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INTRODUCTION

Dans le cadre de la deuxiéme année de master Métiers de 1’Enseignement Scolaire,
nous avons d0 réaliser un mémoire professionnel en lien avec notre stage de pratique
accompagnée. Lorsque nous avons choisi la thématique de notre mémoire, nous avons opté
pour les Sciences de la Vie et de la Terre. En effet, étant issus d’une formation littéraire, il
nous semblait important de nous confronter a la réalisation d’une séquence d’enseignement en
sciences, d’autant plus qu’il s’agissai d’un domaine dans lequel nous n’avions pas encore
travaillé. Par ailleurs, durant notre scolarité a 1’école primaire, nous n’avons pas le souvenir
d’avoir réalisé des expériences. Et si I’expérimentation nous paraissait une activité utile et
attrayante, nous pensions également qu’elle était chronophage. Nous souhaitions donc vérifier
s’il était possible de la mettre en ceuvre en classe.

Les programmes du cycle trois préconisent de mettre en ceuvre autant que possible la
démarche d’investigation en sciences. Les éléves de CE2 dont nous avions la charge durant le
stage n’avaient jamais travaillé auparavant en utilisant cette démarche. Il nous a alors semblé
intéressant de leur proposer de fonctionner ainsi pour la premiere fois. En effet, la démarche
d’investigation rend I’éléve acteur de la construction de son savoir et favorise son
guestionnement scientifique. Il nous paraissait important de permettre aux éléves de
comprendre cette démarche scientifique mais également de se 1’approprier. Nous nous
sommes donc interrogés sur les modalités de mise en ceuvre de la démarche d’investigation
permettant d’atteindre ces objectifs.

Ce stage nous a permis de mettre en ceuvre dans les conditions de classe notre

séquence.
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1. Problématique

1.1. Cadre théorique

1.1.1. Les concepts

Un concept renvoie a une représentation abstraite de la réalité d'un objet, d'une situation

ou d'un phénomene.

1.1.1.1. Définition générale

Selon Britt-Mari Barth, un concept peut étre structuré suivant trois opérations dites
essentielles :

e Une étiquette (dénomination), qui le définit de fagcon tres large et permet de désigner
une pensée abstraite ;

e Des attibuts, permettant une compréhension de I’étiquette et la différenciation des
différents concepts. IlIs peuvent étre essentiels, s’ils permettent de définir le concept,
ou non essentiels s’ils participent simplement a sa description. Les attributs peuvent se
combiner entre eux pour classer des éléments dans tel ou tel concept ;

e Des exemples (et contegemples) pour illustrer 1’étiquette. Dans un concept est
regroupée l'intégralité des exemples qui ont la méme combinaison d'attributs dans la

méme catégorie.

Des concepts peuvent étre en relation selon les attributs qui les caractérisent. Un attribut
peut alors faire partie de plusieurs concepts, sa dénomination dépend du contexte. On peut
dire que toute connaissance se rapporte a un nombre plus ou moins important de concepts

imbriqués.
1.1.1.2. Les catégories de concepts
Il existe trois types de concepts :

e Les concepts linguistiques (qui fonctionnent par catégorisation) et qui sont une

combinaison d’attributs ;

! BARTH, B.M. (1987 Définition opératoire du concept, ldapprentissage de l'abstractipkd. Retz.
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e Les concepts mathématiques (dans lesquels on crée ses propres objets) qui sont une
combinaison de concepts ;
e Les concepts scientifiques (fonctionnant par mise en relation). Nous nous attarderons

d’ailleurs principalement sur ces derniers.

1.1.1.3. Les niveaux de distinctions du concept

Britt-Mari Barth? définit quatre niveaux pour un méme concept

e Le niveau de complexité du concept qui dépend de deux éléments : le nombre
d'attributs qui constituent le concept et la nature des attributs. Plus le nombre
d'attributs est élevé, plus le concept est complexe et plus le concept est complexe plus
il y a de relations a saisir. De méme un attribut complexe rend le concept défini par cet
attribut complexe.

e Le niveau d’abstraction du concept : un concept posséde plusieurs niveaux
d’abstraction, mais le plus souvent, un individu, pour définirun concept, s’en tiendra a
son niveau de s Le niveau de base lui permefobtenir un maximum
d’informations avec le minimum d’effort cognitif. C’est le niveau le plus abstrait
possible, le plus inclusif, cat offre un nombre suffisant d’attributs concrets. Ce
niveau est spécifique a I’individu et peut évoluer en fonction de son développement
cognitif.

e Le niveau de validité du concept : certains concepts, le plus souvent mathématiques ou
scientifiques, ont un niveau de validité plus éleveé djautres concepts linguistiques
car leur définition est acceptée et officiellement reconnue au sein de la société. Mais le
niveau de validité d’un concept n’est jamais total et peut évoluer avec le temps : il
reste vrai jusqu’a ce que l’on prouve le contraire. D’autres concepts, eux, ont une
définition beaucoup plus floue, on les appelle alors concepts empiriques ou subijectifs.

e Le niveau d’interrelation du concept : il traduit les relations entre les différents

attributs qui le définissent.

Ces quatre niveaux de distinctions du concept sont en interrelation permanente afin de

construire une définition pour comprendre.

2BARTH, B.M., op. cit.
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CONCEPT

¢

®

@

©)

Etiquette
Forme phonétique |¢

A 4

Attributs
Caractéristiques déensemble
Déterminet le niveau de
complexité, d’abstraction, de validation

Exemples
Représentations
mentales

Concept conjonctif
¢ Présence simultanée de

tous les attributs.
o Attributs reliés entre eux
par une relation :

-ET -

Concept disjonctif
e Présence alternée des

attributs
e Attributs reliés entre eux
par une relation :

- SOIT -

Concept de relation

Dépend d’autres concepts

v

Les 3 catégories de concepts

Concept LINGUISTIQUE
Fonctionne par catégorisatior

Concept SCIENTIFIQUE
Fonctionne par mise en relation

Concept MATHEMATIQUE
Crée ses propres objets

Concept NOBLE

eIssu de D’histoire des sciences: leur

Concept FAMILIER

e Etiquette approximative

émergence a necessité une nouvq

terminologie (géne, hormone...).

e ]l est un nceud dans le réseau notionnel
du savoir (digestion, respiration...) et

utilisé dans le langage usuel.

¢ Ancrage dans le concret

BN

eConstruit a partir de quelque
exemples référents
¢ Fonction de désignation

e Inscrit dans le langage usuel
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1.1.1.4. Evolution des concepts

Ces niveaux de distinction des concepts sont trés utiles pédagogiquement, et notamment
au niveau de la construction des programmes scolaires. Ills expliquent pourquoi
I’apprentissage doit se faire par niveaux de formulation, c'est-a-dire par étapes dans la
construction du concept. En effé¥léve n’a pas le développement cognitif nécessaire pour
passer directement au derniexdau d’abstraction du concept. Il faut doncs’en tenir au
niveau de base qu’il est capable de comprendre facilement et évoluer dans le niveau
d’abstraction en méme temps que dans son développement ( en restant dans la zone proximale
de développement de 1’¢éléve). Ce niveau de formulation correspond a un certain champ de
validité qui est correct pour le niveau d’abstraction mis en place.

Pour faire évoluer ces concepts vers un nouveau niveau de formulation, il est nécessaire
de prendre en compte le fajtie les concepts ne s’apprennent pas de fagcon statique en
s’accumulant. En effet, ils ne viennent pas combler I’ignorance de I’apprenant, puisque celui-
ci posséde déja une représentation initiale du concept mis en jeu. Le nouveau concept doit
donc transformer ces représentations, qui serviront de point de départ, par des ruptures et des
réorganisations conceptuelles, a de nouvelles connaissdiiess pourquoi les concepts
prennent tout leur sens dans les situations probléme, et donc dans la démarche
d’investigation®, qui permet, en posant au départ un probléme, de provoquer une rupture chez

I’éléve qui entraine la constructiatiun nouveau concept.

1.1.2. Les conceptions

Le terme « conception » sera préféré a celui de « représentation ». Uegtioonc

correspond a I’appropriation d’un concept par un individu.
1.1.2.1. Conceptions préexistantes

Une conception est un systeme de pensée propre a chaque individu et en évolution
permanente. Il s’agit de structures cognitives qui orientent son rapport au monde, et I’aident a
interpréter son environnement.

De maniére générale, on remarque que les éleves possedent des conceptions

préexistantes a la présentation d’une nouvelle notion. Celles-ci sont extrémement résistantes a

3 ASTOLFI, J.P. (1992). Les représentations comme structurg&cle pour apprendre. Ed. ESF.
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I’enseignement. L’apprentissage doit permettre de les déconstruire ou de les faire évoluer.
Lors d’une prise de représentations, ce que 1’¢léve produit n’est que I’émergence concréte de
son systeme de pensées. Les conceptions de I’apprenant se construisent par 1’intermédiaire
des connaissances qu’il acquiert progressivement et par 1’influence de son vécu. Elles lui
permettent de structurer les connaissances qu’il intégre.

Déterminer les représentations premiéres des éléeves nécessite de posséder une grille
d’analyse de leurs idées. Ces grilles sont établies a partir de conceptions-types, récurrentes
chez les apprenants. Cela permet d’anticiper les obstacles (liés a des représentations erronées
trop ancrées) qu’ils pourraient rencontrer lors de 1’apprentissage d’un concept. Etablir un état
des lieux conceptuel de la classe avant d’aborder une nouvelle notion du programme, c’est
construire la possibilité de vérifier par la suite que 1’apprentissage a modifié¢ ou fait évoluer

les conceptions des éleves.

1.1.2.2. Prise de représentations

Une séquence d’enseignement efficace commence et se termine par une prise de
représentations. Cependant, faire émerger les conceptions des éléves n’est pas une tache facile
pour I’enseignant, puisque d’une part, ils n’ont pas conscience de leurs conceptions, et d’autre
part, ces derniéres sont mouvantes.

Les conceptions possédeme valeur fonctionnelle et opératoire pour I’apprenant. Elles
constituent une base sur laquelle viennent se greffer ses nouvelles connaissances. Cependant,
les éleves peuvent parfois différencier dans un méme concept deux conceptions qui cohabitent
: I'une est réservée a la sphere scolaire, et I’autre, plus primitive et davantage assimilée par
I’éléve, est privilégiée dans toutes les autres situations. A ce sujet, Henri Bergson écrit : «
notre esprit, a une irrésistible tendance a considérer comme plus claire 1’idée qui lui sert le
plus souvent% C’est pourquoi il est nécessaire de prendre en compte la conception de ’éléve
pour I’aider a la faire évoluer et éviter qu’il n’en crée une nouvelle qu’il réservera a un usage
scolaire. D’autre part, dans La Formation de [’esprit scientifique, Gaston Bachelard explique :

« [...] Pinstinct formatif finit par céder devant I’instinct conservatif. Il vient un temps ou
I’esprit aime mieux ce qui confirme son savoir que ce qui le contredit [...] »°. Cela montre en
quoi la conception est résistante. En effet, la connaissance paraissant stable dans 1’esprit de

I’éléve, le travail nécessaire a son évolution peut étre freiné par ce que Gaston Bachelard

* BERGSON, H. cité par BACHELARD, G. (1938} Formation de esprit scientifique.Ed Vrin.
® BACHELARD, G. (1938)La Formation de [’esprit scientifique. Ed Vrin.
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appelle « I’instinct conservatiste »°, c'est-adire ce qui pousse I’individu a étre attaché a ses

conceptions.

1.1.2.3. Conceptions et enseignement

Jean Piaget et Gaston Bachelard envisagent les représentations des éléves somme de
« structures conceptuelles & transfornferfean Piaget a introduit I’idée d’une « phase de
déstabilisation transitoire de la représentation » qui passe par un accroissement des erreurs,
jusqu’a une rééquilibration majorée de la représentation. Cela signifie que I’acquisition d’une
nouvelle connaissance entraine I’évolution des conceptions antérieures vers de nouvelles
conceptions plus pertinentes et plus exactes.

Les conceptions des éleves sont donc un véritable instrument didactique dynamique et

opéranipour I’enseignant qu’il est nécessaire de prendre en compte.
1.1.3. La démarche expérimentile

1.1.3.1. Définitions

Une méthode est linéaire et ordonnée. Cette linéarité est une simplification qui ne
correspond pas a la réalité, elle permetesgent d’aller plus vite dans smise en ceuvre.

En revanche, une démarche met en lien différentes étapes (probléme, hypotheses,
vérification des hypotheses, résultats). Les étapes non « réussies » nécessitent des feedbacks
sur une (ou plusieurs) étape(s). Les éleves sont alors dans une position de chercheur, ils ont le
droit a I’erreur.

La méthode expérimentale, mise au point par Claude Bernard en médecine, présente une
méthodologie qui ne garde que les étapes « réussies ». Dans cette méthode, aussi appelée
méthode OHERIC (Observation, Hypothéses, Expérimentation, Résultat, Interprétation,
Conclusion), les éleves sont guidés du début a la fin, on ne leur permet pas de se tromper.

La démarche est expérimentale quangd Hgpothéses sont résolues a 1’aide d’une

expérience. La démarche expérimentale fait partie de la démarche scientifique. Dans les deux

® BACHELARD, G.op. cit.

" ASTOLFI, J. Pop. cit.

8 TAVERNIER, R. La démarche d’investigation, in CRPE Sciences expérimentales et technolpgrempitre 1 Le
vivant. Ed. Bordas.
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cas un probleme est a résoudre. Sa résolution peut se faire de plusieurs facons dans la
démarche scientifique : expérimentation, modélisation, observation, recherche documentaire.
A I’école, la démarche scientifique adaptée au contexte scolaire est un outil

d’investigation pour comprendre le réel: on parle de démarche d’investigation.

1.1.3.2. Les étapes de la démarche d’investigation

La démarche d'investigation a pour but de permettretiunxs d’étre actifs dans leurs
apprentissages. Elle cherche a développer chez eux des compétences et savoir-faire en les
mettant en situation de recherche, ce qui participe a la construction de leurs propres savoirs.

Cette démarche comporte sept étapes :

« Une situation de départ : elle déclenche la curiosité des éléves, crée chez eux un
guestionnement et les motive. Elfermet a 1’enseignant d’introduire la séquence et le
probleme scientifique a résoudre.

« La formulation du probleme ?enseignant motive I’expression des éléves sur leurs
représentations initiales en leur demandant de répondre a des questions, de réaliser un dessin
ou un schéma, de débattre poonfronter leurs idées, etc. L’objectif étant de faire émerger
I’état des savoirs des éleves sur le probléniamorcer une réorganisation de leurs
connaissances et de les faire entrer dans le problgone,qu’ils se ’approprient. Le
probléme de I’enseignant devient alors leur probleme.

La prise de représentations permet de prendre conscience des acquis des éléves concernant le
sujetque I’on va traiter, et d’estimer leurs connaissances.

» La formulation d’hypothéses : des réponses au probléme sont proposées par la classe.

Ces réponses devront étre testées par investigation afin de vérifier si elles sont justes ou
fausses : ce sont alors des hypothéses. La confrontation des représentations permet de
modifier le statut des réponses (conflit sociocognitif) : puisque les éléves ne sont pas
d’accords et que nous ne savons pas qui a raison, lessé&pdeviennent des hypothéses,

qu’il va falloir vérifier. Il est important d’en garder une trace écrite pour faire le lien, a la fin

de la démarche, entre les représentations initiales et finales des éleves.

* La Wrification des hypothéses : I’investigation peut prendre différentes formes. On
peut réaliser des expériences en prévoyant un protocole expérimental adapté; une
modélisation, en fabriquant un modele qui représente le réel, si Ip’¢&epas observable
directement ; une observation du réel éundges du réel ; une recherche documentaire (sous

forme de documest papier, de vidéos, de recherche internet) peut étre réalisée pour vérifier
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ou approfondir deguestions. Enfin, il est possible d’effectuer une enquéte ou une visite avec
un questionnaire a remplir.
Cette phase est a adapter en fonction du cycle, du niveau de classe et du theme traité.

* Interprétation des résultats : apt&bservation vient la mise en commun des résultats
et leur interprétationCela fait I’objet d’un débat qui permet de dire si les hypotheses sont
vérifiées ou nonUn conflit sociocognitif se déclenche alors entre les élevks oblige a se
décentrer, a débattre en argumentaptendre en compte le point de vue de leurs camarades.

La démarche d’investigation doit permettre aux éleves de construire leurs savoirs et de
s’approprier de nouvelles connaissances afin de faire évoluer leurs représentations initiales.

Cette étape permet une structuration de leurs connaissances.

« L’institutionnalisation : des traces écrites doivent étre construites. Dictées par les
éléves au maitre, elles doivent intégrer les nouvelles connaissances acquises grace a la
démarche d’investigation durant la séquencet apporter une réponse au probléme. L’écrit
leur permet de mémoriser ce qui a été découvert.

« L'évaluation : elle constitue également une étape essentielle. Grace a elle, les éléves
peuvent voir leurs progres et leurs lacuriéde permet a 1’enseignant de mesurer Si les
objectifs qu’il s’était fixés sont atteints. L’évaluation peut prendre la forme d’exercices
automatisant certaines procédures, de nouveaux problémes mettant en ceuvre des

connaissances acquises, d’un contréle de connaissances ou de compétences méthodologiques.
1.1.3.3. L’expérimentation

Il s’agit d’un moyen parmi d’autres pour résoudre le probleme scientifique que les
¢leves se posent. L’expérience correspond a la mise en ceuvre d’un protocole expérimental,
c'est-adire d’une suite d’opérations, de manipulations qui doivent permettre de vérifier les
hypotheses émises par les éleves.

D’apres I’ouvrage de Patrick Mardelle intitulé Les sciences naturelles a [’école
élémentairé, I’expérimentation se définie comme un ensemble d’épreuves, d’essais effectués

pour connaitre le rble de certains parametres du phénomene étudié.

® MARDELLE, P. (1993).es sciences naturelles a I'école élémentaire. CRDP de Picardie.
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Selon I’auteur, I’expérimentation doit respecter impérativement plusieurs régles :

- ne faire varier qu’un facteur a la fois

- utiliser toujours une expérience de référence, dite « témoin »

- quantifier ou représenter graphiquement les résultats obtenus

- s’assurer de la reproductibilité des expériences (elles doivent pouvoir étre reproduites
dans les mémes conditions et donner les mémes résultats). Cette derniére régle est difficile a
appliquer a I’école, notamment par manque de temps.

A I’école élémentaire, pour des raisons pédagogiques, les expérimentations mises en

ceuvre se font souvent a partir d’hypotheses, dans le cadre de la démarche d’investigation. La
conception d’une expérimentation ne peut se faire indépendamment des représentations des

¢leves. Elle comporte une part de création et d’innovation.

1.1.4. Les modéles pédagogiques

Un modéle pédagogique est un regroupement de divers éléments mis en place dans
une pratique de fagon cohérente et qui lui donne un sens. Il renseigne ainsi sur les méthodes,
les techniques et les outils utilisés. On observe principalement quatre modéles pédagogiques

pratigués dans les classes.

1.1.4.1. Le modeéle transmissif

Ce modele aussi appelé le «néo-constructivisme » fut proposé par Bandura. Il est
caractérisé par la passivité de 1’éléve qui est considéré comme une «page vierge », sans
connaissances antérieures (conceptions). Comme le dit Jean-Pierre Astolfi, le contenu
s’imprime dans le contenant. Le professeur quant a lui, est le détenteur des connaissances, il
transmet le savoir aux éleves (rdle actif). Il suffirait qu’il s’exprime clairement pour que les
éleves comprennent et retiennent la lecon. Ce modeéle est associé a la métaphore du vase vide
a remplir, désignant 1’¢leve. L’erreur doit étre évitée, elle fait ’objet d’une sanction car elle
reléve de la responsabilité de I’¢éleve.

Pour appliquer ce modele, il est important de connaitre les limites de son efficacité
e Le public doit étre motiveé et attentif ;
e |l doit avoir des structures mentales comparabtedies de I’enseignant ;
e |l doit déja posséder des connaissances sur le sujet et profiter de la méthode pour les

restructurer.

Page | 10



1.1.4.2. Le conditionnement ou le modeéle behavioriste

Il a été introduit par Skinner. Ce modéle utilise une pédagogie par objectifs : le maitre
découpe les taches en saidiusies afin de provoquer la réussite de 1’éléve. L’apprentissage de
I’éléve, par paliers, résulte donc d’une suite de conditionnements. Seul le comportement en
fin d’apprentissage est observé, et on ne cherche pas a comprendre le fonctionnement des
structures mentales de I’¢leve. L’¢éleve est actif, il est guidé par le maitre. Le renforcement
positif est également employé : les bonnes réponses sont récompensées. Les erreurs sont a la
charge de I’enseignant, etne font pas 1’objet d’une sanction mais plutdt d’une remédiation.
Ce modele comporte quelques limites :

e |l est efficace surtout pour les apprentissages techniques ou professionnels, a court ou
moyen termegar c’est bien le comportement observable que 1’on évalue, et pas la structure
mentale qui I’induit.

e |l se réveéle peu efficace pour les apprentissages a long terme, dans la mesure ou il y a
un nombre trop important d’objectifs simultanés, mais également parce Hagprentissage ne

se réduit pas a une série de comportements observables.

1.1.4.3. Le modeéle constructiviste

Introduit par Piaget, ce modéle choisit de ne pas ignorer les structures mentales, tout en
se concentrant pringilement sur 1’éleve. En effet, I’éléve est actif, il possede déja des
connaissances (conceptions) et va participer a la construction du nouveau savoir. Ainsi,
I’erreur est considérée comme une conception et servira de point d’appui pour construire e

savar. L’acquisition de la nouvelle connaissance se fait en trois temps :

e |’assimilation : temps d’intégration des nouveaux savoirs ;

e |’accommodation: temps d’adaptation des comportements en fonction de
I’environnement ;

e L’équilibration : par rapport aux anciens savoirs, ellengt d’atteindre un niveau

supérieur de connaissance.

Selon Piaget, ce serait le développement de 1’enfant qui préceéderait ses apprentissages.
En d’autres termes, 1’éléve ne pourrait pas avoir acces a certaines connaissances avant d’avoir

franchi le stade de développement correspondant. Rappelons que Piaget considére quatre
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principaux stades de développement: le stade sensori-moteur de 0 a 2 ans, le stade
préopératoire de 2 a 6 ans, le stade opératoire de 6 a 10 ans et le stade des opérations
formelles a partir de 12 ans. Le maitre propose aux é€leves des situations didactiques adaptées
qui leur permettent &’apprendre a apprendre ». Il les stimule, éveille leur intérét. En effet,

toute lecon devrait étre une réponse aux questions que se posent les éleves.

1.1.4.4. Le modeéle socioconstructiviste

Ce modele proposé par Wgotsky, reprend les idées principales du constructivisme de
Piaget en y ajoutant le role social des apprentissages. Les apprentissages, menés avec 1’aide
d’un adulte, permettent le développemedi 1’éléve. Ainsi, selon VWgotsky, ce serait les
apprentissages qui permettraient aux ¢éléves d’atteindre un stade de développement plus élevé.
Cependant, ces apprentissages doivent étre compris dans leur zone proximale de
développement : cette zone comprend les taches que les éleves péwssanivec 1’aide
d’un adulte, elles sont ni trop difficiles, ni trop faciles. Le maitre a donc pour role de définir
précisément cette zone afin de donner des exercices appropriés. De plus, il va favoriser le
débat entre les éléves (conflit sociocognitif), en les faisant travailler en groupe. Cela les oblige
a se décentrer, a argumenter, a tenir compte du point de vue des autres et surtout a modifier
leurs conceptions initiales. Les éléves ont donc un rble actif. Dans ce modele, les erreurs
correspondent également a un point d’appui pour la construction de nouvelles connaissances.
L’¢évaluation n’est plus seulement un instrument de mesure mais une aide a 1’apprentissage,

une justification des processusies stratégies mis en ceuvre par I’apprenant.

Le modele socioconstructiviste est aujourd’hui considéré comme le modele le plus
efficace pour faire acquérir des connaissances aux éléves. Cependant, il demande du temps et
les enseignants ne le prennent pas toujours. Cela fait partie de leur liberté pédagogique. Le
maitre peut choisir de développer ce modéle dans la plupart des disciplines, et notamment en

sciences.

Ces quatre modeles pédagogiques peuvent étre complémentaires.
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1.1.4.5. Synthese

Role du PE

Ro6le des éléves

Statut de I’erreur

Type d’acquisition

Modele transmissif =
néo constructiviste

(Bandura)

Détient les connaissance

11 suffirait qu’il s’exprime

Transmet le savoir aux
éleves.
Il développe des
méthodologies efficaces

clairement.

Passif.

lls doivent organiser
leurs connaissances

Motivés, attenti.

Devrait étre évitée, el
fait I’objet d’une
sanction car elle reléy
de la responsabilité d

I’éléve.

La connaissance vier
s’imprimer dans la téte
de I’éleve, restitution
des connaissances ¢
reproduction des
raisonnements.

Modele behavioriste

Pédagogie par objectifs

enseignement assisté p
ordinateur.

Actifs avec guidage d¢
sous-taches par le Pl

Doivent se créer deg

A la charge de
I’enseignant.

Renforcement positif

Apprentissage par

paliers qui résulte
d’une suite de

conditionnements.

(Skinner) Il découpe les taches e habitudes et des
sous-taches. réflexes.
Utilisation du renforceme
positif.
Mettre en place des Ont déja des Un point d’appui pour Assimilation
Modél_e_ situations didactiques po connaissances. la constructlon des Accommodation
constructiviste permettre la constructiot Participent a la connaissances. Equilibration
. des connaissances. i q
(Piaget) construction de leur|  Correspond aux ]
L’enseignant stimule et savoir. conceptions des éléve Le deV?IO‘ppement
conseille. ’ precgde
Apprentlssage par 1 apprentlssage.
investigation. Les éleves apprennen
apprendre.
Modéle Favorise le conflit Ont déja des Un point d’appui pour L’apprentissage
socioconstructiviste sociocognitif. connaissances. la construction des précéde le
(Wgotsky) Favorise l’org_anisation Construction de connaissances. développement.
collective nouveaux savoirs. Correspond aux
de la tache.

Apprentissage par
investigation-
structuration.

Confrontation des idé¢
entre pairs.

conceptions des élévg

1.2. Probléme posé et hypothése de recherche

Il s’agira de se demander comment mettre en ceuvre pour la premiere fois la démarche

d’investigation, en utilisant D’expérimentation, avec une classe de CE2. Nous nous

interrogerons sur les moyens nécessaires pour permettre aux éléves de comprendre cette

démarche scientifique et de se I’approprier.

Nous pensons que la seule mise en ceuvre de la démarche d’investigation dans la classe

permettra aux éleves de la comprendre etedéapproprier. En effet, nous considérons que

c’est en faisant qu’on apprend.
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2. Expérimentation

Dans le cadre de notre stage de pratique accompagnée, réalisélekinaois de
novembre et décembre 2012, nous avons mis en ceuvre notre séquence de scienceS portant sur

les conditions de germination d’une graine.

2.1.La classe

Nous avons effectué notre stage de pratique accompagnée dans une école élémentaire
d’application. Il s’agit d’une école de centre-ville, qui accueille de hombreux éléves issus de
I’immigration, puisqu’elle est située proche d’un foyer d’immigrés. Nous avons été recus dans
la classe d’un maitre formateur. Cette classe est a double niveaux, puisqu’elle compte quatre
CEL1 et vingt-deux CE2. Nous avons essentiellement travaillé avec les CE2, bien que nous
ayons dd intégrer les CE1 pour deux séances. La classe était particulierement hétérogene. En
effet, parmi les éleves, certains rencontraient des difficultés avec la langue francaise, celle-ci
n’étant pas leur langue maternelle. D’autres étaient en tres grande difficulté scolaire.

Les ¢léves de CE2 n’avaient pas eu I’occasion auparavant de travailler en sciences
avec la démarche d’investigation. Ils avaient I’habitude de travailler en groupe, la classe étant
divisée emuatre ilots de quatre €éléves et un ilot de six. L’ambiance de classe était agréable et

propice au travail.

2.2. Présentation de la séquence

Notre séquence portait sur les conuhigide germination d’une graine.

Repéres notionnels :

- Une plante est formée de racine, de tige, de feuilles et éventuellement de fleurs et de
fruits.

- Une graine contient un embryon de plante, la plantule, reliée a un ou deux cotylédons
(réserves de nourriture pour la plantule). Plantule et cotyléedons sont protégés par une
enveloppe : le tégument. Une graine est un organe végétal vivant, mais déshydraté. A
cause de cette déshydratation, la graine est en vie ralentie : respiration trés faible, pas

d’échanges nutritifs. C’est la réhydratation de la graine qui déclenchera la
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germination, faisant passer la graine de la vie ralentie a la vie active : mobilisation des
réserves nutritives, respiration plus intense, croissance de la plantule.

- Les termes de germination et de croissance sont régulierement confondus. La
germination est le démarrage de la nouvelle plante : sortie de la racine et amorce de la
sortie de la tige. Ensuite il ne s’agit plus de germination de la graine mais de
croissance de la plante. Les besoins ne sont pas les mémes : la lumiére est nécessaire a
la croissance d’un plante mais pas a la germination d’une graine.

- Pour germer une graine a besoin d’eau et d’une certaine température. Elle n’a besoin
ni de lumiere ni de terre. La température accélere ou ralentie la germination : dans une

certaine limite, plus il fait chaud, plus la germination est rapide.

Tableau récapitulatif de la séquence

Titre de la séquence : les conditions de germinatiome graine
Discipline : sciences expérimentales

Domaine : le fonctionnement du vivant

Niveau : CE2

Nombre de séances : 6

Objectifs notionnels :connaitre les conditions essentielles a la germination d’une graine (eau
et chaleur) et le vocabulaire de la germination.
Objectif méthodologique :mettre en ceuvre la démarche d’investigation.
Compétences: - connaite les conditions de germination d’une graine et le vocabulaire
associée

- pratiguer une démarche scientifique (savoir observer, questionner, formuler
une hypothése et la valider, argumenter)

- manipuler et expérimenter

- faire preuve de curiosité dans la recherche et la découverte

- respecter le vivant

- s’informer, se documenter : lire un document numérique (B2i).
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Séances Objectifs spécifiques Grandes lignes de la situation d’apprentissage Données recueillies
* Distribution de graines aux éléves : qu’est-ce que c’est ? Est-ce que ca reste toujours comm Questionnaires de prise
¢a? A quoi ca sert ? de représentations
« Présentation d’un document avec deux images : une graine et une graine germéaest-ce que| nitiales (cf. annexe I)
1 vous voyez ? Comment passeeh d’une graine a une graine germée ?
Exprimer ses représentatior o , . . A . .
init?ales P » Situation de départ: voulezvous qu’on essaye de faire germer ces graines ? Probleme | Affiche listant les
40 min comment parvenir a les faire germer ? représentations des
* Distribution du questionnaire de prise de représentations initiales ; réalisation. eleves
* Mise en commun réalisation d’une affiche du type : « Nous pensons que pour germer,
graine a besoin de ... »
Répartir les &1¢ de 5. selon 1 ‘sentations initial Dessins des expériencg
Cpartir 1€S €Ieves en groupes dc S, s€lon Ieurs representations mitiales. imaginées par les éléve
* Retour sur I’affiche avec tous les éléments supposés nécessaires a la germination (terre, ed (cf. annexe II)
lumiére, chaleur).Chaque groupe réalise son premier semisvec tous ces élément
- Imaginer un protocole (expérience témoin), apreés I’avoir dessiné. ) .
expérimental . . . . . . Fiches de suivi des
2 * Puis poser la question suivante : est-ce que vous pensez que la graine a vraiment besoin expériences (cf. annex
- Réaliser des semis tout cela pour pouvoir germer ?Chaque groupe a pour consigne de dessiner une expérier m
| - Btre autonome quanta | Permettant de verifier si le parametre qui leur a €té attribué est indispensable ou nanla
Th10min |, ien de ses semis et 4 | 9ermination. Les éléves complétent la partie hypothése de la fiche de suivi des plantations
leur observation * Proposer ensuite aux éléves une autre expérience, consistant a enlever 1’élément a tester (par
exemple, pour savoir si I’eau est nécessaire, on n’arrose pas le semis).lls la dessinent sur leur
fiche de suivi. Réalisation par groupe de cesemis.
* Expliquer comment remplir le tableau d’entretien journalier des plantations.
» Construire avec les éléves une affiche récapitulant les hypothéses de chacun des groupes. Affiche des hypotheses
« Observation des expériences témoins : les éléves vident les pots dans des bacs pour pq (Cf- annexe V)
Réall dessi observer les graineQu’est-ce que vous observez Res éléves valident ’expérience témoin :
- Réaliser un dessin s : : _ )
3 T observation avec de la terre, de I’eau, de la lumicre et de la chaleur, la graine germe. Dessins d’observations
Savoi | * Réalisation d’un dessin d’observation d’une graine germée, a partir des graines de chaque | (initiaux puis normeés)
- >avoIr nNommer les groupe. Essayer de légender le dessin avec ses mots (prise de représentations sur le vocg collés sur la feuille de
45 min | différentes parties d’une lecon

graine germée

« A partir de quelques dessins d’éléves, formaliser sur la technique du dessin d’observation (taille,
proportions...).

* Distribution d’un schéma d’une graine germée a légender. Le maitre donne le vocabu
spécifique (cotylédons, plantule, tigelle).
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- Observer une expérience

* Faire rappeler le probléme de départ. Repartir du panneau avec la liste des hypothéses de chaque
groupe. Expliciter la démarche suivie depuis la premiére séance (probléme, hypq
expérimentation, observations). Expliquer que lors de cette séance, on va véeidrypiothese
sont justes ou fausses.

Fiche de suivi des
expériences

4 - Int(,er'preter les résultats def - - o Traces écrites (début
expeériences et conclure  Les groupes observent leur expérience personnelle (expérience témoin dans laquelle Un| ot annexe V)
110 min | - Faire le bilan des paramgtre a été retiré). M[se en commuifs V|enn‘ent pre:senter a tour de roéle leurs
min observations pour construire conclusions au tableau. Ils valident ou non leur hypothése de départ sur ’affiche au tableau.
la trace écrite Distribuer la fiche de suivi des plantations a chacun des groudagestompléter la partie
conclusion Faire émerger les parameétres indispensables a la germination. Les noter au tak
*» Rédaction de la premiére partie de la trace écrite en dictée a 1’adulte dans le classeur de sciences.
* Reprise du schéma des expériences imaginées par les groupes en séance 2. Les éléves doivent lg Dessins des expérience
modifier pour que I’expérience prouve la nécessité du parametre testé. imaginées par les éleve
- Savoir utiliser une « Déplacement en salle informatique. Les éléves travaillent en bindse I’animation eduMedia| (Modifiés ; cf. annexe
5 animation interactive et en | . |5 germination de la graine lts remplissent en paralléle le questionnaire guide. D
extraire des informations o S ) i ) )
pertinentes * Retour en classe. Retour sur I’utilisation de I’animation et correction du questionnaire guide.
S0min | _ connaitre la définition de || ® Rédaction de la seconde partie de la trace €crite (définition de la germination) en dictée a I’adulte Questionnaires guides
germination dans le classeur de sciences.
Traces écrites (fin ; cf.
annexe V)
- Exprimer ses * Distribution du questionnaire pour la prise de représentations finales ; réalisation. Questionnaires de prise
représentations finales « Distribution de 1’évaluation ; lecture des consignes, reformulation par les éléves ; réalisatior ]E_ie rlepresfentatlonsl
. in . annex
6 - Prendre conscience de sej ales (cf. annexe )
acquis
40 min | - Pour le maitre : évaluer les Evaluations (cf. annexe

connaissances des éléves g
les conditions de germinatio

Vi)
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2.3.Les adaptations

Lors de la réalisation de notre séquence en classe, nous avons été contraints d’adapter
son déroulement initialement prévu.

La deuxieme séance a été particulierement longue puisque les éleves devaient réaliser
leurs semisAussi, il n’a pas été possible de leur faire dessiner 1’expérience que nous leur
avions proposée efu’ils avaient réalisée, faute de temps. Suite a cette séance et sur les
conseils de la directricde 1’école qui y avait assisté, NOUS avons ajouté en séance 3 un
tableau récapitulant les hypotheses de chacun des groupes.

Lors de la troisieme séaneus avons donc rajouté ’affiche des hypothéses ainsi que
le dessin des expériences. Ces dessins devaient étre libres mais pour faciliter ce travail et
gagner du temps, nous avons préparé un dessin de base qu’ils devaient compléter en fonction
du facteur testé. Pour le |égender, ils devaient choisir et coller les étiquettes correspondantes
(cf. annexe 1V). Une partie de la séance initialement prévue a due étre reportée.

Une séance Bis a pu étre intercalée pour finir le travail amorcé sur le dessin d’observation.

La séance 4 comportait un travail sur une animation en ligne. Cependant un probleme
de connexion internet nous a empéchés de le réaliser. Nous avions prévu une séance de
secours, ce qui nous a permis de reporter cette activité a la semaine suivante. Cet ajustement
nous a finalement était bénéfique puisque la phase d’interprétation des résultats a dépassé le
temps prévu.

Pour la séance d’évaluation, nous pensions lire et expliquer les consignes
collectivement. Or, ce joug, le maitre de la classe avait programmé ses évaluations de fin de
période. Aussi, notre évaluation a eu lieu entre deux autres. Nous avons donc donné les

consignes individuellement lorsqu’un éleéve avait fini son évaluation précédente.

Page | 18



3. Analyse de notre pratique

«Le but de I’analyse de pratiques est de modifier, d’enrichir des pratiques en
informant le praticien. 3.
«Une legon n’est pas terminée, pour I’enseignant, tant qu’il n’en a pas fait, pour lui-

méme une autocritique [...] autoévaluation est la premiére condition du progrés.»

Cette partie nous permettra d’analyser les résultats des éléves et notre pratique. Nous
tenterons de mettre en lumicre les éléments ayant facilité I’appropriation de la démarche et
des connaissances par les €éléves ou au contraire ceux qui n’y ont pas contribué. Il s’agira
également de proposer des alternatives susceptibles de mieux répondre a notre hypothese de
recherche qui est la suivantenettre en ceuvre la démarche d’investigation dans la classe

permettrait aux ¢léves de la comprendre et de se I’approprier.

3.1. Résultats des pré-tests et post-tests

En début de séquence, nous avons réalisé une prise de représentations initiales des
¢leves, afin d’évaluer leurs connaissances sur le sujet que nous allions aborder. Nous leur
avons soumis un test écrit comportant deux questions, auxquelles ils devaient répondre
individuellement.

En fin de séquence, nous avons précédine prise de représentations finales des
¢léves, dans le but de mesurer I’évolution de leurs connaissances sur le théme que nous
venions de traiter. Nous leur avons soumis successivement deux tests, comportant chacun une
seule question, avec une variation dans la formulation afin de clarifier la question du pré-test.
Il s’agissait également d’un test écrit et individuel. Les ¢€leves ont également répondu a des

questions pour une évaluation portant sur I’ensemble de la séquence.

> Pré-test (cf. annex@

Premiéere question posée « de quoi a besoin une graine pour germer ? Qu'est-ce qu'il faut

pour faire germer une graine ? » (21 éléves sur 22 ont répondu).

Y HAMON, M. « Une sorte d’itinéraire de découvertes ». Cahiers Pédagogiques°416, p. 4344.
" MIALARET, Gaston.Pédagogie généraldaris : PUF. pp. 458-461.
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Le terme de « soleil a été employé sans préciser s’il apporte de la lumiéere ou de la
chaleur. On ne peut donc pas dire que les éléves ont donné les éléments attendus. Remarquons
que I’eau est un élément qui revient dans chacune des réponses. Cela montre qu’il s’agit d’une
représentation importante chez ces éleves, c'ést-ap’ils savent que la plante a besoin
d’eau pour germer. Il a été nécessaire de les faire réfléchir sur ce que produit le soleil, afin

qu’ils précisent leurs réponses.

Résultats pré-test ( question 1)

Nombre d'éléves
O P, N W b U1 OO N 00 O

Eau Eau + terre ou ombre Eau + soleil Eau + soleil associé
(et/ou) a terre, pluie,
air, ombre, jardin

Réponses

Deuxieme question posée« dans quoi peut-on faire germer une graine ? » (Seuls 18 éléeves

sur 22 ont donné une réponse).

Cette question cherchait a faire réfléchir les éleves sur le milieu dans lequel peut
germer une graine. Mais elle n’était pas formulée assez précisément car de nombreux éleves
ont compris qu’il fallait donner un type de récipient. Notons aussi que le coton n’a pas été
proposé, alors que cela nous semblait probable. En effet, il est fréquent en maternelle, et
méme en cycle 2, de réaliser des cultures dans du coton. Lors des expériences, nous avons
imposé le coton au groupe testant la nécessité du facteur terre, en expliquant qu’il permettait
de retenir I’humidité, sans laisser les graines en contact direct avec de I’eau, ce qui les aurait

fait rapidement pourrir.
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Résultats pré-test (question 2)

8

7
g6
3
© 5
©
o 4
=
o
Z 9 -

1 |

0 -

Terre Terre + eau ou sable oRot + nature ou jardinPot + vase ou verre ou
pot ou dehors bol
Réponses

» Post-test

Nous avons d’abord reposé la méme question que pour le fa;- mais nous n’avons

conservé que la premiére question, la seconde n’étant plus pertinente. La question était donc

« de quoi a besoin une graine pour germer ? ». Tous les éléves ont donné une réponse.

Résultats post-test 1

[N
N

(=Y
o

Nombre d'éleves
(o))
1

Eau + chaleur associées
un/des autre(s) élément(s)

Eau + chaleur

Réponses

Eau ou chaleur associée
un/des autre(s) élément(s)
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Nous avons également soumis un second post-test aux éléves (cf. annexe [), dans
lequel la question avait été modifiée afin de la rendre plus claire. Celle-ci étaitest«ag
qui est essentiel pour faire germer une graine ? ». Pendant la séquence, nous avions travaillé
en employant le terme « essentigt’est pourquoi il nous semblait normal de le réemployer
dans le postest. Cependant, cette formulation induisait que la graine n’avait pas besoin de

tous les éléments testés pour germer.

Résultats post-test 2
14
12 -
8 10 -
>
Q
S 8-
e
o 6 -
IS
(@]
Z 4 -
2 -
0 .
Eau + chaleur Eau + chaleur associées ¢ Eau ou chaleur associée ¢
un/des autre(s) élément(s) un/des autre(s) élément(s)
Réponses

On constate que les résultats de ce second post-test sont meilleurs, puisque trois éleves
de plus ont donné une réponse juste. Notre question initiale n’était donc pas la plus appropriée

pour guider les éléves.
Dans notre analyse, nous étudierons les résultats du pré-test 1 et du post-test 2.
» Comparaison des résultats du pré-test et du postegastles évolutions ?
La réponse que nous attendions devait comporter les neats>xet « chaleur ». Or,
aucun éléve n’a donné ces deux mots associés. Il n’y a donc aucune réponse totalement juste

dans le pré-test 1. Dans le post-test 2, 12 éléves ont donné une réponse juste, soit environ la

moitié de la classe. On note également que 5 éleves ont apporté une réponse du type « eau » et
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« chaleur » associées a un ou a plusieurs autres éléments. On a donc 17 réponses en tout
contenant les motseau» et « chaleur », ce qui représente plus des trois quarts des réponses.

Le post-test met aussi en éviderit&quisition du vocabulaire scientifique utilisé
pendant la séquence : dans le pré-test, le mot « soleil » revient dans 12 réponses soit plus de la
moitié ; tandis que dans le post-test, seul 1 éleve emploie ce mot. Ce sont les termes
« lumiére » et «chaleur » qui ont remplacé « soleil » dans le post-test. De méme le mot
« terre » apparait dans 12 réponses sur 21 dans le pré-gesfit ldonc d’une représentation
répandue. Dans le post-test, 7 €léves pensent egoang graine a besoin de terre pour
germer. les représentations de 5 éleves ont donc évolué.

D’une maniére générale, on remarque que les réponses sont moins variées dans le post

test et qu’elles répondent mieux a la question posée.
» L’évaluation sommative de fin de séquence (cf. annexe VI)

Les compétences que nous avons évaluées sont les suivantes :
- compétence laje connais et j’utilise le vocabulaire scientifique de la germination
(vérifié dans I’évaluation).
- compétence 1b (évaluée dans le post-test) : je connais les conditions essentielles a la
germination d’une graine.

- compétence 2 : je connais les étapek démarche d’investigation (évaluation).

Résultats de I'évaluation sommative

14
12
(%]
g 10
@
0
5 8
o
_g 6 B Acquise
S 4 I
z B En cours d'acquisitior
2
& Non acquise
0
Compétence 1a: Compétence 1b: Compétence 2 :
vocabulaire conditions de démarche
scientifique germination d'investigation
Compétences
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La premiere compétence (laocabulaire scientifique) n’est acquise que par un tiers de
la classe. Pour 11 éléves, elle est en cours d’acquisition, et pour 3 ¢€leves, elle n’est pas
maitrisée. Il s’agissait d’exercices de restitution de connaissances (définitions, schéma a
compléter...).

Concernant le posest 2, comme nous 1’avons vu, nous avons obtenu 12 réponses
justes (1b). Un peu plus de la moitié de la classe a donc appris que les deux éléments
essential pour faire germer une graine sont 1’eau et la chaleur.

- Enfin, la seconde compétence: (@marche d’investigation) est majoritairement en

cours d’acquisition, et méme non acquise pour 9 éleves. Il faut rappeler que ces éléves de CE2
n’avaient encore jamais travaillé en sciences avec la démarche d’investigation. Il s’agissait

donc de les familiariser avec cette démarche.

Reésultats détaillés de I'évaluation sommative

25

20

mJUSTE

Nombre d'éléves

B FAUX

Question1: Question2: Question3: Question4: Question5:

définition schéma différence étapes de la  choisir un
germination germer / pousser démarche protocole
d'investigation expérimental
Questions

3.2. Analyse des résultats

Apres avoir présenté les diff@te résultats obtenus, il s’agit maintenant d’analyser les
éléments de nos séances ayant permis ou empéché la progression des éléeves dans deux
compétences complémentairesl’acquisition de connaissances scientifiques sur la
germinatioret la compréhension de la démarche d’investigation. Nous mettrons également en
évidence legléments ayant favorisé ou au contraire géné 1’évolution de leurs représentations.

Pour ce faire, nous partirons de 1’analyse des résultats des éléves a 1’évaluation

sommative et au post-test 2. Pour chaque question, nous étudierons sa formulation et les
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¢léments de nos séances permettant ou non d’y répondre. Nous apporterons également des

pistes d’améliorations possibles.

3.2.1. Acquisition des connaissances

Evaluer 1’acquisition des connaissances des éléves sur les conditions de germination
d’une graine nous permet en partie de vérifier leur compréhension de la démarche
d’investigation. En effet, nous considérons que cette démarche permet de construire des
connaissances.

Notre évaluation comportait trois questions permettant de vérifier 1’acquisition du

vocabulaire scientifique.

Question 1 : « complete la germination c’est ... »

Le terme « germination » a souvent été mal défini. Pourtant la définition avait été
construite par les éléves et la question de 1’évaluation reprenait la méme amorce que dans la
lecon (cf. annexe V). Une explication probable réside dans le fait que la lecon a &é la&dig
veille de 1’évaluation. Nous n’avons donc pas eu 1’occasion d’y revenir et les €éléves ont di
réviser seuls, ce qu’ils n’ont visiblement pas fait. Nous avons obtenu 8 réponses justes et 12
fausses. Nous avons considéré comme correctes les réponses comportant la notion de
processus et montrant au moins que la racine sortait de la graine. Quelques éleves ont donné
comme définition de la germination ciest quand la graine germe ». Cette réponse
tautologique ne traduit pas 1’acquisition de connaissances. De plus, ce n’était pas celle
formulée dans la lecon.

Pour permettre aux €éléves de construire la notion de germination, nous avions
egalement décidé de les faire travailler sur une animation virtuelle disponible sur le site
eduMedia. Cellexd leur permettait de se rendre compte qu’il s’agit d’un processus, et d’en
visualiser chacune des étapes. Nous pensions que cela, ajouté aux expériences réalisées en
classe, favoriseit 1’assimilation de cette notion. Or, il ressort de 1’évaluation (question 1) que
cette notion n’a pas été bien comprise ou que les éléves ne sont pas parvenus a la reformuler.

Cette question pourrait étre améliorée
- enfaisant définir le terme « germer » plutét que « germination » car il a été employe
tout au long de la séquence, « germinatiorayant été défini qu’au moment de la legon.

- en proposant une autre consignesxpdique avec tes mots ce qu’est la germination ».
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Question 2 : « compléte le schéma avec les mots : tigelle, tégument, racine, cotylédons,

feuilles »

Cette deuxiéme question reprend le méme schéma que celui complété dans la lecon et
le vocabulaire est donné. Elle ne présentait donc pas de difficulté particuliere. Nous avons
obtenu un nombre important de bonnes réponses. En effet, 15 éleves sur 22 ont placé les mots
correctementsoit 68% de réponses justes. Mais la plupart des €éléves n’ont pas retenu le titre
du schéma, a savoir « Graine germée de fewt #n ont donné un moins pertinent, « La
germinatiorn». On reléve également les réponses de 4 éleves qui ont inversé les mots
« tégument » et « cotylédons » ou « tégument » et « tigealbequi n’est pas une erreur grave
car il y avait beaucoup de mots nouveaux a assimiler.@@lae qu’ils n’ont pas donné de
sens a ces mots. Pourtant, ils avaient été¢ expliqués et visualisés sur I’une des graines germées.

Seuls 3 ¢leves ont donc réellement échoué a cette question. Il s’agit d’éléves récemment
arrivés en France et non francopbonCes résultats satisfaisants peuvent s’expliquer par
I’emploi régulier a 1’oral de ce vocabulaire scientifique lors des phases d’observation des
semis. De plus, le schéma a été Iégendé a plusieurs reprises. Ces entrainements réguliers
semblent avoir petis aux éléves d’acquérir et de maitriser ce vocabulaire scientifique

nouveau.

Question 3 : « réponds aux deux questions par OUI ou NON : Paul plante une graine
dans du coton. Il ’arrose et la laisse preés de la fenétre, au chaud et a la lumiére.

Sa graine va-t-elle germer ? La plante va-t-elle pousser ? »

Cette question nous permettait de vérifier si les éleves avaient compris la différence
entre les termes « germer » et « pousser », puisque notre séguence portait uniguement sur la
germination. Au cours des séances, nous reprenions régulierement les éléves qui utilisaient le
terme « pousser » a la place de « germer ». Par la suite, certains éléves séecobs@da et
corrigeaient leurs camarades. Il s’agissait également de vérifier si les éléves étaient capables
de réinvestir leurs connaissances sur les conditions de germination d’une graine. Lors des
expériences en classe, les éléves ont pu constater qu’une graine pouvait germer dans du coton,
mais qu’elle ne pouvait pas pousser et se développer.

Cependant, avec leecul, nous nous apercevons que cette question n’était pas
pertinente. En effet, les seules réponses « oui » et « non » ne permettent pas de vérifier la

compréhension effective de la situation, les éléves ayant pu répondre au hasard. Pou
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I’améliorer, nous aurions dii demander une justification, en posant ensuite la question

« Comment le saig+ ? ». Par exemple, pour la question « la plante va-t-elle pousser ? » une
explication possible aurait été que dans du coton la plante ne peut pas se développer
correctement. Nous avons obtenu 9 réponses justes et 13 fausses (c’est-a-dire comportant au

moins une erreur), soit environ 40% de réussite.

Post-test 2 : «qu’est-ce qui est essentiel pour faire germer une graine ? »

Lors de la prise de représentations, les éléves ont en majorité employé le mot
« soleil». Pendant la mise en commun, il a été nécessaire de faire préciser ce qu’entendaient
les éléves par ce terme. Nous avons donc posé la quesit{puiestece que le soleil apporte a
la graine ? ». Les termes « chaleur » et « lumiére » ont émergé. Cela nous adpdeuis
signaler I’importance de la précision des notions en sciences. Comme nous 1’avons vu
précédemment en comparant le pré-test et le post-test, les éleves se sont largement appropriés

ces notions.

Conditions nécessaires a la germination d’une graine

Rappelons que dans le post-test 2, 12 éleves sur 22 ont donné la réponse attendue. Les
¢léves n’ayant pas correctement répondu ont ajouté majoritairement 1’élément « terre » qui
faisait partie des représentations initiales les plus répandues. En effet, cette représentation
peut étre expliquée par la réalité : habituellement dans la nature une graine germe dans la
terre. Les éléves ont donc des difficultés a concevoir qu’une graine puisse germer sans terre.
Cela montre une persistance de cette représentation qui semble difficile a faire évoluer,
notamment aupres des éleves en difficulté. Pourtant, au cours des séances, les éleves ont pu se
rendre compte par euxémes qu’une graine pouvait bien germer sans terre (semis dans du
coton): ils I’ont vu réellement. Seuls 5 éléves en difficulté n’ont pas donné les mots « eau» et
« chaleur » dans leur réponse. lls ont pourtant pu constater par eux-mémes ces résultats, une
procédure de remédian a été mise en place avec I’animation eduMedia, et enfin ces termes

ont été notés dans la trace écrite.

Un ¢éléve, membre du groupe qui testait 1’incidence de la lumicre sur la germination
d’une graine (en placant son semis dans un placard de la classe), nous a interrogés sur la

validité permanente des résultats de son expérience, dont il semblait douter. Voici sa
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guestion : « Peut-étre que si on met notre graine dans une cave, elle ne va pas germer ? ».
Cela traduit le fait que les €léves s’interrogent sur les facteurs pouvant influencer 1I’expérience
et qu’ils ont besoin de plusieurs exemples pour arriver a admettre un résultat. Or, il nous était
impossible de lui proposer de tester de nouveau le facteur lumiére dans un autre endroit.

A chaque étape de la démarche, nous avons demandé aux éléves de retrouver les
différents paramétres testés. C’est slirement pourquoi ils ont bien retenu quels sont les

différents parameétres des expériences.

3.2.2. Appropriation de la démarche d’investigation

Cette appropriatio passe par deux types d’acquisitions : d’une part, la structure
globale de la démarche (les différentes étapes et leur logique d’enchainement), et d’autre part,
le contenu propre a chaque étape. Dans notre pratique de classe, nous avons tenté de faire

correspondre chaque étape de la démarche d’investigation a une séance.

Appropriation de la démarche d’investigation au cours des étapes

= Situation de départ : probléme et représentations initiales

La phase de mise en commun des représentations initialespestante puisqu’elle
permet, par la confrontation des idées des éléves, de remettre en question leurs
représentations. Or, s’ils ne les remettent pas en question, on ne peut pas les faire évoluer. Il
aurait donc été utile de mettre davantage I’accent sur le fait que c’est parce qu’ils ne sont pas
tous d’accord qu’ils vont confirmer ou non ce qu’ils pensent par des expériences.

Cette confrontation semble avoir fonctionné puisque les éléves n’ont pas réussi a se
mettre d’accord. Nous avons donc posé la question suivante : « Comment faire pour savoir
qui a raison 3. Les éléves ont spontanément répondu qu’il fallait planter les graines pour
vérifier.

En réalité, la mise en commun aurait dii déboucher sur la construction d’une affiche
regroupant les hypotheses de la classe. Cette afficht di réunir 1’ensemble des
hypotheses des ¢€leves et sa vérification aurait conduit a I’expérience témoin. Il aurait donc
fallu expliquer immédiatement le terme « hypothése », en partant de la confrontation des idées
des éléves. La question suivante aurait pu étre posée : woltesars qu’avec tous ces

éléments la graine va germes.Zes éléves auraient sans doute répondu qu’ils n’en étaient
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pas slrs. Nous leur aurions expligue lorsque I’on n’est pas certain de ce qu’on avance,
cela s’appelle faire une hypothése. Ensuite, pour savoir si cette supposition est vraie ou
fausse, il faut la vérifier. On aurait alors pu noter la définition d’ « hypothese » dans le

classeur de sciences, puisqu’elles sont le fil conducteur de la démarche d’investigation.

= Investigation, mise en ceuvre du protocole expérimental

Nous avons réparti les éléves en 5 groupes de travail, constitipés des résultats
communs au pré-test. Le parametre a tester pour chaque groupe a été également attribué
d’aprés le pré test en tenant compte du parameétre qui se différenciait des autres groupes. Par
conséquent, nous avons indirectement affecté une hypothése a chaque groupe. Chaque éléve
n’a donc pas réfléchi personnellement a son hypothése. Certains n’ont pas réussi a
s’approprier I’hypothese de leur groupe.

Le principe des gommettes de couleurs permettant de différencier les deux expériences
a plutdét bien fonctionné. En effet, les éleves semblent avoir compris la différence entre les
deux types de semis (celui dans lequel il y avait tous les éléments (gommette bleue), et celui
dans lequel il manquait I’élément que I’on testait (gommette rouge)). Il aurait également fallu
numéroter les expériences selon les groupes car deux d’entre eux ont réalis¢é la méme
expérience et I’une a germé plus vite que ’autre. Les deux groupes voulaient donc que ce soit
la leur.

Les éléeves ont rencontré des difficultés pour imaginer une expérience permettant de
tester la nécessité ou non d’un facteur dans la germination d’une graine (cf. annexe Il). lls
sont partis du principe que pour tester un €¢lément, il faut I’inclure dans I’expérience, ce qui
peut paraitre logique dans un premier temps. Cela s’explique sans doute par le fait qu’ils
n’avaient pas encore compris a quoi sert une expérience, et donc la notion d’hypothése. Si les
¢léves n’ont pas compris ce qu’est une hypothese, alors ils ne voient pas I’intérét d’imaginer
unprotocole expérimental. Tous les groupes ont eu beaucoup de mal a se mettre d’accord sur
ce qu’il fallait dessiner (pourtant les éléves avaient I’habitude de travailler a plusieurs). Puis,
chaque groupe a montré par son dessin qu’il fallait inclure le facteur a tester dans
I’expérience, or cela ne prouve pas qu’il est indispensable. Cette tache s’est révélée difficile
mais intéressante pour la suite (comparaison de leur expérience a celle du maitre, puis
modifications). Toutefois, pour la mener a bien, un fort étayage a da étre mis en place. En
passant parmi les groupes, nous avons réexpliqgué en quoi consistait le travail, les éléves ont

verbalisé leurs idées, et sont parvenus ensuite a produire un schéma.
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Nous avons distribkinous-mémes aux éleves le matériel nécessaire pour réaliser les
semis. Il aurait été plus pertinent d’installer tout le matériel sur une table et que chaque groupe
vienne récupérer uniquement ce dont il avait besoin, en fonction du parguoidtrevait a
tester (exemple : le groupe testant la terre aurait eu besoin de coton par exemple). Cela nous
aurait permis de vérifier, en amtola compréhension du travail qu’ils avaient & mener (si ce
méme groupe nous demandait du terreau, cela aurait signifié qu’il n’avait pas cerné le but de
I’activité de semis).

Faute de temps, nous n’avons pas pu faire réaliser aux éléves 1’expérience qu’ils
avaient imaginée au départ. Nous leur avons imposé un protocole expérimental qu’ils ont
tent¢ de s’approprier. Cependant, il aurait été intéressant de leur laisser réaliser cette
expérience, dans la mesure ou ils auraient pu se rendre compte paéstsxqu’elle ne
prouvait rien. lls auraient donc pu comprendre que pour Vvérifier si un élément est nécessaire
pour produire un effet, on le retire de I’expérience. Les €léves auraient ainsi construit eux-
mémes leurs savoirs. lls auraient peut-étre pu aosgirendre qu’on ne peut pas retirer deux
parametres a la fois.

Nous avions pensé a mettre en place, pour chaque groupe, un outil de suivi pour
I’entretien quotidien des semis. Il s’agissait de rendre les éléves autonomes, méme en dehors
de notre temps de présence en classe. Les consignes pour le suivi des expériences avec la
fiche (cf. annexdV) ont été données trop rapidement en fin de séance, et celle-ci a été mal,
voire pas remplie. De plus, la fiche a été présentée le mardi et nous n’étions plus présents dans
la classe jusqu’au lundi suivant. Nous n’avons donc pas pu rappeler aux éléves de remplir leur
tableau.

Pour que cet outil soit efficace, il aurait fallu prendre le temps de le construire avec les
éléves. Si cette classe avait été la nétreugbdut si nous avions été présents a temps plein,
nous aurions vérifié que les éléves arrosaient leurs plantations régulierement, et qu’ils
remplissaient correctement le tableau. Cet outil n’a pas fait sens pour les ¢€leves, dans la

mesure ou il n’a pas été construit avec eux -- faute de temps -—- mais plutdt imposé.

=  Premiéres observations

Dés que toutes les graines de I’expérience témoin eurent germé, nous avons pu faire
observer aux éleves leurs semis. Cette séance leur a permis de voir réellement qu’avec tous
les ¢léments qu’ils avaient proposés (eau, terre, lumiere, chaleur), la graine germe. La somme

de toutes les hypothéses de la classe a donc été vérifiée.
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Il aurait peut-étre été plus opportun de poser aux €léves la question suivante suite a ces
premiéres observations : « A votre avis, est-cel@ue, la terre, la lumiére et la chaleur sont
tous indispensables pour faire germer la graimepRutot qu’en séance 2. Avec le recul, cela
nous semble avoir été trop précipité, dans la mesure ou cette question ne leur a pag permis d
comprendre le principe des expérienc8snous I’avions posée en séance 3, cela aurait sans
doute suscité une discussion entre les éléves puisque certains n’avaient pas mentionné la
chaleur, par exemple, dans leur pré-test. Le second semis aurait donc pu étre cElisé a
moment-la, puisque nous aurions demandé aux éleves : « Nous avons vu que les graines
germent si on leur donne ces quatre éléments. Mais que deviennent-elles si on leur en enléeve
un ? Par exemple, si on sems draines dans la terre, a la lumiére et a la chaleur mais qu’on
ne les arrose pas, que deviennent-elles ? ». lls auraient peut-étre ainsi mieux compris la
nécessité de retirer un parametre de I’expérience pour juger de sa nécessité.

Nous considérons qu’il aurait été plus facile pour les éleves de comprendre
I’expérience de leur groupe aprés avoir eu connaissance du résultat de 1’expérience témoin.

La phase d’observation a permis aux ¢léves de visualiser concrétement les différentes
parties de la plante. Ils ont donc pu faire un lien entre ce qu’ils ont observé et le vocabulaire

correspondant sur le schéma.

= Observations et interprétation des résultats

Le début de la séance consistait a faire rappeler aux éleves le cheminement suivi
depuis trois semaines (probléme de départ et hypothéses, expérimentation, observations).
Cette activité préliminaire a été difficile, car les éléves n’arrivaient pas a mettre en mots ce
qu’ils avaient fait jusqu’alors.

Pour faire comprendre aux éléves la démarche d’investigation suivie en sciences, nous
aurions pu, a chacune des étapes, compléter un panneau explicitant le nom de 1’étape, ou bien
avoir préparé a ’avance la liste des étapes, et les €léves auraient dii déplacer un curseur en
face de I’étape du jour. Pour chage étape, des photographies d’éléves en activité et des traces
des supports utilisés auraient pu agrémenter le panneau. Ces éléments auraierdepermis
donner du sens aux différentes étapes en les rendant plus concretes. De plus, ce panneau
pourrait constituer un support intéressant pour permettre aux élés&sxlémer en faisant

des commentaires sur chacune des étapes.
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Exemple de panneau que nous aurions pu réaliser pour notre séquence :

La démarche d’investigation : les conditions de germinationd’une graine

* Probléme (une graine collée accompagnée de la question : que faut-il donner a une

pour qu’elle germe ?)

* Questions, hypotheses (affiche de mise en commun des représentations initiales eteafi

des hypothéses)

* Investigation, résolution du probléme (photographie des éleves en activité et des

expériences de semis réalisées)
» Observation des résultgtshotos des résultats : graines germées ou nor_
« Interprétation des résultats (affiche des hypotheses validées ou infirmées)

* Trace écrite (copie de la lecon et du schéma)

« Evaluation (copie de I’évaluation)

Le texte en vert sur 1’affiche correspond aux €léments propres a la séquence et qui
pourront étre enlevésu début d’un prochain travailmettant en ceuvre la démarche

d’investigation.

A la fin de chaque séance, il serait possible de faire le bilan de 1’étape effectuée, ce qui
a été fait, ce qu’il reste a faire, etc. Avec cet étayage, les éléves pourraient certainement mieux
comprendre la logique de cette démarche scientifique, et ainsi se I’approprier. Avec ce type de
support, la question 4 de 1’évaluation, qui demandait aux ¢€leves de remettre les étapes de la

démache dans I’ordre, aurait sans doute été mieux réussie.

La suite de la séance consistait en 1’interprétation des résultats des expériences de
chaque groupe. Cette phase s’est bien déroulée et a été trés productive. Les éléves nous ont
montré qu’ils s’étaient bien approprié leurs expériences. lIs ont réussi a tirer des conclusions
apres avoir interprété les résultats. Nous avons insisté sur le fait que des graines qui n’avaient
pas germé ne signifiait pas que I’expérience n’avait pas fonctionné, mais plutdét que les

graines avaient besoin de 1’¢lément testé.
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Les éléves, a I’issue de leur présentation, inscrivaient « vraie » ou « fausse » sur une
affiche récapitulant les hypotheses de chaque groupe (cf. annexe Ill). Nous avimgs réali
nous-mémes cette affiche. Or, il aurait été plus pertinent de la construire avec lgsadieve

gue ce soient eux qui mettent en mot leur propre hypothese.

A la fin de la séance, par lecture de cette affiche, les éléves ont dégagé les deux

parametres nécessaires a la gernvnal’une graine, a savoir ’eau et la chaleur.

=  Structuration des connaissances

Cette étape a été menée sous la forme d’une dictée a ’adulte, ceci afin de permettre
aux éléves de formuler euxémes leurs savoirs. Nous leur avons demandé ce qu’ils jugeaient
utile de retenir a la suite de ces conclusions. Nous avons seulement orienté leurs remarques
pour couvrir I’ensemble des connaissances construites.
I1 aurait été¢ nécessaire d’y inclure un tableau récapitulant la démarche suivie au cours
de cette séquence, puisque nous allions leur proposer un exercice sur ces acquisitions dans

I’évaluation.

Appropriation de la démarche d’investigation vérifiée dans I’évaluation

Notre évaluation de fin de séquence comportait deux exercices se rapportant a la

démarck d’investigation.

Question 4 : « Ces étapes de notre travail sur la germination sont dans le désordre,

remetsdes dans ’ordre »

Il s’agissait de faire adopter aux éléves une posture méta réflexive concernant le travail
réalisé durant quatre semaines. Cependantxercice s’est révélé trop complexe (aucune
réponse exacte) puisqueus n’avions pas suffisamment explicité et balisé les étapes suivies
durant la séquence. Dans la mesure ou les éléves n’ont pratiqué qu’une seule fois la démarche
d’investigation, il aurait été également nécessaire de simplifier I’exercice, en demandant de
remettre en ordre seulement 3 ou 4 étapes. Nous n’aurions gardé que les suivantes : probléme,

hypothéses, expériences, legon.
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Question 5: « Parmi ces quatre expériences, entoure celle que tu ferais powntrer

qu’une graine a besoin de musique pour germer »

Cet exercice de réinvestissement s’est montré trop difficile pour la grande majorité des
¢léves. En effet, nous souhaitions mesurer s’ils avaient compris comment tester la nécessité
d’un facteur en faisant une expérience. Seulement, il était vraisemblablement prématuré de
vouloir vérifier cela, dans la mesure ou c’était la premicre fois qu’ils expérimentaient ainsi.
Cet exercice aurait pu intervenir apres plusieurs séquences qui auraient fait appel a cette
procédure. De plus, justifier son choix est un exercice complexe pour des CE2. Par ailleurs,
puisque nous avions déja rédigé la trace écrite mentionnant les éléments essentiels a la
germination d’une graine, la plupart des éléves a tout de suite pensé que la musique n’était pas
nécessaire. [lIs n’ont pas réussi a s’approprier le probléme qui a pourtant été contextualisé a
I’oral au moment des consignes. Il aurait été plus judicieux de demander de vérifier que les
graines n’ont pas besoin de musique. Notons que la moitié des éléves a choisi I’expérience 2
regroupant tous les parametres sauf la musique. Gellerespond a 1’expérience témoin
réalisée en classe. D’autres éléves ont entouré des éléments a I’intérieur méme de la vignette
d’une expérience sans prendre en compte le reste de la proposition. Pourtant, nous avions
repris le méme systeme de codage déja utilisé lors des expériences en classe (gommette bleue
pour I’expérience témoin, gommette rouge pour 1’autre expérience). Ils n’ont semble-t-il pas

fait le rapprochement.

Seuls deux éleves ont correctement répondu et justifié leurs réponses

- Eléve A, une éléve sérieuse et trés impliquée tout au long de la séquence : sa réponse ne
Nnous a pas surpris.

- Eléve B, un éléve d’assez bon niveau, dont la réponse nous a étonnés. Voici sa
justification : «J’ai choisi cette expérience (1’expérience correcte) parce que avec la
gommette rouge il ne doit pas avoir de musique car on test la musique. Et parce que il y a tout

sur 1’étiquette bleue ».
Apres avoir analysé les différents éléments entrant en jeu dans 1’appropriation de la

démarche et des connaissances par les éleves, nous allons dresser un bilan réflexif permettant

d’apporter une réponse a notre problématique et verifier ainsi notre hypothese.
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3.3.Bilan de ’analyse

Ce stage de pratique accompagnée a été I’occasion de mettre en ceuvre la démarche
d’investigation a travers notre séquence portant sur les conditions de germination d’une
graine. Ce fut une premiéere expérience, tant pour les éléves de CE2 que pour nous.

Avant de mettre en ceuvre cette séquence de sciences, nous pensions que pour
permettre aux ¢éléves de s’approprier la démarche d’investigation, il suffisait de la leur faire
vivre : il s’agissait de notre hypothése de recherche. Nous imaginions qu’en s’investissant
dans chacune des étapes, les éleves comprendraient la logique de ce cheminement spécifique.

Au vu de I’analyse des éléments recueillis et de notre pratique, nous pouvons dire que
cela n’est pas suffisant. En effet, les résultats montrent que la majorité des éléves ne s’est pas
appropriéela démarche. Nous mesurons aujourd’hui I’intérét de mettre en ceuvre une
pédagogie explicite en sciences, en mentionnant et en mettant en évidence chacune des étapes
du travail. Toutefois, du point de vue des connaissances, les résultats révélent que cette
séquence a permis a un grand nombre d’éléves d’acquérir de nouveaux savoirs scientifiques.

Les éleves ontémoigné d’un vif intérét pour le theme étudié. lIs se sont montré
investis et curieux tout au long de la séquence. Nous considérons que la phase
d’expérimentation, durant laquelle les éléves ont réalisé des semis, a influé dans ce sens.

La mise en ceuvre effective de cette séquence en classe nous a fait prendre conscience
de I’'importance des facteurs organisationnels, tels que la gestion du matériel et du temps, de
la précision des consignes, ou encore de la prise en compte de 1’hétérogénéité. Tous ces

¢léments ne seront pas a négliger dans 1’exercice de notre futur métier.
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CONCLUSION

Apres nous €tre interrogés sur les modalités permettant de mettre en ceuvre pour la
premicre fois la démarche d’investigation et de la faire comprendre a des €éléves de CE2, nous
en sommes arrivés a la conclusion que pour ce fairst nécessaire d’expliciter les étapes de
cette démarche afin de les rendre porteuses de sens pour les éleves.

Notre stage en pratique accompagnée nous a permis de réaliser une séquence de
sciences en classe comportant une partie d’expérimentation. Bien que cette phase nécessite un
temps de mise en ceuvre important, il nous apparait clairement qu’elle a été bénéfique dans la
mesure ou elle a aidé les éléves a construire leurs apprentissages, grace notamment a la
manipulation. Il nous semble fondamental de faire expérimenter les éleves le plus souvent
possible en classe, a chaque fois que le théme étudié le permet.

Au cours de cette expérience d’enseignement, nous avons mesuré¢ l’importance de
donner aux éléves des consignes claires, formulées simplement. Il est essentiel de les noter au
tableau afin qu’ils puissent s’y référer sans faire appel au maitre. De plus, nous avons acquis
des gestes professionnels, tant au niveau de la gestion de la classe que dans la conduite d’une
séance.

Il nous semble qutravailler en sciences avec la démarche d’investigation facilite
I’¢laboration de la séquence et sa progression, dans la mesure ou toutes les étapes et leur
contenu sont clairement définis et s’enchainent logiquement. Ayant mené cette premicre
séquence en classe, qui a par ailleurs plutét bien fonctionné, nous nous sentons désormais
capables de réitérer ce travalil.

L’ensemble du travail réalisé, depuis la conception de la séquence jusqu’a la
finalisation de ce mémoire, constitue pour nous un projet d’ensemble enrichissant qui nous a
permis de prendre le temps d’analyser notre pratique et les résultats qui en ont découlé. Nous
n’aurons sans doute plus 1’occasion de mener un tel travail.

Du fait de notre présence en binbme dans la classe, conjointement avec celle du maitre
formateur, nous avons eu de nombreux retours sur notre pratique individuelle. Ces temps
d’échanges ont été particulierement constructifs et ont permis d’alimenter notre réflexion sur
notre pratique de débutants. De méme, construire et réaliser une séquence et un mémoire

professionnel en binbme a été un travail particulierement enrichissant. Cela nous a amené
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chacun a prendre en considération les idées de 1’autre, a confronter nos points de vue, mais
également a justifier nos choix poutyair a nous mettre d’accord.

Cette premicre expérience de classe en pratique accompagnée s’est révélée tres
positive dans la mesure ou les éléves se sont montrés motivés et investis tout au long de la
séquence. Cela nous a donné envie de transmettre aux éléves le golt de fairaadssascie

I’école.
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Annexe 1 :pré-test et pogest d’un éléve

Annexe 2

* Protocole expérimental initial
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* Protocole expérimental modifié¢
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Annexe 4 :fiche de suivi des expériences du groupe testant le facteur terre
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Annexe 5 :trace écrite d’un éleve
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Mettre en ceuvre pour la premiére fois la démarche d’investigation avec des €leves de CE2

Une séquence sur les conditions de germination des graines

RESUME :

Au cours d’un stage en pratique accompagnée, nous avons mis en ceuvre la démarche
d’investigation avec une classe de CE2, lors d’une séquence sur les conditions de germination d’une
graine. Il s’agissait d’une découverte, tant pour les éléves que pour nous. Notre objectif était, au-dela
de I’acquisition de connaissances, de permettre aux €éléves de comprendre cette démarche scientifique
et de se I’approprier. Nous pensions que par sa seule mise en ceuvre nous attendriions ce but.

Il ressort de I’analyse des résultats et de notre pratique qu’il n’est pas suffisant de faire vivre la
démarche d’investigation aux éléves pour qu’ils la comprennent et se I’approprient, et a fortiori la
premiére fois. Un fort étayage est nécessaire, afin de baliser chasustapkes et les rendre porteuses

de sens pour les éléves.
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