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Introduction	  	  
	  
 Au cours de mon année de stage à mi-temps en petite et moyenne section de 

maternelle, je me suis interrogée sur la conception que pouvaient avoir les enfants de cet âge 

du « vivant ».   

 Aussi, en début d’année scolaire, lors de la répartition des matières entre ma collègue, 

responsable de la classe, et moi, il avait été décidé dans un premier temps que je prendrais en 

charge la découverte de la, et qu’elle se changerait de la découverte du vivant. En effet, 

n’ayant jamais eu l’occasion, ni au cours de ma formation, ni au cours de mes stages, 

d’approfondir mes connaissances en didactique de la découverte du vivant, je ne me sentais 

pas à l’aise avec cette pratique.  Puis, à l’annonce des sujets de mémoire, je me suis lancé le 

défi. Pendant cette année de stage, comme nous étions suivis par des formateurs, c’était le 

moment de m’intéresser à l’enseignement de cette matière : cela ne pouvait être que formateur 

pour moi.  

 Après avoir pris connaissance des programmes concernant la découverte du vivant, 

j’ai décidé de m’intéresser aux semis de graines. A travers cette séquence, les élèves allaient 

découvrir ce que devient une graine, et comment elle le devient... 

Les enfants de 4 ans étant curieux par nature, ce thème m’a paru intéressant à mettre en place 

au sein de l’école. Celle-ci se trouvant en zone rurale, socialement favorisée, les enfants ont 

accès à la nature et en ont une conception précoce.  

 Faire des sciences avec des élèves de 4/5 ans peut se révéler difficile, notamment dans 

la mise en place d’activités spécifiques. Les conceptions des élèves sont également à prendre 

en compte et peuvent parfois représenter des obstacles au déroulement de la séquence. Il faut 

donc savoir réagir et adapter son enseignement.  

 Naturellement intéressée par la littérature jeunesse, je me suis par ailleurs demandé 

quelle place pouvait avoir l’album au sein d’une séquence sur la découverte du vivant.  

Et plus précisément : Peut-on faire évoluer les conceptions des élèves de maternelle grâce aux 

albums et aux observations tirées de leur manipulation ?  

Voilà la question à laquelle j’ai essayé de répondre pendant ce travail de fin d’études, en 

partant de l’analyse de la séquence mise en place dans cette classe de maternelle.  

 Dans une première partie je m’attacherai à préciser les fondements théoriques qui 

m’ont permis de construire ma séquence. Par la suite, je décrirai le dispositif pédagogique mis 

en place, les choix faits dans sa conception. Enfin, j’analyserai la séquence menée en classe 

en m’interrogeant sur l’intérêt et les difficultés du dispositif choisi.  
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1. La	  pédagogie	  constructiviste	  
	  
	   De nombreux psychologues se sont penchés sur les processus d'apprentissage des 

enfants et leur mode de raisonnement. Parmi eux, on peut citer Jean Piaget (1896 – 1980) qui 

a complètement renouvelé la conception de la pensée de l'enfant qu'il décrit comme étant 

fondamentalement différente de celle de l'adulte. Il est à l'origine de la pédagogie 

constructiviste, courant pédagogique qui imprègne largement les pratiques des enseignants 

depuis les années 1960.  

1.1 Qu'est-‐ce	  que	  le	  constructivisme	  ?	  
	  
	   Il s'agit d'un courant pédagogique qui s'oppose et succède au béhaviorisme. L'enfant 

n'est plus considéré comme une tête vide à remplir mais comme un individu possédant déjà 

des savoirs, connaissances et expériences issus de son vécu et dont il faut tenir compte. 

La théorie constructiviste de l'apprentissage est fondée sur l'activité de l'apprenant. Lors des 

dispositifs d'enseignement,  l'enfant est donc au cœur des apprentissages puisque l'élève doit 

être actif et agir sur le monde. Pour cela, il est confronté à une situation problème qu'il va 

chercher à résoudre en mobilisant ses connaissances. S'il n'y parvient pas, l'enfant est dans 

une situation de conflit cognitif : il se rend compte que sa procédure n'est pas adaptée, ou que 

ses connaissances s'avèrent erronées. Il devra alors remettre en cause ses conceptions et les 

transformer ou acquérir de nouveaux savoirs pour pouvoir résoudre le problème. On identifie 

deux types de processus de résolution de problème : 

• L'assimilation : utilisation d'une procédure connue dans la nouvelle situation, l'élève 

adapte ses connaissances. 

• L'accommodation : découverte d'une nouvelle procédure due à la contrainte de la 

situation, l'élève acquiert de nouvelles connaissances. 

Le schéma suivant représente bien le mécanisme d'apprentissage constructiviste : 
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 Le rôle de l'enseignant est donc de mettre en place une situation problème efficace et 

motivante et d'aider, de montrer à l'élève comment accéder aux nouveaux savoirs.  

1.2 Les	  stades	  du	  développement	  cognitif	  de	  l'enfant	  
	  
 Lors de l'élaboration d'une situation problème à l'école primaire, il est important de 

prendre en compte la logique de l'enfant pour que celui-ci puisse la comprendre et être 

capable de la résoudre. S'appuyant sur des travaux neuroscientifiques, Piaget suggère que 

l'intelligence suit le développement de l'enfant. Le processus de raisonnement de l'enfant se 

modifie et se complexifie en grandissant. Il définit alors plusieurs stades avec une logique qui 

les caractérise. 

• Stade sensorimoteur : de la naissance à 2 ans : la logique de l'enfant se développe à 

travers le mouvement et les sensations qu'il éprouve au contact d'objets. Il découvre 

les caractéristiques du monde qui l'entoure par essais et erreurs. 

• Stade pré-opératoire : de 2 ans à 6-7 ans : l'enfant acquiert le langage et la fonction 

symbolique. Il sait différencier l'objet réel de sa symbolique graphique (dessin, 

écriture), linguistique (mots) ou gestuelle (mime). Il peut donc se représenter 

mentalement des choses sans qu'elles soient nécessairement perçues. C'est une période 

durant laquelle l'enfant est friand de jeux symboliques (marchand, docteur) et de 

dessins. Toutefois, il a encore des difficultés à comprendre des concepts abstraits et 

demeure très orienté vers le présent et les situations concrètes. La manipulation du réel 

garde donc une forte importance. Ce stade est caractérisé par une logique égocentrique 

: l'enfant ne sait pas prendre en considération le point de vue de l'autre et attribue des 

caractéristiques humaines à des objets (animisme). 

• Stade des opérations concrètes : de 6-7 ans à 11-12 ans : l'enfant a une pensée logique 

mais pas encore abstraite. Il a une logique inductive, c'est à dire qu'il tire une 

conclusion générale à partir d'un cas particulier.  Durant ce stade l'enfant acquiert la 

capacité de conservation des quantités, malgré une modification de l'organisation 

spatiale. Il parvient à se décentrer et à prendre en compte le point de vue des autres. 

	  

1.3 Le	  socio-‐constructivisme	  
	  
 Vygotsky (1896 – 1935), un autre psychologue qui prend en compte le développement 

de l'enfant, introduit au constructivisme une dimension sociale. Pour lui, le fait que l'enfant 

puisse être en interaction avec ses pairs ou l'enseignant et qu'il verbalise ses procédures 
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favorise les apprentissages. Ici le conflit cognitif caractéristique du constructivisme sera de 

nature sociale puisqu'il apparaît en mettant en évidence les conceptions divergentes des 

élèves. L'élève devra remettre en cause sa propre pensée mais aussi celle de ses camarades 

pour trouver une solution au problème. 

1.4 Quels	  sont	  les	  points	  forts	  et	  les	  limites	  du	  constructivisme	  ?	  
	  
	  
Les points forts : 

 Les apprentissages tiennent compte de l'expérience et des savoirs des élèves. Le fait 

d'être acteur des apprentissages favorise l'investissement et la motivation des élèves et donne 

du sens aux apprentissages, notamment car ils poursuivent un objectif identifié (résolution 

d'un problème). Les apprentissages sont également mieux ancrés et durables puisque les 

anciennes conceptions sont renversées en faveur de nouvelles. Ce type de pédagogie permet 

de repérer les obstacles, les difficultés des élèves car on s'intéresse à leurs procédures. Dans le 

cas du socio-constructivisme, cela développe des compétences sociales telles que l'écoute de 

l'autre ou le travail en groupe qui sont de réels enjeux à l'école. 

 

Les limites : 

 La résolution d'une situation problème peut demander beaucoup de temps en classe, 

qu'il est difficile d'anticiper. La contrainte du temps se retrouve également au niveau de 

la  préparation puisqu'il faut construire des situations pédagogiques appropriées à l'âge des 

enfants et à leurs intérêts. Les situations de travail en groupe peuvent être difficiles à mettre 

en place au sein de la classe, en particulier avec les plus jeunes ou en début d'année scolaire. 

On peut noter que le constructivisme peut être interprété, à tort, comme une méthode 

consistant à laisser trouver aux élèves une solution par leurs propres moyens tel une devinette 

ou une énigme. Il faut donc éviter toute confusion entre auto-apprentissage et apprentissage 

par l'action. 

2. La	  démarche	  d’investigation	  
	  
 Les documents officiels recommandent l'enseignement des sciences à travers une 

démarche d'investigation. L'utilisation de cette démarche se justifie par la théorie 

constructiviste, évoquée précédemment, selon laquelle l'enfant a des connaissances initiales, 

qui peuvent parfois faire obstacle aux nouveaux apprentissages et qu'il apprend en agissant 

sur le milieu. 
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2.1 Qu'est-‐ce	  que	  la	  démarche	  d'investigation	  ?	  
	  
 La démarche d'investigation repose sur un questionnement scientifique des élèves pour 

lequel ils vont chercher une réponse. Selon la fondation « La main à la pâte » qui aide les 

professeurs à enseigner les sciences, cette démarche se déroule en plusieurs étapes : 

• La motivation, qui peut être issue d'un évènement de la vie quotidienne, d'un fait 

d'actualité, d'un fait exposé par l'enseignant ou de toute situation pouvant induire un 

questionnement pertinent. 

• La problématisation : à partir de la situation présentée aux élèves,  il s'agit de 

s'interroger sur le fonctionnement d'un mécanisme, d'un phénomène. Le problème 

posé représente l'objectif d'apprentissage que les élèves devront atteindre.  

• Définition de la stratégie de recherche : c'est souvent après avoir formulé le 

problème que l'enseignant recueille les représentations des élèves. Celles-ci 

constituent généralement des hypothèses donnant des éléments de réponse provisoires 

à la question. Il faudra alors anticiper les conséquences des hypothèses puis établir un 

projet dans le but de les vérifier. 

• Mise en œuvre de la stratégie : les élèves réalisent leur projet, qui peut être une 

expérimentation, une observation, une documentation ou une modélisation. Ils ont 

prévu en amont les résultats qu'ils devraient obtenir en fonction de leurs hypothèses. 

Ils savent donc ce qu'ils font et pourquoi ils le font.  

• La confrontation : les élèves comparent les résultats obtenus avec les résultats prévus 

selon les hypothèses. Grâce à cela, ils vont pouvoir interpréter les résultats et en tirer 

des conclusions. 

• La terminaison : il s'agit d'établir une conclusion générale qui répond à la question 

initiale. Cette phase permet d'institutionnaliser les savoirs acquis et éventuellement  

donne lieu à un prolongement avec de nouveaux questionnements. 

La démarche d'investigation se définit donc par ces différentes phases, mais les modalités 

d'apprentissage au sein de chaque phase sont variées et restent au libre choix de l'enseignant. 

Il faut retenir que quelles que soient les modalités de travail employées, l'élève a une position 

de chercheur et va construire des connaissances dans le but de répondre à une question 

scientifique. 

2.2 Pourquoi	  enseigner	  les	  sciences	  à	  travers	  une	  démarche	  d'investigation	  ?	  
	  
 Cette démarche peut paraître chronophage et coûteuse. Cependant on peut souvent la 

mettre en place avec un matériel simple et les apprentissages en jeu peuvent être mis en lien 
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avec d'autres disciplines. Par exemple, une recherche documentaire mobilise des compétences 

de français. Cette démarche, en plus des apprentissages visés, « développe les capacités 

inductives et déductives de l'intelligence » et des attitudes décrites dans le socle commun 

telles que la curiosité, l'esprit critique, etc. De plus cette démarche est très proche de celle 

utilisée par les chercheurs et enseigne aux élèves la manière dont se construisent les sciences 

aujourd'hui. 

3. Les	  conceptions	  	  
	  
 Il est désormais acquis que les apprentissages ne comblent pas de vide chez les 

apprenants, mais qu'ils se trouvent en fait en compétition avec ce que les élèves connaissent 

déjà, ou croient connaître. Ceci ne manque pas de nous interpeller dans notre rôle 

d'enseignant. En effet, ces savoirs ou connaissances déjà acquis par les élèves, autrement 

appelés conceptions ou représentations initiales, peuvent être pressentis comme un obstacle à 

la tâche de l'enseignant, qui est de transmettre des savoirs... Or, il en va tout autrement, et c'est 

ce que nous nous proposons de démontrer dans ce chapitre. Après avoir redéfini la notion de 

conception, nous constaterons que les conceptions  sont en réalité très utiles, pour les 

enseignants comme pour les apprenants, et nous analyserons ensuite comment elles sont 

utilisées dans le processus d'acquisition de nouvelles connaissances scientifiques. 

3.1 Qu'est	  ce	  que	  les	  conceptions?	  
	  
	   "Le concept de représentation [...] désigne les "conceptions" d'un sujet, déjà-là au 

moment de l'enseignement d'une notion, et susceptible d'influencer l'apprentissage."(Mots 

clés de la didactique des sciences, Jean-Pierre Astolfi, Eliane Darot, Yvette Ginsburger-

Vogel, Jacques Toussaint). 

 Les conceptions correspondent donc aux notions que les élèves possèdent sur un sujet 

donné, à des méthodes cognitives leur permettant de répondre à un problème donné. De 

nombreuses recherches en didactique ont été faites sur ce thème et ont démontré que lorsque 

l'enseignant aborde une nouvelle notion, il peut se heurter au fait que l'élève n'est pas 

dépourvu de connaissances. En effet, ce dernier s'est construit depuis sa petite enfance une 

représentation du monde qui l'entoure. Ce "déjà-là" constitue la représentation qu'il s'est faite 

du monde qui l'entoure, et se construit grâce à l'environnement culturel, familial et social dans 

lequel il évolue. Selon Piaget, l'enfant "en devenir" utilise ces conceptions pour  essayer 

d'interpréter le ou les savoirs que l'enseignant veut lui transmettre. "Dans chaque séance 
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didactique nouvelle, l'élève mobilise à partir de son fonds propre ce qui lui semble adapté à 

ce qu'il pense qu'on attend de lui." Jean-Pierre Astolfi in: Bulletin Aster, 21. 

Certaines recherches ont insisté sur la nécessité de prendre en considération ces conceptions 

durant les processus d'apprentissage, mais aussi sur la difficulté pour les élèves de dépasser 

ces conceptions. Outils de pensées bien installés, les conceptions peuvent représenter un 

obstacle dans le sens où elles représentent un mode de fonctionnement logique dans la pensée 

de l'enfant, mais aussi de l'adolescent et de l'adulte. En effet, il a été constaté que certaines 

représentations initiales demeuraient chez des élèves ayant un plus haut niveau d'études. Les 

enseignants eux-mêmes ont leur propre représentation des notions qu'ils enseignent. 

"Elles sont cohérentes pour eux et ont une valeur explicative en fonction de leurs modes de 

pensée spécifiques." (L'élève et/ou les connaissances scientifiques, sous la responsabilité 

scientifique d'André Giordan, avec J-L.Martinand, J-P.Astolfi, G.Rumelhard, A.Coulibaly, 

M.Develay, J.Toussaint, V.Host) 

Cette difficulté à dépasser ces conceptions peut s'expliquer par le fait qu'elles font partie d'un 

mode de pensée logique des enfants. Ainsi, les élèves pensant connaitre les nouvelles notions 

étudiées ne se posent pas plus de questions car pour eux, cela va de soi. 

3.2 Origines	  des	  conceptions	  
 
 Les nombreuses recherches didactiques effectuées sur le sujet ont établi au moins 

quatre origines aux conceptions basées sur des théories préexistantes : 

- des origines dites psychogénétiques : selon la théorie de la psychologie génétique de 

Piaget, les conceptions ont un lien avec le développement inachevé de l'enfant. 

Lalanne est même allé plus loin en associant plusieurs niveaux de conceptions des 

élèves avec les différents stades piagétiens, faisant apparaitre une corrélation entre 

l'évolution intellectuelle et l'évolution des conceptions. 

- des origines épistémologiques ; selon la théorie de Bachelard, les connaissances 

scientifiques antérieures engendrent des obstacles dits épistémologiques. Il s'agit des 

opinions qu'on peut avoir sur les notions scientifiques, voire  des intuitions, lesquelles 

font obstacle au développement scientifique. 

- des origines sociologiques : il s'agit, selon la théorie de Moscovici, de  l'influence de 

l'environnement social sur la pensée de l'enfant, qui est responsable de la création 

d'obstacles épistémologiques à l'origine des conceptions. 

- des origines psychanalytiques : ce sont les conceptions qui, selon Freud, relèvent de 

l'inconscient. Elles proviennent de l'histoire personnelle des élèves, de leur vécu. Les 
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conceptions représentent un mélange de ce que les élèves ont appris auparavant, de ce 

qu'ils pensent avoir compris mais aussi de l'interprétation qu'ils se font du monde qui 

les entoure. 

De plus, ces représentations peuvent venir des acquis scolaires et extrascolaires, mais aussi de 

l'environnement familial et culturel dans lequel l'enfant grandit. 

3.3 Pourquoi	  partir	  des	  conceptions?	  
	  
 L'enseignant peut décider de ne pas s'intéresser aux conceptions, et de transmettre les 

nouveaux savoirs directement aux élèves. Dans ce cas, certaines représentations erronées 

risquent de demeurer, et les nouvelles notions apportées par l'enseignant peuvent être 

rapidement oubliées. 

Prendre en compte les conceptions semble utile et nécessaire pour les enseignants comme 

pour les élèves. Mais qu'entendons-nous par "prendre en compte les conceptions" ? Il ne s'agit 

pas de simplement faire émerger les représentations initiales des élèves pour les laisser telles 

qu'elles sont,  puis de présenter de nouvelles connaissances aux élèves, sans revenir sur leurs 

représentations initiales.  Faire émerger les conceptions constitue la base, le commencement 

de l'enseignement à transmettre. L'enseignant va donc les utiliser pour aider les élèves à les 

dépasser, en mettant en place des processus qui vont leur permettre de les transformer, de les 

faire évoluer. 

De plus, en tenant compte des conceptions des élèves, on permet à ces derniers de construire 

leurs savoirs en se basant sur ce qu'ils savent déjà ou pensent savoir. L'apprentissage de 

nouveaux savoirs passe par l'acquisition d'attitudes à adopter, de démarches à mettre en place 

et de quelques notions importantes à acquérir. Ainsi, l'élève est au centre de  l'enseignement et 

devient acteur des apprentissages. 

Par ailleurs, recueillir ces représentations va permettre à l'enseignant d'évaluer où en sont les 

élèves dans les apprentissages et de modeler sa séquence en fonction des résultats obtenus. Il 

pourra ainsi élaborer des modalités de travail, organiser la séquence et l'enchainement des 

séances, choisir des situations problèmes en rapport avec le recueil obtenu, et anticiper les 

difficultés. 

Certes, faire émerger les conceptions des élèves va donner lieu à des conflits sociocognitifs, 

en provoquant la confrontation des idées des différents élèves de la classe. Mais ainsi, ils vont 

à la fois prendre conscience de l'état de leurs connaissances, et aussi du fait qu'ils ne partagent 

pas tous les mêmes idées. Cela va pousser les élèves à étayer leur argumentation. Face aux 

idées de leurs camarades, ils vont trouver de nouveaux arguments pour défendre leurs idées, 
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ou au contraire les abandonner car elles mèneront à une impasse. Ainsi ces interactions 

donneront lieu à une évolution de la pensée de chacun et donc à un dépassement de ses 

conceptions. 

3.4 Comment	  les	  utiliser	  en	  classe	  ?	  	  
	  
  Nous pouvons à présent nous demander comment utiliser les conceptions pour aider 

les élèves à les faire évoluer et leur permettre d'acquérir de nouveaux savoirs. 

Pour cela, il va falloir, dans un premier temps, recueillir les conceptions. Comme nous l'avons 

dit plus haut, faire émerger les représentations va permettre aux élèves de prendre conscience 

de l'état de leurs connaissances, de ce qu'ils savent. Pour que cette prise de conscience se fasse 

sciemment, la démarche doit être diversifiée. On pourra proposer aux apprenants d'élaborer 

un dessin suite à un questionnement, ou leur demander de répondre à des questions ouvertes. 

Ensuite, afin de permettre aux élèves de confronter leurs idées, il pourrait être intéressant 

d'afficher leurs productions au tableau et de leur demander d'en discuter, et ainsi aboutir à une 

éventuelle évolution des représentations. Le recueil peut aussi se faire par l'intermédiaire 

d'entretiens de différentes formes. Après avoir posé une question aux élèves, l'enseignant peut 

leur proposer d'en discuter en petits groupes, ou avec la classe entière. Outre l'utilisation d'un 

questionnement verbal comme point de départ, l'enseignant peut proposer aux élèves une 

expérimentation qu'il effectuera devant eux, puis leur demander d'anticiper le résultat. 

Une fois le recueil des conceptions achevé, plusieurs possibilités sont envisageables pour 

l'enseignant. 

Il peut faire le choix de "faire avec", c'est à dire que la prise en compte des conceptions aura 

pour seul et unique but la motivation des élèves. Le recueil des conceptions se fera en début 

de séquence, puis l'enseignant enchainera avec une pédagogie frontale. Cette méthode ne 

semble pas pertinente car elle ne présente qu'un seul intérêt et ne permettra pas aux élèves de 

dépasser leurs conceptions. 

Le professeur peut aussi choisir de "faire avec pour aller contre"(théorie de Giordan). Il s'agit 

d'utiliser les conceptions pour aider les élèves à les faire évoluer, à les transformer. Cela va 

nécessairement passer par une rupture, c'est à dire aider l'élève à prendre conscience que sa 

pensée est erronée. Il est important de remarquer ici que le travail de l'enseignant ne va pas 

consister à dire à l'élève que sa conception est erronée pour ensuite s'atteler à la transmission 

du nouveau savoir. Le rôle de l'enseignant va être de permettre à l'élève de confronter ses 

conceptions avec les nouveaux éléments apportés par l'enseignant. En proposant une situation 

problème à l'élève, ce dernier va automatiquement se servir de ce qu'il connait ou pense 
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connaitre (conceptions), or il va prendre conscience que ses conceptions ne suffisent pas à 

résoudre le problème donné. Il utilisera les nouveaux savoirs mis à disposition par 

l'enseignant pour résoudre le problème. C’est ainsi que l'élève va prendre conscience du 

caractère erronée de sa pensée. De cette façon, l'élève est au cœur des apprentissages, il se sert 

de ce qu'il connaissait ou pensait connaitre pour construire de nouvelles connaissances, et 

surtout, ses erreurs sont formatrices. 

 Au vu de ces éléments, il apparait que la prise en compte des conceptions est 

nécessaire à l'appropriation de nouvelles connaissances, à condition que les méthodes 

permettant aux élèves de faire émerger leurs représentations soient variées et que l’enseignant 

se servent de ces conceptions pour construire le savoir.   

4. La	  manipulation	  en	  sciences	  
 

 Dans cette partie, nous nous efforcerons de démontrer l’intérêt de la manipulation au 

sein de la démarche expérimentale à l’école primaire. 

4.1 Définition	  	  
	  
 D’après Michel Develay, docteur en didactique des disciplines, la manipulation est 

définie par le caractère manuel de l’activité de l’expérimentation. Dans mon propos, c'est bien 

sûr à l'activité de l'apprenant dans sa dimension d'exécution, à l'activité psycho-motrice de 

l'élève que je m'intéresserai, et non à l'expérimentation, c’est à dire à tout le cheminement, de 

l’émission d’hypothèses à la réalisation d’une expérience et à l’analyse des résultats. 

4.2 Place	  de	  l’expérimentation	  dans	  l’histoire	  des	  sciences	  à	  l’école	  	  
	  
  La formation scientifique apparaît dans les écoles au milieu du XIX ° siècle. On voit 

cette formation apparaître sous l'expression de : « notions de sciences physiques et histoire 

naturelle applicables aux usages de la vie » avec la loi Falloux en 1850 qui ne la rend pas 

obligatoire, et ne lui donne que peu d’importance. Dans les années 1860, c'est  par le biais des 

livres que se fait l'apprentissage des sciences, avec la  création d’une bibliothèque dans 

chaque école. 

Dans la seconde moitié du XIX° siècle, la leçon de choses va servir aux élèves à comprendre 

les objets du monde qui les entoure à partir de leur sens : c’est la première apparition de 

l’expérimentation. 

En 1882, la loi Ferry va rendre l’enseignement des sciences obligatoire. 
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Néanmoins, jusqu’en 1960, l’expérimentation est peu présente au sein des classes. En effet, 

c’est souvent le maître qui produit une expérience devant les élèves ; par manque de matériel, 

les sciences sont alors enseignées surtout à partir de textes d’expérience. 

C'est seulement à la fin des années 1960,  grâce aux travaux de Jean Piaget entre autres  et à la 

pédagogie de l’éveil, que l’enfant est au cœur de l’action dans son apprentissage des sciences. 

On enseigne alors une attitude expérimentale, avec les méthodes de travail applicables à toute 

expérience.  

Mais cette pédagogie va perdre de l'importance dans les programmes de 1985, lesquels 

mettront en avant les apprentissages de la lecture, et de l'écriture. 

L’expérimentation va revenir avec l’association « La main à la pâte » qui veut « relancer un 

enseignement scientifique souvent bien délaissé par les classes primaires et rarement pratiqué 

sous forme d’expérimentations scientifiques. » Ce mouvement met l'accent sur la démarche 

expérimentale au service des apprentissages. 

Aujourd’hui, et surtout dans les nouveaux programmes de 2015, la manipulation, 

l’expérimentation sont au cœur des programmes comme le montrent ces extraits concernant 

l’école maternelle : 

« Une école qui tient compte du développement de l’enfant : L'équipe pédagogique aménage 

l'école (les salles de classe, les salles spécialisées, les espaces extérieurs...) afin d'offrir aux 

enfants un univers qui stimule leur curiosité, répond à leurs besoins notamment de jeu, de 

mouvement, de repos et de découvertes et multiplie les occasions d'expériences sensorielles, 

motrices, relationnelles, cognitives en sécurité. 

Explorer le monde : 

Pour les aider à découvrir, organiser et comprendre le monde qui les entoure, l'enseignant 

propose des activités qui amènent les enfants à observer, formuler des interrogations plus 

rationnelles, construire des relations entre les phénomènes observés, prévoir des 

conséquences, identifier des caractéristiques susceptibles d'être catégorisées. Les enfants 

commencent à comprendre ce qui distingue le vivant du non-vivant ; ils manipulent, 

fabriquent pour se familiariser avec les objets et la matière. » 

4.3 Intérêts	  et	  limites	  de	  la	  manipulation	  
	  
  Il convient bien sûr d’apprécier et de mesurer l’intérêt, pour les élèves et pour le 

professeur, de mettre en place une activité manuelle pendant une séquence de découverte du 

monde. 
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Tout d’abord, par les travaux qui ont pu être effectués,  notamment par Jean Piaget, on sait 

que l’enfant, quel que soit son âge, a un intérêt pour les objets et les phénomènes qui 

l’entourent. Faire manipuler au sein de la classe va permettre d’assouvir cette soif de curiosité 

qu’a l’élève : on va lui permettre de toucher, regarder, sentir, transformer des objets afin de 

les rendre familiers et de répondre aux questions que l’enfant est susceptible de se poser. Si le 

matériel utilisé est accessible, l’élève va même pouvoir reproduire l’expérience chez lui, pour 

continuer d’observer, ou pour montrer à ses proches ce qu’il a appris. Cette modalité de 

travail qui est celle de la découverte, de l’exploration va rapprocher l’élève du réel, lui 

permettre d’agir sur du concret et tout cela va être un facteur de motivation. 

Effectivement, cette méthode de travail va permettre une meilleure adhésion des élèves au 

cours proposé: la motivation va faire que l’élève va avoir envie d’écouter, de participer, de se 

mettre dans une situation d’apprenant. 

 La manipulation en sciences va également casser le rythme traditionnel de la classe, rompre 

la monotonie du cours habituel : il y aura du mouvement, des déplacements, de la discussion, 

des rencontres inhabituelles (animaux...), ce qui va insuffler une  dynamique  nouvelle à la 

classe. 

 Pour le professeur des écoles, proposer une manipulation est une manière de favoriser la 

communication au sein de la classe. En effet, les élèves, par les questions que la manipulation 

va engendrer, ou par la nécessité de travailler en groupe, vont entrer en communication entre 

pairs, mais également avec le professeur. Par cette communication, mais également par les 

observations qui vont découler de la manipulation, l’élève va être acteur de ses 

apprentissages : le geste est guidé par la pensée, et l’observation va engendrer la construction 

du savoir. De cette façon, l’élève va assimiler, et retenir plus facilement ce que le professeur 

cherche à lui faire apprendre. 

La manipulation va être également une méthode de différenciation au sein de la classe : à un 

certain âge, ou à un certain niveau de difficulté de l’élève, il va être plus facile de montrer ce 

que l’on pense par la manipulation d’objets, qu’en explicitant. De plus, le professeur fait en 

sorte que l’expérience puisse être reproduite autant de fois que l’élève a besoin pour 

construire son savoir. Pour l’élève en difficulté, on pourra même envisager une manipulation 

plus longue par exemple. 

  

Malheureusement, malgré ces nombreux avantages, manipuler peut également montrer ses 

limites ; 



	  
14	  

Tout d’abord la méthode de la manipulation n’est pas applicable à toutes les leçons de 

découverte du monde, tout n’est pas propice à la manipulation, en raison des dangers 

présentés (produits, matériaux, dispositifs difficiles à installer ...), mais aussi pour des raisons 

éthiques  (expérimentation sur le vivant...). 

De plus, la manipulation réclame très souvent des moyens financiers pour acquérir du 

matériel en  nombre suffisant pour que chaque élève puisse être acteur de la découverte... 

5. La	  trace	  écrite	  
5.1 Définition	  et	  différentes	  fonctions	  de	  la	  trace	  écrite	  	  

	  
 La trace écrite est la mise à l’écrit des notions abordées en classe. Elle peut être 

individuelle ou collective (affichages divers, outils communs …). Elle a cinq grandes 

fonctions :                  

- C’est une aide à la mémorisation : les notions abordées en classe sont  fixées, 

permettant aux élèves de se remémorer ce qui a précédemment été vu. Les traces 

écrites doivent donc être accessibles, lisibles et compréhensibles.    

-  C’est un outil de conceptualisation : il s’agit de mettre en mots ce que l’on a appris. 

À travers l’écriture sont enclenchées plusieurs opérations mentales telles que la 

reformulation, la hiérarchisation des informations et leur mise en relation, la 

catégorisation et la mémorisation.        

-  C’est un outil de réinvestissement : la plupart des savoirs se construisent de manière 

progressive, par enrichissements progressifs. Les connaissances précédemment 

acquises sont utilisées et associées aux nouvelles informations qui se transformeront 

en nouvelles connaissances.        

- C’est un outil d’apprentissage langagier : elle permet le perfectionnement de 

l’écriture. De plus, le fait de justifier, d’expliquer, favorise l’entrée et le 

développement de l’élève dans les discours explicatif ou argumentatif ainsi que 

l’utilisation d’un lexique précis.    

- C’est une aide à la métacognition : l’élève cherche les mots pour formuler ce qu’il a 

découvert et compris, structure son écrit et le met en forme et prend ainsi  conscience 

de ses apprentissages. Il apprend également à parler de son savoir et le rend 

transmissible. 
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5.2 Les	  différentes	  formes	  de	  la	  trace	  écrite	  
	  
 Pour être efficace, il est intéressant de varier les formes de traces écrites. En fonction 

de ce que l’enseignant veut faire retenir à ses élèves, de ce qu’il veut leur communiquer, il 

choisira celle qu’il considère comme la plus adaptée.  Elle peut être :           

- une frise chronologique 

- une carte 

- un texte à trous,  

- une synthèse écrite 

- un schéma 

- un dessin 

- un tableau à double entrée   

Cette diversité permet également de répondre à l’hétérogénéité d’une classe. Une seule forme 

de trace écrite ne sera pas nécessairement proposée à tous les élèves. En fonction des 

spécificités de chacun et en particulier des élèves en difficulté, l’enseignant doit prévoir 

différents types de support. Par exemple, un élève dyslexique ou ayant de gros problèmes 

d’écriture se verra proposé un texte à trous plutôt qu’un paragraphe à recopier, afin d’éviter 

une surcharge cognitive néfaste aux apprentissages. 

5.3 Que	  faire	  figurer	  dans	  la	  trace	  écrite	  
	  
 Les informations concernant les différents éléments à faire figurer dans une trace 

écrite peuvent être issues :       

- Des programmes officiels : ils fixent les grandes orientations concernant les 

différents apprentissages. 

- Du socle commun de connaissances et de compétences: il fixe les compétences à 

acquérir progressivement tout au long d’un cycle.   

- Des lectures et connaissances personnelles : elles permettent d’être plus complet, de 

détailler certains points que l’enseignant juge utile pour sa classe. Cette liberté 

pédagogique ne doit cependant pas aller à l’encontre des informations figurant dans 

les programmes officiels.          

 

5.4 La	  trace	  écrite	  en	  SVT	  
	  
 En SVT, la trace écrite utilise les mêmes supports que dans les autres matières. Sa 

rédaction possède cependant quelques spécificités. Elle est le reflet de la démarche choisie. 
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Aux cycles 2 et 3 principalement, elle comporte le constat ou situation initiale, les problèmes 

(ou questions) auxquels on cherche à répondre, les activités réalisées dans le cadre de la 

stratégie d’investigation suivie et leurs supports (par exemple s’informer à partir d’un 

document, réaliser une observation microscopique...), le bilan. Cette trace écrite contribue 

directement à la structuration de la pensée scientifique en construction de l’élève.     

5.5 Les	  moyens	  de	  transmission	  de	  la	  trace	  écrite	  
	  
 Il existe plusieurs supports servant à l’élaboration et le stockage des traces écrites :       

- Le cahier ou le classeur : chaque cahier ou classeur doit être différent et son contenu 

clairement identifiable. Ce sont dans ces supports où se trouvent les productions des élèves 

issues des mises en activité, les corrections ainsi que les traces écrites. L’organisation des 

informations doit être rigoureuse, clairement expliquée et commune à tous les élèves. Les 

règles d’organisation peuvent porter sur l’agencement des informations (par exemple la page 

de gauche servant à faire les exercices et la page de droite étant réservée aux traces écrites), 

et/ou sur des codes couleurs (par exemple les feuilles servant aux exercices sont blanches et 

celles utilisées pour les traces écrites sont d’une autre couleur). Définir des règles claires et 

pratiques aide les élèves à repérer et différencier les différentes informations présentes sur 

leur support.        

- Le tableau : la trace écrite est gardée dans le cahier/classeur de l’élève. Son élaboration 

nécessite souvent l’utilisation du tableau. Il permet, lors de la réflexion sur la construction de 

la trace écrite, de mettre à l’écrit les idées des élèves, les mots importants. Lorsque l’on écrit 

les idées au tableau, cela permet aux élèves de visualiser ce que l’on attend d’eux, facilitant 

ainsi leur cheminement intellectuel. Tout comme le cahier ou le classeur, l’utilisation du 

tableau doit également être ordonnée et soumise à des règles expliquées et comprises par les 

élèves.         

- Le rétroprojecteur ou le TBI : lors de l’élaboration de la trace écrite, l’enseignant peut 

projeter des documents, des images permettant aux élèves de réfléchir à la création d’une 

trace écrite, ou  son élaboration collective (par exemple en histoire une carte est projetée, 

complétée par l’enseignant au tableau et par les élèves sur leur cahier ou classeur). 

 

5.6 Une	  trace	  écrite	  pour	  qui	  ?	  
	  
 La trace écrite peut être utile pour : 

-  L’élève : Il peut s’y référer à tout moment, elle représente le nouveau savoir étudié.  



	  
17	  

-  L’enseignant et son « programme » : l’élaboration des traces écrites avec les élèves permet 

non seulement la fixation des points importants des notions étudiées mais possède également 

d’autres fonctions comme nous l’avons évoqué précédemment. 

 -  Les parents : elle leur permet de suivre la scolarité de l’élève, des savoirs abordés en 

classe.               

-  L’institution scolaire : les traces écrites permettent un suivi de la scolarité des élèves et des 

travaux entrepris en classe. 
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1. Présentation	  de	  la	  séquence	  
1.1 Contexte	  

	  
	   En tant que professeur des écoles stagiaire cette année, je suis en poste à l’école 

maternelle publique de Cranves Sales, établissement situé en zone socialement favorisée. 

J’exerce dans une classe de petite et moyenne section (7 PS et 22 MS). La majorité de ma 

séquence s’est déroulée uniquement avec mes élèves de moyenne section, car la plupart de 

mes ateliers concernant cette séquence étaient placés pendant la sieste des petits. Dans mon 

analyse, je ne considèrerai donc que les activités des moyennes sections.  

1.2 Les	  textes	  officiels	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  
	  
	   La séquence mise en place au sein de ma classe consiste à réaliser des semis de 

différentes graines afin d’observer leur évolution. Ce travail s’inscrit entièrement dans le 

bulletin officiel du 19 juin 2008 relatif aux programmes de l’école maternelle. Cette activité 

concerne le domaine DECOUVRIR LE MONDE (plus précisément " Découvrir le vivant "), 

et répond aux descriptions et objectifs suivants, d’après le BO du 19 juin 2008 :  

« DECOUVRIR LE MONDE :  

A l’école maternelle, l’enfant découvre le monde proche ; il apprend à prendre et à utiliser des 

repères spatiaux et temporels. Il observe, il pose des questions et progresse dans la 

formulation de ses interrogations vers plus de rationalité. (...) 

Découvrir le vivant : 

Les enfants observent les différentes manifestations de la vie. Elevages et plantations 

constituent un moyen privilégié de découvrir le cycle que constituent la naissance, la 

croissance, la reproduction, le vieillissement, la mort. (...) » 

Les compétences attendues en fin de cycle sont :  

- Connaître les manifestations de la vie végétale, les relier à de grandes fonctions : 

croissance, nutrition, reproduction.  

- Situer les événements les uns par rapport aux autres  

Dans cette séquence, les connaissances à construire étaient les suivantes :  

- Les graines germent et donnent des plantes. 

- Il existe de nombreuses graines ; chaque graine germée donne une plante. 

- Des graines différentes donnent des plantes différentes. 

- Les plantes grandissent et produisent tige, feuilles et racines. 

- Le semis des graines et la croissance des plantes demandent du temps. 

- Toutes les graines ne germent pas en même temps.  
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1.3 Présentation	  de	  la	  séquence	  mise	  en	  place	  
	  
	   Pour cette séquence, j’ai voulu essayer de faire passer les savoirs par le biais des 

albums, du langage mais également par la manipulation, et l’observation des élèves.  

La séquence finale n’est pas tout à fait celle que j'avais prévue initialement (voir annexe 1 : 

fiche de préparation de la séquence initiale). En effet, il a fallu que j’adapte ma préparation en 

fonction des élèves (ce sont eux qui, par leurs représentations initiales ont donné un sens à la 

séquence), en fonction de mes lectures et en fonction du temps. En effet, étant à mi-temps il a 

été difficile pour moi de gérer la croissance des plantes...chaque lundi je découvrais leur 

évolution et donc j'adaptais l’approche que j’allais en faire avec les élèves. Un autre 

contretemps a été la présence de vacances alors que ma séquence n’était pas terminée.  

Tous ces aléas m’ont obligée à modifier la séquence dont en voici une description rapide :  

Séances  Déroulement 
1 

Situation de 
départ  

1 
Situation de départ et 
hypothèses des élèves  

Le PE montre différentes couvertures d’albums 
et demande à quoi nous allons pouvoir nous 
intéresser, sur quoi nous allons travailler.... Les 
élèves émettent des hypothèses.  

2 
Manipulation  

(exemple de tri en Annexe 
2)  

Tri de graines/ non graines en ateliers  
1) Tri non guidé  

2) Le PE questionne sur le choix du tri et 
sur ce que l’élève reconnaît : le mot 

GRAINE est employé  
3) Tri graine/non graine  

3 
Bilan 

En regroupement : 
Qu’est ce qu’on a fait ? Qu’est ce qu’on avait à 

trier? Que peut on faire des graines ? 
2  

Formulation 
d’un problème  
et évaluation 
diagnostique   

1 
Formulation du problème  

Comment peut-on vérifier que ce sont bien des 
graines ? Qu’est ce qu’il nous faut pour planter 

les graines ?  
Lecture jusqu’à la page 7 de Toujours rien  

2  
Expérimentation  

Semis de différentes graines, dans des pots et 
des sacs de congélation 

3 
Prise de représentations/ 
Evaluation diagnostique   

Ateliers : Dessine  ce que la graine va devenir 
+ dictée à l’adulte   

Regroupement : confrontation des 
représentations en se basant sur les dessins   

3  
Observation 

guidée  

1 
Regroupement/ langage  

Que fait la graine sous terre ? Pourquoi les 
graines ne sont-elles pas encore sorties ?  

2 
Dessin d’observation  

Observation guidée de la germination  
Les élèves font un dessin d’observation de 

chaque graine  
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3 
Lecture  

Lecture de Toujours Rien jusqu'à la page ?  

4 
Observation 

guidée 

1 
Langage  

En ateliers : Qu’observe-t-on ? Les élèves 
constatent que les plantes sont sorties de terre, 

et que toutes les graines ne donnent pas les 
mêmes plantes       

2 
Dessin d’observation 

En ateliers : un dessin d’observation pour 
chaque sorte de graine  

3 
Lecture 

Lecture de Toujours rien jusqu’à la fin 
Qu’est ce qu’on voit ? Est ce que c’est 
identique à nos plantes ? Pourquoi ?  

4 
Structuration 

Création d’une affiche récapitulative  

5 
Bilan 

Evaluation 
formative  

1 
Bilan oral 

(Après vacances) 

Qu’est ce qu’on a fait avec les graines avant 
les vacances ? Qu’est ce qu’on a planté comme 

graine ? Qu’est ce qu’elles sont devenues ?  
Et pendant les vacances, qu’est ce qu’il s’est 
passé à votre avis ? On amène les élèves à 
envisager la mort des plantes, parce que 

personne  ne les a arrosées.   
2  

Observation collective  
On observe nos plantes pour constater qu’elles 

sont mortes. Pourquoi ?  
6 

Evaluation 
sommative 

1 
Evaluation  

On demande aux élèves ce que devient une 
graine (même épreuve que pour la prise de 

représentations) 
2 

Dictée à l’adulte  
Dictée à l’adulte sur leur dessin  

7 Evaluation  Remettre dans l’ordre les différentes étapes de 
la croissance de la graine  

 

2. Problématique	  	  
	  
Après avoir mis en place cette séquence, on peut se demander quel est le lien entre l’évolution 

des représentations des élèves, leurs observations et les albums lus pendant les séquences.  
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1. Résultats	  et	  analyse	  	  
1.1 	  Le	  moyen	  d’investigation	  des	  élèves	  :	  les	  observations	  

	  
Bulletin officiel hors série n°3 du 19 juin 2008 :  

« L’élève observe, il pose des questions et progresse dans la formulation de ses interrogations 

vers plus de rationalité. »  

1.1.1 L’observation	  en	  sciences	  	  
	  
 L’observation va être présente dans la plupart des étapes de la démarche 

d’investigation. De plus, en sciences, nous observons de la maternelle jusqu'au  lycée, il est 

donc important d’apprendre à observer relativement tôt. Par sa curiosité, l’enfant est attiré par 

ce qui bouge, ce qui change, il est donc facile d’intéresser l’enfant à l’observation de la 

croissance de la graine, action essentielle dans cette séquence. En effet, les différentes 

observations vont être le moyen d’investigation des élèves : elles vont permettre de décrire, de 

comparer, de vérifier, de répondre aux questions préalablement posées mais également de se 

questionner, d’interpréter et de mémoriser.  

1.1.2 Les	  différentes	  observations	  
	  
 Les observations ont été présentes tout au long de la séquence mais elles n’avaient pas 

toutes le même rôle. On peut distinguer deux types d’observations mises en place : les 

observations libres et les observations guidées.  

Les observations libres :  

Elles se font tous les jours, à tout moment de la journée, spontanément. Les semis étant à la 

portée des enfants, ils pouvaient les observer quand ils le souhaitaient. J’ai remarqué que le 

lundi matin, pendant l’accueil, nombreux étaient les élèves qui allaient regarder les semis 

pour voir si les plantes ne manquaient pas d’eau, si ça avait changé depuis le vendredi ...Ces 

moments ont  d'ailleurs été le point de départ de nombreuses questions, ils ont permis 

d’enrichir nos séquences de regroupement : les élèves qui avaient fait preuve de curiosité 

racontaient ensuite aux camarades, et leur  transmettaient l'envie d’observer à leur tour. On 

pouvait alors reprendre l'examen en groupe classe, tout en analysant et en se posant des 

questions.  

Les observations guidées :  

Ce type d’observation est, comme son nom l’indique, guidé par le maître, à des instants 

précis, en ateliers ou en regroupement. Le maître va poser des questions pour guider 
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l’observation des enfants, pour   déclencher les questions et pour permettre d’attirer l’attention 

des élèves sur un point précis.  

Les observations guidées en atelier ont abouti à des dessins d’observation. En effet, après 

avoir bien observé avec le maître, répondu aux questions, les élèves se sont lancés dans le 

dessin d’observations.  

1.2 Les	  dessins	  d’observations	  	  
	   	  
	    Durant cette séquence, deux dessins d’observations par élève ont été effectués et ont 

permis de découvrir deux notions importantes, caractéristiques du vivant : la germination de 

la graine et la croissance de la plante.  

Ces dessins avaient plusieurs objectifs :  

- conserver une trace pour comparer plus tard avec ce qui a été observé (aide à 

l’observation) 

- aider à focaliser le regard de l’élève et à remarquer les détails (par exemple on peut 

dire aux élèves de bien faire attention à  l'apparition des racines)  

- construire un support afin que les élèves puissent rapporter leur expérience  aux 

parents, ou à d’autres élèves par exemple. 

1.2.1 Une	  difficulté	  pour	  les	  élèves	  	  
	   	  
	   Cet exercice a représenté une réelle difficulté pour les élèves, de par sa nouveauté 

mais aussi par ce qu’il demande ; le dessin d’observation implique de passer de trois à deux 

dimensions, et de maîtriser l’outil et le geste (chose qui n’est pas forcément maîtrisée en 

moyenne section).  

Pour pallier  ces difficultés, avant de lancer les élèves dans le dessin d’observation, un 

moment de langage lié à l’observation avait lieu. Pendant cet instant, les élèves, aidés du 

maître, récapitulaient ce que l’on devait voir sur le dessin tout en observant précisément les 

semis à dessiner. Une fois le travail terminé, le maître faisait commenter le dessin « à chaud » 

pour comprendre ce que l’élève avait voulu dessiner, le but étant de retrouver les éléments 

essentiels observés auparavant.  

1.2.2 La	  description	  des	  dessins	  	  
	  
	   Le premier dessin d’observation demandé est celui qui fait suite à l’observation de la 

germination de la graine. On arrache la plantule pour observer plus facilement la germination 

(En Annexe 3, une photo des graines telles qu’elles sont présentées aux élèves).  On observe 

alors que la graine a donné une partie vers le haut (la tige) et une vers le bas (la racine). Après 
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avoir observé précisément ce que les différentes graines étaient devenues, après l'avoir 

verbalisé, et avoir maitrisé le vocabulaire adapté, les élèves doivent dessiner « ce que les 

graines sont devenues ».  

 Les graines leur étaient alors présentées une par une. Le départ a été compliqué, c’était la 

première fois que les élèves devaient faire cet exercice, certains d'entre eux ont pris la parole 

pour dire « Je ne sais pas faire, maitresse » et d’autres ont préféré s’inspirer des dessins des 

voisins.  

Voici le résultat de cette première expérience : (il y avait 3 absents ce jour) 

 

 Couleurs 

Respectées 

Orientation de 

la plante 

respectée 

(racines en 

bas) 

Différences 

entre les plants 

Représentatif ou 

expliqué par la 

dictée à l’adulte  

Nathan Oui Oui  Oui  Oui  

Valentine Non Oui Oui  Oui  

Caïleen Non  Oui Oui Oui  

Maéva Non Oui Oui  Oui  

Maxime Non  ? Non  Non  

Anaïs Non Oui Oui  Non, ajout 

d’éléments 

Maël Non Oui  Oui  Oui  

Eva Non Non Oui  Oui  

Louhane Non  Oui  Oui  Pas toujours 

Johanna    N’a rien dessiné 

Clarissa Non  Oui  Oui  Oui  

Mathéo  Non Non Oui  Oui  

Lucie  Oui  Oui  Oui  Oui  

Axel Oui Oui Oui  Oui  

Ange Oui Oui Oui Oui  

Pauline Oui  Oui  Oui  Oui  

Jordi     A dessiné un 

bonhomme  
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Yanis    A dessiné une 

maison 

 

Résultats :  

12 élèves sur 18 soit environ 66 % ont bien pris en compte l’orientation de la graine (racines 

vers le bas, tige vers le haut)  

14 élèves sur 18 (soit environ 77 %) ont bien dessiné la différence entre la germination des 

différentes graines.  

12 élèves sur 18 ont bien saisi ce qu’on leur demandait de faire, et ont rendu un dessin très 

représentatif, avec tous les éléments demandés (graine, tige, racines)  ou ont su l’expliquer par 

le langage une fois le dessin terminé.  

Trois élèves ont rencontré beaucoup de difficulté avec cet exercice. Johanna est restée 

totalement bloquée malgré ma présence et mes conseils. Jordi et Yanis, quant à eux, ne 

comprenaient pas le sens de la consigne.  

Ces résultats montrent une réussite globale de l’exercice, témoin d’une bonne observation  

 Le deuxième dessin était demandé pour représenter la croissance de la plante. Pour cet 

exercice, les plantes sont restées dans leur pot (En annexe 4, un exemple de plante présentée 

aux élèves). Les racines étaient visibles à travers le pot, la tige et les feuilles étaient 

clairement identifiables. Les dessins dont la description suit ont été effectués après un long 

moment d’observation, de comparaison, et de langage. 17 élèves ont pu faire l’exercice :  

 

Elève Graines Racines Tige Feuilles Plantes (diff 
selon 
graines)  

Non 
représentatif   

Louhane X X X X X  
Maxime  X X X X X  
Eva   X X X  
Maël X X X X X  
Johanna X X X X X  
Anaïs      X 
Chantal   X X X  
Lucie  X X X X  
Axel   X X X  
Yanis      X 
Nathan   X X X  
Kelya   X X X  
Caïleen   X X X  
Elisée X  X X X  
Valentine X  X X X  
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Maéva   X X X  
Sami   X X X  
  

4 sur 17 élèves dessinent clairement la graine, la tige, les feuilles et les racines : ceux là 

dessinent non pas tout ce qu’ils voient, mais tout ce dont on a parlé auparavant.  

15 élèves soit environ 90%  dessinent les feuilles et la tige : ce résultat est explicable 

puisqu’en laissant les plantes dans leur pot, nous ne voyons  ni la graine, ni les racines. Les 

élèves ont donc dessiné uniquement ce qu’ils voyaient.  

Parmi les élèves dont les dessins sont représentatifs, 100% d’entre  eux différencient dans leur 

dessin les différentes plantes.  

2 élèves ont eu des difficultés avec l’exercice ; Jordi est un élève en très grande difficulté qui 

avait déjà eu du mal pour le dessin précédent, et Anaïs avait également eu des difficultés avec 

le dessin de la germination.  

Pour conclure on peut dire que cette initiation aux dessins d’observation a été un succès dans 

cette classe, mais l’observation préalable était indispensable à la réussite de cette activité.  

1.3 L’évolution	  des	  représentations	  
	  
	   La prise de représentation permet à l’enseignant d’adapter sa séquence en fonction des 

connaissances des élèves (Voir paragraphe sur les conceptions). Lors de ma séquence, les 

conceptions des élèves ont été recueillies en séance 2. Ces conceptions ont été comparées 

grâce à l’évaluation où il a été demandé la même chose : « Que devient une graine ? ». 

1.3.1 Recueil	  initial	  des	  représentations	  
	   	  
	   Lors de la séance 2, juste après avoir semé, les élèves ont dû dessiner ce qu’ils 

pensaient que deviendraient les graines qu’ils avaient semées. 19 élèves ont fait ce travail.  

Voici un tableau récapitulatif : 

Caractéristiques des dessins Pourcentage  

Le dessin présente une ou plusieurs 
fleurs  

 

 

 

 

69% 
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Le dessin décrit une ou plusieurs 
graines  
 

 

58 % 

Le dessin montre que chaque fleur à sa 
graine  

37 % des élèves qui ont fait des 
graines et des fleurs  

Un soleil apparaît sur le dessin  69% 

Le dessin montre que la graine a 
besoin d’eau 

 

 

 

 

 
26% 

Le dessin précise que la graine grandit 
à l’aide de symbole   

 

 

 

 

 

5% 

Le dessin n’a rien à voir avec la graine 	  

 

 

 

25% 
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A partir de ces données, j’ai pu constater que la majorité des élèves pensaient que les graines 

plantées donneraient des fleurs. J’ai aussi pu constater que certains élèves savaient et ont 

trouvé nécessaire de montrer que la graine avait besoin d’eau et de soleil pour pousser.  

Le soleil est un élément que je n’ai pas pris en compte car pour certains, il était seulement 

décoratif, pour d’autres il apportait la lumière, et pour les derniers il apportait de la chaleur. 

Ces dessins ont tous été commentés par leurs auteurs afin que les conceptions soient 

complètes pour moi.  

1.3.2 Evaluation	  finale	  
	  
	   L’évaluation finale s’est déroulée en deux épreuves : une remise en ordre d’images 

séquentielles retraçant les différentes étapes de la graine à la plante, et un dessin reprenant la 

consigne du recueil de représentations : « Que devient une graine ? ». Cette dernière 

évaluation a été faite au retour des vacances,  elle m’a donc permis d’évaluer ce que les élèves 

avaient retenu de la séquence et de nos semis. Pour cette évaluation, j’attendais que les 

racines, la tige, les feuilles soient identifiables.  

Voici les résultats de cette évaluation sous forme de tableau :  

	  

Elève Graines Racines Tige Feuilles Différentes 
plantes   

Non 
reconnaissables  

Louhane X X X X X  
Maxime  X X X X X  
Eva   X X X  
Maël X X X X   
Johanna X X X X X  
Anaïs      X 
Chantal   X X X  
Lucie  X X X X  
Axel   X X X  
Yanis      X 
Nathan   X X X  
Kelya   X X X  
Caïleen   X X X  
Elisée X  X X X  
Valentine X  X X X  
Maéva   X X X  
Sami   X X X  
Jordi      X 
 
Résultat :  

 
33% 

 
28% 

 
83% 

 
83% 

 
83% 

 
17%  
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Seuls Jordi et Yanis (deux élèves en difficulté) ne sont pas entrés dans la séquence, les dessins 

produits ne répondaient pas aux objectifs visés, et la dictée à l’adulte a été un échec dans leur 

cas.  

Malgré la réussite de cette évaluation trois dessins m’ont interpellée, en effet, trois élèves ont 

ajouté des éléments. La dictée à l’adulte m’a alors permis de comprendre d’où venaient ces 

ajouts. Ci-dessous, deux des trois dessins en question, annotés des paroles de leur auteur.  

 

 

 

 
 

Ci contre les dessins types de l’évaluation : 83% des élèves 

ont rendu ce genre de dessin ; les racines, les feuilles et la tige 

sont clairement reconnaissables. Les enfants ont, dans 83% 

des cas, différencié les différentes plantes. La dictée à 

l’adulte, qui permettait aux enfants de décrire leur dessin en 

réinvestissant le vocabulaire de la séquence, m’a permis non 

seulement de comprendre certains dessins moins clairs mais 

également d’évaluer la connaissance des élèves vis à vis du 

vocabulaire.  

L’élève : « Sur mon dessin j’ai fait la même 

plante qu’à l’école, il y a aussi l’eau de 

l’arrosoir et l’oiseau qui regarde, comme 

dans le livre. » 

L’élève : « Ici on a la plante, et là il y a Monsieur 

Louis qui arrose la plante. »  
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Les éléments ajoutés par les élèves sont des éléments de l’album le plus étudié par la classe au 

sujet des graines : Toujours Rien ? de Christian Voltz. Ces trois élèves ont essayé de 

reproduire une image de l’album pour expliquer ce que la graine devenait. Nous analyserons 

donc plus tard la place de l’album dans les apprentissages des élèves.  

1.3.3 Comparaison	  recueil	  initial	  –	  évaluation	  finale	  
	  
	   La prise de représentation faite à la deuxième séance et le travail d’évaluation effectué 

à la séance 6 avaient la même consigne : « Dessine ce que devient une graine ». L’analyse des 

deux étapes est nécessaire : la première afin de construire la séquence en prenant en compte 

les représentations initiales des élèves, et la deuxième afin de contrôler l’atteinte des objectifs 

de la séquence.  

Pour cette séquence, on peut voir, par l’analyse des dessins initiaux, que certains élèves ont 

déjà une connaissance des besoins de la graine : on voit apparaître le soleil mais aussi des 

bonhommes qui arrosent. Ces conceptions ont été un point de départ de notre 

expérimentation. Ces dessins ont également permis de prendre en compte qu’une grande 

majorité des élèves pensaient que la graine deviendrait fleur. Cette représentation a totalement 

disparu après l’expérience puisqu’on ne retrouve aucune fleur dans l’évaluation finale.  

Dans la partie qui va suivre, nous essaierons de trouver par quels moyens les représentations 

des élèves ont pu évoluer.  

1.4 Les	  moments	  d’apprentissages 
	  
	   Comme nous l’avons largement démontré dans la partie théorique concernant la 

manipulation, cette dernière est un moyen pour les élèves d’apprendre par eux mêmes. En 

observant l’évolution des représentations des élèves, je me suis demandée quels autres 

moments avaient été pour eux des moments d’apprentissages.  

1.4.1 Le	  rôle	  des	  albums	  
	  
	   Tout au long de la séquence, j’ai utilisé plusieurs albums à différents moments. Ces 

lectures, adaptées cycle 1 m’ont permis d’amener les élèves à appréhender la découverte du 

monde de façon différente. En effet, l’album est un atout majeur pour l’enseignement, il 

permet d’entrer dans un thème, de faire passer des connaissances et de palier les difficultés de 

certains enfants, de plonger les élèves dans des situations concrètes en les amenant à réfléchir 

sur un problème.  

Les albums étudiés ont été Une si petite graine d’Eric Carle, Dix petites graines de Ruth 

Brown et plus profondément Toujours rien ? de Christian Voltz. Cet album est un album 
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fiction-documentaire puisqu’il raconte l’histoire imaginaire de Monsieur Louis, tout en 

apportant des connaissances scientifiques sur le développement d’une graine. Les apports 

scientifiques proviennent en majorité des images, bien que celles-ci ne soient qu’une 

représentation du réel.  

1.4.1.1 Un	  moyen	  d’entrée	  dans	  le	  sujet	  
	  
	   Les albums m’ont permis de créer une situation déclenchante auprès des enfants en 

leur  montrant différentes couvertures. Cette situation a pour fonction de susciter la 

motivation des élèves et d’éveiller leur curiosité.  

1.4.1.2 Un	  support	  d’apprentissages	  	  
	  
	   En découpant l’album en plusieurs parties en fonction des séances, cet outil a été 

présent du début à la fin de la séquence, en totale harmonie avec la démarche d’investigation. 

Effectivement, le fait de rendre appui sur un album implique davantage les élèves dans 

l’apprentissage : « On va faire comme Monsieur Louis. » Ce genre de réflexions m’a permis 

de faire questionner les élèves sur notre activité : « Que devons-nous avoir pour faire comme 

Monsieur Louis ? De quoi avons-nous besoin ? », ce à quoi les élèves répondent « De la terre, 

des graines, de l’eau ... ». Effectivement on voit Monsieur Louis qui creuse un trou dans la 

terre, qui dépose la graine, qui tasse fort la terre au dessus de la graine, qui arrose cette 

dernière, qui attend que ça pousse ... Cet album leur a alors servi de modèle.  

Le fait que trois élèves, lors de l’évaluation, dessinent des éléments de cette histoire pour 

répondre à la question « Que devient la graine ? » est, pour moi, la preuve de l’apprentissage 

par le biais de l’album.  

1.4.1.3 Un	  moyen	  de	  faire	  de	  l’interdisciplinarité	  
	  
	   Travailler avec les albums m’a permis de pratiquer de l’interdisciplinarité, ainsi j’ai pu 

diversifier les apports culturels, en leur proposant différents textes et montrer aux enfants  

qu’apprendre à lire ne sert pas uniquement à raconter des histoires, mais qu’on lit également 

pour d’autres activités comme ici les sciences.  

Cela a également été un moyen pour moi de faire beaucoup de langage : l’album permet aux 

enfants de maternelle de verbaliser leurs ressentis, de questionner leur incompréhension, de 

décrire les images... C’est un véritable appui pour une séance de langage sur la découverte du 

monde. Le langage à partir de l’album a été pour moi une façon d’évaluer les élèves à certains 

moments, sur leur compréhension mais également sur l’acquisition du vocabulaire spécifique 

en leur posant des questions telles que : «  Qu’est ce qu’on voit ici ? » en attendant comme 
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réponse le mot tige par exemple ou encore en leur demandant à quelle image correspondent la 

croissance de nos graines.  

1.4.1.4 Un	  apport	  de	  difficultés	  à	  résoudre	  	  
	  
	   L’album Toujours Rien ? m’a questionnée plusieurs fois avant la mise en place de la 

séquence. En effet, Monsieur Louis plante des graines de fleurs, on observe donc la 

croissance d’une fleur. Mon projet était de planter des graines de légumes, qui n’allaient pas 

donner de fleur, je me suis alors demandée si cet album était pertinent. Avec du recul je pense 

que c’est un bon choix, les élèves ont bien compris la différence d’après les dessins 

d’évaluation. Je vérifierai plus tard que les élèves n’aient pas omis qu’une graine pouvait 

donner une fleur. 

Une autre difficulté est survenue ; l’album propose les images de 

l’histoire en découpe, ce qui permet aux élèves de voir ce qu’il se 

passe sous terre. Or, certains élèves n’ont pas compris cette 

découpe et ont donc rencontré quelques difficultés à comprendre 

l’histoire: ils ne saisissaient pas pourquoi Monsieur Louis ne 

voyait pas que la plante poussait alors qu’eux-mêmes le voyaient.  

	   	  
Pour remédier à cette difficulté, j’ai proposé et mis en place des semis dans des sacs 

congélations que nous avons accrochés aux fenêtres, pour pouvoir observer de la même façon 

que dans l’album. Ce mode de semis a été très intéressant au moment de la germination. Dans 

les pots, on ne voyait rien, rien ne pouvait laisser croire que la graine avait commencé son 

travail, alors que les sacs congélation nous ont permis d’observer le travail sous terre.  

 

1.4.2 Les	  moments	  de	  regroupement	  	  
	  
	   La séquence a été ponctuée par des moments de regroupement en classe entière. Ces 

moments ont été très enrichissants. Effectivement, c’est pendant ces temps qu’ont eu lieu non 

seulement la lecture des albums, mais aussi les plus importants moments de verbalisation : 

dans ces moments, les élèves ont pu expliquer aux autres enfants ce qu’ils avaient observé 

pendant les observations libres, et susciter ainsi des questions...les élèves de petite section ont 

pu suivre l’évolution par le biais des explications des élèves plus âgés. Ce sont des moments 

où les élèves ont pu confronter leur représentation, à l’aide du langage ou de leurs dessins 

mais ils ont aussi pu discuter de leur investigation et faire le point ensemble. Ainsi cela leur a 

permis de structurer leur savoir : en effet nous avons créé une affiche pour nous souvenir de 
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notre travail et de nos découvertes, mais nous avons également communiquer aux parents 

d’élèves par le biais du cahier de vie le projet de la classe grâce à la dictée à l’adulte. Ce 

support est très intéressant : à la construction puisqu’il permet de structurer le savoir des 

élèves, ils doivent tout expliquer, de l’expérience aux résultats, et à la maison puisque les 

élèves vont raconter aux parents et donc réinvestir la démarche d’investigation, le vocabulaire 

spécifique, et pourquoi pas refaire l’expérience chez eux.  
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Conclusion	  
	  
	  
	   Au terme de ce travail, il me semble intéressant de mesurer non seulement en quoi 

cette expérience a pu profiter aux élèves et comment elle pourra être améliorée, mais aussi ce 

que peut apporter à l’enseignant lui-même une première démarche dans un domaine comme 

celui de la découverte du vivant, c’est à dire moins entendu que les fondamentaux.  

 Mon premier ressenti aura sans doute été la prise de risques, la rencontre de 

l’inattendu... que je juge très formateur professionnellement. J’ai pas exemple compris qu’il 

ne fallait pas rester ancré dans la séquence prévue, mais qu’il fallait construire la séquence 

avec, et en fonction des conceptions des élèves, dans le respect des objectifs principaux.  

Par exemple, j’avais envisagé de tester différentes conditions de germination, mais les élèves 

n’ont pas montré de doutes quant aux besoins de la graine. De ce fait, j’ai pensé que cet 

objectif pourrait être celui d’une nouvelle séquence.  

En outre, et surtout, ce travail d’analyse et de réflexion m’a fait prendre conscience que ma 

séquence n’était pas parfaite, qu’une première expérience devait être améliorée, enrichie des 

réactions des élèves, des réussites et des échecs. Je sais par exemple que je n’ai pas assez 

différencié pour les élèves en difficulté.  

 Un autre enseignement que j’ai tiré de cette séquence est que pour transmettre le 

savoir en maternelle, il est possible d’utiliser des outils variés ; dans le cas présent l’album 

m’a été d’une aide précieuse, mais je pense que la musique, la manipulation, l’observation 

sont autant de supports utilisables dans le cadre de cette séquence.  

 Ce mode de transmission, recourant à des éléments chers aux jeunes enfants dont la 

curiosité est sans bornes, est-il encore utilisable à l’école élémentaire ?  
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Annexe 1 : Fiche de préparation de la séquence initiale  
	  

FICHE	  DE	  PREPARATION	  SEQUENCE	  	  
LES	  PLANTATIONS	  	  

	  
Domaine	  	   Sous	  domaine	  	   Compétence	  en	  fin	  de	  cycle	  	  
Découvrir	  le	  monde	  	   Découvrir	  le	  vivant	  	  

	  
Reconnaître	  les	  manifestations	  de	  la	  vie	  végétale,	  les	  relier	  à	  de	  grandes	  fonctions	  :	  
croissance,	  nutrition,	  reproduction.	  	  
	  

Autres	  domaines	  	   Autres	  compétences	  en	  fin	  de	  cycle	  	  
S’approprier	  le	  langage	  	  
	  
	  
Structuration	  du	  temps	  	  

Verbaliser,	  en	  se	  faisant	  comprendre,	  une	  description	  ou	  une	  question	  (dire	  ce	  qu’on	  fait,	  ce	  qu’on	  voit)	  	  
	  
Situer	  des	  évènements	  les	  uns	  par	  rapport	  aux	  autres	  	  

Objectifs	  visés	  	   	  Réaliser	  (observer,	  décrire,	  représenter)	  des	  semis	  et	  des	  plantations	  	  
	  Mettre	  en	  évidence	  la	  naissance	  d’une	  plante	  à	  partir	  d’une	  graine	  	  
	  Reconnaître	  (nommer	  et	  décrire)	  des	  graines.	  Etablir	  un	  lien	  entre	  une	  plante	  et	  ce	  qui	  lui	  a	  donné	  naissance	  	  
	  

Connaissances	  à	  construire	  	   -‐ les	  graines	  germent	  et	  donnent	  des	  plantes	  
-‐ Il	  existe	  de	  nombreuses	  graines.	  Chaque	  graine	  germée	  donne	  une	  plante	  	  
-‐ Des	  graines	  différentes	  donnent	  en	  germant	  des	  plantes	  différentes	  	  
-‐ Les	  plantes	  grandissent	  et	  produisent	  tige,	  feuilles	  et	  racines	  	  
-‐ Le	  semis	  des	  graines	  et	  la	  croissance	  des	  plantes	  demandent	  du	  temps	  	  
-‐ Toutes	  les	  graines	  ne	  germent	  pas	  en	  même	  temps	  	  

	  
Organisation	  de	  la	  classe/	  
Durée	  	  

7	  Séances	  	  
En	  groupe	  classe	  et	  en	  ateliers	  	  

	  Séances	  	   Déroulement	  	   Matériel	  	  

1	   En	  ateliers	  Trier	  
selon	  un	  critère	  	  

	  
Mettre	  de	  l’ordre	  dans	  des	  objets	  :	  Tri	  de	  graines/	  Non	  graines.	  	  
	  

1	  pot	  de	  graines/	  non	  graines	  par	  
élèves	  

Barquettes	  pour	  le	  tri	  	  	  
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Regroupement	  
Identifier	  un	  
problème,	  
proposer	  des	  
éléments	  de	  
réponses	  	  	  

	  
Revenir	  sur	  les	  tris	  de	  chaque	  groupe.	  	  Les	  termes	  de	  «	  graine	  »	  et	  «	  plantation	  »	  
sont	  évoqués	  	  
Comment	  vérifier	  que	  	  les	  graines	  en	  sont	  bien?	  	  Imaginer	  un	  protocole	  
permettant	  de	  vérifier.	  	  
	  

2	   Mettre	  en	  œuvre	  
des	  stratégies	  de	  

réponses	  :	  	  
Réalisation	  de	  

semis	  	  

Semis	  de	  différentes	  graines.	  
De	  quoi	  la	  graine	  a-‐t-‐elle	  besoin	  pour	  pousser	  ?	  Selon	  la	  réponse	  des	  élèves,	  
expériences	  différentes	  pour	  faire	  les	  vérifications	  plus	  tard.	  	  
	  
Etiqueter	  en	  fonction	  des	  expériences	  	  

Pots,	  terreau,	  eau,	  graines	  de	  haricot,	  
pois	  chiche,	  lentille,	  blé	  
Sacs	  de	  congélation	  	  

3	   Observations	  
Tout	  au	  long	  de	  
l’expérience	  

En	  groupe	  classe	  	  

Observations	  sous	  forme	  de	  rituels	  :	  Chaque	  lundi	  les	  élèves	  observent	  le	  
changement.	  	  
Que	  fait	  la	  graine	  sous	  terre	  ?	  pourquoi	  les	  graines	  ne	  sont-‐elles	  pas	  encore	  sorties	  
de	  terre	  ?	  Dictée	  à	  l’adulte	  pour	  faire	  le	  carnet	  de	  bord	  de	  l’expérience.	  	  
	  
	  
	  
Tenir	  un	  carnet	  de	  bord	  pour	  les	  observations	  :	  Date+	  Descriptions	  faites	  par	  les	  
enfants	  +	  photo.	  	  
	  

	  

4	   Prise	  de	  
représentations.	  
En	  ateliers	  	  

	  

Que	  se	  passe-‐t-‐il	  sous	  terre	  ?	  
	  

1	  feuille	  par	  élève	  	  

En	  groupe	  classe	  	   Analyse	  de	  quelques	  dessins,	  	  
Proposer	  aux	  enfants	  de	  disposer	  des	  graines	  de	  lentilles	  sur	  du	  coton	  pour	  voir	  
ce	  qu’il	  se	  passe	  sous	  terre	  (meilleure	  observation).	  	  
	  
Observer	  dés	  que	  possible	  l’évolution	  et	  proposer	  de	  dessiner	  l’observation	  	  
	  

1	  feuille	  par	  élève	  
Coton	  
Pots	  	  
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5	   Observations	  	  
Groupe	  classe	  	  

Comparer	  les	  différents	  plants	  (Différence	  de	  rapidité,	  différence	  de	  feuillage)	  	  
	  

	  

6	   Création	  de	  jeux	  	   Mise	  en	  ordre	  des	  dessins	  et	  des	  photos	  prises	  afin	  de	  raconter	  l’histoire	  des	  
semis	  :	  Réinvestissement	  du	  vocabulaire	  :	  frise	  chronologique	  	  
	  
-‐	  Association	  graine/	  plante	  	  

Photos	  des	  semis	  à	  différents	  
moments	  	  

	  

7	   Evaluation	  	   Réussir	  les	  jeux	  fabriqués	  	  (1	  jeu	  sur	  l’évolution,	  1	  jeu	  sur	  l’association	  graine/	  
plante)	  	  

Jeux	  réalisés	  auparavant	  	  
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Annexe 2 : Exemple de tri effectué par un élève lors de la séance 1  
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Annexe 3 : graines germées présentées aux élèves pour le premier dessin d’observation  
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Annexe 4 : Exemples de plantes présentées aux élèves pour le deuxième dessin d’observation  

 

 

  

 

 

 

 

 

 

 



	  

 
 
 
 
Résumé : 
 
Un projet semis a été mis en place dans le cadre de la découverte du vivant en classe de 

moyenne section afin que les élèves observent les différentes manifestation de la vie comme 

le conseillent les programmes de l’école maternelle. Par la démarche d’investigation mise en 

place, les élèves ont pu répondre à la question « Que devient une graine ? ». Les résultats 

montrent que les moments de langage et l’utilisation d’albums au sein de la séquence 

permettent de faire évoluer les conceptions des élèves sur le vivant. Grâce aux activités 

d’investigation, les enfants évoluent activement dans la résolution d’un problème sur le 

vivant.  

 

 

Abstract :  
As recommanded by the kindergarten programs, a sowing project has been launched in the 

middle section class as a part of the discovery of the living world. Thanks to this project, 

pupils had the opportunity to observe different events of life. Through thein investigations, 

pupils were able to answer the question : « What does a seed become ? ». Results show that 

speaking moments and use of illustrated books help children to change thein conception of 

the living world. Thanks to the investigation, children are actively working to solve a problem 

about the living world.  

 

 

 
Mots-clés :  
Découverte du monde – Moyenne section – Semis – Vivant – Conceptions   

 


