, les acquis, sans spêci{ler,
approfondir cette relation.

- prend en compte, répète, note
sans les modi{ier, les reformuler :

x le questionnement des E.
quant à l'origine. .. etc..

x l'analyse, le commentaire
de V origine . . . etc . . .

x la spêci{ication, l'appro
fondissement ...de leur relation
avec les activités et les acquis.

A/ Le maître contribue avec
lui â ce que les E. :

1/ dê{inissent, prennent
conscience du contenu et des limi¬
tes du thème des activités (qu'ils
ont décidées et organisées avec
lui) :

x à partir du vécu an¬
térieur des élèves (social, {ami-
tlal, scolaire individuel et collée
ti{)

x de leurs besoins, de
leurs intérêts, de leurs informa¬
tions . . .

x du niveau de leurs
acquis pratiques, méthodologiques
et conceptuels.

- propose!rappelle au(x)
groupe U] une dê{inition, une déli
mitation des éléments de ... a
partir de leurs formulations.

- explicite sa propo¬
sition, son rappel

- prend en compte,
répète, note sans les modi{ier, les
reformuler :

x les propositions Iles
rappels des E.

x V explicitation de leurs
propositions, de leurs rappels.

MODELESS : ROLE DES INTERVENTIONS VERBALES DU MAITRE DANS LES ACTIVITES SCIENTIFIQUES

Fonction d'éveilFonction d'encadrement

A/ Le maître contribue à ce
que les~E. organisent avec lui :

1/ la communication :

- propose/'rappelle

x des formes de communi¬
cation orale (discours du M. aux
E. ; questionnement des E. par le
M. ; discussion avec ou sans par¬
ticipation du M. , etc. . . )

x leur part réciproque
x la forme, le rôle, le

moment de l'écrit
x la {orme, le rôle, le

moment des autres représentations
(dessins, schémas, tableaux, ...)

- explicite ses propositions :

x à partir du vécu anté¬
rieur de la classe

x à partir de ses objec-
tl{s

x à partir des activités
envisagées

x à partir des proposi-
tionsdes E., de leurs expticita-
tions, de leurs critiques, de
leurs reformulations.

- prend en compte, répète, no¬

te sans les modi{ier, sans les re¬
formuler :

Fonction d'information

A/ Le maître contribue â ce que
les E. s'il ro rient de manière cri-

îque es in orma ions magis ra es

- délivre

x une information ponctuelle
(par ex. terme technique)

x une information portant sur
un/des phénomènes, un/des objets, un/
des processus (par ex. un objet d'étu¬
de, un processus, une réaction chimi¬
que)

x un contenu structuré (un
outil théorique, un concept de base)

- l'explicite en soulignant :

x son origine
x son histoire
x ses déterminations
x sa relation avec les acti¬

vités, les acquis, sans spêci{ler,
approfondir cette relation.

- prend en compte, répète, note
sans les modi{ier, les reformuler :

x le questionnement des E.
quant à l'origine. .. etc..

x l'analyse, le commentaire
de V origine . . . etc . . .

x la spêci{ication, l'appro
fondissement ...de leur relation
avec les activités et les acquis.

A/ Le maître contribue avec
lui â ce que les E. :

1/ dê{inissent, prennent
conscience du contenu et des limi¬
tes du thème des activités (qu'ils
ont décidées et organisées avec
lui) :

x à partir du vécu an¬
térieur des élèves (social, {ami-
tlal, scolaire individuel et collée
ti{)

x de leurs besoins, de
leurs intérêts, de leurs informa¬
tions . . .

x du niveau de leurs
acquis pratiques, méthodologiques
et conceptuels.

- propose!rappelle au(x)
groupe U] une dê{inition, une déli
mitation des éléments de ... a
partir de leurs formulations.

- explicite sa propo¬
sition, son rappel

- prend en compte,
répète, note sans les modi{ier, les
reformuler :

x les propositions Iles
rappels des E.

x V explicitation de leurs
propositions, de leurs rappels.



x les propositions /les
rappels des E.

x V explicitatlon de
leurs propositions, de leurs rap¬
pels

x la critique de ses!de
leurs propositions

x les reformulations de
ses/de leurs propositions, de
leurs critiques

x les prises de décision
raisonnêes.

- sollicite :

x les propositions Iles
rappels des E.

x V explicitatlon de ...
x etc ... C{. ci-dessus

2/ les autAes activités

- propose!rappelle telles
thèmes, les étapes, les formes
d'activité, V organisation du
temps, les modes de travail, le
matériel. . .

- explicite à partlA
x du vécu antérieur de

ta classe
x du vécu des enfonts

hors de ta classe

x de ses objectifo
x etc.. C{. 1 ci-dessus

- prend en compte ...
- etc.. C{. 1 ci-dessus

- sollicite
x le questionnement quant

à ...
x l'analyse ...
x etc ... c{. ci-dessus

- {avorise l'autonomie, l'ap
propriation, l'intégration critiques
des informations par le (les) grou¬
pe U) :

x en confrontant le (les)
groupe (s) aux di{{icultés, aux dys¬
fonctionnements de leur réception
d'informations, de leurs autres acti¬
vités (par ex. {ait prendre conscien¬
ce des contradictions entre informa¬
tions selon les sources ; {ait pren¬
dre conscience de la compréhension
di{{érente selon les E. ; {ait pren¬
dre conscience des limites de l'uti¬
lité, de telle information pour l'ac¬
tivité entreprise ; {ait prendre
conscience que l'information trans¬
mise soulève une di{{icuttê dans l'ac
tivltê en cours ) .

x en les conduisant à
prendre conscience des raisons de
ces di{{icultés et des moyens de les
dépasser (par ex. aide à l'analyse
des contradictions entKe des infor¬
mations)

x en s' adressant à eux
avant tout comme à un (des) groupe(s)
engagé U) dans un projet négocié,
ayant à le conduire à bien, à décider
avec lui (par ex. sollicite remanie¬
ment projet d'expérimentation compte
tenu d'une information reçue)

x la critique de ses
(de leurs) propositions.

x les reformulations de
ses (de leurs) propositions, de
leurs critiques.

x les prises de décision
raisonnêes.

- sollicite :

x les propositions, les
rappels des E.

x l' explicitatlon de ...
x etc.. c{. ci-dessus

- {avorise l'appropriation
du contenu et des limites du thème
des activités par le(les) groupe(s)

x en confrontant le(les)
groupe(s) aux dl{{icuttés, aux dys¬
fonctionnements de cette dêfrnitlonl
délimitation (par ex. {ait prendre
conscience des di{{icultés de for¬
mulation ...)

x en les conduisant à
prendre conscience des raisons de
ces di{{icultés et des moyens de
les dépasser (par ex. {ait prendre
conscience de ta di{{érence des in¬
térêts des E. ...)

x en s' adressant à eux
avant tout comme à un (des) groupe(s
engagêU) dan* un projet négocié,
ayant à le conduire à bien, à déci¬
der avec lui [par ex. rappelle/ de¬
mande le rappel du "contrat" passé ;
sollicite qu'on fosse le point, pose
au groupe un problème ; renvoie au
groupe une proposition d'un E. ;

x les propositions /les
rappels des E.

x V explicitatlon de
leurs propositions, de leurs rap¬
pels

x la critique de ses!de
leurs propositions

x les reformulations de
ses/de leurs propositions, de
leurs critiques

x les prises de décision
raisonnêes.

- sollicite :

x les propositions Iles
rappels des E.

x V explicitatlon de ...
x etc ... C{. ci-dessus

2/ les autAes activités

- propose!rappelle telles
thèmes, les étapes, les formes
d'activité, V organisation du
temps, les modes de travail, le
matériel. . .

- explicite à partlA
x du vécu antérieur de

ta classe
x du vécu des enfonts

hors de ta classe

x de ses objectifo
x etc.. C{. 1 ci-dessus

- prend en compte ...
- etc.. C{. 1 ci-dessus

- sollicite
x le questionnement quant

à ...
x l'analyse ...
x etc ... c{. ci-dessus

- {avorise l'autonomie, l'ap
propriation, l'intégration critiques
des informations par le (les) grou¬
pe U) :

x en confrontant le (les)
groupe (s) aux di{{icultés, aux dys¬
fonctionnements de leur réception
d'informations, de leurs autres acti¬
vités (par ex. {ait prendre conscien¬
ce des contradictions entre informa¬
tions selon les sources ; {ait pren¬
dre conscience de la compréhension
di{{érente selon les E. ; {ait pren¬
dre conscience des limites de l'uti¬
lité, de telle information pour l'ac¬
tivité entreprise ; {ait prendre
conscience que l'information trans¬
mise soulève une di{{icuttê dans l'ac
tivltê en cours ) .

x en les conduisant à
prendre conscience des raisons de
ces di{{icultés et des moyens de les
dépasser (par ex. aide à l'analyse
des contradictions entKe des infor¬
mations)

x en s' adressant à eux
avant tout comme à un (des) groupe(s)
engagé U) dans un projet négocié,
ayant à le conduire à bien, à décider
avec lui (par ex. sollicite remanie¬
ment projet d'expérimentation compte
tenu d'une information reçue)

x la critique de ses
(de leurs) propositions.

x les reformulations de
ses (de leurs) propositions, de
leurs critiques.

x les prises de décision
raisonnêes.

- sollicite :

x les propositions, les
rappels des E.

x l' explicitatlon de ...
x etc.. c{. ci-dessus

- {avorise l'appropriation
du contenu et des limites du thème
des activités par le(les) groupe(s)

x en confrontant le(les)
groupe(s) aux dl{{icuttés, aux dys¬
fonctionnements de cette dêfrnitlonl
délimitation (par ex. {ait prendre
conscience des di{{icultés de for¬
mulation ...)

x en les conduisant à
prendre conscience des raisons de
ces di{{icultés et des moyens de
les dépasser (par ex. {ait prendre
conscience de ta di{{érence des in¬
térêts des E. ...)

x en s' adressant à eux
avant tout comme à un (des) groupe(s
engagêU) dan* un projet négocié,
ayant à le conduire à bien, à déci¬
der avec lui [par ex. rappelle/ de¬
mande le rappel du "contrat" passé ;
sollicite qu'on fosse le point, pose
au groupe un problème ; renvoie au
groupe une proposition d'un E. ;



3/ {avorise l'autonomie
et l'appropriation de l'organi¬
sation de ta communication et des
autres activités par le (les) grow
pe(s) en confrontant le (les)
groupe(s) aux di{{icultés, aux
dysfonctionnements de leurs acti¬
vités antérieures, aux di{{icul-
tés, aux dysfonctionnements pré¬
visibles de leurs activités fotu-
res (par ex. rappelle/ sollicite
le rappel de di{{icultés passées
renvoie au groupe ta crainte d'un
E. quant au déroutement d'une
activité {uture).

- en les conduisant à pren¬
dre conscience des raisons de
ces di{{icultés et des moyens de
les dépasser (par. ex. {ait en
sorte qu' apparaissent les con¬
traintes institutionnelles, les
les conditions matéAieltes ...)

- en s' adressant à eux
avant tout comme à un (des) grou-
pe(s) engagê(s) dans un projet
négocié, ayant à le conduire à
bien, à décider avec lui (par ex.
{avorise l'expression, la prise
de conscience, ta discussion des
principales propositions)

- en créant les conditions/
sollicitant la confrontation (des
points de vue, des propositions,
des intérêts, des formulations .).
ta formulation des causes des dl{-
{icultés, des obstacles, des so¬
lutions, les prises de décision
raisonnêes (par ex. souligne les
oppositions, {ait discuter, argu¬
menter, etc ...)

x en créant les conditions
/sollicitant la confrontation (des
points de vue, des interprétations , dei
intérêts, des formulations), ta formu¬
lation des causes des di{{icultés. des
obstacles, des solutions, les prises
de décision raisonnêes (par ex. pose
le problème de s 'assurer de la véraci¬
té d'une information ; {ait discuter
des moyens de s'en assurer ; demande
à tel E. de justicier ta con{iance
qu'il mani{este dans une information,
etc..)

8/ Le maître contribue à ce
ue les E. I7! ro rient de manière

cri i ue es in orma ions es manue s,
es ren s ouvra es c onnaires

ores, enc c o les ... , es m la

- prend en compte V expli¬
citatlon .... c{. A ci-dessus

C/ Le maître contribue â ce
ue les E. échan ent et utilisent de

mam re critique eurs n ormat ions :

- propose ...
- explicite ses propositions

à partir de . ..
- prend en compte . . .
- etc.. C{. A ci-dessus

demande au groupe de choisir, etc. . )

x en créant tes condi¬
tions/sollicitant la confrontation
(des points-de-vue, des intérêts,
des formulations, etc.), la for¬
mulation des causes de di{{icuttés,
des obstacles, des solutions, les
prises de décision raisonnêes (par
ex. répète d'un air dubitati{, ren¬
voie au groupe V expression d'un
doute, d'une incompréhension, d'un
désaccord ; donne son point de vue
comme celui d'un membre du groupe
parmi les autres, sollicite l'ex¬
pression d'un point de vue, répète
et renvoie deux points de vue oppo¬
sés ; empêche le rejet/ la censure
d'une proposition sans discussion,
etc..)

21 - entament des activi¬
tés de résolution de problèmes

x à partir d'activités
de classe n'ayant pas de visée
scienti{ique, se su{{isant à etl.es-
mêmes

x à partir de leur vécu
social, fomilial, scotaiAe

x à partir de ta mani-
{estation de leurs besoins, de lean
intérêts, de leurs informations ...

x à partix du niveau de
leurs acquis pratiques, techniques,
méthodologiques, conceptuels.

- rappelle aulx) groupe U)
un problème posé antérieurement/

3/ {avorise l'autonomie
et l'appropriation de l'organi¬
sation de ta communication et des
autres activités par le (les) grow
pe(s) en confrontant le (les)
groupe(s) aux di{{icultés, aux
dysfonctionnements de leurs acti¬
vités antérieures, aux di{{icul-
tés, aux dysfonctionnements pré¬
visibles de leurs activités fotu-
res (par ex. rappelle/ sollicite
le rappel de di{{icultés passées
renvoie au groupe ta crainte d'un
E. quant au déroutement d'une
activité {uture).

- en les conduisant à pren¬
dre conscience des raisons de
ces di{{icultés et des moyens de
les dépasser (par. ex. {ait en
sorte qu' apparaissent les con¬
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en cause leurs représentations et leurs attitudes non scienti{iques :

-c{. 1 ci-dessus * ajout de 3 ci-dessus
6/ Formulent le problème coimteun problème scienti{ique (choisis¬

sent des variables et posent des hypothèses)

-c{. 1 ci-dessus + ajout de 3 ci-dessus
7/ Trouvent et organisent les moyens de résoudre le problème

scientique [par ex. observation ; expérimentation)

- c{. 1 ci-dessus + ajout de 3 ci-dessus
il Mettent en oeuvre les procédures de résolution du problème

scienti{ique

- c{. 1 ci-dessus + aj'out de 3 ci-dessus
'9/ Formulent/ inscrivent les résultats

- c{. 1 ci-dessus + ajout de 3 ci-dessus
10/ Interprètent, expliquent les résultats

- c{. 1 ci-dessus + ajout de 3 ci-dessus
11/ Résument, concluent, généralisent

- c{. 1 ci-dessus + ajout de 3 ci-dessus
12/ Appliquent, exercent ce qu'ils ont découvert, acquis (infor¬

mations, acquis pratiques, techniques, méthodologiques, conceptuels)

- c{. 1 ci-dessus + ajout de 3 ci-dessus
13/ Structurent leurs acquis :

x dans des situations d' organisation de l'acquis (tout au
long et en {in des activités de résolution de problèmes'

x dans des situations de confrontation entre des découvertes
disjointes e{{ectuêes pendant une période, l'année

x dans des situations de réinvestissement dans des situations
nouvelles

- par extension (c{. expansion en linguistique)
- par remodelage : modl{ication progressive des formulations au

contact de nouveaux problèmes (rêêcriture totale ou partielle)
- emboîtement de deux (ou plus) énoncés distincts en un énoncé

unique marquant la relation entre les énoncés premiers (c{. enchâssement)

- c{. 1 ci-dessus + ajout de 3 ci-dessus
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/^Dans le courrier de "Repères" /

/ "POUR UNE METHODE NATURELLE DE LECTURE" /

Pédagogie Freinet

Coll. E3, Casterman, 1 960

"Qu'est-ce que la méthode naturelle de lecture/écriture ?"

Principes (titres du chap. I) :

- Assurer la sécurité affective, favoriser les relations, 1" activité

- Proposer des situations de communication

- Permettre 1" établissement de repères

"L'enfant installe ses repères affectifs, ses repères spatio-temporels,
accumule des observations, procède è des expériences multiples sur le
langage, le code. Il engrange un matériel considérable sur lequel
s'effectuent, de façon plus ou moins explicite, des opérations, de plus
en plus élaborées, de tri, de classement, de raisonnement. Progressivement,
il s'achemine vers une pensée plus abstraite".

- Mettre la technique au service du sens : La part du .maître

"Satisfaire les besoins fondamentaux, c'est-à-dire essentiels à la vie
(...). Nous apportons d'autre part, les outils, l'aide technique,
matérielle, en rapport à la demande et aux besoins, pour que les enfants
réalisent les expériences indispensables à l'acquisition des concepts
(...). Notre méthode est fonctionnelle et idéo-visuelle".

- Contre toute systématisation

- Les niveaux d'analyse en méthode naturelle

"Le fait de nous appuyer, en priorité, sur le sens et d'utiliser le
syncrétisme, donne à notre méthode ce caractère idéo-visuel qui s'adapte
très bien au français. Celui-ci n'est pas phonologique : il n'y a pas
une lettre pour un son".

- Une méthode complète (à moins qu'il ne s'agisse de 1* "anti-méthode")

"Un enfant plus riche, moins dépendant, moins aliéné".
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LA RELATION FRANÇAIS - ACTIVITES SCIENTIFIQUES

ANALYSE DE TEXTES PEDAGOGIQUES DE REFERENCE

(i.O. ANCIENNES ; TEXTES DE C. FREINET ;

i.n.r.p. ; i.o. récentes)

G. DUCANCEL E.N. M. AMIENS

M. PÉCHEVY E.N. M. BOURGES

M. YZIQUEL E.N. M. QUIMPER

Le Groupe Français-Eveil a procédé à l'analyse comparée de la relation
Français -Activités Scienti{iques telle qu'elle est présentée dans les Instructions
o{{icieiles anciennes (1923, 1938, 1945, 1953), dans tes écrits de Célestin Freinet,
dans les textes "de base" des Unités Sciences et Français de VI. N.R.P. (Plan de
Rénovation ; Recherches pédagogiques n° 62 et 86), et dans les Instructions o{{i-
cieties récentes (1972 et "Contenus de formation" 1977-78, ainsi que la brochure
"Réforme dy système éducatif" 1977).

Ces textes sont, pour les maîtres, des rê{érences auxquelles ils recou¬
rent ou peuvent recourir, dont ils s'inspirent ou peuvent s'inspirer implicitement
ou explicitement. Ils dessinent en quelque sorte le champ rê{êrentlel textuel des
discours et les actes pédagogiques.

Les pratiques des maîtres ne se façonnent pas uniquement par la référence
à ces textes. Il semble qu' interagissent de manière complexe de nombreuses variables
de niveaux di{{érents. Le Groupe Français-Eveil a décidé de considérer en particu¬
lier les modèles de démarches pédagogiques, les pédagogies revendiquées, les re¬
présentations des maîtres.

Lire les pratiques des maîtres implique donc, selon nous, l'emploi con¬
joint et la mise en relation de plusieurs "grilles" de lecture, parmi lesquelles
ces textes de référence. L'analyse comparée de ceux-ci peut permettre de comprendre
les représentations des maîtres et leurs pratiques, dans leur diversité, leur
cohérence et leur incohérence.
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Cette analyse peut aussi permettre de mieux comprendre tes pédagogies
que ces textes proposent, de saisir leur évolution, leurs oppositions, donc de
mieux comprendre le sens et les enjeux des con{lits qui traversent le champ de
ta pédagogie.

Elle peut, enfin, sur un plan plus théorique - mais qui engendre immé¬
diatement des applications au plan de la recherche et de la formation des maîtres -,
permettre de distinguer pédagogie et modèles pédagogiques, et d' étayer les hypo¬
thèses que nous présentions à ce propos dans l'article qui précède.

Pour procéder â la comparaison des textes, nous avons, dans une première
étude, dégagé cinq catégories d'analyse qui nous ont semblé exhaustives :

1. Les {inalités générales (d'ordre social et d'ordre individuel) des
Activités scientl{iques et des Activités de Français

Sont-elles identiques ? Y a-t-il, au contraire, un "partage des tâches" ?

Comment ont-elles évolué ?

2. Le principe de la relation Français -Activités scienti{iques

Est-il disciplinaire ou inter-discipl inaire ?

3. Ce qu'o{frent les Activités sclenti{iques au Français

Des occasions ou des situations ? et pour quelles activités de Français ?

4. Ce qu'o{fre le Français aux Activités scienti{iques : verbalisation,
communication et opérations cognilives :

Quel rêle jouent la verbalisation et la communication dans la démarche
scientifique des enfants ?

5. Vémarches d'approche du réel

Quelles sont-elles ? Sont-elles les mêmes ?

Nous présentons ci-après notre analyse selon chaque catégorie successi¬
vement .

Nous nous efforcerons, ensuite de faire apparaître la cohérence de cha¬
que ensemble de textes, et de répondre à la question de leur rapport avec les
modèles pédagogiques.

G.D.
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M. PECHEVY
1.1. FINALITES D'ORDRE SOCIAL

1.1.1. I.O. de 1923 - 1938 - 1945

1953 - 1957

* "Augmenter le rendement de l'acti¬
vité productrice (des travailleurs)"
Fournir les notions indispensables
dans la plupart des professions.

--Répondre aux besoins des élèves
"selon les milieux, les sexes, les
éventuelles professions futures" de
façon à "enraciner plus fortement le
jeune homme à son milieu originel"

i. Susciter une vocation pour des pro-
{essions jugées nécessaires mais
délaissées (professions agricoles
notamment )

* Vonner le respect du travail "condi¬
tion du progrès matériel" mais aussi
"instrument de progrès spirituel"

x Procurer "une conscience claire de
la solidarité qui unit les membres
d'un même groupe social et aussi les
différents groupes sociaux entre
eux" ; former un être conscient de
son "devoir national" et de son "de¬
voir social" (effort, ténacité entre
autres)

--Apprendre que "l'exercice inconsidé¬
ré d'un droit équivaut à une faute".

--Apprendre que "envers la France et
envers tous les groupes sociaux dont
l'homme dépend, la première règle
est d'éviter les oppositions {acti-
ces"

x Former des citoyens capables d'user
de leur liberté dans le cadre {ixê
par les institutions.

* Permettre à un petit nombre la
poursuite des études

1 . 1.2. Textes de C. Freinet

* "Former un être qui" se hausse â la di¬
gnité et à la puissance de l'homme qui
se prépare à travailler e{{icacement pow:
ta réalisation d'une société harmonieuse
et équitable.

--Eduquer pour et par le travail, conçu
comme moyen de maîtriser le monde et
d'épanouir la personnalité "le travail
sera le grand principe, le moteur et la
philosophie de la pédagogie populaire,
l'activité d'où découleront toutes les
acquisitions".

x Former les travailleurs d'un monde mo¬
derne où ils "s'inscriront dans l'effort
persévérant des hommes qui les ont pré¬
cédés . "

Le savoir doit permettre d'aboutir à des
réalisations matérielles, à une transfor¬
mation du milieu.

* Préparer les citoyens actl{s d'une vraie
démocratie (au sens propre du terme)
d'une "société populaire"

--Forme un être ayant à la fois l'habi¬
tude de l'autonomie et de la coopération,
apte à vivre "au sein d'une communauté
rationnelle qu'il sert et qui le sert"
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de leur liberté dans le cadre {ixê
par les institutions.

* Permettre à un petit nombre la
poursuite des études

1 . 1.2. Textes de C. Freinet
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--Forme un être ayant à la fois l'habi¬
tude de l'autonomie et de la coopération,
apte à vivre "au sein d'une communauté
rationnelle qu'il sert et qui le sert"
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1.1. FINALITFS D'ORDRE SOCIAL

1.1.3. Textes I.N.R.P.

t Former les individus que. nécessite une
société mouvante

leur "apprendre - à apprendre"
- â innover
- à créer

"concevoir la formation élémentaire
comme ta base d'une formation permanen¬
te"

* "Pallier les dé{icits hérités du milieu

--{aire accéder tous les enfonts à une
communication plus riche avec autrui

--petmettte à tous d'accéder à "une vraie
culture générale" , d'accéder â "la pen
sëe formelle" condition de l'exercice
effectif des pouvoirs du citoyen,
("sans ce niveau le citoyen ne peut que
déléguer globalement ses pouvoirs â une
personne")

concrètement "permettre à un plus grand
nombre d'enfants la poursuite d'études
secondaires longues"

x Former des individus capables d'une
collaboration e{{icace avec autrui (en
raison de la richesse même de leurs
apports personnels et de leur sens de
la coopération, du travail d'équipe).

* Former des individus capables de maî¬
triser les techniques et moyens de com¬

munication modernes au lieu de leur
être asservis.

1.1.4. 1.0. de 1972 - Cont. de form.
de 1977-78

Restaurer le consensus
x S'inscrire dans "un idéal êducati{"

séculaire : "les {inalités admises par
la grande majorité des Français depuis
près d'un siècle, et notamment depuis
Jules Ferry, orientent 1 'action éduca¬
tive du gouvernement de la France. Il
est utile de les rappeler dans la mesu¬
re où elles ont parfois été perdues de
vue par certains secteurs de l'opinion"

(Réf. du syst. éduc.)

'x Faire de l'école "un {acteur dêcisi{ de
cohésion pour ta communauté tout en¬
tière" :
"Il ne peut y avoir de société {rater-
nette, ni de nation unie et forte, sans
l'existence d'un système de rê{érences
culturelles rendant possible un tangage
commun" (Id.)

"Créer un sentiment de communauté chez
les élèves de toutes conditions et de
tous milieux (Id).

"Rien ne rapproche plus les hommes que
les souvenirs scolaires" (Id.)

"Egaliser les chances de tous devant
l'école, et, par là, devant la vie"
(Réf. syst. éd.)
- assurer les progrès de tous,
- "{a-ire échec à l'échec scolaire"

("Cont. de form. CP")

(suite p. 9»)

Actions de soutien
tien

pédagogie de sou-

x Tous les enfants doivent avoir les mê¬

mes possibilités (...) de s'engager dan:
les formations les plus longues" (Réf.
syst. éd.)

x "L'appartenance à une catégorie sociale
est souvent déterminée bien moins par
le milieu d'origine ou par le niveau de
revenu des parents que par les études
que les jeunes ont {ailes" (Id.)
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1.1. FINALITES D'ORDRE SOCIAL

1.1.4. (suite)

* "Former des citoyens d'une société libre"
(Réf. sys. éd.)
- "assurer à chaque jeune l'autonomie intel¬

lectuelle qui lui permettra de réitérer le
pacte social ou de contribuer à sa modi{i-
cation s'il le juge nécessaire "(Id.)

-"aussi le mettre en possession de compétence
particulières qui, tout en le valorisant â

ses propres yeux, lui permettront de parti¬
ciper activement à la vie économique du
pays" (Id.)

* "Socialiser c'est-à-dire :

- Faire accéder "au monde des valeurs" ("no¬
tions de liberté, de dignité, de responsa¬
bilités individuelles")

- Faire "prendre conscience de la part de
contraintes de divers ordres, mais aussi de
la marge d'autonomie en fonction desquelles
peuvent se déterminer ses actions (appren¬
tissage de la liberté).

- "Travailler à l'élimination des malentendus
des erreurs, des servitudes qui dans les
relations sociales pèsent sur ceux qui ne
savent pas s'exprimer".

- Former des êtres capables "de s'interroger
sur les conséquences de leurs actes (sens
de la responsabilité")
en particulier :

( de prendre soin de leur propre corps
[ de- respecter des règles des sécurité
( de respecter leur environnement

- Former des êtres capables de "mobiliser les
ressources nécessaires pour vaincre ou sur¬
monter (celles qui peuvent l'être) des di{-
{icultés et des résistances qui, notamment
de son fait, font obstacle à la prise de
décision comme à l'accomplissement des ac¬
tions décidées (diverses formes de volonté
et de courage)

- Former des individus capables de "respecter
les règles du groupe par adhésion consen¬
tante et non par conformisme et soumission
aveugle" et aussi de contribuer au bon
fonctionnement du groupe par ses Initiati¬
ves, ses réalisations, les inhibitions qu'
on s' impose"
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Dans le courrier de "Repères"

"Langage et origine sociale des élèves11

par Eric ESPERET

Collection Exploration Recherches en sciences de l'éducation, Ed. Peter Lang,

Berne, Francfort/M., 1979

Des questions qui nous concernent

- Comment étudier les variations sociales dans l'usage de la langue ? Que
sait-on des différences linguistiques entre classes sociales ? - L'"école"
de Bernstein : l'appropriation des codes socio-linguistiques dans les dif¬
férentes classes sociales - Pour une autre approche des différences linguis¬
tiques : la constitution d'une psycholinguistique différentielle.

Une recherche qui nous concerne, sur le langage écrit d'élèves du Second Cycle

Un rôle nécessaire des recherches en pédagogie : ne pas s'en tenir à la péda¬
gogie "en l 'état" .-

"Au niveau de Tenfant, l'appropriation de la langue (au sens où l'entend
Léontiev, 1976) nous semble déterminée par deux catégories principales de
facteurs : les pratiques quotidiennes liées aux conditions de vie dans cha¬
que classe sociale ; les représentations construites dans la famille sur le
langage et l'école. Ces deux catégories ne sont d'ailleurs pas indépendantes
l 'une de l 'autre P. . . .J

"L'école intervient dans la construction des représentations dont nous avons
parlé [construites dans la famille, sur le langage et l'école : l'une des
catégories de facteurs qui déterminent l'appropriation de la langue) et ce,
de façon différentielle, selon par exemple, le degré de prise en compte des
pratiques linguistiques déjà acquises par les enfants. Sur ce point, pour
être plus clair, nous ne pensons pas que toutes les pratiques pédagogiques
se vaillent, ou qu'elles soient indifférentes au regard des différences socio
linguistiques".

Bien entendu, au niveau de chaque recherche ponctuelle, nous sommes amenés
à travailler avec la pédagogie en "l'état" et à tenir compte des données
statistiques fournies par la sociologie de l'éducation : de façon globale,
l'école ne réduit pas les inégalités. Mais ceci ne doit pas inciter à penser
cette question comme tranchée une fois pour toutes, ce qui reviendrait à ou¬
blier le caractère historique du fonctionnement actuel du système scolaire."

Bibliographies

Dans le courrier de "Repères"

"Langage et origine sociale des élèves11

par Eric ESPERET

Collection Exploration Recherches en sciences de l'éducation, Ed. Peter Lang,

Berne, Francfort/M., 1979

Des questions qui nous concernent

- Comment étudier les variations sociales dans l'usage de la langue ? Que
sait-on des différences linguistiques entre classes sociales ? - L'"école"
de Bernstein : l'appropriation des codes socio-linguistiques dans les dif¬
férentes classes sociales - Pour une autre approche des différences linguis¬
tiques : la constitution d'une psycholinguistique différentielle.

Une recherche qui nous concerne, sur le langage écrit d'élèves du Second Cycle

Un rôle nécessaire des recherches en pédagogie : ne pas s'en tenir à la péda¬
gogie "en l 'état" .-

"Au niveau de Tenfant, l'appropriation de la langue (au sens où l'entend
Léontiev, 1976) nous semble déterminée par deux catégories principales de
facteurs : les pratiques quotidiennes liées aux conditions de vie dans cha¬
que classe sociale ; les représentations construites dans la famille sur le
langage et l'école. Ces deux catégories ne sont d'ailleurs pas indépendantes
l 'une de l 'autre P. . . .J

"L'école intervient dans la construction des représentations dont nous avons
parlé [construites dans la famille, sur le langage et l'école : l'une des
catégories de facteurs qui déterminent l'appropriation de la langue) et ce,
de façon différentielle, selon par exemple, le degré de prise en compte des
pratiques linguistiques déjà acquises par les enfants. Sur ce point, pour
être plus clair, nous ne pensons pas que toutes les pratiques pédagogiques
se vaillent, ou qu'elles soient indifférentes au regard des différences socio
linguistiques".

Bien entendu, au niveau de chaque recherche ponctuelle, nous sommes amenés
à travailler avec la pédagogie en "l'état" et à tenir compte des données
statistiques fournies par la sociologie de l'éducation : de façon globale,
l'école ne réduit pas les inégalités. Mais ceci ne doit pas inciter à penser
cette question comme tranchée une fois pour toutes, ce qui reviendrait à ou¬
blier le caractère historique du fonctionnement actuel du système scolaire."

Bibliographies



M. PECHEVY

1.2.1.

1.2. - FINALITES D'ORDRE INDIVIDUEL

* Former des individus capables de "ga-
gneA leur vie par leur travail", consti¬
tuer "une préparation directe à la vie"
"développer (en l'individu) toutes les
facultés qui l'aideront à faire face
aux problèmes de la vie courante"

t Former un individu capable "d' exprimer
sa propre pensée dans une langue cor¬
recte" et de comprendre celle d' autrui

- "Cultiver" les esprits, c'est-à-dire
les rendre capables"d'avoir du bon
sens, de penser clairement et de rai¬
sonner juste", en particulier former
des gens capables de "voir les choses
telles qu'elles sont"

d'où

- "discipliner l'imagination",

-"l'empêcher de se perdre dans l'illu¬
sion et le rêve"

- former, exercer, développer

. l'esprit d'observation

. 1 'esprit d'ordre

. l'esprit de précision

1.2.2.

* "Vêvelopper au. maximum la personnalité
de l'être humain", lui permettre d'ac¬
céder "avec un maximum de puissance
à sa destinée d'homme"

x Vêvelopper une attitude e{{icace de¬
vant la. vie, c'est-à-dire essentiel¬
lement

. Former un être ayant un esprit
d' intiativc et de curiosité

. Former un individu autonome, entre¬
prenant, créateur,

. Former un être ayant le goût de
V expérimeiitation

. Former un être ayant "tête bien
{aite et mains expertes"

x Ne po* rendre impossible te succès
aux examens institués

* Former un individu capable â la fois
d' autonomie et de coopération avec
autrui .
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1.2.3.

1.1. - FINALITES D'ORDRE SOCIAL

1.1.4. - (suite)

- Un individu capable "de reconnaître et res¬
pecter les dl{{érences, sans renoncer à

être soi-même", capable d'attitudes positi¬
ves à l'égard d'autrui.

- Former des êtres "prémunis contre les ris¬
ques d' agression insidieuse du monde des
images auquel les consommateurs et les ci¬
toyens sont quotidiennement exposés".

1.2. - FlfALITES D'ORDRE INDIVIDUEL

t Former un être

- capable d'être lui-même, ayant
découvert "les dimensions de s
sensibilité et de son imagi¬
nation".

-"ouvert au monde, aux autres, à
la connaissance"

- capable aussi bien d'objecti¬
vité, d'esprit critique et d'
esprit de synthèse que de sens
de V invention et de la créa¬
tion

- ayant une vive curiosité in¬
tellectuelle

"le goût de V inaginaire'
le sens du jeu

et non pas soumis aux soucis
de l'utilité immédiate.

- un être capable, "d'apprendre à
apprendre", d'évoluer, de s'a¬
dapter à des situations variées
et donc, habitué à des démarche:,
de découverte, de comparaisons,
de tri et de classement, aux
démarches de la pensée scien-
ti{ique.

Former un être ayant un réel
pouvoir de communication ; lui
donner une"liberté de parole ef¬
fective", c'est-à-dire :

- libérer l'être des blocages et
des handicaps qui peuvent l'em
pêcher de s'exprimer

1.2.4.

* "Former un être équilibré" c' est-à-dire "éveil
lé" dans les trois domaines suivants :
intelligence, a{{ectlvitê, corps, notamment :

Former un être capable de "savoiA-{aire"
(compétences) diversifiés et relativement éla
bores, susceptible de

- savoir communiquer oralement avec pertinen¬
ce (en particulier des résultats de travaux
d'observations, d'expériences)

- savoir communiquer par écrit (lire/écrire)
dans des situations diversifiées

- savoir communiquer à l'aide de langages va¬
riés (schémas, graphiques, images, photos,
etc.) et notamment du langage mathématique.

- capable d' expression personnelle
- et, éventuellement, de création
- doté de compétences d'ordre méthodologique

diversi{iêes (observer, conduire une enquê¬
te (1), distinguer et classer divers types

d'informations, exploiter des résultats, or¬
ganiser les différents aspects et différen¬
tes étapes d'un travail, lire et réaliser
des images (1), etc. .

- doté de compétences d'ordre
!- technologique (1)

- musical et plastique
- corporel et psycho-moteur

- entraîné aux démarches et aux formes de
pensée de caractère scienti{ique

* Former des individus ayant acquis des concept*
et notions fondamentales en nombre limité mai!
solidement intégré

(1) cf par exemple "Contenus de formation â :

l'école élémenta1re"CE P. 68 - P. 60 - P. ¤4
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et notions fondamentales en nombre limité mai!
solidement intégré
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1.2. - FINALITES D'ORDRE INDIVIDUEL

1.2.1. - (suite)

Former un être ayant mémorisé un cer¬
tain nombre de connaissances "ce qu'il
n'est pas permis d'ignorer", muni "d'un
petit tAésor d'idées" indispensables,
trésor qu'11 pourra éventuellement gros
sir par la suite"

» "Former l'intelligence et le goDt par
le contact avec les bons auteurs"

x Développer "un coeur, une intelligence,
une conscience" (sens de l'effort notam
ment)

* Former un être chez qui sont enracinées
"pour toute la vie ces notions essen¬
tielles de moralité humaine nécessaires
à tous les hommes civilisés"

* Petmett'ie a un petit nombre la poursui¬
te des études.
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1.2. FINALITES D'ORDRE INDIVIDUEL

1.2.3. (suite)

- développer ta sensibilité, l'a{{ec-
tlvitê - moteurs de la communica¬
tion.

: - Le rendre capable d'utiliser toutes
les ressources de sa langue maternel¬
le "pour communiquer dans les formes
adaptées aux diverses situations dans
lesquelles il se trouve"
- Le rendre capable d'accéder 'au niveau

de la langue adulte élaborée" (qu'il
s'agisse de textes d'auteurs, de tex¬
tes documentaires, de textes scienti¬
fiques etc..)

- de comprendre et d'utiliser de fa¬
çon constructive des documents di¬
vers écrits, parlés, filmés..

Former un être capable d'accéder à
"une vraie culture générale"
(en particulier aux diverses formes
de la littérature et de la poésie
conçue comme

- "langage de la mémoire collective
pour maintenir, perpétuer et commu¬
niquer la culture maternelle, les
mythes, les croyances, les rêves
des hommes"

- "incarnation (des) sensations pre
mières, (des) sentiments, (des)
passions, (des) données de V imagi¬
naire et du rêve, (des) spéculation.:
de l'intelligence qui interroge le
monde".

- "langage permettant de tout dire, ,
langage unissant la plus grande
liberté et la plus grande rigueur".

Former un être capable d'accéder à
une libre démarche de création
- pensée créatrice intervenant aux

différentes étapes de la démarche
scientifique.

- création verbale personnelle, "joie
de la création personnelle et de
l'art"

1.2.4. - (suite)

Former des individus entraînés à l'éva¬
luation

Former des individus susceptibles de
sensibilité esthétique.

Former un être capable d'"assurer son
(ou ses) rôle(s) au sein (des groupes dont
il {ait partie), davantage par solidari¬
té et sens de ses responsabilités que
par contrainte, et tout en gardant une
marque de relative autonomie.

capable de "se situer et s'a{{irmer
(amour propre sans orgueil m vanité,
simplicité sans timidité inhibante ni
agressivité)"

* Former un être ayant des habitudes "d'or
are et de régularité sans rigidité
sclérosante

un être ayant le "souci de la qualité
de ses réalisations sans comportements
ostentatoires" mais par souci "de probité
et de rigueurs"

x Assurer V égalisation des chances.

1.2.3. - (suite)

* Former un être sensible aux ressour¬
ces diversi{iêes et complémentaires
oui o{frent les divers tangages
(mathématiques, images, langue écrite
etc..) à l'aise avec les symboles et
codes variés.

* Rendre possible à un plus grand nom¬
bre (dindividus) ta poursuite d'étu¬
des longues.'
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2. PRINCIPE DE LA RELATION FRANÇAIS-ACTIVITES SCIENTIFIQUES

M. Péchevy
2.1. I.O. de 1923-38-45-53-57

Horaires et programmes sont
distincts : les diverses "matiè¬
res d' enseignement" ont leur ob¬
jet propre

Cependant
1/ Les disciplines scienti{iques
sont subordonnées au français
"L'exercice de composition fran¬
çaise est celui qui rendra [ à

l 'élève] le plus de services dans
la vie ": il apparaît comme la
synthèse et le couronnement de
tout Tenseignement : "il faut
que toutes les autres disciplines
littéraires, historiques etscien
tifiques) aient accumulé dans
l'esprit de Tenfant des faits et
des notions. En effet "Tenfant
ne peut rédiger que lorsqu'il
possède non seulement une assez
riche collection d'idées mais une
assezriche collection d'expres¬
sions".

2/ le {rançais est lui-même sou¬
mis aux objecti{s de formation
pratique et au souci de réalisme
qui commandent tout V enseigne¬
ment primaire :
"Les élèves auront surtout be¬
soin de voir les choses telles
qu'elles sont, donc de savoir
observer avec méthode ... la lan¬
gue qui leur sera nécessaire est
C- O une langue précise, capable
d'exprimer les caractères objec¬
tifs des choses".
Il s'agit donc de "les protéger
du verbalisme" et de les former
"à trouver les mots propres pour
exprimer leur pensée, à se sou¬
cier de l'exacte propriété des
mots".
3/ Français et disciplines scien-
ti{ique$ vis ent tous deux le même
objecti{ : "apprendre à penser et
à raisonner juste". En effet, "ap(l) Exemple donné par C

prendre à écrire, comme apprendre
à parler, c'est [aussi] apprendre à

penser".

2.2. - Textes de C. Freinet
"Centrée sur Tenfant membre de la communau¬

té" et soucieuse de répondre à "la complexité
originelle des intérêts enfantins", centrée éga¬
lement sur un travail aboutissant à des réalisa¬
tions constructives et notamment au "Texte d'im¬
primerie", en relation par les échanges scolaires
avec d'autres écoles et d'autres milieux (qui à

leur tour suscitent d'autres interrogations) ,1a
classe de type Freinet est "au centre de la vie
et conditionnée par les mobiles multiples et di¬
vers de cette vie". La pédagogie qui s'y pratique
est donc globale et les activités s'organisent
suivant des "complexes d'intérêts" .

Ainsi
1/ Les activités scientl{iques peuvent prendre
leur source dans les textes libres qu'apportent
les enfants, par approfondissement des sujets
abordés dans ces textes (ex. à partir d'un récit
où un enfant raconte comment son camarade et lui
se sont arrosés avec les lances utilisées comme
téléphones, on pourra selon les intérêts des en¬
fants amorcer des travaux sur :

le fonctionnement des pompes seringues ...
principe de la pompe,

. l'arrosage, Thistoire de l'irrigation,

. la transmission du son dans Tair, les
tuyaux, etc. (1)
Le texte révèle en effet "les besoins", les ten¬
dances, les intérêts dominants des enfants à ce
moment donné à condition que Ton regarde "p,lus
loin et plus profond quersa forme littéraire^ pour
voir ce que ce texte nous" apporte de vie".

2/ Inversement les activités scienti{iques sont
le point de départ d'activités de {rançais :

lecture de textes documentaires
exposés et "conférences"

. comptes rendus oraux et écrits d'observation,
d'expériences et de travaux.
Enfin,

3/ Activités de {rançais et disciplines scienti-
{iques mettent toutes deux en jeu et nécessitent

une prise en charge d'un projet
un pouvoir de création
un tâtonnement expérimental

Freinet "Pour l'école
du peuple" - Petite collection Maspéro,
P. 87 et 99.
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2. PRINCIPE DE LA RELATION FRANÇAIS-ACTIVITES SCIENTIFIQUES

2.3. - Textes I.N.R.P.

Les liaisons entre les deux types d'ac¬
tivités sont explicitement envisagées.
L'étude de textes met en évidence les
principes suivants :

1) Interdisciplinarité et non subordina¬
tion d'un type d'activité à l'autre

- Les activités d'éveil scientifique ne
sont pas*assujetties aux disciplines
"instrumentales"

- Les activités de français ne sont pas
non plus subordonnées aux activités
d'éveil : "toute activité fonction¬
nelle comporte nécessairement une com¬

posante liée à l'objet d'étude". Les
activités de français répondent à des
objectifs diversifiés, s'inscrivent
dans des situations de communication
diverses, mettent en jeu des fonctions
du langage et des registres de dis¬
cours différents.

2) Interrelations entre les deux domaines
d'activités

Les activités d'éveil scientifique
offrent des situations fonctionnelles
d'échanges et d'apprentissages ver¬
baux ; elles créent "des situations
diverfisiées et liées au vécu de
Tenfant, qui rendent les apprentis¬
sages verbaux nécessaires, qui per¬
mettent de réinvestir l'acquis de
façon fonctionnelle".

Inversement la communication et la
représentation verbales sont néces¬
saires au progrès des activités
scientifiques des enfants

- la logique même de la démarche
scientifique implique de nombreuses
activités de langue

- la pensée scientifique s'appuie
nécessairement, de façon organique,
sur la fonction symbolique, la
communication

2.4. - 1.0. de 1972 et 1977-78

I) Les activités de {rançais [qui s'inscri¬
vent dans les disciplines "instrumenta¬
les", sont au service des activités
d'éveil

"L'expression orale, l'expression écrite
(ainsi d'ailleurs que la lecture) n'ont
de valeur et de signification que dans
le cadre d'une pratique naturelle qui
correspond aux activités d'éveil. C'est
pourquoi répondre aux nécessités d'une
enquête, de l'élaboration d'un document,
de la conduite d'observations ou d'une
expérimentation avec la présentation de
leurs résultats, de la réalisation d'un
projet, de l'appréciation de productions
manuelles, plastiques ou musicales, qu'on
discute, qu'on s'informe, qu'on s'inter¬
roge, qu'on lit, qu'on rédige. C'est donc
dans ce cadre de vie, au cours et dans le
tissu même de séquences d'activités
d'éveil que ces activités d'expression
et de communication trouveront naturel¬
lement place.
Ainsi seront justifiées, pour les besoins
(d'efficacité de réussite) propres aux
activités engagées, les exigences cons¬
tantes d'intelligibilité, de communica¬
tion, de correction manifestées par le
maître en toute occasion".

2) Activités d'éveil et activités de {ran¬
çais concourent à établir l'équilibre
entre spontanéité et élaboration qui doit
caractériser Tenseignement :

"... les activités d'éveil correspondent
à leur manière au premier terme de cha¬
cun des trois couples dont les éléments
ne sont pas antagonistes mais complémen¬
taires : "spontanéité et rigueur", "li¬
bération et structuration", "activité
créative et entraînement mécanique".
Quant au second terme il est en rapport
avec une pratique également naturelle
mais contrôlée, améliorée, perfectionnée
grâce à des activités plus spécifiques et
systématiques.
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2. PRINCIPE DE LA RELATION FRANÇAIS-ACTIVITES SCIENTIFIQUES

2.3. - (suite)

x Complémentarité et convergence des
deux domaines d'activités

Activités scientifiques et activités
de langue se complètent et convergent
pour

. développer "la pensée rationnelle"

. l'aptitude à créer et à inventer

. Téveil de Tenfant au monde et
â autrui

. l'aptitude à utiliser des "langues
diversifiées".

(suite p. 105)

Dans le courrier de "Repères"

2.4. - (suite)

3) Les activités d'éveil jouent un rôle
important en ce qui concerne les
apprentissages instrumentaux

L'ensemble de ces activités "favorise
l'élaboration des possibilités psy¬
chologiques qui conditionnent l'effi¬
cacité et la qualité de ces apprentis¬
sages"

4) En{in, activités d'éveil et activités
de {rançais "contribuent de {açon
convergente et complémentaire" à la
poursuite des objecti{s généraux de
l'enseignement, au plan psycho-moteur
(maîtrise d'outils et d'instruments),
au plan affectif (développement de la
sensibilité, équilibre et maîtrise de
soi, autonomie au plan de la socia¬
lisation (participation à des activi¬
tés collectives) et au plan méthodo¬
logique (organisation d'activités,
tri et classement de données, recher¬
che, exploitation critique d'une
documentation) .

"Histoire de l'Education"

décembre 1979, n° 5, I.N.R.P.

Vu au sommaire

Un répertoire des mémoires de maîtrise en histoire de Téducation
Parmi les thèmes : littérature pour enfants - Livres, illustrés, albums
d'images- Alphabétisation de la population autochtone - L'école élémen¬
taire à Tépoque contemporaine - Ecoles Normales - Conférences pédago¬
giques - Instituteurs - Manuels de l'école élémentaire

106

2. PRINCIPE DE LA RELATION FRANÇAIS-ACTIVITES SCIENTIFIQUES

2.3. - (suite)

x Complémentarité et convergence des
deux domaines d'activités

Activités scientifiques et activités
de langue se complètent et convergent
pour

. développer "la pensée rationnelle"

. l'aptitude à créer et à inventer

. Téveil de Tenfant au monde et
â autrui

. l'aptitude à utiliser des "langues
diversifiées".

(suite p. 105)

Dans le courrier de "Repères"

2.4. - (suite)

3) Les activités d'éveil jouent un rôle
important en ce qui concerne les
apprentissages instrumentaux

L'ensemble de ces activités "favorise
l'élaboration des possibilités psy¬
chologiques qui conditionnent l'effi¬
cacité et la qualité de ces apprentis¬
sages"

4) En{in, activités d'éveil et activités
de {rançais "contribuent de {açon
convergente et complémentaire" à la
poursuite des objecti{s généraux de
l'enseignement, au plan psycho-moteur
(maîtrise d'outils et d'instruments),
au plan affectif (développement de la
sensibilité, équilibre et maîtrise de
soi, autonomie au plan de la socia¬
lisation (participation à des activi¬
tés collectives) et au plan méthodo¬
logique (organisation d'activités,
tri et classement de données, recher¬
che, exploitation critique d'une
documentation) .

"Histoire de l'Education"

décembre 1979, n° 5, I.N.R.P.

Vu au sommaire

Un répertoire des mémoires de maîtrise en histoire de Téducation
Parmi les thèmes : littérature pour enfants - Livres, illustrés, albums
d'images- Alphabétisation de la population autochtone - L'école élémen¬
taire à Tépoque contemporaine - Ecoles Normales - Conférences pédago¬
giques - Instituteurs - Manuels de l'école élémentaire
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G. DUCANCEL

3.1. - 1.0. anciennes

3. CE QUE LES ACTIVITES SCIENTIFIQUES OFFRENT AU FRANÇAIS

OCCASIONS OU SITUATIONS ?

Le M. fournit des rêkérents pour obtenir des discours
oraux, et, surtout, des productions écrites ; c est
le M. qui impose, guide et même parfois élabore ces
productions .

Par ex. . Objet d'observation £ description des faits
par E.

Observations

Plantes cultivées

i schémas et résumés
établis par le M.
avec collaboration de
toute la classe

^ les E. recopient sur
cahier

_^ en fin de scolarité
doivent faire seuls
les schémas et compte
rendus

^le M. fait établir
' des monographies

3.2. Freinet

Intérêts des E.

questions suscitées par
obstacles rencontrés lors
de la réalisation d'un
projet i

. informations
-y

. observations

. dispositifs expérimen¬
taux et expérimentation

t
Le M. aide, suggère, four¬
nit des matériaux, des
outils.

Situations de communicatio
se constituant selon la
démarche autonome des E

questions aux corres¬
pondants
enquêtes
recherches documen¬
taires
"fiches d'identité"
d'animaux
discussions en groupe
description des dispo¬
sitifs expérimentaux
comptes rendus d'obser¬
vation, d'expérimenta¬
tion
présentation des ré¬
sultats (information,
observations, expéri¬
mentation)

^
'i

au petit groupe
au groupe-classe
aux correspondants
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3. CE QUE LES ACTIVITES SCIENTIFIQUES OFFRENT AU FRANÇAIS

3.3. I.N.R.P.

* Vécu de VE. (hors de
classe)

. activités fonction¬
nelles

. activités de réso¬
lution de problè¬
mes

. activités de struc¬
turation de 1 'acquis

. activités documen¬
taires

Situations diversi{ièes

Réinvestissement
fonctionnel

3. Exercice conscient
et mallAisê de la
communication orale
et écrite

1 'école ; vie de la

. Vémarche ternaire
1 . Expression et coimtu

nication orale et
écrite ("compte-rendu
critique d'un travail
collectif, prépara¬
tion d'une activité,
exposé, recherche,
présentation de docu¬
ment, de textes d'E
d'ouvrages documen¬
taires divers, textes
d'observation, etc."]

2. Exercices systémati¬
ques d'apprentissage
de la langue

3.4. - 1.0. récente (1972, 1977)

* 1.0. de 1972

Eveil

des occasions
d'activités
de Français

- échanges oraux

- lecture

- expression écrite

- sujets de rédac¬
tion

entraînement oral
(partie intégrante
du Français)

. activités de voca¬
bulaire

. dictées

. rédactions
( = 1d)

,* 1.0. de 1977

Eveil situations
motivations
matériaux

nombreuses
occasions

communication orale et
écrite

activités spêci{iques
requises par les appren¬
tissages instrumentaux

acquisitions instrumenta¬
les

exploitation,
réinvestissement

consolidation des acquis instrumentaux
enrichissement de leur portée opératoire
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G. DUCANCEL

4.1. - 1.0. anciennes

4. CE QUE LE FRANÇAIS APPORTE AUX ACTIVITES SCIENTIFIQUES

VERBALISATION, COMMUNICATION ET OPERATIONS COGNITIVES

x Le M. fournit
des matériaux
pour V expression

x Le M. dirige
V expression

x Le M. fournil
un modèle
. de pensée
. de tangage

correct

1 eçons
d'histoire
et de
sciences

leçons
de

français

accumula¬
tion par
E. de
{alts et .

de notions

assouplis¬
sement du
langage
aptanlsse-
ment di{-
{icultés
matérielles
de l'écri¬
ture

"une assez
riche col¬
lection
d'idées et
d'expres¬
sions"

TE. peut
alors
rédiger

. {ait aller du plus simple au plus
complexe (TE. écrit une phrase,
puis un paragraphe, puis un texte)

. "sollicite, oriente, recti{ie, com¬
plète" ce que les E. disent ou
écrivent.

Lea E. tentent de s 'approcher de ce
modèle (choisir et prononcer dis¬
tinctement le mot propre ; réem¬
ployer les termes précis ; recopier
schémas et résumés ; grouper logi¬
quement leurs pensées ; étudier des
textes d'auteurs pour cela)

4.2. - Freinet

x Le langage :

. manifoste une attitude de curiosité, de créati¬
vité (se poser des questions, chercher réponses
qui entraîneront de nouvelles questions, etc..)

.accompagne le tâtonnement expérimental

il est avant tout

- expression de soi, de l'affectivité

- communication (dans la classe, vers l'ex¬
térieur)

- accès à/ transmission d'informations (B.T.,
encyclopédies, media, exposés, conférences,
monographies 	 )
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4. CE QUE LE FRANÇAIS APPORTE AUX ACTIVITES SCIENTIFIQUES

4.3. - I.N.R.P.

X "La pensée scienti{ique s'appuie nécessairement de
{açon organique, sur la fonction symbolique, la com¬
munication".

. dans les activités fonctionnelles

- expression et communication des "représenta¬
tions spontanées"

- "mise en question" de ces représentations

. dans les activités documentaires

- recherche, remise en cause, critique d'infor¬
mations

. dans les activités de résolution de problèmes :

- que Tenfant construise "le savoir à partir de-
questions qu'il se pose par un cheminement qui
implique des échanges effectifs entre enfants"

- "le questionnement naît des tâtonnements, de
la confrontation des points de vue, (de sa
traduction) dans les différents langages.

. dans les activités de structuration

"Les E. dépassent le chronologique, voire T
anecdotique, (réalisent) une reconstitution qui

établit une relation entre objets indépendante
des situations concrètes"

"Les di{{érents niveaux de formulation répondent à

une nouvelle problématique et mettent Taccent sur
une nouvelle façon de définir le phénomène"

4.4. - 1.0. récentes (1972 et 1977)

f "L"utilisation et la mise en oeuvre de la langue
(créent) les conditions d'une pensée rigoureuse
et claire"

* (L'ensemble des activités de la classe fait que)
"s'enrichissent et s'organisent les informations,
les idées, les moyens d'expression dont TE. dis¬
pose".

* "Les besoins propres aux activités (justifient) les
exigences constantes d'intelligibilité, de communi-
cabilitë, de correction manifestées par le M. en
toute occasion".
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M. IZIQUEL
G. DUCANCEL

5. LES DEMARCHES D'APPROCHE DU REEL

5.1. I.O. de 1923-38-
~Ï5^53	

5.2. - C. Freinet 5.3. - I.N.R.P.

A. Poser et résoudre des problèmes; émettre des hypothèses

B. Observer

. "Le maître doit en clas
se et en promenade faire
observer .. â partir
d'objets usuels" ("le¬
çons de choses")

L'enfant se pose des
questions, cherche des
réponses qui entraînent
de nouvelles questions

Curiosité à 1 'égard de
la vie

. le monde extérieur ..

Recherche active de sigm"
fi cation d'un écrit

î
Analyse < ; Synthèse

(Plan de Rénov.)

"Dans toute la mesure du
possible, le point de dé¬
part est lié au vécu de la
classe" (RP 62)

Que Tenfant construise
"le savoir à partir des
questions qu'il se pose"
(RP 86)

Importance de la "période
de maturation : tâtonne¬
ment individuel" (RP 62)

"Le questionnement naît
des tâtonnements, de la
confrontation des points
de vue, de la traduction
dans les différents lan¬
gages" (RP 86)

Observation dynamique du
fonctionnement de la lan¬
gue

5.4. - 1.0. de 72-77-78

. "Expliciter les questions
en fonction desquelles
s'organisent les démar¬
ches" (CF/CP 77)

. "Découvrir dans une situa
tion les problèmes qu'
elle pose, les démarches
qu'elle appelle" (CF/CP
77)

. Formuler' une hypothèse,
"en fonction d'une ques¬
tion que Ton se pose, et
après analyse des diffé¬
rents facteurs que Ton
estime susceptibles d'in¬
tervenir sur le phénomè¬
ne observé". (CF/CE 1977,
Eveil BIO)

."Vérifier les hypothèses
et les affirmations par
l 'observation (CF/CE 77,
Eveil p. 84)

"Savoir observer" : délimi¬
ter 1 'objet ou le champ
d'observation, procéder
de façon méthodique"

M. IZIQUEL
G. DUCANCEL

5. LES DEMARCHES D'APPROCHE DU REEL

5.1. I.O. de 1923-38-
~Ï5^53	

5.2. - C. Freinet 5.3. - I.N.R.P.

A. Poser et résoudre des problèmes; émettre des hypothèses

B. Observer

. "Le maître doit en clas
se et en promenade faire
observer .. â partir
d'objets usuels" ("le¬
çons de choses")

L'enfant se pose des
questions, cherche des
réponses qui entraînent
de nouvelles questions

Curiosité à 1 'égard de
la vie

. le monde extérieur ..

Recherche active de sigm"
fi cation d'un écrit

î
Analyse < ; Synthèse

(Plan de Rénov.)

"Dans toute la mesure du
possible, le point de dé¬
part est lié au vécu de la
classe" (RP 62)

Que Tenfant construise
"le savoir à partir des
questions qu'il se pose"
(RP 86)

Importance de la "période
de maturation : tâtonne¬
ment individuel" (RP 62)

"Le questionnement naît
des tâtonnements, de la
confrontation des points
de vue, de la traduction
dans les différents lan¬
gages" (RP 86)

Observation dynamique du
fonctionnement de la lan¬
gue

5.4. - 1.0. de 72-77-78

. "Expliciter les questions
en fonction desquelles
s'organisent les démar¬
ches" (CF/CP 77)

. "Découvrir dans une situa
tion les problèmes qu'
elle pose, les démarches
qu'elle appelle" (CF/CP
77)

. Formuler' une hypothèse,
"en fonction d'une ques¬
tion que Ton se pose, et
après analyse des diffé¬
rents facteurs que Ton
estime susceptibles d'in¬
tervenir sur le phénomè¬
ne observé". (CF/CE 1977,
Eveil BIO)

."Vérifier les hypothèses
et les affirmations par
l 'observation (CF/CE 77,
Eveil p. 84)

"Savoir observer" : délimi¬
ter 1 'objet ou le champ
d'observation, procéder
de façon méthodique"



5.1. (suite)

Il fait se référer au
monde dans lequel vit
Tenfant. Curiosité in¬
tellectuelle. (1923)

"Le maître sollicite
l'observation, l'oriente
la rectifie, la complète
au besoin" (1923)

L'élève observe, "c'est
lui qui doit décrire les
faits tombant sous ses
sens" (1923).

C. S'informer

a) Les sources

. Le maître présente à
Tenfant des choses, ob¬
jets, phénomènes fami¬
liers, d'opérations ba¬
nales (1923)

5. LES DEMARCHES D'APPROCHE DU REEL

5.2. - (suite)

L'observation libre est
souvent un point de départ
et un tremplin pour l'ex¬
pression libre.

Le maître met à la dispo¬
sition des enfants les mo¬
yens de noter leurs obser¬
vations. Il propose parfoi:
des guides pour l'observa
tion (B.T., fiches)

Le maître suggère l'utili¬
sation de certains docu¬
ments, "donne des tuyaux"
("cherchez sur"..)

5.3. - (suite)

- "observation de la lan¬
gue écrite" dans les ap¬
prentissages premiers.

- "observation et analyse
de structures syntaxi¬
ques et de formes lexi¬
cales" (Plan de Rénov.)

"Observation :

- spontanée, divergente
- organisée ou armée"

(RP 62)

"L'observation est :

- une opération investiga¬
trice orientée par une
question.

- une démarche intellectuel
le, et non purement sen¬
sorielle, qui s'organise
en fonction de cadres
logico-mathématiques et
qui permet de mettre en
relation des objets.

- une démarche où le sujet
intervient de façon acti
ve par ses outils et ses
instruments" (RP 62)

Lecture d' "ouvrages docu¬
mentaires divers", "recher¬
che, présentation de tex¬
tes d'enfants" (Plan de
Rénov.)

5.4. - (suite)

Vérifier les hypothèses
par 1 'observation (id.
p. 84)

démarche fondée sur obs
vations de faits. Observa
tion organisée sur les
questions posées par les
enfants (CF/CP 1977, cf.
p. 84 Eveil)
"Enfin l'observation, T
attention, la mémoire, la
réflexion ne perdent rien
de leur valeur pour s'ap¬
pliquer à ces objets que
constituent les mots
écrits (1972, p. 26,
çais)
Reconnaître, reproduire,
identifier, discriminer .
des éléments, des "agen¬
cements" linguistisques
(nombreuses indications
dans les textes de 1977,
concernant le Français)

"Rechercher, critiquer,
expliciter les éléments
d'une documentation, les
apports de diverses sour¬
ces d'information" (CF/CP

1977
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5.1. - (suite)

"Le maître fournit les
connaissances scientifi¬
ques de base sur lesquel¬
les pourra s'édifier un
enseignement théorique et
pratique efficace" (1923)

6) attitude en {ace de
V information

D. Expérimenter

. "Le maître doit faire
expérimenter" (1923)

. L'E. doit être "capable
d'imaginer parfois des
expériences de contrôle"
(1923)

5. LES DEMARCHES D APPROCHE DU REEL

5.2. - (suite)

. Recours à des B.T., fiche;
..les enfants interro¬
gent leurs correspondants
enquêtent auprès de pa¬
rents ou de toute person¬
ne pouvant les aider. Ils
cherchent et apportent
tout document pouvant les
renseigner (photos, car¬
tes postales, textes, etc

. Le maître ne demande pas
que Ton précise les sour
ces de l'information.

L'E. fait des expériences
Il réalise des dispositif;
expérimentaux.

Le maître encourage le
tâtonnement expérimental ,
il permet Terreur, con¬
sidérée comme "très édu¬
cative"

5.3. (suite)

"Documents imprimés", "documents
audio-visuels" (RP 62)

"Cinéma, télévision, magnétopho¬
ne , photographie, diapositives"
(Plan de Rénov.)

"Extraire l'essentiel .. utiliser
de manière constructive .. (sen¬
tir) justement la tonalité intel¬
lectuelle, émotionnelle ou esthé
tique" (Plan de Rénov.)

"Recherche d'informations .. re¬
mise en cause et critique" (RP
86)

"Aptitude à comprendre et à ana¬
lyser de façon critique les mes¬
sages audio-visuels et à intégre)
le flux d'information véhiculé
par les media" (RP 62).

"Le maître aura choisi de travai
1er sur telle relation grammati¬
cale.. Il cherchera à construire
des exercices de manipulation
(qui) pourront concourir à la
découverte dés lois sous-jacentes
à cette relation" (Plan de Rénov]

5.4, (suite)

Eveil

. "Amorces de démar¬
ches expérimentale;
(CF/CP 1977)
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5. LES DEMARCHES D'APPROCHE DU REEL

5.1. - (suite)

E. Représenter

. L'élève "doit décrire le:
faits tombant sous ses
sens".. Il préfère à des
adverbes de quantité une
expression numérique
(1923)

. L'élève recopie schémas
et résumés faits par le
Maître. En fin de scola¬
rité, il doit être capa¬
ble de faire seul sché¬
mas et comptes rendus
(1945)

5.2. - (suite)

Schémas, exposés, confé¬
rences, monographies.

Communications de type en¬
cyclopédique, faites aux
camarades ou aux corres¬
pondants.
Le maître aide à fixer les
résultats, propose des mo¬
des de communications, de
présentations des informa¬
tions, d'instruments, d'en
registrements .. met à la
disposition des élèves des
moyens .

5.3. - (suite)

"Expérimenter :

- savoir découvrir une cor¬
rélation

- savoir caractériser le
système qui définit une
transformation

- savoir dégager l'hypothè¬
se de variables expérimen¬
tales multiples et indé¬
pendantes.

- savoir concevoir un monta¬
ge expérimental pour véri¬
fier une hypothèse.

- savoir exécuter l'expéri¬
mentation projetée.

- savoir interpréter les
résultats" (RP 62)

"Compte-rendu, exposé d'é
lèves, présentation de do
cuments, texte d'observa¬
tion" (Plan de Rénov.)

"Maîtrise des différents
langages :

- les différents modes d'e>
pression et de communica
tion.

- symboles ou codes
- application des mathéma¬

tiques
- langage. audio-visuel"
(RP 62)

5.4. - (suite)

. Attitudes expérimentales:
(CF/CP 1977, p. 86 à 88)

Faire fonctionner des ob¬
jets techniques
Etude des modalités de
fonctionnement.

. Expérimentation nuancée
selon les domaines.

Français

Manipulations de la langue

Décomposer, reconstituer,
organiser, substitutions,
permutations, combinaison;
(CF/CP 1977 : nombreuses
indications dans le tex-
te)

Transformations (CF/CP 77]

"Les résultats (de Tobset
vation) sont à exprimer
selon des techniques ap¬
propriées, dans des pers¬
pectives de rigueur, de
recherche de l'objectivi¬
té et de la précision, et
avec le souci de vérifier
les hypothèses et les af¬
firmations" (CF/CE 1977,
Eveil , p. 84 sq)
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5.1. - (suite)

L'élève fait des mono¬
graphies (de plantes cul
tivêes, par exemple)
(1953)

F. Intégrer et appliquer

I. Structurer

a) Classer, ordonner :

"Amener les enfants â
grouper logiquement leur
pensée"

b| Mettre en relatuin, {ai¬
re des synthèses, éta¬
blir des lois

. "Rendre les élèves capa¬
bles d'aller de l'obser¬
vation aux lois".

5. LES DEMARCHES D'APPROCHE DU REEL

5.2. - (suite)

L'élève réalise des clas¬
sements

L'élève est amené à faire
des comparaisons.

Rendre l'élève capable de
synthèses

5.3. - (suite) 5.4. (suite)

Les élèves dépassent "1
chronologique, voire Tànec
dotique" réalisent "une
reconstitution qui établit
une relation entre objets
indépendante des situation:
concrètes" (RP 86)

"La pensée scientifique
s'appuie nécessairement et
de façon organique sur le
fonction symbolique, la
communication" (RP 86)

"Aider Tenfant, sans rien
lui imposer, à partir de
ses propres découvertes à
établir des tris et des
classements "(PI an de Rénov]

à faire des rapprochements
(Plan de Rénov.)

Maquettes, croquis, schej
mas, tableaux, graphi¬
ques, plans, etc.

Synthèse à faire en
fonction des relations
établies entre les don¬
nées (CF/CP, 1977, Eveil
P- 41)

"Accéder à la notion
d'indice, de signe, de
symbole, élaborer et
utiliser un code". (CF/
CP 1977, Eveil, p. 41)

"Trier, classer, ordon¬
ner, organiser des don¬
nées" (objets divers,
modes d'actions, docu¬
ments, informations,
etc..) (CF/CP 1977,
Eveil)

Découvertes empiriques
de constantes, analogies),
séries lexicales, règles
(Cire. Orth. juin 1977)
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5.1. - (suite)

5. LES DEMARCHES D'APPROCHE DU REEL

5.2. - (suite) . 5.3. - (suite)

c) Modétlser t

Le maître met en oeuvre les
disciplines scientifiques pour
conduire Tenfant à accumuler
des faits et des notions (1953)

Fournir les connaissances
scientifiques de base.

Former un être ayant mémorisé
un certain nombre de connais¬
sances ("ce qu'il n'est pas
permis d'ignorer")

5.4.

Démarche de découverte des lois
de fonctionnement de la langue ;
recherche active de structures
(Plan de Rénov.)

"Savoir rapprocher des acquis pon
tuels pour construire un concept
général

Savoir énoncer une loi

Savoir construire un modèle méca¬
nique pour expliquer un phénomène'
(RP 62)

"Il ne s'agit pas d'observer puis
d'apprendre, mais de pratiquer
puis de découvrir, c'est-à-dire
de s'approprier la connaissance
au lieu de la subir" (Plan de
Rénov.)

"Importance de la structuration,
.. de la mise en évidence des re¬
lations qui permettent d'organisé
les concepts en un réseau cohéren
Les connaissances non intégrées à

ce réseau sont inopérantes. Des
notions-clés .. se construisent
pas à pas. Il ne s'agit pas d'im¬
poser une organisation, en. parti¬
culier Tordre linéaire.., mais d
promouvoir un effort actif et per¬
sonnel" (RP 62)

"Le savoir ne résulte pas d'une
addition mais d'une réorganisatio
(RP 86)

suite

Relations, analogies,
convergences . . amorces
de généralisations, syn¬
thèses .. (CF/CP 77,
p. 41, Eveil
CF/CE 77, Eveil : nom¬
breuses indications con
cernant chaque domaine
de l'Eveil scientifique,
p. 63, sq).

. "Maîtriser (à un degré
d'élaboration encore mo¬
deste) les grands cadres
de la pensée" (espace,
temps, vie, relation eau
sale) "ainsi que les dif
férents concepts asso¬
ciés à ces notions".

. "Acquérir et organiser
(au niveau d'appréhen¬
sion et de compréhension
correspondant aux possi
bilités de Tenfant) les
éléments de connaissan
ces par lesquels ces no¬
tions et concepts s'éla¬
borent et constituent
les cadres de l'assimi¬
lation de ces connaissan
ces" (CF/CP 1977, Eveil)

5.1. - (suite)
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5. LES DEMARCHES D'APPROCHE DU REEL

5.1. - (suite) 5.2.

Appliquer au vécu

Rendre l'élève capable
d'aller des lois aux
applications

Le maître fait faire des
exercices d'application

L'élève applique dans sa
vie quotidienne ce qu'il
a appris en classe

(suite) 5.3. - (suite)

Le savoir :

doit permettre d'a¬
boutir à des réali¬
sations matérielles
à une transforma¬
tion du milieu,

doit permettre une
attitude efficace
devant la vie.

"Dans le courrier de Repères"

"La liberté, en poésie"

présenté par Georges JEAN
Folio Junior, Gallimard, 1979

"Puisque toute liberté se survit"

. "Réemploi fonctionnel

- susciter ou exploiter des situations
de réemploi fonctionnel

- prévoir des reprises nombreuses, es¬
pacées dans le temps, des mêmes si¬
tuations, sous des formes variées"

(Plan de Rénov.)

. "La connaissance scientifique tire sa
validité de son pouvoir de transfor¬
mation de l'action de l'homme ...
Les cadres scientifiques représentent
le point d'application de la pensée
rationnelle à l'expérience" (RP 62)

. L'application â des situations vécues
contribue à la structuration et à la
modélisation.

. "L'application à des situations vécues
n'assure pas un simple renforcement de
l'acquisition mais peut contribuer à
la maturation de Tenfant" (RP 62)

"Dans le courrier de Repères"

"L'arbre, en poésie"

5.4. - (suite)

Les connaissances
peuvent servir à
appréhender des
faits nouveaux.

présenté par Georges JEAN
Folio Junior, Gallimard, 1979

"La Parole est un grand arbre"
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(La relation Français-Activités scientifiques)

Gilbert DUCANCEL

LA COHERENCE DES ENSEMBLES DE TEXTES

1. Les I.O. de 1923 à 1957

L'étude globale de cet ensemble de textes se justifie pour nous par
Tobjectif que nous poursuivons : faire apparaître les caractéristiques, les lignes
de force du champ réfërentiel textuel des discours et des actes pédagogiques. Cet
ensemble constitue bien un élément de ce champ, que les maîtres appellent volontiers
"les vieilles Instructions" ou "les Instructions anciennes", et qui s'oppose aux
autres ensembles de textes, à la fois synchroniquement (textes de C. Freinet), et
diachroniquement (textes I.N.R.P. et I.O. récentes). Mais une étude plus fine et
répondant à d'autres objectifs ferait apparaître l'évolution de ces I.O. anciennes
au long d'un demi-siècle au cours duquel les besoins socio-économiques et les
attentes vis-à-vis de l'école élémentaire ont évolué et fluctué. (Voir l'étude
de V. Isambert - Jamati sur les finalités de Tenseignement dans les lycées fran¬
çais de 1860 à 1960 (1).)

Le premier trait caractéristique qui ressort de Tanalyse des finalités,
tant individuelles que sociales, est le caractèAe mêcaniste et statique de la re¬
lation entre le système socio-économique et la culture dominante, d'une part, et
l'éducation, d'autre part. Cela semble bien correspondre à un des modèles de la
dynamique culturelle que proposent V. et G. de Landsheere (2) :

Culture
(et société)

statique
Education

1. La culture (et la société) créent Téducation.
2. L'éducation ramène intégralement à la culture initiale (et satisfait

les besoins socio-économiques du système qui Ta créée)

Rien d'étonnant à ce que l'adaptation soit conçue ici comme une adéqua¬
tion, une mise en conformité des individus avec. les valeurs ("respect du travail",
"devoir national", "devoir social", "solidarité", "bon sens", "penser clairement",
"raisonner juste", "les bons auteurs", etc..) et les besoins sociaux ("augmenter
le rendement", susciter une vocation pour certainesprofessions, "éviter les oppo¬
sitions factices", poursuite d'études pour l'élite et "préparation directe â la
vie" pour les autres, "exprimer sa pensée et comprendre celle d'autrui", savoir
"ce qu'il n'est pas permis d'ignorer", etc..)

(1) V. Isambert - Jamati : "Crises de la société - Crises de Tenseignement" Paris,
P.U.F., 1970

(2) V. et G. de Landsheere : "Définir les objectifs de l'éducation" Paris, P.U.F.,
1975.
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Culture
(et société)

statique
Education
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2. L'éducation ramène intégralement à la culture initiale (et satisfait

les besoins socio-économiques du système qui Ta créée)
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sitions factices", poursuite d'études pour l'élite et "préparation directe â la
vie" pour les autres, "exprimer sa pensée et comprendre celle d'autrui", savoir
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(1) V. Isambert - Jamati : "Crises de la société - Crises de Tenseignement" Paris,
P.U.F., 1970

(2) V. et G. de Landsheere : "Définir les objectifs de l'éducation" Paris, P.U.F.,
1975.
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Le principe de la relation entre les activités de Français et de Sciences
est un principe de juxtaposition et de subordination, en cohérence avec les finali¬
tés .

Objectl{s . * Formation de la pensée * Formation pratique

t "I
Français (en particulier
Composition française)

if'
(Accumulation de faits

et notions)

' //Autres_d^çigllms

En conséquence, les activités scientifiques offrent au Français des
rê{érents que le maître impose aux élèves, comme il impose, guide, et même parfois
élabore lui-même, les productions orales et, surtout, écrites qui s'appuient dessus.

C'est le maître qui fournit les matériaux pour l'expression, qui dirige
celle-ci, qui fournit un modèle de pensée et de langage, qui {açonne donc la com¬
pétence linguistique des enfants par les activités systématiques de Français, com¬
pétence qui se construit à partir des {ails et des notions accumulés lors des
leçons de Sciences (entre autres).

C'est encore le maltAe qui impose et dirige les di{{érentes démarches
d'approche du réel. Mais on remarquera, de plus, que les textes ignorent tout ce
qui peut folAe problème pour les en{ants (par exemple : les sources d'information,
l'observation : "faits tombant sous ses sens") ou les conduire, à poser des pro¬
blèmes, émettre des hypothèses. Enfin, et en conséquence, le point de départ et
le point d'arrivée sont la science constituée et le discours savant dogmatique,
l'observation et l'expérimentation ne servant qu'à illustrer et valider ce discours,
Tobjectif étant l'accumulation de connaissances de base choisies par Tadulte dans
le corps constitué des connaissances.

2. Les textes de Célestin Freinet

Nul ne contestera que la "pédagogie Freinet" soit une autre ligne de
force du champ réfërentiel des discours et des actes pédagogiques des maîtres.
Pour beaucoup, même , ^'alternative - la seule - â la pédagogie des "vieilles
Instructions".

Pourquoi, alors que le Mouvement Freinet a évolué, évolue, s'est trans¬
formé, se transforme, nous en tenir aux "discours de Freinet " ?
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C'est un choix. Il nous a semblé que notre recherche de références im¬
pliquait des ensembles cohérents et relativement durables. Or, chacun sait que
Tévolution du Mouvement Freinet a été, pour le moins, marquée par un développement
foisonnant, divergent, qui a souvent visé à la fois à faire éclater et à gérer des
contradictions (qu'on compare les écrits de la pédagogie institutionnelle (qu'elle
revendique ou refuse sa filiation et les numéros de "L'Educateur"), ce qui prouve,
s'il en était besoin, sa vitalité. Dans la mesure où chacun, peu ou prou, dans le
Mouvement ou en rupture avec lui, se réfère "à Célestin", il nous a semblé que les
maîtres pouvaient y trouver une référence cohérente, et qu'ils l'y trouvaient ef¬
fectivement.

Les finalités d'ordre social et d'ordre individuel des textes de C. Freinet
marquent, selon nous, une rupture par rapport au modèle de la dynamique socio¬
culturelle dont relèvent les "I.O. anciennes". L'éducation, issue de la société et
de la culture "en place", peut et doit se retourner contre elles pour produire un
autre type de culture : outil pour des réalisations matérielles et une transforma¬
tion du milieu, un autre type d'homme ayant "une tête bien faite et des mains ex¬
pertes", ayant de l'initiative, de la curiosité, entreprenant, créateur, autonome
et coopérant, accédant "avec un maximum de puissance à sa destinée d'homme", pour
un autre type de société.

L'adaptation est conçue ici comme mise en cause des normes existantes -
tant au plan des valeurs sociales, qu'à celui des valeurs individuelles -, recherche
et proposition de nouvelles normes.

La société qui est visée est "harmonieuse et équitable", sans inégalités
et sans conflits, "rationnelle", une vraie démocratie, c'est-à-dire une "société
populaire" .

Le travail est conçu comme l'activité qui constitue la base d'interven¬
tion de l'individu aans le fonctionnement social : "s'inscrivant dans l'effort per¬
sévérant des hommes qui les ont précédés", il permet aux individus de maîtriser le
monde, et de s'épanouir, d'être les citoyens actifs d'un monde moderne.

Il est en même temps "le grand principe, le moteur, et la philosophie
de la pédagogie populaire". C'est par lui que les enfants feront toutes leurs acqui¬
sitions, qu'ils acquéreront conjointement l'habitude de la coopération et de l'au¬
tonomie. Ces deux termes ne sont pas antinomiques, mais, au contraire, sont les
deux aspects du développement maximum de la "personnalité" de chacun, de son "ini¬
tiative", de sa "curiosité", de sa créativité 	

Pour la notion de travail - travail social - se réalité le dépassement de
ta contradiction entre l'ancien et le nouveau et entre V individuel et le collecti{.
Ce qui implique que l'activité des élèves soit qualitativement différente de celle
qu'envisagent les "I.O. anciennes".
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C'est cette conception du travail scolaire et de l'organisation des
activités des élèves qui définit le principe de la relation entre les activités de
Français et les activités scientl{iques. La pédagogie est globale et centrée sur
des complexes d'intérêts. La communauté scolaire élabore et conduit â bien des
projets, compte tenu des intérêts de ses membres, des échanges avec d'autres écoles
et d'autres milieux, projets qui visent â des réalisations constructives (fiches
documentaires, dossiers, maquettes, expositions, journal, lettre aux correspondants
...). Jamais la relation entre les activités n'est posée en termes disciplinaires,
mais en termes de travail individuel et collectif, de projets communs, en termes
fonctionnels. Les apprentissages linguistiques et scientifiques sont des appren¬
tissages incidents, et l'utilisation des compétences acquises est strictement au
service des objectifs généraux, visés par le maître et des tâches arrêtées par la
communauté scolaire.

Des activités à caractère scientifique peuvent naître de la réalisation
des projets : des questions sont suscitées par des difficultés, des obstacles à

cette réalisation, auxquelles les enfants peuvent s'efforcer de répondre en s'in-
formant, en observant ou en expérimentant. La conduite de ces activités implique
l'utilisation du langage et des productions linguistiques (par exemple question¬
naires, discussions, comptes rendus, etc.). C'est la démarche autonome des enfants
dans la conduite du projet qui décide de sa forme, de ses destinataires et de

sa destination. Le maître, quant à lui, aide, suggère, fournit des matériaux,
des outils, y compris verbaux.

Le langage n'est donc qu'un instrument au service du travail scolaire et
des objectifs généraux poursuivis : il manifeste, il accompagne, il aide le tâton¬
nement, l'expression, la communication, l'information.

Les démarches d'approche du réel sont, fondamentalement, pragmatiques,
liées fonctionnellement aux activités de vie de la communauté scolaire : questions,
curiosités, observation libre, information à toutes sources et sans hiérarchie de
celles-ci, expériences empiriques, représentations choisies par les enfants selon
leur démarche, structuration par l'activité elle-même, application au vécu indivi¬
duel et collectif selon Tévolution des intérêts et des projets de la classe.

3. Les textes I.N.R.P.

Nous rappelons que, par "Textes I.N.R.P.", nous considérons le Plan de
Rénovation de Tenseignement du Français à l'Ecole Elémentaire publié dans Recher¬
ches Pédagogiques n° 47 (3) et les deux publications "de base" de l'Unité Sciences:
Recherches Pédagogiques n° 62 et n° 86.

(3) Il serait plus juste de se référer à la version complète, telle que les équipes
l'ont rédigée. Voir dans les Cahiers de la F. E.N. : "la réforme de Tenseigne¬
ment du français vue par ceux qui l'enseignent", la version intégrale du Plan
de Rénovation. Les différences sont très sensibles. On devrait y ajouter d'ail¬
leurs Tanalyse de contenu du Plan présentée dans "Recherches Pédagogiques"
n° 61, de manière â obtenir un "corpus" Français relativement comparable au
"corpus" Sciences. Mais, il convient de signalerque les productions de l'Unité
Français qui s'apparentent le plus aux productionsde l'Unité Sciences présentées
dans "Recherches Pédagogiques" n° 62 et 86 sont â chercher dans la collection
I.N.R.P. -Nathan, qui présente des séquences de classe commentées. H.R.
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Considérer ces textes comme un ensemble cohérent s'est imposé à nous
quand nous en avons fait Tanalyse, cette cohérence nous étant, d'ailleurs, pro¬
mise, compte tenu de celle de nos attitudes dans la recherche interdisciplinaire
que nous menions ensemble.

Il apparaît immédiatement que les textes I.N.R.P. procèdent d'une analyse
et d'une prise en compte, au plan des finalités d'ordre social, de l'état et des
dysfonctionnements du système êducati{ au moment où ces textes ont été préparés.
C'est-à-dire qu'il se confirme que ces textes manifestent des réflexions, des
innovations, des recherches rendues nécessaires par et visant à résoudre, dans une
certaine mesure, une crise des rapports entre les structures et les besoins éco¬
nomiques et sociaux, les différents modèles culturels et un système éducatif à la
fois hérité du passé et en changement (en particulier par l'accès de tous les
enfants à Tenseignement secondaire).

En effet, trois axes apparaissent :

* former les individus que nécessite une société mouvante. ) concevoir
la formation comme permanente, et l'école élémentaire comme assurant la base et
non le tout de cette formation.

» lutter contre l'échec scolaire (d'origine essentiellement socio¬
culturelle)

* former des individus ayant le pouvoir de communiquer, de penser, de
décider librement, de manière efficace et raisonnëe.

Au plan des finalités d'ordre individuel, on vise le développement de
la personnalité toute entière, dans toutes ses composantes, dont les progrès de
la psychologie aident à faire l'inventaire explicite, et dans toutes ses relations:
avec les autres - individus et groupes -, avec les systèmes symboliques socialisés,
avec les valeurs et les différentes composantes de la culture générale. De plus,
la liaison et, parfois, la hiérarchie entre ces éléments sont spêci{iêes, elles
aussi à partir de l'apport des Sciences de l'Education.

La conception de l'adaptation qui transparaît n'est ni l'adéquation aux
valeurs et à la culture dominante, ni la rupture avec elles, mais une conception
qui vise à doter les individus du pouvoir de maîtriser à la fois la culture du
passé et celle du présent, toutes les ressources et tous les registres de la
langue maternelle, à ce qu'ils acquièrent des compétences différentes et complé¬
mentaires (objectivité, esprit critique, esprit de synthèse, sens de l'invention
et de la création . . .) .

Ce qui est visé, c'est, pour les individus, la capacité d'agir, de
s'informer, de communiquer, de penser efficacement, librement, de manière critique,
le pouvoir de choisir leurs attitudes dans la vie sociale et par rapport aux valeurs
et à la culture, et d'y apporter éventuellement des contributions originales qui
les modifient.
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Les rapports entre l'éducation et la culture que proposent les textes
I.N.R.P. semblent relever du modèle mixte de la dynamique culturelle que dessinent
V. et G. de Landsheere (2)

1 (b)

Culture
passée

Culture actuelle (et
société) en partie
statique, en partie
dynamique

1 (a)

2 (a)

Education Culture
nouvelle

- 2 (b)

1. a) - L'éducation est, en partie, l'expression de la culture actuelle,

b) - et, en partie, l'expression d'une culture passée.

2. a) - L'éducation prépare l'intégration dans la culture actuelle (elle
est convergente) ;

b) - elle prépare l'intégration à une culture qui a disparu (elle est
rétrograde)

3. - Mais Téducation prépare aussi l'avènement d'une culture nouvelle
(elle est divergente). (...) Cette diversité constitue à la fois
une explication et une justification du pluralisme des valeurs."

Au plan du principe de la relation entre les Activités de Français et lés
Activités scientifiques, la réflexion n'élude pas les aspects disciplinaires , mais,:
au contAoiAe, les pose en termes nouveaux par rapport aux "I.O. anciennes" :

x chacune a des caractéristiques spécifiques liées aux objets d'étude
qui lui sont propres,

* la relation entre elles est interdisciplinaire et non de subordination

x la relation entre elles est fonctionnelle au sein d'activités qui toutes
impliquent à la fois construction d'invariants, communication et représentations.

* les deux types d'activités convergent et se complètent pour atteindre
des objectifs plus généraux qui leur sont communs.

Plus précisément, les activités scienti{iques , ancrées sur le vécu indi¬
viduel et collectif des enfants, o {{rent au Français des situations diversifiées
à partir desquelles le maître peut mettre en oeuvre la démarche ternaire que propose
le Plan de Rénovation du Français :
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1. Communication orale et écrite fonctionnelle

2. Exercices systématiques d'apprentissage de la langue

3. Exercice conscient et maîtrisé de la communication orale et écrite
(rëinvestissement fonctionnel des acquis dans les situations diversi¬
fiées qu'offrent les activités scientifiques)

Il s'agit d'un processus d'apprentissage dynamique et sans cesse repris,
renouvelé à des plans et â des niveaux autres ou supérieurs à ceux qui ont précédé
lors des activités d'expression et de communication qui sont la source, le moteur
et l'aboutissement de toutes les activités de Français.

Inversement, "la pensée scienti{ique s'appuie nécessairement, de {açon
organique, sur la fonction symbolique et la communication" . Son progrès nécessite
les échanges, les "disputes" et se confond souvent avec l'activité de formulation
de questions, d'hypothèses, d'observations, de résultats, de relations, etc.. :

"les différents niveaux de formulation répondent à une nouvelle problématique, et
mettent Taccent sur une nouvelle façon de définir le phénomène".

Il est, enfin, frappant de constater que les démarches d'approche du réel
explicitement proposées par les textes I.N.R.P. sont communes aux Activités de
Français et aux Activités scientifiques, et que les différences tiennent seulement
aux objets d'étude qui leur sont propres. C'est-à-dire que le Plan de Rénovation
propose une démarche scientifique de pratique et d'analyse de la langue, bien que -
ou d'autant plus que-cet objet n'est ni constitué pour les enfants, ni maîtrisé,
ni objectivé par eux. Un groupe existe maintenant, dont la recherche s'intitule de
manière significative : "Analyse de la langue, activité d'éveil" (4). Il s'agit
d'une des pistes de recherche les plus nouvelles et les plus excitantes.

4. Les textes officiels récents

(I.O. de 1972 concernant le Français, Contenus de Formation de 1977-78
concernant l'Eveil scientifique et le Français, et pour certains aspects : "La
réforme du système éducatif" 1977).

Considérer ces textes comme un ensemble se justifie doublement : les
maîtres les opposent fort souvent aux "Instructions anciennes" ; leurs auteurs les
présentent eux-mêmes comme se complétant, les textes de 77-78 précisant les contenus
et les objectifs de Français, par exemple, et, donc, rendant plus nécessaires encore
la connaissance et la référence aux I.O. de 1972.

Ces textes visent à adapter V enseignement aux "multiples et puissants
bouleversements" (Réf. du syst. éd.) tant sociaux que culturels auxquels il est
confronté "depuis trente ans" (id.)

(4) voir Repères n° 47 et n° 55
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Sans que nous puissions analyser suffisamment en profondeur et en fines¬
se des textes nombreux et copieux, il apparaît, nous semble-t-il, de manière appa¬
remment contradictoire avec Tobjectif d'adap.tation au contexte social et culturel
actuel, une volonté de retrouver les {inalités sociales qui ont présidé à l'ins¬
tauration de V enseignement public : unité nationale et adéquation aux besoins
économiques et sociaux.

Hais les besoins économiques et sociaux sont ceux de la société actuelle,
une société qui a évolué rapidement,, qui est en crise, et dont "le système éducatif
(est) appelé à former les adlutes de Tan 2000". (Réf. syst. éd.). D'où une or¬
ganisation des enseignements, un ensemble de contenus de formation réformés et
explicités, sur lesquels nous n'avons pas, ici, à nous attarder, et, au plan des
finalités individuelles, un inventaire aussi exhaustif que possible des compétences
qui doivent être visées, en particulier dans Tenseignement du Français et dans
Tenseignement scientifique â l'Ecole élémentaire, compte tenu de la place de
celle-ci dans l'ensemble de la formation : elle "assure l'acquisition des instru¬
ments fondamentaux de la connaissance" (Réf. du syst. éd.).

Certaines finalités traduisent à la fois la prise de coiiscience des dys-
fonctionnements du système éducatif, la prise en compte des revendicatioivs expri¬
mées à leur propos, et une volonté politique qui fait de leur résolution la répon¬
se à un besoin économique, social et culturel. Ainsi, par exemple, de "l'égalisa¬
tion des chances", que les textes présentent comme un des objectifs-majeurs. Ainsi
de la formation de citoyens autonomes et libres, et non pas soumis au "pacte so¬
cial" par conformisme ou aveuglement.

Cependant, la recherche de l'unité nationale, la restauration du consensus
dans une société maintes fois présentée comme profondément divisée, coupée en
deux, semblent englober ces dernières finalités elles-mëme et sous-tendre l'ensem¬
ble des textes.

Ainsi, "il est important de signaler que "l'égalité scolaire (...) cons¬
titue un {acteur. décisi{ de cohésion pour la communauté tout entière. Il ne peut
y avoir de société fraternelle, ni de nation unie et forte, sans l'existence d'un
système de ré{érences culturelles rendant possible un langage commun" .(Réf. syst.
éd.). Ces références culturelles et le passé scolaire "rapprochent (..t) les hom¬
mes" et sont la base de la constitution des catégories sociales auxquelles la
réferme se propose de donner à chacun les mêmes chances d'appartenir : "l'appar¬
tenance à une catégorie sociale est souvent déterminée bien moins par le milieu
d'origine ou par le niveau de revenu des parents que par les études que les jeunes
ont faites" (Réf. syst. éd.).

Ainsi la formation de citoyens autonomes et libres est incluse dans "un
apprentissage de la vie sociale (qui devrait) contribuer à créer un sentiment de
communauté chez les élèves de tous milieux de toutes conditions. (Réf. syst. éd.)
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Les valeurs auxquelles les élèves doivent accéder sont souvent présentées
par couples, entre les deux termes desquels il convient de trouver le juste milieu :
"liberté et solidarité, spontanéité et respect des règles, sincérité et politesse,
effort et joie" (Cont. de form. C.P.). Parfois.il y a déséquilibre en défaveur de
l'individu : "prendre conscience de la part de contraintes de divers ordres, mais
aussi de la marge d'autonomie", "travailler à l'élimination des malentendus, des
erreurs, des servitudes qui (...) pèsent sur ceux qui ne savent pas s'exprimer,"
"mobiliser les ressources nécessaires pour vaincre ou surmonter des difficultés et'
des résistances qui, notamment de son fait, font obstacle â la prise de décision
comme à l'accomplissement des actions décidées"...

Les valeurs visées sont traditionnelles et de nature à faire l'accord
du plus grand nombre : liberté, dignité, responsabilité individuelle, volonté,
courage, attitudes positives à l'égard d'autrui, solidarité, respect des règles,
ordre et régularité, probité et rigueur, ... Elles justifient pour leur part le
rappel initial du consensus séculaire : "Les finalités admises par la grande majo¬
rité des Français depuis près d'un siècle, et notamment depuis Jules Ferry, orien¬
tent l'action éducative du gouvernement de la France".

Envisagée dés les I.O. de 1972, la relation entre les Activités de
Français et les Activités scientifiques est précisée dans les Contenus de forma¬
tion CP et CE de 1977-78.

Le principe en est très clair. Les "disciplines" sont classées en deux
catégories :

* disciplines assurant "les apprentissages instrumentaux : Français et
Mathématiques "

x éducation physique et sportive et activités d'éveil qui "visent (...)
le développement harmonieux des composantes corporelles, affectives, intellectuel¬
les (...) en vue de la conquête d'une relative autonomie et de l'appréhension
réfléchie du monde". Elles comprennent "TE. P. S.", "les activités manuelles",
"les activités d'ordre esthétique', "les démarches d'investigation de l'environ¬
nement" (dans lequel s'inscrit le "domaine d'ordre biologique") et "Téducation
morale et civique".

Le Français, comme les Mathématiques, est donc au service de toutes les
autres activités. Il fournit les instruments. Il n'a pas de spécificité qu'en
tant que les apprentissages instrumentaux nécessitent des activités, des séances,
des exercices spécifiques et systématiques. Il n'est pas en lui-même une disci¬
pline d'éveil, même si, secondairement, il concourt à atteindre certains de leurs
objectifs. Il vise avant tout la "rigueur", la "structuration", T "entraînement
mécanique", tandis que l'éveil sous toutes ses formes vise avant tout la "spon¬
tanéité", la "libération", T "activité créative".
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Ce partage des tâches relève d'une conception des rapports entre le
Français et les Activités scientifiques diamétralement opposée 3 celle des "I.O.
anciennes". Cette conception est en cohérence avec les finalités sociales et
individuelles des textes officiels récents. Le partage des tâches formule le point
de vue vraisemblablement majoritaire chez les maîtres, en reprenant des éléments
à la pédagogie Freinet et aux textes I.N.R.P. maisenenchangeant complètement l'es¬
prit (c'est particulièrement net dans l'éclatement du couple "libération - struc¬
turation" présenté dans le Plan de Rénovation comme sous-tendant dialectiquement
toutes les démarches en Français). Paradoxalement -en apparence-, cette conception

^redonne au Français le prestige d'une discipline fondamentale, exigeant des activi¬
tés et des démarches spécifiques et différentes, fournissant les instruments néces¬
saires aux autres activités, ce qui, de ce point de vue, rappelle tout à fait les
"I.O. anciennes".

C'est ce qui explique le fait que, quand on considère ce que les Activi¬
tés scienti{iques (comme les autres activités d'éveil) offrent au Français, on
constate qu'elles sont, pour l'essentiel, en 1972, pourvoyeuses d'occasions d'ac¬
tivités verbales dont l'intérêt est de motiver des activités spécifiques d'appren¬
tissage ("entraînement oral", "activités de vocabulaire", "dictées", "rédactions").
En 1977-78, elles sont pourvoyeuses de situations, de motivations, de matériaux
pour la communication orale et écrite et pour les activités spécifiques requises
par les apprentissages instrumentaux (sans que ces deux aspects soient fonction¬
nellement liés comme dans le Plan de Rénovation). Elles offrent enfin de nombreuses
occasions d'exploitation et de réinvestissement des acquis instrumentaux. Tout
tourne donc autour de ceux-ci, tout leur est assujetti, tant en Français qu'en ce
qui concerne ce qu'offrent les Activités scientifiques à celui-ci.

Inversement, l'apport du Français aux Activités scienti{iques n'est pas
spécifié, explicité. L'apport instrumental est formulé en termes généraux, dont
certains sont directement repris des "I.O. anciennes" : "l'utilisation et la mise
en oeuvre de la langue (créent) les conditions d'une pensée rigoureuse et claire".
Le contraste avec les textes I.N.R.P. est particulièrement frappant.

Enfin, on retrouve le même partage des tâches quand on considère les
démarches d'approche du réel. Pour l'essentiel, les opérations cognitives sont
réservées à Téveil scientifique. Seules -ou presque- l'observation et la manipu¬
lation sont envisagées pour le Français, sans qu'on les intègre à une démarche de
résolution de problèmes, ce qui tend à en faire des techniques applicables systé¬
matiquement, voire mécaniquement.

5. En conclusion, 11 nous semble que l'analyse de ces quatre ensembles de textes
révèle la cohérence de chacun d'eux et leurs différences. Ils

structurent le champ réfërentiel textuel des discours et des actes pédagogiques
de manière contrast! ve. La prise en compte de ces ensembles de textes est
indispensable â la recherche qui veut "définir le champ de la pédagogie comme
un champ d'interactions entre ta théorie et ta pratique des conduites éducatives'',
champ dont "les niveaux d'analyse (...) seraient donc : les {inalités éducatives
générales (...), les objectiks spécifiques visés par chaque discipline d'enseigne¬
ment, chaque type d'apprentissage ; la démarche d'ensemble qui met en oeuvre (...)
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aes méthodes et techniques d'apprentissage (...) ; les relations établies entre
la classe (...) et tes lieux où ils s' inscrivent" . (5)

Cependant, ce champ réfërentiel à lui seul ne permet pas de lire ces
interactions et les comportements produits en particulier les pratiques effectives
des maîtres. Nous avons propose, dans l'article précédent, le recourt aux modèles
pédagogiques. Il nous semble aussi que ce* ensembles de textes pédagogiques deman¬
dent à êtAe interrogés par ces modèles. Leur structure, leurs caractéristiques,
l'économie de leur cohérence en apparaîtront mieux, et la distinction -absolument
nécessaire aux chercheurs- entre modèles et ensembles cohérents et contrastés de
textes pédagogiques de référence.

ENSEMBLES DE TEXTES DE REFERENCE

ET MODELES PEDAGOGIQUES

Nous renvoyons pour ce qui est de la définition des modèles et pour
leur structure à ce qui précède et à l'ouvrage de M. Lesne dont nous nous sommes
inspirés (6).

1. Il semble que les "I.O. anciennes" relèvent, pour l'essentiel, du modèle 1 que
M. Lesne appelle "de type transmissif à orientation normative".

Le travail pédagogique dépend directement des exigences et des normes
économiques, sociales et culturelles. Les différences tiennent au rapport des in¬
dividus et des groupes à ces exigences et à ces normes (Télite/les autres ; ceux
qui adhèrent aux valeurs/ceux qu'il faut forcer â les accepter ; etc.).

Les enfants sont objets de formation. Le maître organise, régule, décide,
transmet, évalue... Il modèle les attitudes par un enseignement magistral, un dis¬
cours qui montre, dévoile, et qui s'adresse toujours individuellement aux élèves
(soit par un dialogue spécifié, soit par un discours â la cantonnade).

Le maître transmet selon une progression linéaire prë-établie par les
adultes les éléments successifs d'un corps constitué de connaissances cumulatives.
Il va du simple au complexe, montre les articulations, ... fait répéter, mémoriser,
appliquer. Les différentes disciplines sont séparées, ont leur logique propre, mais
elles sont hiérarchisées au profit des plus modélisantes et des plus normatives.
Ici , le Français.

Le maître est le représentant et le dévoileur de modèle du savoir cons¬
titué, de la langue, de la pensée. Les élèves tentent d'imiter et de se rapprocher
du modèle. Leurs performances manifestent les écarts par rapport à lui. Le maître
évalue quantitativement et de manière étalonnée ces écarts (notes lors de contrôles
réguliers et nombreux dont le modèle est l'examen).

(5) H. Romian : "Pour une pédagogie scientifique du Français", Paris, P.U.F.
L'Educateur, 1979.

(6) M. Lesne : "Travail pédagogique et formation d'adultes", Paris, P.U.F.
L'Educateur, 1977. Voir également H. Romian, op. cit., chap. 3
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Une'approche suffisante du modèle, une mémorisation convenable des con¬
naissances enseignées impriment des modes de pensée et, donc, fournissent des pos¬
sibilités d'action qui permettent, à terme, une relative autonomie par rapport au
savoir et au maître.

2. Les textes de C. Freinet, quant à eux, semblent relever de manière corn osite
du modèle 2, "de t e incitatif à orientation ersonnelle", et du modèle 3

"de type appropriate, centré sur l'insertion sociale".

Les activités pédagogiques dépendent des intérêts, des aspirations, des
motifs des individus de leur élan vital, de la source des profondeurs de l'être,
créatives, dynamiques, et des impacts individuels du vécu social (modèle 2).

Mais elles dépendent tout autant du jeu des rapports sociaux, des dimen¬
sions sociales des rapports entre les personnes, pris en compte dans la discussion,
Télaboration, la conduite des projets, tant des rapports sociaux hors de l'école
que de ceux qui se construisent dans le travail coopératif, et entre le/les
groupes de la classe et le milieu où celle-ci est implantée (modèle 3).

Les enfonts sont sujets de leur formation, et les tâches, les contrats,
atc... respectent la diversité individuelle. Des activités scolaires instituées
par ce mode de travail on attend le développement maximum de la personnalité de
chaque individu, en particulier par la prise de concience de soi, des autres, de
l'originalité de chacun, grâce au travail en groupes (modèle 2).

Mais, en même temps, les enfants sont, collectivement, les agents de
leur formation, et sont à la fois agis par les structures qu'ils instituent et
acteurs sociaux de ces structures et des projets qu'ils y conduisent. Ils s'ap¬
proprient le réel par des activités dépendantes se confondant avec leur travail
social d'écoliers (modèle 3).

En ce qui concerne le rapport au savoir, .le refus du savoir constitué
entraîne l'aplatissement des différences entre les formes de savoir et de non-
savoir (modèle 2). Ce qui est premier,ce senties réalisations sociales du/des
groupes (modèles 3) et Tapprentissage de démarches originales et autonomes
(modèle 2). De ces points de vue, il n'y a pas de hiérarchie entre le savoir
scientifique et le savoir pragmatique. L'accès au premier est, de toute façon,
pragmatique (modèle 2).

Il est particulièrement frappant de considérer que les formes les plus
"normatives", les plus "transmissives" d'acquisition de compétences (exercices
ou fiches, auto-correctifs ou non) se justifient tout à fait par la réussite du
projet et la démarche originale et autonome, dans la mesure où elles sont claire¬
ment marginalisées et circonscrites (modèle 2).
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Dans le même esprit, au plan de l'acquisition des connaissances, on pra¬
tique le libre accès encyclopédique à des sources d'Informations nombreuses, de
toute nature, rassemblées par les enfants et le maître, mises sur le même plan,
sans qu'un questionnement critique soit visé (modèle 2).

En ce qui concerne les relations de pouvoir, le maître est à la fois
"avec" le/les groupes (modèle 3) et "en garde" devant le risque permanent pour
lui de prendre le pouvoir, de mystifier les élèves dans leur effort pour être les
sujets de leur formation (modèle 2). Curieusement, en apparence, l'institution de
structures, et de procédures d'organisation, de régulation, d'évaluation (modèle
3) semble le garant de l'existence d'une véritable auto-gestion et- d'une véritable
auto-évaluation de la formation par les sujets de celle-ci, et les "sanctions"
prononcées par le groupe portent avant tout sur l'activité de chaque individu
("brevets" par exemple), (modèle 2).

Par contre, les effets sociaux visés ne sont pas tant de permettre aux
sujets autonomes, originaux, conscients de ce qu'ils sont, de se situer dans des
rapports sociaux mouvants, soumis à des changements indépendants d'eux (modèle 2),
mais d'être les agents sociaux (modèle 3) d'une "société populaire", "rationnelle",
réellement démocratique.

Les textes de C. Freinet empruntent bien aux modèles 2 et 3. Mais en
définitive la dominante nous semble relever du modèle 2, en particulier par la
méfiance devant un savoir scientifique plus fondé, plus efficace que les autres
savoirs. C'est clairement au moment d'envisager la mise en cause et le dépassement
des savoirs hérités du milieu et du vécu, la rupture avec Tidéologie, les re¬
présentations, la destruction du donné des sens, du vécu, du sens commun, et la
construction d'objets scientifiques opérationnels, efficaces, sociaux, que "le
discours de Freinet" opte pour la non-intervention, le tout se vaut, le laisser-
faire, au nom de la libre démarche, de l'expression du moi profond, qui, sur ce
plan, concourent, dans un autre style, à la même reproduction que le modèle 1.

Qu'on ne s'y trompe pas, il nous semble que ce caractère composite as¬
sure la cohérence des textes dg. C. Freinet, et que ce caractère composite a as¬
suré et continue d'assurer la vitalité du Mouvement Freinet, de nourrir les re¬
cherches, les réflexions, les polémiques, les éclatements qui, à la fois, l'ont
déchiré et le déchirent, l'ont fait vivre et évoluer et lui- promettent de vivre
et d'évoluer, obligeant les individus et les groupes qui. s'y rattachent ou qui
rompent avec lui à construire leur cohérence ou leur incohérence, déterminés
qu'ils sont par la façon dont Freinet a placé la balle au centre...

3. Les textes INRP nous semblent, eux aussi, relever de manière composite du
modèle 2, "de type incitatif, à orientation personnelle", et du modèle 3,
"de type appropriatif , centré sur l'insertion sociale".

Comme dans les textes de C. Freinet, les activités procèdent des inté¬
rêts, des aspirations, des motifs individuels (modèle 2).
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Les références à la liberté, à l'imagination, à la créativité sont nom¬
breuses (modèle 2), mais leur justification par l'élan vital, l'expression des pro¬
fondeurs de l'être, a disparu, leur exercice est placé sur le même plan que celui
d'autres compétences, est lié organiquement à celui de ces compétences, est envi¬
sagé comme une conquête individuelle par l'appropriation collective d'une panoplie
de nouveaux pouvoirs (modèle 3).

Ces textes considèrent d'abord les situations réelles des différents
groupes sociaux dont sont issus les enfants, et, avant tout, les enfants "défavo¬
risés", dans leurs rapports à la langue, au savoir.à la culture, à la société glo¬
bale, dans leurs rapports avec les autres groupes et d'en tirer les conséquences
pédagogiques (modèle 3).

L'action pédagogique vise donc l'appropriation cognitive par un ancrage
sur ces rapports et une liaison étroite avec eux. Les enfants, prenant conscience
des déterminations sociales, deviennent agents collectifs de leur formation, avec
le maître, qui facilite cette elucidation et cette prise en charge collectives
(modèle 3).

Mais le but est aussi le développement personnel par la prise de cons¬
cience de soi et des autres dans les groupes, la formation d'attitudes originales
et autonomes (modèle 2).

Le rapport au savoir relève lui aussi des deux modèles. Du modèle 2, par
Taccent mis sur les différences individuelles, sur l'autonomie et l'originalité
des démarches, sur l'appropriation personnelle du savoir. Du même modèle par la
reconnaissance et la poursuite de différentes formes de savoir et d'apprentissages
(incidents, heuristiques, implicites, explicites...), par l'importance accordée
aux activités se suffisant à elles-mêmes, ne visant pas des apprentissages explici¬
tes mais l'échange, la production, la réponse aux besoins et aux intérêts ("acti¬
vités fonctionnelles", "libération", "communication").

Cependant, les différentes formes de savoir et d'apprentissages, dont on
reconnaît l'égale dignité et l'égal intérêt, ne sont pas mis sur le même plan pour
ce qui est des objectifs pédagogiques, et ce qui est visé avant tout et à terme
c'est le savoir scientifique, la conceptualisation, les apprentissages explicites,
réfléchis, heuristiques, car ce sont ces savoirs et ces apprentissages qui sont
les plus féconds dans l'appropriation cognitive du réel et les plus efficaces pour
l'action sociale individuelle et collective (modèle 3).

Libération et structuration constituent un couple inséparable dont les
deux éléments se génèrent, s'épaulent, se succèdent en un mouvement dialectique.
Les activités de résolution de problèmes et de structuration naissent des activités
fonctionnelles, reformulent et dépassent les problématiques foisonnantes de celles-
ci. La construction du savoir scientifique se fait par une série de ruptures épis¬
témologiques et de reformulations (modèle 3).
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Le rôle du maître varie selon le type d'activités, la dominante de
celles-ci, etc.. Dans les activités fonctionnelles, dans des phases.de libération,
son attitude est peu intervenante. Il réunit les conditions favorables au bon dé- '
roulement de l'activité individuelle ou collective. Il observe. Il répond éventuel¬
lement à des demandes ponctuelles. Il vise avant tout l'autonomie des enfants dans
l'organisation, la régulation, la démarche, etc.. (modèle 2).

Par contre, dans les activités de résolution de problèmes, dans des
phases de structuration, 11 agit avec le groupe, dans le groupe, comme membre
original de celui-ci. Il guide les ruptures, les formulations et les reformula¬
tions, en particulier en favorisant les confrontations, les disputes, les va-et-
vient entre le discours hypothétique et Tobjet, en donnant accès et en confron¬
tant aux formes socialisées du savoir scientifique (modèle 3).

Ces textes sont donc composites comme ceux de C. Freinet mais, à Top-
posé de ceux-ci, la dominante parait-être le modèle 3. C'est sur le rapport au
savoir, la conception de celui-ci et de saconstruction par les enfants que les
deux ensembles de textes s'opposent le plus nettement, et c'est ce qui fait le
plus nettement l'originalité de ce que nous appelons "la pédagogie PR", ce qui
en est la pierre de touche.

Ce caractère composite assure, ici aussi, la cohérence des textes. Ici
aussi, il assure la vitalité de cette pédagogie, obligeant â une permanente ré¬
flexion, à l'innovation continue, à la recherche incessante des articulations et
des démarches.

Mais, à la différence des textes de C. Freinet, il offre non pas des
solutions surtout pragmatiques et idéologiques aux problèmes de la gestion de
l'action éducative par les maîtres, mais des solutions raisonnêes, rationnelles,
ayant l'ambition d'être scienti{iques. La dynamique de la gestion de l'action
éducative est elle-même sous-tendue par l'émergence, la formulation et le dépas¬
sement de problèmes et de problématiques en perpétuelle question, sans cesse rom¬
pues et reformulées. C'est aussi ce qui sous-tend la dynamique de la recherche
des équipes INRP.

4. Les textes officiels récents

Le point d'ancrage du travail pédagogique relève très nettement du
modèle 1. Ce qui justifie ces textes -et la réforme dans laquelle ils s'inscri¬
vent- ce sont les exigences actuelles de la vie économique et sociale. Les com¬
pétences individuelles visées sont rapportées à elles. Les valeurs auxquelles les
enfants doivent progressivement accéder relèvent des normes générales et tradi¬
tionnelles de comportement et n'ont donc pas besoin d'être justifiées.
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Cependant, les textes se préoccupent aussi de la prise en compte des in¬
térêts, des dispositions, des aspirations individuels, visent le développement de
la créativité, de l'originalité, de l'autonomie personnelles (modèle 2).

Ils mettent aussi en bonne place la prise en compte des inégalités
d'origine socio-culturelle et la lutte contre l'échec scolaire (modèle 3).

Pourtant, ces emprunts aux modèles 2 et 3 sont pour une large part in¬
tégrés au modèle 1. En effet, comme on Ta dit, la prise en compte et la visée
des dimensions et des différences individuelles sont incluses dans un apprentis¬
sage de la vie sociale visant à "créer un sentiment de communauté". Elles doivent
aussi aboutir à donner à tous les compétences exigées par le monde moderne et à

faire partager par tous les valeurs traditionnelles.

De la même façon, la prise en compte des inégalités débouche sur des
mesures d'organisation des enseignements qui visent â les réduire et, surtout, à

renforcer "la cohésion (de) la communauté tout entière" en donnant à tous "un
système de références culturelles" commun. Le travail pédagogique ne s'ancre
donc pas d'abord sur le vécu individuel et collectif des rapports sociaux, des
rapports à la langue, à la culture, à la science, sur l'activité de prise de
conscience, d'analyse et de modification de ces rapports par les groupes et les
individus.

Rien n'est dit clairement en ce qui concerne le rapport de l'individu
à sa formation. On souhaite, de manière générale, moins de verbalisme, un ensei¬
gnement moins magistral, plus d'activités de la part des élèves, davantage de tra¬
vail en groupes. Donc, un abandon des aspects les plus formels du modèle 1, des
emprunts aux deux autres.

Cependant, le partage des tâches entre le Français - discipline instru¬
mentale - et TEveil sous toutes ses formes semble indiquer aussi un partage des
modèles.

Les activités de Français relèveraient, de manière dominante, du modèle
1 : "rigueur", "structuration", "entraînement mécanique", "répétition", "corriger
une faute" (Tenfant), "payer d'exemple" (le maître), "redresser de grosses fautes"
(le maître), "redresser des fautes... des expressions vicieuses..." (le maître),
"exercices...", etc.. (Cont. de Form.). Au plan des apprentissages instrumentaux,
Tenfant est donc, avant tout, objet de formation et le maître organise, choisit
la progression, les activités, etc.. dans une action fondamentalement "magistro-
centrique".

Les activités d'éveil relèveraient, de manière dominante, du modèle 2 :
"spontanéité", "libération", "activité créative", "autonomie", "être sensible à
la charge affective d'une situation, d'un spectacle, d'un message (...), de ses'
relations avec les autres", "dominer les manifestations de certaines pulsions émo¬
tionnelles (...) et cependant exprimer émotions et sentiments de diverses façons",
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"pouvoir s'affranchir d'une relative dépendance affective (...) et manifester ses
propres réactions, faire preuve d'assurance et d'initiative, voire de créativité",
"tenir compte des autres", "communiquer avec autrui", ... (Cont. de Form.).

Cependant, il n'est pas si sûr que, dans les activités d'éveil, l'in¬
dividu soit le sujet-de sa formation, que son développement personnel ne dépende
que de son action et de la prise de conscience de soi et des autres dans le cadre
des groupes. D'une part, les textes présentent, de manière très détaillée et très
insistante, objectifs et suggestions de démarches, sur un ton impératif : "des
objectifs éducatifs qui leur iont asiignês (...) bon nombre des démarches aux¬
quelles elles donnent lieu, (...) les multiples interférences qui doivent s'éta¬
blir"... etc.. (Cont. de Form. C.P.). D'autre part, les intérêts, les motifs, les
aspirations des élèves sont à utiliser par le maître pour infléchir, si ce n'est
pas imposer, les projets qu'on attribuera aux enfants, "visant à mobiliser, cana¬
liser, et exploiter les réactions des élèves..." (Cont. de Form. CP.) afin de
couvrir un programme arrêté : "les membres, les articulations, les organes des
sens" ; (...) "les phénomènes de croissance", etc.. (Cont. de Form. C.P.).

En définitive, le rapport au savoir et le rapport au pouvoir des en¬
fants dans la formation, aussi bien en Français qu'en Eveil, se ramènent au
modèle 1, pour l'essentiel. Ce qu'offrent les Activités scientifiques au Français
et le Français aux Activités scientifiques le confirme.

L' apparence est donc d'une juxtaposition des modèles, et la réalité
est celle de la dominance du modèle 1 débarrassé de ses aspects les plus rigides
et les plus formels, ayant intégré, donc dénaturé, des emprunts aux deux autres
modèles, surtout au modèle 2.

Là aussi, on trouve une bonne part de ce qui fait la cohérence de cet
ensemble de textes : le changement dans la continuité ("tout en maintenant une
nécessaire continuité avec un système qui a largement fait ses preuves,..."), et,
de manière liée, la recherche/les retrouvailles du consensus ("clarifier l'orga¬
nisation scolaire troublée par les transformations successives qui l'ont affectée
(...). Mais cela ne signifie pas qu'il faille pour autant bouleverser ses struc¬
tures. Si Ton veut éviter la coupure entre générations, il faut que parents et
enfants utilisent, pour parler de l'école, un vocabulaire commun") (Réf. du syst.
éd.).

134

"pouvoir s'affranchir d'une relative dépendance affective (...) et manifester ses
propres réactions, faire preuve d'assurance et d'initiative, voire de créativité",
"tenir compte des autres", "communiquer avec autrui", ... (Cont. de Form.).

Cependant, il n'est pas si sûr que, dans les activités d'éveil, l'in¬
dividu soit le sujet-de sa formation, que son développement personnel ne dépende
que de son action et de la prise de conscience de soi et des autres dans le cadre
des groupes. D'une part, les textes présentent, de manière très détaillée et très
insistante, objectifs et suggestions de démarches, sur un ton impératif : "des
objectifs éducatifs qui leur iont asiignês (...) bon nombre des démarches aux¬
quelles elles donnent lieu, (...) les multiples interférences qui doivent s'éta¬
blir"... etc.. (Cont. de Form. C.P.). D'autre part, les intérêts, les motifs, les
aspirations des élèves sont à utiliser par le maître pour infléchir, si ce n'est
pas imposer, les projets qu'on attribuera aux enfants, "visant à mobiliser, cana¬
liser, et exploiter les réactions des élèves..." (Cont. de Form. CP.) afin de
couvrir un programme arrêté : "les membres, les articulations, les organes des
sens" ; (...) "les phénomènes de croissance", etc.. (Cont. de Form. C.P.).

En définitive, le rapport au savoir et le rapport au pouvoir des en¬
fants dans la formation, aussi bien en Français qu'en Eveil, se ramènent au
modèle 1, pour l'essentiel. Ce qu'offrent les Activités scientifiques au Français
et le Français aux Activités scientifiques le confirme.

L' apparence est donc d'une juxtaposition des modèles, et la réalité
est celle de la dominance du modèle 1 débarrassé de ses aspects les plus rigides
et les plus formels, ayant intégré, donc dénaturé, des emprunts aux deux autres
modèles, surtout au modèle 2.

Là aussi, on trouve une bonne part de ce qui fait la cohérence de cet
ensemble de textes : le changement dans la continuité ("tout en maintenant une
nécessaire continuité avec un système qui a largement fait ses preuves,..."), et,
de manière liée, la recherche/les retrouvailles du consensus ("clarifier l'orga¬
nisation scolaire troublée par les transformations successives qui l'ont affectée
(...). Mais cela ne signifie pas qu'il faille pour autant bouleverser ses struc¬
tures. Si Ton veut éviter la coupure entre générations, il faut que parents et
enfants utilisent, pour parler de l'école, un vocabulaire commun") (Réf. du syst.
éd.).

134



BILAN ET PERSPECTIVES DE LA RECHERCHE

DU GROUPE FRANCAIS-EVEIL

GILBERT DUCANCEL

RESPONSABLE DU GROUPE

L'activité du groupe Français-Eveil s'est exercée dans deux directions :

collaboration â la recherche inter-disciplinaire de l'Unité Sciences de TI. N.R.P.
"Activités d'éveil scientifiques - Modes de communication et de représentation" ;
recherche propre au groupe dans le cadre de l'Unité Français 1er Degré.

1. Collaboration à la recherche inter-disciplinaire "Activités d'éveil scientifi¬
ques - Modes de communication et de représentation :

Il s'agit d'une recherche réunissant des membres de l'Unité Arts Plas¬
tiques, de notre groupe et de l'Unité Sciences, sous la direction de celle-ci.

Notre contribution a d'abord consisté à analyser des enregistrements au
magnétophone ou au magnétoscope de séquences d'éveil réalisées dans des classes
expérimentales afin d'appréhender le rôle de la communication orale et écrite entre
enfants dans le progrès de leurs activités scientifiques.

A partir des mêmes matériaux et d'enregistrements de séquences effectuées
dans des classes non expérimentales, en particulier des classes dont le maître
pratique une pédagogie "traditionnelle", nous avons étudié le rôle des interventions
verbales du maître dans Tactivité des enfants, leur influence sur la communication
entre enfants et sur les autres aspects de leur activité durant les séquences
d'éveil scientifique.

Ces deux études représentent notre contribution sous la signature de"
Gilbert DUCANCEL à un ouvrage à paraître sur le thème de la recherche interdis¬
ciplinaire , ouvrage destiné aux maîtres en formation initiale ou continue, mais
aussi à des groupes de maîtres, ou à des maîtres isolés, afin de leur permettre
de comprendre ce qui se passe en classe durant les séquences d'éveil, et de faci¬
liter leurs prises de décision d'innovation et de changement.

135

BILAN ET PERSPECTIVES DE LA RECHERCHE

DU GROUPE FRANCAIS-EVEIL

GILBERT DUCANCEL

RESPONSABLE DU GROUPE

L'activité du groupe Français-Eveil s'est exercée dans deux directions :

collaboration â la recherche inter-disciplinaire de l'Unité Sciences de TI. N.R.P.
"Activités d'éveil scientifiques - Modes de communication et de représentation" ;
recherche propre au groupe dans le cadre de l'Unité Français 1er Degré.

1. Collaboration à la recherche inter-disciplinaire "Activités d'éveil scientifi¬
ques - Modes de communication et de représentation :

Il s'agit d'une recherche réunissant des membres de l'Unité Arts Plas¬
tiques, de notre groupe et de l'Unité Sciences, sous la direction de celle-ci.

Notre contribution a d'abord consisté à analyser des enregistrements au
magnétophone ou au magnétoscope de séquences d'éveil réalisées dans des classes
expérimentales afin d'appréhender le rôle de la communication orale et écrite entre
enfants dans le progrès de leurs activités scientifiques.

A partir des mêmes matériaux et d'enregistrements de séquences effectuées
dans des classes non expérimentales, en particulier des classes dont le maître
pratique une pédagogie "traditionnelle", nous avons étudié le rôle des interventions
verbales du maître dans Tactivité des enfants, leur influence sur la communication
entre enfants et sur les autres aspects de leur activité durant les séquences
d'éveil scientifique.

Ces deux études représentent notre contribution sous la signature de"
Gilbert DUCANCEL à un ouvrage à paraître sur le thème de la recherche interdis¬
ciplinaire , ouvrage destiné aux maîtres en formation initiale ou continue, mais
aussi à des groupes de maîtres, ou à des maîtres isolés, afin de leur permettre
de comprendre ce qui se passe en classe durant les séquences d'éveil, et de faci¬
liter leurs prises de décision d'innovation et de changement.

135



La première étude a sous-tendu l'intervention de Gilbert DUCANCEL au
Séminaire C.N.R. S. -I.N.R.P. réuni â Chamonix sur le thème "Construction des con¬
cepts", et dont les Actes sont à paraître.

2. Recherche propre au Groupe Français-Eveil dans le cadre de l'Unité Français
1er Degré

Nous nous sommes efforcés de mettre au point notre projet de recherche
et de mener les travaux préliminaires nécessaires à sa mise en oeuvre.

Nos destinataires sont les maîtres en formation initiale et continue,
et leurs formateurs.

Nous visons à réaliser des études, fournir des documents, mettre au
point des outils qui permettent :

- de faire avancer Tétat des connaissances sur les pratiques des maîtres
en matière de relation entre les Activités scientifiques et les Activités de
Français, de classer les démarches de manière contrastive.

- d'évaluer les effets de ces pratiques différentes sur les performances
des élèves aussi bien au plan du Français qu'à celui de TEveil scientifique.

- ainsi, aux formés, d'analyser, de situer, de comprendre leurs propres
pratiques, de décider et de réaliser des modifications de ces pratiques.

Le premier aspect de la recherche consiste à analyser et catégoriser les
pratiques des maîtres quant à la relation qu'ils réalisent entre les Activités
scientifiques et les Activités de Français. Il s'agit d'observer à la fois "macros-
copiquement" et "microscopiquement" des séquences et des ensembles de séquences,
c'est-à-dire de faire apparaître les démarches d'ensemble mais aussi les compor¬
tements à tels moments précis.

Nous faisons l'hypothèse que ces pratiques diffèrent

selon que les maîtres enseignent dans une classe expérimentale I.N.R.P.,
appartiennent au Mouvement Freinet, ou réfèrent explicitement à une pédagogie de
la norme, de Tinculcation par initiation d'un modèle unique et répétition.

selon leur représentation de la relation entre le Français et TEveil
scientifique, cette représentation étant elle-même différente selon la pédagogie
de référence.

Un des outils d'analyse des pratiques est la "grille de lecture" de
ce que disent/font les maîtres en classe que nous présentons dans ce numéro et
qui réfère aux modèles pédagogiques présentés par M. LESNE.

Un autre outil est Tanalyse des textes pédagogiques de références que
nous présentons aussi dans ce numéro.
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L'étude des représentations est entreprise et se terminera en juin 81.
Il s'agit d'une enquête nationale par la méthode de l'interview non-directive.
L'analyse de contenu s'appuiera elle aussi sur l'utilisation des modèles et sur
Tanalyse des textes pédagogiques de référence.

Le second aspect de la recherche consiste à évaluer les effets des pra¬
tiques différentes des maîtres, quant à la relation entre les Activités de Français
et les Activité^ scientifiques sur les comportements, les performances des élèves
dans ces deux activités.

Les travaux de l'Unité Sciences et nos propres études portant sur la
communication élève(s)-élêve(s) et son rôle dans Tactivité scientifique aideront
Tanalyse de ces comportements et de ces performances.
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le 15 avril 1980

Dans le courrier de "Repères"

"Activités d'éveil pour les enfants de 9 à 11 ans

Tome I . "Initiation aux sciences expérimentales"

Coll. L. DULAU - L. MARBEAU
Fichier du Maître
Ed. F. Nathan, 1980

(1) 24-4-80
Cet agrément a été refusé. Les travaux du Groupe Français/Eveil se terminent
donc en juin 1980. H.R.

137

L'étude des représentations est entreprise et se terminera en juin 81.
Il s'agit d'une enquête nationale par la méthode de l'interview non-directive.
L'analyse de contenu s'appuiera elle aussi sur l'utilisation des modèles et sur
Tanalyse des textes pédagogiques de référence.

Le second aspect de la recherche consiste à évaluer les effets des pra¬
tiques différentes des maîtres, quant à la relation entre les Activités de Français
et les Activité^ scientifiques sur les comportements, les performances des élèves
dans ces deux activités.

Les travaux de l'Unité Sciences et nos propres études portant sur la
communication élève(s)-élêve(s) et son rôle dans Tactivité scientifique aideront
Tanalyse de ces comportements et de ces performances.

Nous faisons l'hypothèse que la cohérence dans les pratiques, entre les
pratiques, les représentations et les pédagogies de référence, influence positive¬
ment les comportements et les performances des élèves quelle que soit la dominante
de ces pratiques, et que les pratiques cohérentes de type I.N.R.P. influencent
plus positivement ces comportements et ces performances que les autres.

Le présent numéro de Repères reflète Tétat d'avancement de notre ré¬
flexion et de nos travaux. La mise en oeuvre de notre projet dépend de son agrément

par le Ministère de l'Education et T I.N.R.P. (1).

le 15 avril 1980

Dans le courrier de "Repères"

"Activités d'éveil pour les enfants de 9 à 11 ans

Tome I . "Initiation aux sciences expérimentales"

Coll. L. DULAU - L. MARBEAU
Fichier du Maître
Ed. F. Nathan, 1980

(1) 24-4-80
Cet agrément a été refusé. Les travaux du Groupe Français/Eveil se terminent
donc en juin 1980. H.R.

137



d

Dans le courrier de "Repères"

"L'orthographe française"

Traité théorique et pratique, avec
des travaux d'application et leurs corrigés

Par Nina CATACH

avec la collaboration de Claude GRUAZ

et Daniel DUPREZ

Université, Nathan Information Formation -
Linguistique française

Editions F. Nathan, 1980

"Non seulement participer à la formation du maître, mais l'aider,
sur telle ou telle question, à organiser lui-même son cours, ce qui
est bien le but à atteindre".

Au sommaire :

- Transcription phonétique - Avant-propos - Tables de transcription -
Notions fondamentales

- Introduction générale : Bibliographie - Langage oral, langage écrit -
Les deux articulations du langage - Caractères fondamentaux de ce
type d'écriture - Définitions - Les trois zones constitutives du
système graphique - Critères de reconnaissance du graphème

I - Les phonogrammes : phonèmes et graphèmes - La notion de fréquence -
Les accents et signes auxiliaires - Le système

graphique des voyelles : voyelles orales - Le système graphique
des voyelles : voyelles nasales - Les semi -voyelles - Les consonnes

II - Les zones secondaires du système graphique : les morphogrammes -
Les logogrammes, les lettres étymologiques et

historiques

Annexe : Grille typologique des erreurs d'orthographe -
Bibliographie
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PLAN DE RENOVATION DE L'ENSEIGNEMENT DU FRANÇAIS A L'ECOLE ELEMENTAIRE

- I.N.R.P. -

Aucun numéro de "Repères" ne saurait résumer à lui seul une démarche
multiforme, dont il ne présente que quelques aspects.

Allez aux sources :

- Plan de Rénovation (dit Plan Rouchette) dans "LA REFORME DE L'ENSEIGNEMENT DU

FRANÇAIS VUE PAR CEUX QUI L'ENSEIGNENT". (Les Cahiers de la FEN) - 1971.

- Plan de Rénovation - Hypothèses d'action pédagogiques. "RECHERCHES PEDAGOGIQUES"
N° 61, I.N.R.D.P., 1973 (analyse de contenu du Plan).

FERNAMD NATHAN .

COLLECTION

INSTITUT NATIONAL DE RECHERCHE PEDAGOGIQUE

Plan de rénovation de l'enseignement du Français à l'école élémentaire
ouvrage collectif dirigé par Hélène ROMIAN

Parus :

"ACTIVITES DE GRAfWIE" Claudine Gruwez Louise Malossane

"VERS LA LIBERTE DE PAROLE" Francine Best

En commande à l'éditeur : 40 F. (au lieu de 55 F.)

. Des séquences de classe commentées, des réflexions théoriques élaborées et contrôlées
collectivement, des pistes de recherche.

. La mesure de ce qu'il est possible de faire ici et maintenant, en matière de rénova¬
tion, sans faire table rase de l'expérience acquise, tout en préparant les mutations
nécessaires.

. Un indispensable outil de travail, fait par des formateurs de maîtres, pour la for¬
mation initiale et continue des maîtres du 1er Degré.

. Utilisable également au niveau du 1er Cycle, et notamment de la 6ê et de la 5è.
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CONNAISSEZ-VOUS "REPÈRES" ?

L'état des travaux en cours sur les 30 terrains de l'Unité de Recherche
I.N.R.P. Français 1er Degré.

Des documents de travail qui visent à dégager une problématique, â sus¬
citer la discussion, l'échange.

ÇLQyiIOiSENI.5ILyîiySATEyRS_DE_^REPERES":

Un professeur d'Ecole Normale :

"Un outil de travail indispensable pour les professeurs d'Ecole Normale".

Une directrice d'Ecole Annexe :

"Un stimulant (...) Donne envie de se lancer dans l'innovation".

Une conseillère pédagogique :

"L'intérêt primordial est dans la liaison étroite : travail dans la classe ( )
réflexion C- ^ information-documentation < > réflexions < > travail en
classe etc.."

Un IDEN :

"Seule ouverture (très souvent) sur une pédagogie ou une recherche pédagogique
scientifique".

Un professeur de Sciences de l'Education :

"Informations indispensables (...) auxquelles on peut se référer soit pour
les travaux personnels de recherche soit - et ceci est lié â cela - pour Tensei¬
gnement universitaire".

ABONNEZ-VOUS A REPERES

50 F. - 4 numéros par an

Abonnement pour l'étranger : 70 F. Vente au numéro 15 F.

Pour recevoir gratuitement d'anciens numéroide "Repères" encore disponibles,
pour vous abonner,
Adressez-vous à : Hélène ROMIAN

Unité de Recherche Français 1er Degré
I.N.R.P. - E.R.P.A.
29, rue d'Ulm

75230 Paris Cedex 05

Achevé d' Imprimer tn : SSptSfllbrB
Dépôt légal : 3 trimestre 1980 - Imprimerie du Centre
Directeur de la Publication : I.N.R.P. Régional de Documentation
N* d' inscription * la Commission Paritaire Pédagogique d' Am
dei Publications : 1257 ADEP.
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