
�>���G �A�/�, �/�m�K���b�@�y�R�9�k�N�3�y�d

�?�i�i�T�b�,�f�f�/�m�K���b�X�+�+�b�/�X�+�M�`�b�X�7�`�f�/�m�K���b�@�y�R�9�k�N�3�y�d

�a�m�#�K�B�i�i�2�/ �Q�M �N �C���M �k�y�R�d

�>���G �B�b �� �K�m�H�i�B�@�/�B�b�+�B�T�H�B�M���`�v �Q�T�2�M ���+�+�2�b�b
���`�+�?�B�p�2 �7�Q�` �i�?�2 �/�2�T�Q�b�B�i ���M�/ �/�B�b�b�2�K�B�M���i�B�Q�M �Q�7 �b�+�B�@
�2�M�i�B�}�+ �`�2�b�2���`�+�? �/�Q�+�m�K�2�M�i�b�- �r�?�2�i�?�2�` �i�?�2�v ���`�2 �T�m�#�@
�H�B�b�?�2�/ �Q�` �M�Q�i�X �h�?�2 �/�Q�+�m�K�2�M�i�b �K���v �+�Q�K�2 �7�`�Q�K
�i�2���+�?�B�M�; ���M�/ �`�2�b�2���`�+�? �B�M�b�i�B�i�m�i�B�Q�M�b �B�M �6�`���M�+�2 �Q�`
���#�`�Q���/�- �Q�` �7�`�Q�K �T�m�#�H�B�+ �Q�` �T�`�B�p���i�2 �`�2�b�2���`�+�? �+�2�M�i�2�`�b�X

�G�ö���`�+�?�B�p�2 �Q�m�p�2�`�i�2 �T�H�m�`�B�/�B�b�+�B�T�H�B�M���B�`�2�>���G�- �2�b�i
�/�2�b�i�B�M�û�2 ���m �/�û�T�¬�i �2�i �¨ �H�� �/�B�z�m�b�B�Q�M �/�2 �/�Q�+�m�K�2�M�i�b
�b�+�B�2�M�i�B�}�[�m�2�b �/�2 �M�B�p�2���m �`�2�+�?�2�`�+�?�2�- �T�m�#�H�B�û�b �Q�m �M�Q�M�-
�û�K���M���M�i �/�2�b �û�i���#�H�B�b�b�2�K�2�M�i�b �/�ö�2�M�b�2�B�;�M�2�K�2�M�i �2�i �/�2
�`�2�+�?�2�`�+�?�2 �7�`���M�Ï���B�b �Q�m �û�i�`���M�;�2�`�b�- �/�2�b �H���#�Q�`���i�Q�B�`�2�b
�T�m�#�H�B�+�b �Q�m �T�`�B�p�û�b�X

�G�� �T�H���+�2 �/�m �H���M�;���;�2 �/���M�b �H�� �/�û�K���`�+�?�2 �/�ö�B�M�p�2�b�i�B�;���i�B�Q�M �2�M
�K���i�2�`�M�2�H�H�2

�J���`�B�2�@�a�Q�T�?�B�2 �S�`�Q�b�i

�h�Q �+�B�i�2 �i�?�B�b �p�2�`�b�B�Q�M�,

�J���`�B�2�@�a�Q�T�?�B�2 �S�`�Q�b�i�X �G�� �T�H���+�2 �/�m �H���M�;���;�2 �/���M�b �H�� �/�û�K���`�+�?�2 �/�ö�B�M�p�2�b�i�B�;���i�B�Q�M �2�M �K���i�2�`�M�2�H�H�2�X �1�/�m�+���i�B�Q�M�X
�k�y�R�e�X �I�/�m�K���b�@�y�R�9�k�N�3�y�d�=

https://dumas.ccsd.cnrs.fr/dumas-01429807
https://hal.archives-ouvertes.fr


  

 
 

 

AnnŽe universitaire 2015 -2016 
 

Master MŽtiers de lÕenseignement, de lÕŽducation et de la formation  

 

Mention  Premier degrŽ  

 

 

La place du langage dans 
la dŽmarche dÕinvestigation 

en maternelle. 

 
 

 
PrŽsentŽ par  PROST Marie-Sophie  

Premi•re partie rŽdigŽe en collaboration avec BƒCHET Anne-Lise et 
LOSSERAND Marine 

MŽmoire encadrŽ par  RIGAUT Dominiqu e 



 

 

2 

 



 

 

3 

 !



 

 

4 

Sommaire 
 

1. Introduction .............................................................................................................. 5 
 

2. Etat de lÕart ............................................................................................................... 6 
   
   2.1 Les apports de la psychologie aux mŽthodes dÕapprentissages ............................. 6 

   2.2 Le langage ............................................................................................................. 8 

          2.2.1 PrŽsentation gŽnŽrale ................................................................................... 8 

          2.2.2 Le langage oral .......................................................................................... 10 

          2.2.3 Le langage Žcrit ......................................................................................... 11 

          2.2.4 La place du langage ˆ lÕŽcole maternelle ................................................... 11 

          2.2.5 Quel lien existe-t-il entre le langage et les sciences ? ............................... 13 
   2.3 Enseigner les sciences ˆ lÕŽcole ........................................................................... 14 
          2.3.1. De la le•on de chose ˆ la dŽmarche dÕinvestigation ................................. 14 

  2.3.2. QuÕest-ce que la dŽmarche dÕinvestigation ? ............................................ 15 
  2.3.3. Le choix de cette dŽmarche ....................................................................... 17 

   2.4 Formulation problŽmatique ................................................................................. 18 
 

3. MŽthode ................................................................................................................... 18 
 
3.1 Participants .......................................................................................................... 19 
3.2 ProcŽdure ............................................................................................................ 20 

 

4. RŽsultats .................................................................................................................. 24 
    
    4.1 Distinction entre les liquides et les solides ......................................................... 24 
          4.1.1 Avant la rŽalisation des sŽquences ............................................................ 24 
          4.1.1 Apr•s la rŽalisation des sŽquences ............................................................. 26 
   4.2 Les diffŽrents Žtats de lÕeau ................................................................................. 29 
   4.3 Test avec dŽlai ..................................................................................................... 31 
 

5. Discussion ................................................................................................................ 32 
 

6. Bibliographie ........................................................................................................... 36 
 
  



 

 

5 

1. Introduction  
   

 Apr•s avoir suivi des Žtudes spŽcialisŽes en biologie, je porte une attention particuli•re 

ˆ  lÕenseignement des sciences ˆ  lÕŽcole. Or ce domaine relativement Žtendu est parfois 

dŽlaissŽ. La rŽalisation dÕexpŽriences, la confrontation aux pensŽes des Žl•ves et les activitŽs 

chronophages sont souvent des aspects pouvant expliquer les difficultŽs de mise en Ïuvre  

ressenties par les enseignants. De plus, les sujets scientifiques ˆ  aborder avec nos Žl•ves sont 

de plus en plus nombreux (Žducation ˆ  la santŽ, dŽveloppement durable, aide aux premiers 

secours, prŽventions routi•re, etc) tandis que les horaires scolaires destinŽs ˆ  cette discipline 

diminuent depuis 2008.  

Ë lÕŽcole maternelle, la manipulation est souvent mise en avant offrant la possibilitŽ 

aux Žl•ves de rŽaliser des expŽriences pour comprendre le monde qui les entoure. Cependant, 

lÕinvestigation ne reprŽsente quÕune Žtape de la dŽmarche prŽconisŽe par les programmes et 

peut se mettre en place par le biais dÕexpŽriences mais Žgalement en utilisant dÕautres 

mŽthodes. La dŽmarche dÕinvestigation va permettre aux Žl•ves dÕentrer dans le processus 

dÕapprentissage et dÕadopter une posture de chercheur en se posant des questions et en 

remettant en question ses conceptions sur le vivant, la mati•re et autres sujets proposŽs par les 

programmes. Le langage va donc avoir une place importante dans cette dŽmarche et les 

activitŽs scientifiques vont permettre de construire de nouvelles compŽtences langagi•res et 

de dŽvelopper celles existantes. Mais quÕen est-il  du c™tŽ de lÕacquisition des compŽtences 

scientifiques ? Le langage a t-il  un r™le sur la construction de ces savoirs ? Pouvons-nous 

enseigner les sciences en ne passant que par lÕexpŽrimentation ? 

A travers ces interrogations, il  me semble intŽressant de dŽcouvrir comment le langage 

de la dŽmarche dÕinvestigation peut-il  favoriser la construction des savoirs en sciences au 

cycle 1. 

Dans un premier temps, lÕŽtat de lÕart permettra de rappeler les apports de la 

psychologie aux mŽthodes dÕapprentissage, mais aussi de prŽciser le r™le du langage dans 

lÕenseignement et le lien qui existe entre ce domaine et la dŽmarche dÕinvestigation. La 

mŽthodologie mise en place pour cette Žtude ainsi que les rŽsultats obtenus seront ensuite 

prŽsentŽs. Pour finir, une mise en perspective des rŽsultats et des hypoth•ses Žmises en dŽbut 

de mŽmoire sera accompagnŽe dÕune discussion critique de mes travaux. 
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2. Etat de lÕart  

 2.1 Les apports de la psychologie aux mŽthodes dÕapprentissages 

Selon Barnier (s.d.), les recherches effectuŽes en psychologie participent Çau 

renouvellement des mŽthodes dÕenseignement et des pratiques dÕapprentissage È.  En 

psychologie, un apprentissage est dŽfini comme la modification dÕun comportement dž ˆ 

l'expŽrience antŽrieure de lÕapprenant. Cet apprentissage peut •tre qualifiŽ de Ç bon È 

apprentissage lorsquÕil est automatisŽ, stable et gŽnŽralisable (Totereau, 2014). Pour quÕun 

apprentissage perdure, il est important quÕil y ait de la rŽpŽtition afin que lÕinformation reste 

stockŽe en mŽmoire.  

La psychologie cognitive a permis une meilleure connaissance du fonctionnement de 

la mŽmoire (Fenouillet et Tomeh, 1998). Plusieurs mŽmoires ont ŽtŽ diffŽrenciŽes selon la 

durŽe de maintien des informations. Tout dÕabord, il existe une mŽmoire sensorielle qui 

conserve lÕinformation quelques centi•mes de secondes, puis une mŽmoire ˆ court terme qui 

garde lÕinformation quelques secondes ou minutes. Ces deux mŽmoires permettent le 

maintien dÕun nombre limitŽ dÕinformations. Enfin, une mŽmoire ˆ long terme permet de 

conserver lÕinformation de mani•re permanente, cette mŽmoire est quant ˆ elle supposŽe 

illimitŽe (Totereau, 2014). Le mod•le de Badley propose lÕexistence dÕune 

mŽmoire supplŽmentaire : la mŽmoire de travail. Contrairement ˆ la mŽmoire ˆ court terme 

qui est un syst•me de stockage passif, la mŽmoire de travail est un syst•me actif. Cette 

mŽmoire permet de maintenir temporairement lÕinformation tout en la manipulant. Dans les 

cours de lÕUE5 Ç Processus dÕapprentissage et accessibilitŽ aux savoirs pour tous È, Totereau 

conseille dÕŽviter la surcharge de la mŽmoire de travail et prŽconise dÕallŽger le stockage et le 

maintien de lÕinformation, ainsi que son traitement. LÕall•gement du maintien de 

lÕinformation est possible en fournissant par exemple des supports visuels. Le traitement de 

lÕinformation peut lui aussi •tre allŽgŽ en le dŽcomposant en Žtapes plus simples, elle propose 

notamment de garder une trace des sŽances prŽcŽdentes (support visuel) permettant un rappel 

de ce qui a dŽjˆ ŽtŽ fait lorsquÕune sŽquence est continuŽe. Pour favoriser lÕautomatisation 

dÕun savoir, elle prŽcise lÕimportance de varier les contextes dÕutilisation du savoir appris 

ainsi que lÕimportance de favoriser la rŽpŽtition. La psychologie est donc une ressource 

permettant ˆ lÕenseignant de mieux comprendre les mŽcanismes dÕapprentissage des Žl•ves et 

ainsi de choisir des modes dÕenseignement de mani•re ŽclairŽe (Barnier, s.d.). En effet, le 

terme Ç enseigner È peut avoir diffŽrentes significations selon le versant qui est privilŽgiŽ. 
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Dans le mod•le transmissif o• le rapport au savoir est privilŽgiŽ, le savoir est un objet 

qui est extŽrieur ˆ lÕapprenant (Ourghanlian, 2006). Barnier (s.d.) dŽfinit alors lÕenseignement 

comme une transmission Ç des connaissances en les exposant le plus clairement, le plus 

prŽcisŽment possible È. Ce mode est frŽquemment utilisŽ lors des cours universitaires. Le 

principal probl•me de lÕenseignant va alors •tre la Ç transposition didactique È, c'est-ˆ -dire la 

mani•re dont il va prŽsenter le savoir aux Žl•ves afin que ces derniers se lÕapproprient. Le r™le 

du maitre est alors Ç de dire et de montrer È et celui de lÕŽl•ve est Ç de mŽmoriser et de 

redire È (Ourghanlian, 2006). Selon Barnier (s.d.), pour que ce mod•le soit efficace, il 

nŽcessite des Žl•ves Ç attentifs [É], relativement motivŽs, dŽjˆ familiarisŽs avec ce mode de 

fonctionnement scolaire, qui ont les prŽ-requis nŽcessaires pour capter le discours de 

l'enseignant, qui ont un mode de fonctionnement assez proche de celui de l'enseignant, pour 

que le message puisse passer par Žmission-rŽception, qui ont une autonomie d'apprentissage 

suffisante pour faire par eux-m•mes un travail d'appropriation È et  Ç qui travaillent 

rŽguli•rement È .!

Un autre mod•le privilŽgie lui lÕacquisition dÕautomatisme : il sÕagit du bŽhaviorisme 

(Barnier, s.d.). Ce mod•le a ŽtŽ dominant durant la premi•re moitiŽ du 20e si•cle. Le terme 

Ç enseigner È va alors signifier Ç inculquer des comportements, des attitudes, des rŽactions, 

des gestes professionnels È. Dans le cadre de cet apprentissage, des renforcements positifs 

vont •tre proposŽs quand lÕŽl•ve donne la rŽponse attendue. Ce renforcement peut prendre la 

forme de fŽlicitations orales, dÕun point vert dans le cahier, dÕune image... Le r™le du maitre 

va donc •tre de penser le curriculum en dŽfinissant les connaissances ˆ acquŽrir par les Žl•ves 

en terme de comportements observables ainsi que de valoriser les Žl•ves en cas de bonne 

rŽponse (Ourghanlian, 2006 ; Barnier, s.d.). Ce mod•le poss•de plusieurs limites : les 

comportements appris sont peu adaptables et les Žl•ves sont passifs dans leurs apprentissages 

(Ourghanlian, 2006).!

Cela a conduit ˆ la crŽation de nouveaux mod•les o• lÕŽl•ve tient une place principale, 

cÕest le cas des thŽories constructivistes et socioconstructivistes (Barnier, s.d.). Dans ces 

thŽories, Ç enseigner revient ˆ faire apprendre, faire Žtudier, guider, accompagner les Žl•ves 

dans les mises en activitŽ que lÕon propose È. Pour Piaget, reprŽsentant du constructivisme, 

lÕapprenant construit son savoir ˆ partir de ses connaissances antŽrieures et selon ses 

interactions avec son environnement. Il adapte ses connaissances selon ses interactions. Dans 

ce cadre, les Žl•ves participent ˆ la construction de leurs connaissances. Le r™le de 

lÕenseignant est alors dÕaider les Žl•ves ˆ construire leurs connaissances, notamment en 

proposant aux Žl•ves des situations probl•mes. Ces situations probl•mes vont mettre les 
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Žl•ves en situation de conflit cognitif, ce qui va dŽstabiliser leurs connaissances et rendre 

susceptible une rŽorganisation de ces derni•res. Par exemple, si un Žl•ve pense quÕun gla•on 

peut se former en mettant simplement de lÕeau dans un bac ˆ gla•on, il va se trouver en 

situation de conflit cognitif lorsquÕil va constater que sa proposition est inefficace si la 

tempŽrature nÕest pas infŽrieure ˆ 0¡. LÕapproche socioconstructiviste proposŽe par Vygotski 

va prendre en compte un ŽlŽment supplŽmentaire : les interactions sociales. Dans cette 

approche, les Žchanges enseignant-Žl•ves et Žl•ves-Žl•ves participent ˆ la construction du 

savoir. En effet, en Žchangeant entre eux ou avec lÕenseignant, les Žl•ves peuvent sÕapercevoir 

de la divergence de leurs points de vue, de lÕimportance dÕargumenter ses idŽes et prendre 

conscience que parfois, les arguments utilisŽs sont rŽfutables. D•s lors, pour construire le 

savoir, lÕenseignant doit non seulement mettre les Žl•ves en situation probl•me, mais aussi 

dans des situations dÕinteractions sociales. CÕest dans ce cadre que sÕinscrit la dŽmarche 

dÕinvestigation.  Dans cette dŽmarche, le langage va jouer un r™le important dans la 

construction des savoirs. 

 

 2.2 Le langage 

2.2.1 PrŽsentation gŽnŽrale 

  2.2.1.1 DŽfinitions : quelle diffŽrence entre langue et langage ? 

 Les termes Ç langue È, Ç langage È et Ç parole È doivent •tre dŽfinis afin dÕ•tre 

clairement diffŽrenciŽs. En linguistique, on a une opposition entre la langue, qui est propre ˆ  

une communautŽ, et le langage qui renvoie ˆ  lÕutilisation dÕune langue.  

Guilbault propose, une distinction entre langue, langage et parole :  

Le langage est la Ç facultŽ inhŽrente et universelle de l'humain de construire des 

langues (des codes) pour communiquer. (Leclerc 1989:15) Le langage rŽf•re ˆ  des facultŽs 

psychologiques permettant de communiquer ˆ  lÕaide dÕun syst•me de communication 

quelconque. Le langage est innŽ. È (Guilbault,C. 2005) 

 

La langue est quant ˆ  elle un Ç syst•me de communication conventionnel particulier. 

Par Ç syst•me È, il  faut comprendre que ce n'est pas seulement une collection d'ŽlŽments mais 

bien un ensemble structurŽ composŽ d'ŽlŽments et de r•gles permettant de dŽcrire un 

comportement rŽgulier [É].  La langue est acquise. È  (Guilbault,C. 2005) 
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Enfin, la parole est Ç une des deux composantes du langage qui consiste en l'utilisation 

de la langue. La parole est en fait le rŽsultat de lÕutilisation de la langue et du langage, et 

constitue ce qui est produit lorsque l'on communique avec nos pairs. È (Guilbault,C. 2005) 

 

Cet Žclairage sur la notion de langage nÕest cependant pas suffisant. En effet, le langage 

peut se manifester sous deux formes :  

¥ la premi•re forme de langage est appelŽe Ç langage intŽrieur È. Il  correspond aux 

temps de rŽflexion, ou de lectures dites Ç dans sa t•te È. Le langage intŽrieur nÕaboutit 

pas ˆ  une production orale.  

¥ la seconde forme de langage est appelŽe Ç langage extŽriorisŽ È, qui conduit ˆ  une 

production orale ou Žcrite, avec un destinataire le plus souvent extŽrieur ˆ  soi.  

   A ce sujet, Schneuwly sÕappuie sur la thŽorie de Vygotsky pour rappeler que Ç la 

gen•se des syst•mes cognitifs complexes suit toujours la m•me direction : elle va de 

lÕextŽrieur vers lÕintŽrieur È. Cette apparition du langage intŽrieur par le biais du langage 

extŽrieur sÕexplique par le fait que Ç le langage extŽrieur et social devient de plus en plus un 

outil pour agir pour soi-m•me, pour mieux contr™ler ses propres processus de rŽsolution de 

probl•me, pour mieux structurer une situation problŽmatique. È (Schneuwly, B.,1985) 

 

  2.2.1.2 La diffŽrence entre lÕoral et lÕŽcrit 

 Le langage oral sÕacqui•re d•s le plus jeune ‰ge gr‰ce ˆ  une exposition quotidienne ˆ  

la langue, tandis que lÕŽcrit demande un enseignement.  

 Les situations de communication entre lÕoral et lÕŽcrit sont diffŽrentes. A lÕoral, 

lÕŽmetteur sÕadresse ˆ  un rŽcepteur qui est en mesure de lui rŽpondre immŽdiatement, alors 

quÕ ̂ lÕŽcrit il  y a un temps diffŽrŽ. Le dialogue laisse la place ˆ  la reformulation, aux 

ajustements, et permet de sÕadapter ˆ  la personne qui re•oit le message pour sÕassurer de sa 

comprŽhension. De plus, des gestes peuvent venir Žpauler le sens gŽnŽral du discours, 

contrairement ˆ  lÕŽcrit.  
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 De fait, lÕŽl•ve qui apprend le langage Žcrit doit comprendre que lÕon nÕŽcrit pas 

comme on parle. Il  faut quÕil prenne suffisamment de distance sur son propre discours pour le 

modifier et lÕadapter ˆ  la production dÕŽcrit.  

  2.2.2 Le langage oral 

  2.2.2.1 LÕimportance de lÕadulte dans lÕapprentissage du langage oral 

 Quand un enfant apprend ˆ  parler, cÕest premi•rement par lÕinfluence de lÕadulte. 

Ç LÕenfant entre dans le langage de la sociŽtŽ gr‰ce aux personnes qui lÕentourent. Si elles ne 

lui parlent pas, lÕenfant ne parlera pas. È (Lentin, L. 1990) 

Il  construit son langage par imitation et va ainsi prendre conscience quÕil  y a un 

Žmetteur et un rŽcepteur. CÕest en se situant dans le dialogue que lÕidŽe du Ç je È, puis du 

Ç tu È vont appara”tre. CÕest aussi gr‰ce ˆ  lÕadulte que lÕenfant va se construire des rŽfŽrents : 

lorsque les parents attirent lÕattention sur un objet, le nomment, le dŽcrivent, y font rŽfŽrence,  

lÕenfant peut apprendre ˆ  dŽsigner.  

 Dans le contexte scolaire, la place de lÕadulte se retrouve dans lÕŽtayage exercŽ par le 

ma”tre : il  doit laisser la place ˆ  lÕŽl•ve, le soutenir discr•tement, sans prendre toute la place.  

  2.2.2.2 Les diffŽrents langages oraux : le langage de situation et le langage 

dÕŽvocation 

 Un enfant qui arrive ˆ  lÕŽcole maternelle a commencŽ ˆ  intŽgrer le langage dit Ç de 

situation È. Ce langage oral est factuel et correspond aux Žchanges utilisŽs dans la vie 

quotidienne. LÕŽcole doit perfectionner cet apprentissage pour atteindre un autre niveau de 

langage dit Ç dÕŽvocation È.  

 Le langage dÕŽvocation permet aux enfants de rŽactiver le vocabulaire pour dŽcrire un 

ŽvŽnement vŽcu, rappeler une histoire lue, ou faire un compte-rendu dÕactivitŽ, sans avoir les 

ŽlŽments sous les yeux. Avec ce type de langage, ils se construisent une image mentale du 

rŽfŽrent, possible parce quÕon leur a dŽj  ̂montrŽ une fois ou deux cet ŽlŽment en situation. 

  2.2.2.3 LÕapprentissage du langage dÕŽvocation 

LÕenseignant utilise des supports pour aider les enfants ˆ  reconstituer les ŽvŽnements 

vŽcus. A travers lÕŽtayage, il  va guider lÕenfant, rectifier et stimuler le discours de lÕŽl•ve. 
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Plus le temps entre lÕŽvŽnement vŽcu et le temps de langage est ŽloignŽ, plus il  sera difficile  

pour les Žl•ves dÕ•tre prŽcis.  

  2.2.3 Le langage Žcrit 

 M.Brigaudiot consid•re lÕŽcrit comme une forme ˆ  part de langage, qui nÕest ni 

intŽrieur, ni extŽriorisŽ. Cela est dž au fait que le langage Žcrit sÕadresse ˆ  un destinataire qui 

nÕest pas prŽsent. 

 La recherche INRP Ç Construction progressive de compŽtences en langage Žcrit, du 

cycle 1 au cycle 2 È, menŽe de 1995 ˆ  1998, a suivi les m•mes Žl•ves pendant trois ans et 

avait pour ambition de donner aux enseignants un moyen de Ç tendre vers la rŽussite de tous 

les Žl•ves È.  Les conclusions de cette recherche se portent sur le fait quÕun enfant arrive en 

maternelle avec un bagage langagier quÕil nÕanalyse pas. En effet, lÕenfant se concentre sur 

Ç le sens quÕil met dans les mots per•us ou produits È.  Les enfants devront donc conscientiser 

les relations qui existent entre le langage oral et le langage Žcrit pour accŽder ˆ  lÕŽcrit. La 

conclusion de cette recherche propose Žgalement une progressivitŽ de lÕapprentissage de 

lÕŽcrit de la Petite section au CE1. Ainsi si lÕon sÕen tient au cycle 1, selon M.Brigaudiot les 

objectifs qui doivent •tre visŽs de la petite section ˆ  la grande section sont les suivants :  

- Ç Comprendre du langage Žcrit qui parle È  

Il  faut ici que le ma”tre accompagne lÕŽl•ve dans la comprŽhension de textes lus.  

- Ç Comprendre que le langage oral Ç se transforme È en texte Žcrit È  

Il  sÕagit ici dÕaider lÕŽl•ve ˆ  conscientiser le passage du langage oral au langage Žcrit. 

LÕactivitŽ de dictŽe ˆ  lÕadulte est la plus utilisŽe en maternelle pour atteindre cet objectif. 

Cependant, la dictŽe ˆ  lÕadulte demande une certaine vigilance de la part du ma”tre qui doit 

Žviter de compl•tement rŽadapter le discours de lÕŽl•ve pour le transcrire ˆ  lÕŽcrit, ou ˆ  

lÕinverse de transcrire de lÕoral.  (BRIGAUDIOT, M., 1998) 

 

  2.2.4 La place du langage ˆ  lÕŽcole maternelle 

  2.2.4.1 Le langage en situation scolaire 
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 Le langage est au coeur de lÕenseignement puisquÕil est ˆ  la fois un domaine 

dÕapprentissage et un moyen dÕacquŽrir les autres compŽtences. Le langage sÕenseigne donc 

dans des activitŽs spŽcifiques mais aussi lors de sŽquences visant des objectifs autres, comme 

les sŽquences de sciences. 

 Le langage peut •tre la cause de nombreuses difficultŽs scolaires. De ce fait, les 

programmes de lÕŽcole maternelle accordent beaucoup dÕimportance ˆ  cette dimension.  

DÕapr•s les documents pour lÕaccompagnement des programmes 2002, le langage 

Ç correspond aux activitŽs de rŽception et de comprŽhension (Žcouter, lire) et aux activitŽs de 

production (parler, Žcrire), quÕelles soient effectuŽes par les enfants eux-m•mes ou par 

lÕintermŽdiaire de lÕenseignant È.  

Lorsque le langage est utilisŽ dans les autres domaines dÕapprentissage, il  permet ˆ  

lÕŽl•ve de Ç dire ses reprŽsentations du monde, ses interprŽtations ou ses questions sur des 

faits et des phŽnom•nes rencontrŽs, il  joue le r™le de rŽvŽlateur de pensŽe È. 

De plus, dÕapr•s les Ressources maternelle (2015) destinŽes ˆ  accompagner les 

nouveaux programmes de maternelle, Ç partir des objets et des actions pour aller vers les mots 

est la solution la plus productive È ; Ç lÕapproche sensorielle du monde, sa reprŽsentation 

mentale et sa mise en mots sont liŽes. Les enfants expŽrimentent et construisent en m•me 

temps les habiletŽs liŽes ˆ  lÕaction et les compŽtences langagi•res nŽcessaires ˆ  leur 

expression, gr‰ce ˆ  la mŽdiation de lÕenseignant È. Il  semble donc ici que lÕapprentissage de 

lÕoral ne peut •tre efficace que lorsquÕil est travaillŽ avec un support visuel ou gestuel. 

LÕŽcrit permet de fixer lÕapprentissage, de le mŽmoriser (au travers de traces Žcrites 

collectives ou individuelles) et de le structurer. De fait, le langage oral et Žcrit est Žtroitement 

liŽ ˆ  tous les apprentissages et doit •tre utilisŽ et pris en compte lors des sŽances 

dÕenseignement des autres domaines du programme.  

  2.2.4.2 La place du langage dans les programmes (BO du 26 mars 2015) 

 Les nouveaux programmes de lÕŽcole maternelle rappellent le lien Žtroit qui existe 

entre les diffŽrents domaines dÕapprentissage et le langage : Ç Le domaine Ç Mobiliser le 

langage dans toutes ses dimensions È rŽaffirme la place primordiale du langage ˆ  lÕŽcole 

maternelle comme condition essentielle de la rŽussite de toutes et de tous. La stimulation et la 

structuration du langage oral dÕune part, lÕentrŽe progressive dans la culture de lÕŽcrit dÕautre 
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part, constituent des prioritŽs de lÕŽcole maternelle et concernent lÕensemble des domaines. È 

(Bulletin officiel spŽcial n¡ 2 du 26 mars 2015) 

 Les deux composantes du langage sont abordŽes ˆ  lÕŽcole maternelle : 

Ç �£ le langage oral : utilisŽ dans les interactions, en production et en rŽception, il  permet aux 

enfants de communiquer, de comprendre, dÕapprendre et de rŽflŽchir. CÕest le moyen de 

dŽcouvrir les caractŽristiques de la langue fran•aise et dÕŽcouter dÕautres langues parlŽes. 

�£ le langage Žcrit : prŽsentŽ aux enfants progressivement jusquÕ ̂ ce quÕils commencent ˆ  

lÕutiliser, il  les habitue ˆ  une forme de communication dont ils dŽcouvriront les spŽcificitŽs et 

le r™le pour garder trace, rŽflŽchir, anticiper, sÕadresser ˆ  un destinataire absent. È (Bulletin 

officiel spŽcial n¡ 2 du 26 mars 2015) 

  2.2.4.3 Quels supports de langage Žcrit peuvent crŽer du lien avec les autres 

domaines dÕapprentissage ? 

 Les Žl•ves doivent comprendre le lien qui existe entre lÕŽcrit et le langage oral. La 

dictŽe ˆ  lÕadulte est une activitŽ qui permet de garder une trace de la rŽflexion orale de lÕŽl•ve 

(langage dÕŽvocation rŽalisŽ dans une modalitŽ individuelle ou collective) et donc de 

mŽmoriser ce qui vient dÕ•tre structurŽ. Elle constitue un moyen dÕutiliser le langage Žcrit 

pour structurer les apprentissages des autres domaines. 

  2.2.5 Quel lien existe-t-il  entre le langage et les sciences ? 

Le langage et les sciences sont en interaction permanente. En effet, la dŽmarche 

scientifique qui sera prŽsentŽe ci-apr•s est associŽe ˆ  des Žchanges langagiers qui permettent 

la structuration des apprentissages.  

Ç La verbalisation sur lÕaction permet de mettre des mots pour aider les enfants ˆ  se distancier 

de ce quÕils font È. Ç CÕest lÕarticulation entre le Ç faire È et le Ç dire È qui va permettre ˆ  

lÕenfant de construire ses apprentissages È. (AcadŽmie dÕOrlŽans, Langage et sciences en 

maternelle, 2013) 
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 2.3 Enseigner les sciences ˆ lÕŽcole 

  2.3.1. De la le•on de chose ˆ la dŽmarche dÕinvestigation  

 Le document intitulŽ Ç lÕenseignement des sciences et de la technologie ˆ  l'Žcole 

primaire È publiŽ par lÕinspection gŽnŽrale de lÕŽducation nationale en Septembre 2000 fait 

part de lÕŽvolution de lÕenseignement scientifique ˆ  lÕŽcole primaire. 

LÕenseignement des sciences date du dŽbut du 18•me si•cle avec lÕapparition des Žcoles 

techniques mais ce nÕest quÕ ̂la fin de ce si•cle quÕil fait son entrŽe dans les Žcoles primaires. 

Dans le dŽcret du 18 Janvier 1887 appara”t les termes de Ç le•ons de choses È. InventŽe en 

Grande-Bretagne et au Etats-Unis courant du 19•me si•cle, la le•on de choses permet, comme 

son nom lÕindique, dÕapprendre par les choses. Plus prŽcisŽment cÕest Ç apprendre ˆ  lire dans 

le monde visible qui nous entoure l'Žvidence des relations qui lient entre eux les objets et les 

phŽnom•nes È (HŽbrard, 1997). Cette fa•on dÕenseigner les sciences peut donner lieu ˆ  des 

expŽriences. Ces derni•res nÕayant pas pour but de valider ou non des hypoth•ses mais plut™t 

dÕattirer lÕattention des Žl•ves en observant un phŽnom•ne ˆ  un moment choisi par 

lÕenseignant.��

 Au 20•me  si•cle, de nouveaux ŽlŽments font Žvoluer lÕenseignement des sciences :��

- en 1902, apparaissent les Ç travaux pratiques È dans le second degrŽs, permettant aux Žl•ves 

la rŽalisation dÕexpŽriences��

- dans le premier degrŽ, lÕarr•tŽ du 23 FŽvrier 1923 prŽcise les horaires des sciences 

physiques et naturelles et les instructions officielles prŽconisent aux enseignants dÕutiliser une 

mŽthode expŽrimentale ; 

- la crŽation dÕune nouvelle discipline en 1970 : la technologie. 

 Dans les annŽes 70, les activitŽs dÕŽveil voient le jour ce qui donne une forte 

impulsion ˆ  lÕenseignement des sciences. En 1969, lÕŽducation nationale instaure le tiers 

temps pŽdagogique. Les journŽes des Žcoles sont donc dŽcouper en trois temps : un temps 

pour les domaines fondamentaux, un pour lÕŽducation physique et enfin un pour les activitŽs 

dÕŽveil. Ces activitŽs regroupent diffŽrentes disciplines qui sont lÕhistoire, la gŽographie, les 

sciences et les travaux manuels.  Leur enseignement sÕappuie sur le mod•le du 

constructivisme et doit •tre abordŽ de mani•re active pour ainsi Žveiller les esprits des Žl•ves. 

LÕenseignement des sciences doit alors sÕappuyer sur des situations proches du vŽcu des 

Žl•ves soulevant une situation probl•me entrainant des questionnements scientifiques. 
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 Depuis 1985, lÕenseignement des sciences et de la technologie continue dÕŽvoluer 

notamment avec le plan de rŽnovation de lÕenseignement des sciences et de la technologie ˆ  

lÕŽcole (PRESTE) en Juin 2000 et lÕopŽration main ˆ  la p‰te. 

  2.3.2. QuÕest-ce que la dŽmarche dÕinvestigation ? 

InspirŽe par une mŽthode utilisŽe aux Etats Unis, Georges Charpak, fondateur de Ç La 

main ˆ  la p‰te È a voulu repenser lÕenseignement des sciences et de la technologie afin 

dÕamŽliorer la formation des Žl•ves et de la rendre plus prŽsente au sein des Žcoles. Cette 

rŽflexion a donnŽ place ˆ  une dŽmarche rendant lÕŽl•ve plus autonome, sÕapprochant de celle 

des scientifiques et qui est la dŽmarche dÕinvestigation (Charpak, 1996). En effet, elle permet 

ˆ  lÕŽl•ve dÕ•tre acteur dans ses apprentissages en se questionnant et en sÕappropriant le 

probl•me. Il  faut donc que la situation de dŽpart lÕintŽresse, le motive pour quÕil sÕinvestisse 

dans cette dŽmarche et quÕil donne du sens ˆ  lÕinvestigation. 

LÕattitude interrogative est un rŽel apprentissage puisquÕelle permet dÕentretenir la 

curiositŽ des Žl•ves et de dŽvelopper un esprit critique. Cependant, il  ne suffit pas dÕobserver 

un phŽnom•ne pour en dŽduire des connaissances (exemple de lÕorigine du gŽocentrisme) 

mais plut™t de procŽder par des phases de t‰tonnement pour trouver une conclusion cohŽrente 

ˆ  lÕobservation et construire des liens de cause ˆ  effet. Dans cette dŽmarche, lÕenseignant doit 

valoriser lÕerreur et mettre en avant lÕinvestissement des Žl•ves et le dŽroulement de la 

recherche plut™t que le rŽsultat. LÕerreur fait partie du processus dÕapprentissage et permet de 

progresser. Les Žl•ves devront Žgalement verbaliser ce quÕils pensent obtenir en testant leurs 

hypoth•ses afin de dŽvelopper une pensŽe rationnelle.  

Il  semble intŽressant de rappeler que les activitŽs scientifiques sont des activitŽs 

sociales contrairement aux aprioris des Žl•ves concernant le savant fou et seul dans son 

laboratoire, stŽrŽotype de nombreux dessins animŽs. Cette socialisation se fait de mani•re 

progressive. Initialement, lÕŽl•ve fait lui-m•me et pour lui-m•me (essentiellement en 

maternelle) or, le travail scientifique est un travail dÕŽquipe qui engendre la participation de 

plusieurs personnes alliant parfois diffŽrents domaines. CÕest un des objectifs des sciences ˆ  

lÕŽcole primaire : apprendre ˆ  travailler en groupe de mani•re collective pour arriver ˆ  un but 

final commun. Ces Žchanges sont organisŽs et guidŽs par lÕenseignant qui joue un r™le 

important dans le dŽroulement de la sŽquence.  

Le tableau suivant expose les diffŽrentes Žtapes gŽnŽralement prŽsentes dans la 

dŽmarche dÕinvestigation. 
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Les diffŽrentes Žtapes de la dŽmarche dÕinvestigation!

Situation de dŽpart!

Choisie par lÕenseignant et en accord avec les programmes, elle doit •tre proche du 

vŽcu des Žl•ves, ancrŽe dans le rŽel pour les motiver et donner du sens au 

questionnement. Par exemple : Comment pouvons nous faire pour avoir des 

gla•ons avec lÕeau du bol (qui contenait de la glace quelques heures auparavant) ? 

ProblŽmatisation!

La situation de dŽpart va donc conduire ˆ  un probl•me scientifique que les Žl•ves 

vont se poser. Elle va permettre de faire ressortir les conceptions initiales des 

Žl•ves.!

Formulation 

dÕhypoth•ses et 

recherche dÕun 

protocole!

Face ˆ  la question posŽe les Žl•ves vont Žmettre des hypoth•ses. Il  est conseillŽ de 

demander aux Žl•ves en m•me temps lÕhypoth•se et la mŽthode qui conviendrait 

pour la tester afin dÕŽviter toutes sortes de rŽponses inadŽquates ˆ  la situation. Le 

protocole peut •tre Žtabli par les Žl•ves, guidŽs par lÕenseignant si besoin. Par 

rapport ˆ  la situation donnŽe en exemple, des Žl•ves ont proposŽ de mettre de lÕeau 

dehors, dÕautres ont suggŽrŽ de placer le bol dans le rŽfrigŽrateur tandis que 

certains voulaient le mettre dans le congŽlateur.!

Investigation!

La validation de lÕhypoth•se est ensuite mise ˆ  lÕŽpreuve ˆ  travers diffŽrentes 

mŽthodes : observation directe, expŽrience(s), recherche documentaire, visite 

scolaire. Lorsque la situation le permet, lÕexpŽrience est ˆ  privilŽgier. Dans le cas 

de notre sŽquence, trois hypoth•ses ont ŽtŽ retenues et ont ŽtŽ testŽes. Nous avons 

donc placŽ trois gobelets contenant de lÕeau aux endroits citŽs par les Žl•ves.!

RŽsultats et 

interprŽtations!

BasŽe sur les informations obtenues par lÕinvestigation mise en Ïuvre,  

lÕinterprŽtation des rŽsultats nŽcessite une mise en relation des observations avec le 

probl•me, les hypoth•ses et le dispositif dÕinvestigation choisi. Cela conduit ˆ  une 

proposition de rŽponse si les rŽsultats sont en accord avec les hypoth•ses ou vers un 

nouveau questionnement le cas ŽchŽant.  

Le lendemain de la phase dÕinvestigation, les Žl•ves ont observŽ les rŽsultats des 

expŽriences et ont observŽ des gla•ons si le bac avait ŽtŽ placŽ dans le congŽlateur.!

Conclusion!

Elle est caractŽrisŽe par une trace Žcrite ce qui permet de mettre des mots sur des 

actions et de mŽmoriser ce qui a ŽtŽ fait ainsi que de structurer les apprentissages. 

Dans la cadre de notre sŽquence, la conclusion fut : Ç Nous avons des gla•ons si  

nous mettons le bac dans un endroit tr•s froid.È 
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Lors de son enseignement en sciences, le professeur des Žcoles sÕappuie sur ses 

savoirs et ses expŽriences avec le monde, or ce ne sont pas les m•mes que les Žl•ves surtout si 

ces derniers sont tr•s jeunes. Il  va donc falloir faire ressortir dans un premier temps les 

reprŽsentations des Žl•ves concernant le vivant et la mati•re avant dÕapporter de nouvelles 

connaissances. En effet, selon Gaston Bachelard, Ç un esprit nÕest jamais jeune quand il  se 

prŽsente ˆ  la culture scientifique È (Bachelard, 1970) ; en fonction de leur vŽcu, les Žl•ves 

auront des reprŽsentations concernant les th•mes abordŽs. Sans cette procŽdure, les Žl•ves 

risqueraient de mŽlanger leurs reprŽsentations subjectives avec les savoirs qui seront apportŽs 

et par consŽquent construire des connaissances erronŽes.  

DÕautre part, jusquÕ ̂ lÕ‰ge de 11 ans, lÕenfant prend comme vŽritŽ ce quÕil voit du 

monde, dÕapr•s Piaget (Piaget, 1996); il  va donc fonder ses reprŽsentations appelŽes aussi 

conceptions initiales selon son propre point de vue. Les enfants de 7-8 ans font encore preuve 

dÕŽgocentrisme et manquent dÕobjectivitŽ donc Ç seule sa vision du rŽelle est vraie È. 

Les reprŽsentations des Žl•ves ont plusieurs origines possibles, cÕest ce quÕexplique 

Jean-Pierre Astolfi, spŽcialiste de la didactique des sciences. On distingue celles qui sont : 

- liŽes ˆ  des caractŽristiques de la pensŽe enfantine : elles font rŽfŽrence aux diffŽrents stades 

du dŽveloppement de Piaget et notamment aux principes dÕanimisme, finalisme et 

artificialisme mais aussi Žgocentrisme et croyance ; 

- liŽes aux apprentissages antŽrieurs ; 

- liŽes ˆ  la sociŽtŽ et transmises par les mŽdias, les livres et les adultes qui entourent les 

Žl•ves. (Astolfi et all., 1997) 

 Afin  de palier ces obstacles, la dŽmarche dÕinvestigation peut •tre une mŽthode pour 

valider ou rejeter des hypoth•ses sÕappuyant sur les reprŽsentations des Žl•ves. 

En Žlaborant sa sŽquence, lÕenseignant doit donc sÕinformer sur les obstacles 

ŽpistŽmologiques que vont rencontrer ses Žl•ves et tenir compte des travaux effectuŽs sur le 

dŽveloppement de lÕenfant. 

  2.3.3. Le choix de cette dŽmarche 

DÕune mani•re gŽnŽrale, la dŽmarche dÕinvestigation permet le renouv•lement de 

lÕenseignement des sciences. Les effets de cette dŽmarche sont doubles : dÕun point de vue 

Žconomique, elle permet de rendre lÕimage des sciences plus attractive et ainsi attirer plus de 

jeunes dans les parcours scientifiques, dÕautre part, elle permet aux enseignants de faire des 

liens entre les sciences et les autres disciplines et dÕ•tre dans une dŽmarche inductrice. 

(COQUIDE et all., 2009)  
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Elle se diffŽrencie donc des autres dŽmarches dites de Ç prŽsentation È ou 

Ç dÕillustration È puisquÕelle est basŽe sur une observation des faits amenant ˆ  une 

construction des lois. En plus de cela, la dŽmarche dÕinvestigation repose Žgalement sur la 

prŽsence dÕun rŽel probl•me posŽ aux Žl•ves ce qui les conduiront ˆ  Žmettre des hypoth•ses.  

DÕautre part, la dŽmarche dÕinvestigation est citŽe dans le PRESTE : Ç L'approche 

pŽdagogique qu'il induit est fondŽe sur le questionnement et sur l'investigation, constitutifs 

des disciplines scientifiques. È (BOEN du 15 Juin 2000) Cela montre lÕimportance de cette 

dŽmarche dans lÕenseignement scientifique dÕaujourdÕhui. 

 2.4 Formulation problŽmatique  

 Ë travers nos recherches sur lÕenseignement des sciences et de la technologie ˆ  lÕŽcole 

nous pouvons constater que ce dernier a beaucoup ŽvoluŽ depuis son apparition.  

La dŽmarche dÕinvestigation, prŽconisŽe par les programmes et souvent mise en place 

dans les classes, sÕinscrit dans le socioconstructivisme de part lÕimportance du travail en 

groupe et par la prise en compte des pensŽes des Žl•ves (conceptions initiales, hypoth•ses, 

conclusion liŽe aux observations) permettant de rendre lÕŽl•ve acteur dans son apprentissage.  

Concernant la mise en pratique de cette dŽmarche, un constat revient souvent : la place 

du langage est minime par rapport ˆ  ce quÕil est attendu. Les Žl•ves parlent peu contrairement 

au professeur qui reste trop dirigeant et transmissif. Pensant mettre en place la dŽmarche 

dÕinvestigation, certains enseignants permettent simplement aux Žl•ves de manipuler ˆ  travers 

diverses expŽriences et dressent un bilan ˆ  leurs Žl•ves. CÕest pourquoi nous nous sommes 

orientŽes vers la problŽmatique suivante :!en quoi le langage de la dŽmarche dÕinvestigation 

peut-il  favoriser la construction des savoirs en sciences au cycle 1 ? 

Les hypoth•ses qui en ressortent sont doubles. DÕune part, nous pensons que le 

langage serait un moyen pour les Žl•ves de mieux sÕapproprier les savoirs scientifiques et 

dÕautre part que le langage permettrait une meilleure mŽmorisation des savoirs sur le long 

terme (un mois). 

 

3. MŽthode  
Pour rŽpondre ˆ notre problŽmatique, nous avons dž tenir compte de la programmation 

mise en place dans nos classes afin de choisir le sujet des sŽquences pour rŽaliser notre Žtude. 

Nous avons sŽlectionnŽ le domaine Ç explorer le monde È  pour mettre en place la 

dŽmarche dÕinvestigation. Bien que cette mŽthode puisse •tre utilisŽe dans la plupart des 
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domaines, elle reste principalement attachŽe aux sciences et ˆ la technologie dans la plupart 

des classes. 

  De plus, lÕŽtude du langage en contexte scolaire Žtant relativement complexe ˆ mettre 

en place et ˆ analyser, nous avons mis en place un dispositif qui nous est familier. 

Au cours de la pŽriode 3, il Žtait prŽvu de travailler sur lÕeau, sujet figurant dans les 

nouveaux programmes de maternelle publiŽs par le Minist•re de lÕEducation nationale en 

2015 : Ç Une premi•re apprŽhension du concept de mati•re est favorisŽe par l'action directe 

sur les matŽriaux d•s la petite section. Les enfants s'exercent rŽguli•rement ˆ des actions 

variŽes (transvaser, malaxer, mŽlanger, transporter, modeler, tailler, couper, morceler, 

assembler, transformer). Tout au long du cycle, ils dŽcouvrent les effets de leurs actions et ils 

utilisent quelques mati•res ou matŽriaux naturels (l'eau, le bois, la terre, le sable, l'air...) ou 

fabriquŽs par l'homme (le papier, le carton, la semoule, le tissu...). È Pour aborder la 

thŽmatique de lÕeau avec les Žl•ves, nous avons ŽlaborŽ deux sŽquences dont la description 

sera donnŽe ˆ postŽriori. La premi•re concerne la distinction entre solide et liquide et la 

deuxi•me est centrŽe sur la diffŽrenciation de deux Žtats physiques de lÕeau (solide et liquide). 

 3.1 Participants  
 

Deux classes ont participŽ ˆ cette Žtude dont les effectifs sont prŽcisŽs dans le tableau 

ci-dessous. 

 

"#$%%&!'! "#$%%&!(!

!" # $" # !" # $" #

%!)*##&%! &!+$,-./% ! ' !)*##&%! %!+$,-./% ! ' !)*##&%! ( !+$,-./% ! ) !)*##&%! %!+$,-./% !

** # *+ # , # *&#

 

Pour conna”tre lÕinfluence du langage dans lÕacquisition des savoirs scientifiques en 

maternelle, nous avons fait le choix de crŽer deux groupes distincts : un o• la place du 

langage serait importante dans la dŽmarche dÕinvestigation (Žmissions dÕhypoth•ses, 

descriptions des actions accomplies, explicitations des rŽsultats et phase de structuration par 

un bilan) et lÕautre o• il reprŽsenterait une place moindre (prŽcisions apportŽes lors du 

descriptif des sŽquences). 

LÕorganisation des participants a ŽtŽ modifiŽe au cours de notre Žtude et nÕest donc pas 

similaire dÕune sŽquence ˆ lÕautre. Concernant la premi•re sŽquence, les Žl•ves Žtaient 

rŽpartis de la mani•re suivante :  
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"#$%%&!'! "#$%%&!(!

-./0#123424/ # "235#123424/# -./0#123424/ # "235#123424/#
%!01! &!21 ! &!01! &!21 ! +!01! * +!21 ! , !01! &!21 !

* * # * +# * +# * 6#

 

Dans la classe 2, les Žl•ves de petite section ne formant quÕun seul groupe lors des 

temps en ateliers, il Žtait difficile de gŽrer une partie avec langage et une autre sans langage. 

CÕest pourquoi lÕensemble de ces Žl•ves a suivi le m•me dispositif. 

 

Nous avons fait le choix de cette rŽpartition pour rŽduire, dans la mesure du possible, 

les impacts des facteurs environnementaux (climat de classe, postures de lÕenseignant, 

contexte socio-familiale des Žl•ves, etc) en variant le dispositif au sein dÕune m•me classe. 

Cependant, une grande partie de la deuxi•me sŽquence devait se rŽaliser en collectif. 

Nous avons donc modifiŽ la rŽpartition des participants en intŽgrant tous les Žl•ves de 

moyenne section de la classe 2 dans le groupe Ç avec langage È et ceux de la classe 1 dans le 

groupe Ç sans langage È. Concernant les Žl•ves de petite section, nous avons dŽcidŽ de ne pas 

les inclure dans la mise en Ïuvre de  cette deuxi•me partie de lÕŽtude compte tenu de la 

difficultŽ de la sŽquence par rapport aux constats faits lors des sŽances spŽcifiques au tri de 

mati•res. En effet, les enfants de cette tranche dÕ‰ge nÕont que peu de notions des propriŽtŽs 

liŽes ˆ la fluiditŽ de lÕeau. Les apprentissages liŽs aux Žtats de la mati•re se composent 

essentiellement dÕactivitŽ de transvasement (prŽsentes dans la premi•re sŽquence). 

Les tableaux de comparaison des rŽsultats obtenus lors de lÕŽvaluation diagnostique 

seront Žtablis dans la partie Ç rŽsultats È.   

3.2 ProcŽdure  
 

Dans cette partie, vont •tre dŽtaillŽes les sŽquences rŽalisŽes. Les phrases en bleu 

correspondent aux phases non effectuŽes avec les Žl•ves du groupe Ç sans langage È.  

 

Avant de dŽbuter cette Žtude, lÕensemble des Žl•ves ont ŽtŽ ŽvaluŽs afin dÕidentifier 

leurs compŽtences et dÕanalyser leurs besoins par rapport au sujet. Les rŽsultats figureront 

dans la partie suivante.  

Cette Žvaluation diagnostique sÕest dŽroulŽe avant les vacances de dŽcembre, de 

mani•re individuelle, lors des temps dÕaccueil. A ce moment de la matinŽe, chaque Žl•ve est 
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occupŽ ˆ une activitŽ de son choix, ce qui a permis de ne pas influencer les rŽsultats des 

Žl•ves entre eux. Ce dispositif a ŽtŽ menŽ sur quatre matinŽes. 

Concernant lÕorganisation, deux bacs de couleurs diffŽrentes avec dix gobelets remplis 

dÕune mati•re solide ou liquide Žtaient disposŽs sur une table. Les Žl•ves devaient placer ces 

gobelets dans le bac correspondant.  

La liste des mati•res utilisŽes est la suivante : eau, lait, huile, sucre en poudre, 

Ç clipo È (pi•ce de jeux de construction)  , p‰te ˆ modeler, trombone, Žlastique et Žponge. 

En amont, nous avons rŽflŽchi au choix de ces mati•res. En effet, lÕeau Žtant souvent 

le rŽfŽrent de la mati•re liquide, dÕautres liquides non transparents ont ŽtŽ proposŽs comme le 

lait, le sirop. Quand ˆ lÕhuile, elle diff•re de lÕeau par sa texture plus visqueuse. Concernant 

les solides, des objets plus ou moins durs ont ŽtŽ sŽlectionnŽs. Une des conceptions initiales 

concernant la mati•re solide est dÕassimiler solide et duretŽ.  La p‰te ˆ modeler, lÕŽponge et 

les Žlastiques sont des solides mous tandis que les Ç clipos È et les trombones sont des solides 

durs. Le trombone a la particularitŽ de briller comme la surface dÕune Žtendue dÕeau que lÕon 

regarderait au soleil ce qui pourrait induire lÕŽl•ve ˆ le placer dans les mati•res liquides. 

Enfin, le sucre en poudre est un solide en grain et prŽsente des particularitŽs que peuvent 

avoir les liquides : difficultŽ de transporter dans les mains, coule, se renverseÉ 

 

A la suite du tri de mati•res, deux ou trois questions, selon les rŽponses, ont ŽtŽ posŽes 

aux Žl•ves dans lÕordre ŽnoncŽ : 

- O• trouves-tu de lÕeau ? 

- Est-ce que lÕeau peut •tre solide ? 

- O• trouves-tu de lÕeau solide ? 

 

Ces questions avaient pour intŽr•t de conna”tre les reprŽsentations initiales des Žl•ves 

sur les diffŽrents Žtats physiques de lÕeau. 

La premi•re permettait de faire ressortir les rŽfŽrents liŽs ˆ lÕeau et de sÕassurer que la 

notion Žtait connue par tous. La deuxi•me avait pour intention de distinguer les Žl•ves qui 

avait conscience dÕun Žtat solide de lÕeau de ceux qui lÕignorait. Quant ˆ la troisi•me, son 

objectif Žtait dÕassurer la validitŽ de la rŽponse prŽcŽdente. En effet, elle nÕŽtait posŽe quÕaux 

Žl•ves pensant que lÕeau pouvait •tre solide.  
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Domaine  : explorer le monde  

SŽquence 1  : Les sol ides et les l iquides  

Objecti fs  :  CompŽtences  : 

"!#$%&$'()*+!,-!.-&$/+*!,$0)$1*!1*!,-!.-&$/+*!%2,$1*!

"!32''-4&+*!,*%!5-+-5&6+$%&$0)*%!1*%!%2,$1*%!*&!,$0)$1*%!

"!#652)7+$+!0)*,0)*%!8+28+$6&6%!1*!,-!.-&$/+*!

"!9.*&&+*!1*%!:;82&:/%*% 

 Objectifs  MatŽriel  DŽroulement  

<!
=

!#
68

,-
5*

+
!1

*!
,-

!.-
&

$/
+

*!

"!#652)7+$+!,*%!*>>*&%!
1?)'*!-5&$2'!
@&+-'%7-%*+A!&+-'%82+&*+A!
+*'7*+%*+BC!
!
"9,-D2+*+!)'!8+*.$*+!
5,-%%*.*'&!%*,2'!)'!
5+$&/+*!2D%*+7-D,*!
E!&$*'&!1-'%!,-!.-$'!FG!
E!'*!&$*'&!8-%!1-'%!,-!
.-$' !FC!@#652)7+$+!
5*+&-$'*%!
5-+-5&6+$%&$0)*%!1*%!
,$0)$1*%!*&!1*%!%2,$1*%CB!

H-,-1$*+%!
-7*5!
1$7*+%*%!
.-&$/+*%!
@,$0)$1*!*&!
%2,$1*B!I !
H-,-1$*+%!
7$1*%!I !
J&$0)*&&*%!"!
K>>$5:*!

9'!-&*,$*+!1$+$(6!=!
!
#$%82%*+!1$7*+%!%-,-1$*+%!%)+!)'*!&-D,*!+*.8,$%!1*!.-&$/+*!
%2,$1*!2)!,$0)$1*C!
H)+!)'*!-)&+*!&-D,*A!.*&&+*!1*%!%-,-1$*+%!7$1*%C!
!
L:-%*!<!=!M*%!6,/7*%!.-'$8),*'&!*&!8,-5*'&!,*%!6&$0)*&&*%!
52++*%82'1-'&*%!-)N!52'&*')%!1*%!%-,-1$*+%C!
L:-%*!O!=!L2%*+!,*!8+2D,/.*!
! "#$%&'()!%(*!'+,-(,.*!/(-!.,01.(2(,-3!4(*!*&%&40()*!5()*!
%(*!*&%&40()*!4(!%&!-&6%(!5+0*0,(7!
L:-%*!P!=!M*%!6,/7*%!&+-'%82+&*'&!,-!.-&$/+*!7*+%!,*%!%-,-1$*+%!
7$1*%!
M?*'%*$('-'&!,*%!0)*%&$2''*!%)+!,*)+!>-Q2'!1*!8+2561*+C!R-$+*!
+*%%2+&$+!,*%!1$>>$5),&6%!82)+!&+-'%82+&*+!,*%!.-&$/+*%!+*%&-'&*%!
@,$0)$1*!2)!%2,$1*!*'!(+-$'%BC!
L:-%*!S!=!9'!52,,*5&$>A!>-$+*!)'*!->>$5:*!1$%&$'()-'&!E!5*!0)$!&$*'&!
1-'%!,-!.-$'!1*!5*!0)$!'*!&$*'&!8-%!1-'%!,-!.-$' !F!-7*5!,*%!
6&$0)*&&*%!1*%!6,6.*'&%!&+$6%C!
!

O!
=

!#
68
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+
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*!
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$/
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*!
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$1

*!

"!#652)7+$+!,*%!*>>*&%!
1?)'*!-5&$2'!
@&+-'%7-%*+A!&+-'%82+&*+A!
+*'7*+%*+BC!
"!#$%&$'()*+!,*%!%2,$1*%!
*'!(+-$'%!1*%!,$0)$1*%!
@,*%!,$0)$1*%!.2)$,,*'&!*&!
8*)7*'&!T&+*!-D%2+D6%BC!!

U1*.!%6-'5*!
<!V!1$7*+%!
2)&$,%!
@682'(*A!
8-%%2$+A!
&-.$%A!
,2)5:*B!

9'!-&*,$*+!1$+$(6!=!
!
L:-%*!<!=!W-88*,!1*!,-!%6-'5*!<C!
L:-%*!O!=!#2''*+!1$7*+%!2)&$,%!-)N!6,/7*%!8*+.*&&-'&!2)!'2'!1*!
&+-'%82+&*+!,*%!.-&$/+*%!0)$!'*!,?-7-$&!8-%!8)!,?T&+*!-7*5!,*%!
.-$'%!@,$0)$1*!*&!%2,$1*!*'!(+-$'BC!M*%!6,/7*%!6.*&&*'&!1*%!
:;82&:/%*%!%)+!,?-1-8&-&$2'!1*%!2)&$,%!X!,-!%$&)-&$2'C!
L:-%*!P!=!M*%!6,/7*%!&*%&*'&!,*%!2)&$,%!*&!+*&2)+!52,,*5&$>!%)+!,*%!
2)&$,%!-1-8&6%!@,*%!2)&$,%!-7*5!1*%!&+2)%!'*!8*+.*&&*'&!8-%!1*!
&+-'%82+&*+!,*%!,$0)$1*%!*&!,*!%)5+*!'*!%*!&+-'%82+&*!8-%!-7*5!
)'*!682'(*!52'&+-$+*.*'&!X!,?*-)C !
!L:-%*!S!=!3,-%%*+!,*!%)5+*!*'!82)1+*!*&!52'5,)+*!-7*5!,*%!
5-+-5&6+$%&$0)*%!1*%!,$0)$1*%!@$,%!52),*'&A!$,%!.2)$,,*'&YB!
!

O
!D

$%!

!

R$5:*!

9'!-&*,$*+!-)&2'2.* !=!
!
W6$'7*%&$%%*.*'&!%)+!>$5:*!*'!&+$-'&!1*%!6&$0)*&&*%!1*!.-&$/+*%!
@%2,$1*%!2)!,$0)$1*%B!16ZX!.-'$8),6*%!*'!5,-%%*!
!
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SŽquence 2  : Les sol ides et les l iquides  

Objecti fs  :  CompŽtences  : 

"!#$%&$'()*+!,-!.-&$/+*!,$0)$1*!1*!,-!.-&$/+*!%2,$1*!

"!H-72$+!0)*!,?*-)!8*)&!T&+*!%2,$1*!*&!,$0)$1*!

"!#652)7+$+!0)*,0)*%!8+28+$6&6%!1*!,-!.-&$/+*!

"!9.*&&+*!1*%!:;82&:/%*% 

 Objectifs  MatŽriel  DŽroulement  

<!
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!,M
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-)!=
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!

"!#652)7+$+!,?*-)!
,$0)$1*!*&!,?*-)!
%2,$1*!

\2,! I !(,-Q2'%!

9'!52,,*5&$>!=!
!
L:-%*!<!=!L+6%*'&*+!)'!D2,!-7*5!1*%!(,-Q2'%C!#*.-'1*+!-)N!6,/7*%!
1*!165+$+*!,*%!(,-Q2'%!@82%%$D$,$&6!1*!&2)5:*+BC!R-$+*!+*%%2+&$+!,-!
'2&$2'!1*!%2,$1*C!
8.(!5& 9-90%!*(!$&**()!*0!+,!%&0**(!%(!6+%!4&,*!%&!'%&**(!: !
H$!)'!6,/7*!8+282%*!E!1*!,?*-) !FA!1*.-'1*+!1*!Z)%&$>$*+C!
!L:-%*!O!=!]D%*+7*+!,*%!(,-Q2'%!-)!52)+%!1*!,-!.-&$'6*!82)+!
+*.-+0)*+!0)?$,!;!1*!,?*-)!*&!1*%!.2+5*-)N!1*!(,-Q2'%C!@-7-'&!,-!
+65+6-&$2'B!
L:-%*!P!=!]D%*+7*+!X!'2)7*-)!,*!D2,!*&!52'%&-&*+!0)?$,!'?;!-!8,)%!0)*!
1*!,?*-)C!
32'5,)%$2'!=!Quand la glace fond on obtient de lÕeau. 

;+.)1.+0!&!-9+,!4(!%<(&.!: !
^2&*+!,*%!:;82&:/%*%!@8-+5*!0)?$,!>-$&!5:-)1A!,*%!(,-Q2'%!2'&!>2'1)B!
!
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=
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+
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+
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%
!

"!H?$'&*++2(*+!82)+!
>-D+$0)*+!1*%!
(,-Q2'%!

9-)! "!.2),*% !

9'! 52,,*5&$>=!
!
L:-%*!<!=!W-88*,!1*!,-!%6-'5*!8+6561*'&*!
L:-%*!O!=!=+22(,-!$+.5+,*!,+.*!>&0)(!$+.)!&5+0)!4(*!?%&@+,*!
&5('!%<(&.!4.!6+%!: !
^2&*+!,*%!:;82&:/%*%!1*%!6,/7*%!*&!*'!1$%5)&*+C!!
R-$+*!+6>6+*'5*!X!,-!8:-%*!P!1*!,-!%6-'5*!<!*&!1$+$(*+!,*%!6,/7*%!7*+%!
,*!D*%2$'!1*!>+2$1C!!
L:-%*!P!@*'!-&*,$*+!1$+$(6!B!=!_*%&*+!5*+&-$'*%!:;82&:/%*%!*&!.*&&+*!
*'!8,-5*!,*%!*N86+$*'5*%C!!
!
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!R
-D

+
$0
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!1
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!Z
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,-
Q
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!

"!]D%*+7*+!,-!
+67*+%$D$,$&6!1*%!
6&-&%!1*!,?*-)!

`2),*%! I !
D2),*%!1*!
52&$,,2'!I !
52'>*&&$%!I !
R/7*%!I !
9'5+*!-7*5!
8$8*&&*C!

9'!-&*,$*+!1$+$(6!=!
!
L:-%*!<!=!]D%*+7-&$2'!1*%!+6%),&-&%C!
L:-%*!O!=!9N8,$0)*+!0)*!'2)%!-,,2'%!>-D+$0)*+!1*!Z2,$%!(,-Q2'%C!
A!1.(%!2+2(,-!>&.- 90%!2(--)(!%(*!4#'+)&-0+,*!: !
M-$%%*+!,-!1$%5)%%$2'!%?*'(-(*+!*&!1*.-'1*+!-)N!6,/7*%!=!52..*'&!
1652+*+!,*%!(,-Q2'%![ !
L:-%*!P!=!L+282%*+!)'*!%6+$*!1?2DZ*&%!82)+!1652+*+!,*%!(,-Q2'%!*&!
.*&&+*!,*!.-&6+$*,!X!1$%82%$&$2'!1*%!6,/7*%C!M?*'%*$('-'&!'?*%&!,X!
0)*!82)+!>-$+*!7*+D-,$%*+A!+*,-'5*+!*&!+6(),*+!-)!D*%2$'C!
`*&&+*!,*%!.2),*%!-)!52'(6,-&*)+!)'*!>2$%!0)*!5:-0)*!6,/7*!-)+-!
1652+*+!%2'!(,-Q2'C!
R-D+$5-&$2'!1?)'!(,-Q2'!1652+-&$>C!
!

B!C!D5&%.&-0+,!
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A la fin de la premi•re sŽance, un travail sur fiche a ŽtŽ donnŽ aux Žl•ves pour Žvaluer 

leurs progr•s depuis lÕŽvaluation diagnostique et pour ajuster le dŽroulement de la sŽquence 

suivante. Les Žtiquettes sŽlectionnŽes reprŽsentaient les diffŽrentes mati•res qui avaient ŽtŽ 

proposŽes lors du teste initial et lors des expŽriences menŽes en classe. En effet, le passage sur 

fiche rend la t‰che abstraite, cÕest pourquoi nous avons sŽlectionnŽ des mati•res connues par 

tous. Ce m•me travail a ŽtŽ proposŽ aux Žl•ves un mois apr•s lÕŽvaluation finale pour se 

rendre compte de la mŽmorisation des savoirs par les Žl•ves et de conna”tre les diffŽrences 

entre les groupes pour qualifier la prŽsence du langage dans cette dŽmarche. 

Enfin, lÕŽvaluation finale fut similaire ˆ lÕŽvaluation diagnostique. Cela permet de 

mesurer les progr•s des Žl•ves en minimisant lÕimpact des facteurs environnementaux. Elle 

sÕest dŽroulŽe de la m•me fa•on, individuellement. Les Žl•ves ont triŽ les gobelets en pla•ant 

dÕun c™tŽ ce quÕils pensaient •tre des solides et dÕun autre les liquides. 

 

4. RŽsultats  

Dans un premier temps, nous comparerons les rŽsultats de lÕŽvaluation diagnostique ˆ 

ceux de lÕŽvaluation finale concernant la distinction que font les Žl•ves entre les liquides et les 

solides. Ensuite, nous ferons de m•me avec les rŽsultats portants sur le questionnaire des 

diffŽrents Žtats de lÕeau. Enfin, nous analyserons les rŽsultats obtenus au tri de mati•res 

effectuŽ un mois apr•s la fin des sŽquences pour conna”tre lÕeffet du temps sur lÕacquisition 

des compŽtences. 

 

4.1 Distinction entre les liquides et les solides 

4.1.1 Avant la rŽalisation des sŽquences 
Tous les rŽsultats sont dŽcrits prŽcisŽment dans les annexes 1 et 2. Le graphique qui 

suit met en Žvidence les conceptions initiales de ces Žl•ves puisque lÕŽvaluation diagnostique 

a ŽtŽ faite avant la sŽquence et que le th•me de lÕeau nÕavait pas ŽtŽ abordŽ en classe. Les 

Žl•ves ont effectuŽ le tri de mati•res en fonction de ce quÕils savaient, de ce quÕils pensaient et 

dÕune mani•re gŽnŽrale en fonction de leur vŽcu. 

Ces rŽsultats vont permettre ˆ lÕenseignant de les situer par rapport aux compŽtences 

visŽes par la sŽquence et Žgalement dÕavoir des ŽlŽments de comparaison pour Žvaluer leurs 

progr•s. 
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Graphique 1: RŽpartition des conceptions initiales d'apr•s l'Žvaluation diagnostique 

 

Les rŽsultats de lÕŽvaluation diagnostique nous permettent de distinguer sept 

catŽgories diffŽrentes. Celles-ci sont reprŽsentatives des conceptions initiales que peuvent 

avoir des enfants de 4-5 ans. Pour certains, les solides mous ont ŽtŽ qualifiŽs de liquide ce qui 

pourrait signifier quÕils assimilent la propriŽtŽ de duretŽ aux solides. Pour dÕautres, le lait et le 

sirop ont ŽtŽ qualifiŽs de solides car ils semblent associer la propriŽtŽ de transparence aux 

liquides. 

La distinction du tri erronŽ au tri hasardeux se fait par la prŽsence ou non dÕune 

certaine logique pour lÕŽl•ve mais qui diff•re des catŽgories prŽcŽdentes ou qui en regroupe 

plusieurs. Prenons lÕexemple des Žl•ves qui auraient rŽalisŽ un tri correct exceptŽ pour les 

solides mous et solide en grain. Dans la catŽgorie Ç tri au hasard È, on retrouve par exemple 

les Žl•ves ayant placŽ les gobelet de mani•re alternative. 

En observant le graphique ci dessus, nous remarquons que la majoritŽ des Žl•ves ont 

triŽ les gobelets de fa•on hasardeuse. Ces rŽsultats refl•tent une hŽtŽrogŽnŽitŽ des 

connaissances des Žl•ves sur les Žtats physiques de la mati•re. En effet, selon les expŽriences 

de chacun, les conceptions initiales diff•rent dÕun Žl•ve ˆ un autre. 

 

DÕautre part, diffŽrents comportements ont pu •tre observŽs au cours de la t‰che. 

Certains touchaient le contenu des gobelets, dÕautres les secouaient ou regardaient seulement 

ˆ lÕintŽrieur. Selon les Žl•ves, ces trois comportements pouvaient •tre combinŽe ou dissociŽs. 

Des justifications ont ŽtŽ apportŽes ˆ la suite du tri afin de permettre dÕexpliciter leur 

raisonnement et dÕessayer de faire ressortir des caractŽristiques des Žtats de la mati•re. Le 

nombre dÕŽl•ves concernŽs par la rŽponse citŽe figure entre parenth•ses. 
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Voici les justifications obtenues : 

- Ç JÕai vu. È (4) 

- Ç Parce que je sais È (3) 

- Ç JÕai reconnu gr‰ce aux noms. È (2) 

- Ç Parce que cÕest dur (pour les solides) È (2) 

- Ç Parce que jÕai vu, touchŽ, senti È (1) 

- Ç Les liquides cÕest ceux quÕil faut pas renverser. È (1)  

- Ç Parce que jÕai rŽflŽchi È(1)  

- Ç Parce que je suis grande. È (1) 

La citation en verte est la seule pouvant •tre valable dÕun point de vue scientifique. 

Certains solides sont effectivement durs mais pas tous et les autres rŽponses se rŽf•rent aux 

ressentis des Žl•ves et non pas aux propriŽtŽs scientifiques attendues cÕest ˆ dire donner des 

caractŽristiques permettant de distinguer les solides de liquides.  

Pour les Žl•ves restants (soit 28 Žl•ves), il Žtait difficile voire impossible dÕexpliquer 

leur tri ˆ lÕenseignant.  

 

4.1.1 Apr•s la rŽalisation des sŽquences 
Deux semaines apr•s la rŽalisation de la deuxi•me sŽquence, nous avons demandŽ aux 

Žl•ves de trier ˆ nouveau les gobelets selon deux catŽgories (solide et liquide) dans les m•mes 

conditions que lÕŽvaluation initiale. Les rŽponses obtenues sont dŽcrites plus prŽcisŽment 

dans les annexes 4 et 5. 

 

 
Graphique 2: RŽpartition des Žl•ves d'apr•s l'Žvaluation finale 
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DÕapr•s le graphique 2, nous pouvons constater que la rŽpartition des rŽsultats diff•re 

de celle obtenue avant la rŽalisation des sŽquences. En effet, la majoritŽ des Žl•ves ont 

effectuŽ un tri correct contrairement ˆ un tri hasardeux lors de lÕŽvaluation diagnostique. Nous 

pouvons Žgalement remarquer quÕune importante partie des Žl•ves a placŽ les gobelets dans le 

bac correspondant ˆ lÕŽtat physique de la mati•re quÕil contenait sauf pour le solide en grain 

(sucre en poudre). En effet, seule une sŽance Žtait consacrŽe ˆ distinguer les solides en grain 

des liquides. LorsquÕune situation se prŽsentera, lÕenseignante pourra faire rŽfŽrence aux 

expŽriences menŽes en classe pour caractŽriser une mati•re selon son Žtat physique et ainsi 

rŽinvestir les compŽtences acquises par les Žl•ves et laisser le temps nŽcessaires pour les 

autres pour les acquŽrir (exemple : utilisation des outils, de la terre et de lÕeau lors de 

plantations). 

La comparaison des rŽpartitions avant et apr•s les sŽquences effectuŽes montre 

lÕimpact positif de celles-ci sur les compŽtences acquises par les Žl•ves. 

 

Par rapport aux hypoth•ses Žmises liŽes ˆ la problŽmatique, il serait intŽressant de 

mettre en avant lÕŽvolution des rŽsultats des Žl•ves en dissociant les Žl•ves du groupe Ç avec 

langage È de ceux Ç sans langage È.  

!

 
 

Graphique 3: Evolution des rŽsultats des groupes "avec" et "sans langage"!
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Comme le montrent les graphiques 1 et 2 (rŽalisŽs ˆ partir des annexes 3 et 6), les 

sŽquences rŽalisŽes ont fait Žvoluer les connaissances des Žl•ves sur les Žtats physiques de la 

mati•re. Que ce soit pour le groupe Ç avec ou sans langage È, nous observons un pourcentage 

dÕŽl•ves plus ŽlevŽ ˆ avoir effectuŽ un tri enti•rement correct ou pour avoir placŽ uniquement 

le sucre en poudre dans le bac des liquides. Cependant cette augmentation est plus importante 

pour le groupe ayant eu de nombreux temps de langage notamment pour la catŽgorie Ç tri 

correct È.  

Concernant les catŽgories Ç tri erronŽ È et Ç tri au hasard È, nous remarquons une 

diminution du pourcentage dÕŽl•ves apr•s les sŽquences pour les deux groupes mais qui est 

une fois encore, plus proŽminente pour les Žl•ves du groupe Ç avec langage È. 

Nous pouvons Žgalement souligner quÕaucun Žl•ve du groupe Ç avec langage È nÕa 

effectuŽ un tri erronŽ apr•s la sŽquence contrairement ˆ lÕautre groupe. 

 

Au delˆ des rŽsultats obtenus lors de lÕŽvaluation finale, nous avons pu Žgalement 

constater une Žvolution des justifications apportŽes par les Žl•ves lors du tri. 

Dans la classe 1, les Žl•ves ont expliquŽ leur tri par les citations donnŽes ci-dessous.  

J;%:*)*9$:*./%!<.//A&%!=$,!#&!+,.;=&!K!$F&9!
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M!K!JN$*!$==,*%O!L!G( H!
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!

M!$;9;/&!Q;%:*)*9$:*./!!GCH! M!$;9;/&!Q;%:*)*9$:*./!!G( H!

 

Six Žl•ves du groupe Ç avec langage È ont fourni des justifications valables contre 

seulement trois dans lÕautre groupe.  

Dans la classe 2, lÕenseignant a demandŽ aux Žl•ves comment ils allaient savoir si le 

gobelet contenait un liquide, avant de commencer leur tri. Cela a permis de savoir sÕils 

pouvaient justifier leurs choix et expliciter les crit•res quÕils allaient utiliser. Pour la majoritŽ 

des Žl•ves (16 dÕentre eux), ils ont rŽpondu que les liquides coulaient contrairement aux 



 

 

29 

solides. Parmi ces Žl•ves, plus de la moitiŽ (9 Žl•ves) avaient suivi la sŽquence ayant des 

temps langagiers importants et un seul de ce groupe nÕa su expliquer son tri. 

Voici la forme de rŽponses quÕils ont pu apporter : Ç les liquides coulent È ou Ç les 

liquides •a peut se renverser È. 

Pour dÕautres, il Žtait encore difficile dÕargumenter ses choix (5) mais un Žl•ve (du 

groupe Ç avec langage È) a su expliquer que les liquides coulaient en rŽalisant un tri au 

hasard. 

DÕune mani•re gŽnŽrale, les Žl•ves ont rŽussi plus facilement ˆ expliquer leurs choix 

apr•s la rŽalisation des sŽquences mais ce constat reste plus marquant pour le groupe Ç avec 

langage È. 

!

4.2 Les diffŽrents Žtats de lÕeau 
Il semble important de rappeler que la sŽquence portant sur les diffŽrents Žtats de lÕeau 

a ŽtŽ rŽalisŽe avec une organisation diffŽrente de la premi•re. Une classe a donc effectuŽ la 

sŽquence avec des temps de langage importants (classe 2) contrairement ˆ lÕautre (classe 1). 

Pour savoir si nos rŽsultats finaux pouvaient •tre comparables, nous avons confrontŽ 

les rŽsultats des Žl•ves des classes 1 et 2.  

 

 

 

 

 

 

Dans la classe 1, 30 % des Žl•ves ont rŽpondu positivement. Cependant lorsque 

lÕenseignant leur a demandŽ o• ils pouvaient trouver de lÕeau solide, aucun nÕa donnŽ de lieux 

montrant quÕils avaient compris la distinction entre eau solide et eau liquide. Concernant la 

classe 2, aucun nÕŽl•ve nÕa rŽpondu de fa•on positive ˆ la question.  

 

Ce questionnaire sur lÕeau a ŽtŽ proposŽ aux Žl•ves ˆ la suite du tri de mati•res. 

Certains ont donc eu des difficultŽs ˆ se dŽcentraliser de la situation et montraient le gobelet 

contenant de lÕeau pour rŽpondre ˆ la premi•re question (Ç o• trouve-t-on de lÕeau ?) È. 
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Graphique 4: Comparaison des rŽsultats au test initial: Est-ce que l'eau peut-•tre solide? 
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MalgrŽ plusieurs formulations de lÕenseignant, ces Žl•ves nÕont pas rŽussi ˆ dŽcontextualiser 

lÕinterrogation. 

Dans le tableau ci-dessous, sont classŽes les propositions des Žl•ves. 

Lieux domestiques Lieux naturels Autres rŽponses 

- Piscine (4)  

- Au robinet (4) 

- Bouteille (3)  

- Verre (3) 

- Dans la 

maison 

- Toilettes 

- Tuyaux 

- Bassin 

- ƒvier  

- Douche 

- Mer (2) 

- Rivi•re (2) 

- Ë la plage 

- Marre!

- Ruisseau 

- Vagues 

- Ciel 

Ne sait pas (1) 

Il semble intŽressant de souligner que pour toutes les rŽponses donnŽes, lÕeau se 

trouve ˆ lÕŽtat liquide. Pour les Žl•ves, la notion dÕeau pourrait donc faire rŽfŽrence ˆ un Žtat 

liquide uniquement. Seul un Žl•ve nÕa pas su donner de rŽponses. ƒtant allophone, les raisons 

peuvent •tre diverses : difficultŽ de comprŽhension, manque de vocabulaire pour rŽpondre ˆ la 

question, ne conna”t pas la notion dÕeau, timiditŽ. 

Cette premi•re partie du questionnaire nÕa pas ŽtŽ reproduite lors de lÕŽvaluation finale 

car seule la comparaison des rŽponses aux questions 2 et 3 nous semblait exploitables pour 

notre Žtude. 

Dans un deuxi•me temps, lÕenseignant demandait aux Žl•ves si lÕeau pouvait •tre 

solide. Les rŽponses obtenues (avant et apr•s la rŽalisation de la sŽquence) sont reprŽsentŽes 

dans le graphique ci-dessous en diffŽrenciant les groupes avec et sans langage, tout en 

dissociant lÕŽvaluation diagnostique de lÕŽvaluation finale. 

 
Graphique 5: Evolution des rŽsultats sur les Žtats de l'eau: est-ce que l'eau peut-•tre solide? 

D!

'D!

(D!

CD!

5D!

3D!

7D!

UD!

RD!

6D!

S;*! T./! T&!%$*:!=$%!

!7
89

0/
3:

24
/#

;<
=

1>
./5

#
#

EF&9!#$/+$+&!G$F$/:!#$!%A?;&/9&H!

EF&9!#$/+$+&!G$=,I%!#$!%A?;&/9&H!

1$/%!#$/+$+&!G$F$/:!#$!%A?;&/9&H!

1$/%!#$/+$+&!G$=,I%!#$!%A?;&/9&H!



 

 

31 

 
En observant ce graphique, les diffŽrences de rŽsultats entre le groupe avec langage et 

le groupe sans langage sont facilement remarquables. Une majoritŽ dÕŽl•ves de la classe 2, a 

rŽpondu positivement ˆ lÕexistence de lÕeau solide contrairement aux Žl•ves de la classe 1. 

Pour la plupart, ils savent dŽfinir les termes Ç eau È et Ç glace È mais rares sont les 

Žl•ves qui ont conscience quÕil sÕagit de la m•me mati•re reprŽsentŽe sous deux Žtats 

diffŽrents. 

A la suite cette question, les Žl•ves ayant rŽpondu favorablement prŽcŽdemment 

devaient chercher des lieux o• lÕeau se trouvait ˆ lÕŽtat solide. 

Classe 1 (sans langage) Classe 2 (avec langage) 

Dans un gla•on 

Dans un gobelet 

Dans la neige (6) 

Dans le congŽlateur (4) 

Quand elle se transforme en gla•ons (2) 

Dehors quand il fait tr•s froid (1) 

Nous pouvons constater que toutes les justifications apportŽes par les Žl•ves de la 

classe 2 sont correctes contrairement ˆ celles de la classe 1. 

4.3 Test avec dŽlai 
 

Un mois apr•s avoir rŽalisŽ les sŽquences, les Žl•ves ont rŽalisŽ une nouvelle fois le tri 

de mati•res pour se rendre compte des impacts du temps sur lÕacquisition des compŽtences. 

Ce travail a ŽtŽ rŽalisŽ en autonomie sur une fiche. Les Žtiquettes ˆ trier reprŽsentaient 

les mati•res prŽsentes dans les gobelets lors des Žvaluations diagnostique et finale. 

 
 

Graphique 6: Comparaison des rŽsultats du test final au test avec dŽlai 
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A travers ce graphique (rŽalisŽ dÕapr•s les annexes 7 et 8), nous pouvons remarquer 

une diminution des Žcarts entre les groupes pour rŽaliser le tri correctement. 

Aucun Žl•ve du groupe Ç avec langage È nÕa effectuŽ de tri au hasardeux mais ils sont 

plus nombreux ˆ avoir fait un tri erronŽ par rapport aux Žl•ves du groupe Ç sans langage È.  

 
5. Discussion  
 

Afin de conna”tre le r™le du langage dans lÕacquisition de compŽtences scientifiques, 

nous avons mis en place deux sŽquences visant ˆ distinguer deux Žtats physiques de la 

mati•re : solide et liquide. La deuxi•me traite plus particuli•rement le cas de lÕeau.  

Pour se faire, les Žl•ves ont mis en Ïuvre la dŽmarche dÕinvestigation avec une place 

du langage variant selon le groupe. Deux groupes avaient ŽtŽ formŽs : lÕun avec des temps de 

langage importants et lÕautre o• la manipulation et la rŽalisation dÕexpŽrience pr™naient. 

Avant de mettre en place notre dispositif, nous pensions que le langage allait •tre un 

facteur essentiel ˆ  lÕacquisition de compŽtences et que les rŽsultats de lÕŽvaluation finale 

seraient plus satisfaisants pour le groupe Ç avec langage È. Nous supposions Žgalement que 

les Žl•ves de ce groupe auraient plus de facilitŽ ˆ mobiliser leurs compŽtences sur le long 

terme. 

 

En ce qui concerne le tri des mati•res, nous avons pu constater un Žcart important 

entre les deux groupes lors de lÕŽvaluation finale. En effet 38 % des Žl•ves ayant suivi la 

dŽmarche avec des temps langagiers importants avaient correctement triŽ les gobelets contre 

23% pour le deuxi•me groupe. Le m•me constat a pu se faire pour le questionnaire sur les 

Žtats physiques de lÕeau. Apr•s la rŽalisation des sŽquences, 60% des Žl•ves du groupe Ç avec 

langage È ont rŽpondu positivement ˆ la question Ç est-ce que lÕeau peut •tre solide ? È contre 

20% pour lÕautre groupe. De plus, tous les Žl•ves de la classe 2 (avec langage) ont pu justifier 

leur affirmation en rŽpondant correctement ˆ la troisi•me question Ç o• trouve-t-on de lÕeau 

solide ? È. 

LÕensemble de ces rŽsultats nous conforte dans lÕune de nos hypoth•ses de dŽpart : le 

langage a un r™le important dans lÕacquisition de nouvelles compŽtences. 

Comme lÕindiquaient nos recherches littŽraires, lÕarticulation entre le Ç faire È et le 

Ç dire È permet ˆ lÕenfant de construire ses apprentissages. En effet, les Žl•ves du groupe 

Ç avec langage È ont pu expliciter leurs pensŽes sur le monde, donner leurs interprŽtations 

face aux expŽriences menŽes et poser des questions lorsquÕils en Žprouvaient le besoin. Le 
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langage a donc jouŽ le r™le de rŽvŽlateur de pensŽes et a permis aux Žl•ves de se sentir 

impliquŽs dans le processus dÕapprentissage. 

Nous avions Žgalement ŽvoquŽ, dans la premi•re partie, la notion de langages intŽrieur 

et extŽriorisŽ. Par rapport ˆ lÕorganisation choisie, lÕenseignant pouvait supprimer certaines 

phases des sŽances pour diminuer les temps de langage extŽriorisŽ mais ne pouvait pas varier 

ceux liŽs au langage intŽrieur. CÕest lÕune des raisons expliquant le constat suivant : quelque 

soit le groupe auquel ils appartenaient, des progr•s ont pu •tre observŽs par la mise en Ïuvre 

des sŽquences (graphiques 1 et 2). En rŽalisant des expŽriences, les enfants sont effectivement 

confrontŽs ˆ lÕobservation de rŽsultats et peuvent modifier leurs conceptions puisque jusquÕˆ 

11 ans environ, selon Piaget, lÕenfant prend comme vŽritŽ ce quÕil voit. De cette fa•on, ils 

acqui•rent de nouvelles compŽtences et sont en rŽelle situation dÕapprentissage. Rappelons-le, 

en psychologie, un apprentissage est la modification dÕun comportement due ˆ lÕexpŽrience 

antŽrieure.  

La diffŽrence entre le groupe avec et sans langage peut nous renvoyer ˆ la distinction 

entre le constructivisme et le socioconstructivisme. Selon le mod•le de Piaget, lÕapprenant 

construit son savoir ˆ partir de ses connaissances antŽrieures et selon ses interactions avec son 

environnement ; les Žl•ves du groupe Ç sans langage È se trouvent dans des situations 

semblables. Cependant, en mettant en place la dŽmarche dÕinvestigation, il sÕav•re plus 

bŽnŽfique pour les Žl•ves de se rapprocher socioconstructivisme, mod•le nŽcessitant une 

situation probl•me ainsi que des interactions sociales. La dŽmarche dÕinvestigation est, en 

effet, une situation inductrice dÕŽchanges dÕo• lÕimportance ˆ accorder une place essentielle 

au langage. 

 

De plus, le langage oral nÕest pas le seul ˆ prendre en considŽration. En effet, lÕŽcrit 

Žtait prŽsent dans les sŽquences pour le groupe Ç avec langage È, lors des temps de rŽalisation 

dÕaffiches par exemple et il a pour r™le de fixer lÕapprentissage, de le mŽmoriser et de le 

structurer. Or, tous ces moments nÕont pas ŽtŽ effectuŽs avec les Žl•ves du deuxi•me groupe. 

Les rŽsultats apportŽs montrent Žgalement lÕimportance dÕŽlaborer des supports Žcrits avec les 

Žl•ves puisquÕils permettent de se repŽrer dans le dŽroulement des sŽances (ce qui a ŽtŽ dŽjˆ 

fait et ce quÕil nous reste ˆ faire), de distinguer ce que lÕon pense de ce que lÕon sait 

(hypoth•ses, conclusions) et de donner du sens ˆ lÕapprentissage de lÕŽcriture. CÕest dÕailleurs 

au travers de ces situations que la transdisciplinaritŽ du domaine Ç mobiliser le langage dans 

toutes ses dimensions È invoquŽe par les programmes prend tout son sens. 
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Sur le long terme, les diffŽrences entre les rŽsultats sont moins marquantes. Le 

pourcentage dÕŽl•ves du groupe Ç avec langage È ayant rŽalisŽ un tri correct a presque 

diminuŽ de moitiŽ entre lÕŽvaluation finale et le test avec dŽlai. Plusieurs raisons peuvent 

expliquer ces faits. La premi•re concerne les conditions de rŽalisation de lÕŽvaluation rŽalisŽe 

un mois plus tard. Contrairement aux lÕŽvaluations initiale et finale, qui sÕŽtaient effectuŽes 

individuellement avec les mati•res placŽes ˆ lÕintŽrieur des gobelets, le test avec dŽlai se 

prŽsentait sous la forme dÕune fiche avec les Žtiquettes des mati•res ˆ coller dans un tableau 

(Ç solide È et Ç liquide È). Pour distinguer ces deux mots, un code couleur avait ŽtŽ instaurŽ 

avec les Žl•ves : le mot solide Žtait soulignŽ en vert et liquide en rose. Cependant, les mati•res 

nÕŽtaient plus ˆ disposition des Žl•ves et ils devaient se souvenir de la texture de chacune pour 

essayer de les trier correctement. DÕautre part, pour reprŽsenter certains liquides, nous avions 

sŽlectionnŽ la reprŽsentation dÕun contenant plut™t que le liquide lui-m•me pour faciliter leur 

distinction sur les images. Pour certains, il fallait donc penser que lÕon souhaitait trier non pas 

lÕemballage mais le contenu. Toutes ces contraintes se sont ajoutŽes ˆ lÕactivitŽ premi•re qui 

Žtait de se souvenir dÕun apprentissage effectuŽ un mois auparavant et montrent que le facteur 

temps nÕest pas le seul ˆ influencer les rŽsultats obtenus contrairement ˆ ce que lÕon aurait 

souhaitŽ. Les rŽponses donnŽes par les Žl•ves nÕont donc pas permis de valider notre 

deuxi•me hypoth•se. 

 

DÕune mani•re gŽnŽrale, plusieurs limites ressortent de cette Žtude, essentiellement 

liŽes ˆ la comparaison des rŽsultats faite dans la partie prŽcŽdente. LÕune dÕentre elles 

concerne lÕindividualitŽ de lÕŽl•ve. Effectivement, le vŽcu de chaque Žl•ve est diffŽrent et la 

fa•on de comprendre et dÕinterprŽter lÕenseignement nÕest pas similaire pour tous. Bien que 

nous ayons essayŽ de faire des groupes relativement homog•nes pour rŽaliser les sŽquences, 

nous ne pouvions pas prŽvoir la capacitŽ de chacun ˆ acquŽrir telle compŽtence sur le sujet 

choisi. DÕautre part, m•me si un Žl•ve a des facilitŽs de comprŽhension dans le domaine 

Ç explorer le monde È, celui-ci peut ressentir peu ou pas dÕintŽr•t sur le th•me sŽlectionnŽ et 

se dŽsinvestir dans les activitŽs proposŽes. Inversement, certains Žl•ves, ayant un niveau de 

langage relativement faible, ont tr•s bien rŽussi lÕŽvaluation finale alors que nous pourrions 

penser que le manque de vocabulaire nŽcessaire agirait inŽluctablement comme un frein sur 

lÕacquisition de nouvelles compŽtences. Les groupes qui nous semblaient homog•nes avant de 

commencer cette Žtude ne lÕŽtaient peut-•tre pas tant que nous pouvions le penser. 

Une autre limite serait le facteur Ç classe È. Pour la premi•re sŽquence, la place du 

langage variait selon le groupe concernŽ et les sŽances nÕŽtaient donc pas similaires. 
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Cependant, lÕensemble des Žl•ves Žtant prŽsent dans la classe, lÕenseignant ne pouvait pas 

dŽtourner la curiositŽ de certains dŽsirant Žcouter ou observer ce quÕil se passait dans les 

autres groupes. De plus, pour la deuxi•me sŽquence, sÕajoutent la mani•re de lÕenseignant ˆ 

mettre en place les sŽances et les diffŽrentes postures quÕil ait pu avoir m•me si les fiches de 

prŽparation Žtaient identiques. 

Ë ces limites citŽes prŽcŽdemment sÕadditionnent les nombreuses modifications 

parvenues lors de cette Žtude : changement dÕorganisation des groupes, absence des Žl•ves de 

petite section pour les diffŽrents Žtats physiques de lÕeau contrairement ˆ la premi•re 

sŽquence et absences des Žl•ves lors de certaines Žtapes au cours de la dŽmarche et/ou de 

lÕŽvaluation. Toutes ces contraintes sont liŽes ˆ la vie de classe et nÕavaient pas ŽtŽ envisagŽes 

en amont. 

 

 MalgrŽ cela, les rŽsultats obtenus me confortent dans les intŽr•ts dÕenseigner les 

sciences en utilisant la dŽmarche dÕinvestigation. Comme il lÕa ŽtŽ dit, elle permet de tenir 

compte des reprŽsentations initiales des Žl•ves pour construire de nouvelles compŽtences. En 

mettant en place des situations probl•mes proches du vŽcu des enfants, cela facilite leur 

intŽgration dans le processus dÕapprentissage. Dans la mesure du possible, lÕaction directe 

devra •tre privilŽgie pour donner du sens ˆ lÕenseignement des sciences et de la technologie. 

Enfin, elle met en avant le travail en groupe favorisant le langage et aidant les Žl•ves dans 

lÕacquisition de nouvelles compŽtences concernant le domaine Ç explorer le monde È mais 

Žgalement dans les autres domaines de lÕŽcole maternelle. 
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Annexe 1 : Tableau de rŽponses des Žl•ves de la classe 1 lors du tri initial des liquides et des solides 
!

  Pierre Eponge Trombone Elastique 
P‰te ˆ 

modeler 
Lego 

Sucre 
en 

grain 
Papier Eau Lait 

Sirop de 
grenadine 
avec eau 

Huile 

Nombre de 
solides 

correctement 
classŽs 

Nombre de 
liquides 

correctement 
classŽs 

PS 

El  x x  x x  x  x x x 3/8 1/4 

Ca      x  x x x x x 6/8 0/4 

Na   x x x   x    x 4/8 3/4 

In x x   x     x x  5/8 2/4 

Mae   x    x x  x x x 5/8 1/4 

Mat x NP NP NP x  x x NP NP   1/8 2/4 

Maxe   x x x  x   x x  4/8 2/4 

Ad  x  x    x  x   5/8 3/4 

Maxi  x     x x x x  x 5/8 1/4 

D x x x         x 5/8 3/4 

H   x  x  x x  x  x 4/8 2/4 
Total classements juste 

des PS 
7/11 5/11 4/11 7/11 5/11 9/11 6/11 3/11 8/11 2/11 6/11 4/11   

MS 

E          x   8/8 3/4 

I             8/8 4/4 

N  x x x  x  x x x x x 3/8 0/4 

Loa       x      7/8 4/4 

C   x          7/8 4/4 

R       x      7/8 4/4 

A  x     x  x    6/8 3/4 

M    x x   x     5/8 4/4 

W  x x   x  x x NP   4/8 2/4 

Lou    NP    x     6/8 4/4 
Total classements juste 

des MS 
10/10 7/10 7/10 7/10 9/10 8/10 7/10 6/10 7/10 7/10 9/10 9/10   

!
"!#!$%&'()(*+!*,*!',--('+!./!0,1(%(+ ! ! ! ! ! ! ! ! ! ! 2%34(!#!0-,/$(!&4('!%&*0&0(!
56!#!*,*!$%&'7!'&-!%8(*9&*+!*(!:&4&;+!$&:!,<!)(++-(!%(!0,1(%(+! ! ! ! ! ! ! 2%34(!#!0-,/$(!:&*:!%&*0&0(!
!
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Annexe 2 : Tableau de rŽponses des Žl•ves de la classe 2 lors du tri initial des liquides et des solides 
!

  Pierre Eponge Trombone Elastique 
P‰te ˆ 

modeler 
Clipo 

Sucre 
en 

grain 
Eau Lait 

Sirop de 
grenadine 
avec eau 

Huile 

Nombre de 
solides 

correctement 
classŽs 

Nombre de 
liquides 

correctement 
classŽs 

PS 

Ada X X   X    X   4/7 3/4 

Cl       X     6/7 4/4 

G  X X X      X  3/7 3/4 

K      X X   X X 5/7 2/4 

Ra  X X    X X   X 4/7 2/4 

Si  X X X   X     3/7 2/4 

St     X X    X X 5/7 2/4 
Total classements juste 

des PS 
6/7 3/7 4/7 5/7 5/7 5/7 3/7 6/7 6/7 4/7 4/7   

MS 

CŽ       X     6/7 4/4 

Lo   X  X     X  5/7 3/4 

Max2  X  X        5/7 4/4 

Mik    X X X X X     2/7 4/4 

T            7/7 4/4 

As X  X   X X X X  X 3/7 1/4 

Cey X  X X X X X     1/7 4/4 

Cha   X X X     X  3/7 3/4 

Chl X   X   X  X   4/7 3/4 

ƒ  X  X X       4/7 4/4 

In   X   X X X X   4/7 2/4 

La        X  X X 7/7 1/4 

Mad       X     6/7 4/4 

Max1  X  X X       4/7 4/4 

Z X  X  X X X X X   2/7 2/4 
Total classements juste 

des MS 
11/15 12/15 8/15 8/15 8/15 10/15 7/15 

11/1
5 

11/1
5 

12/15 13/15   

!
"!#!$%&'()(*+!*,*!',--('+!./!0,1(%(+ ! ! ! ! ! ! ! ! ! ! 2%34(!#!0-,/$(!&4('!%&*0&0(!
56!#!*,*!$%&'7!'&-!%8(*9&*+!*(!:&4&;+!$&:!,<!)(++-(!%(!0,1(%(+! ! ! ! ! ! ! 2%34(!#!0-,/$(!:&*:!%&*0&0(!
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Annexe 3 : Synth•se des rŽsultats du tri de mati•res ˆ l'Žvaluation diagnostique 

 
El•ve = groupe avec langage   

! !"#$%&""'%($)'$(&*+$
,'+$-&.','(+ $

!"#$%&""'%($+/*0$1&*"$
,'$+&,#)'$'2$-"/#2$

!"#$%&""'%($+/*0$1&*"$
,'+$+&,#)'+$3&*+$&*$

0,'4#.,'+$

!"#$%&""'%($+/*0$1&*"$
,'+$,#5*#)'+$&1/5*'+$

!"#$%&""'%($+/*0$1&*"$
,'$("&3.&2' $

!"#$/*$6/+/") $ !"#$'""&27$8/*("'9$

!" #

:;<= $ <;<=$
!" $

:;<= $ :;<= $ :;<= $ <>;<=$
!"#$%&#$'(#$')#$!"#$%&!"
!"#$!"# !"#!"!"#$!" !"

!"# !"#$%&!"#$%'!"($

?;<= $
@)/A$B$

$" #
?;?> $
! A$C$

D;?>$
!"#$ !!"#$E&/A$F$

>;?> $
! !"#$%&!"!"#$ !$E&*A$

G$

?;?> $
E/A$H$

$

<;?> $
I $

J;?> $
!"#$%&'#$%&(#$)*!"#!"! $

>;?> $
!"#$!!"#$%&'!"#!"#$

K"&1&"(#&2$ ?;DL$ >;DL$ >;DL$ ?;DL$ <;DL$ ?<;DL$ M;DL$

K&*"%'2(/-' $ >$N $ <?$N $ <?$N $ >$N $ %#&# '(#& # <J$N $

K"&1&"(#&2$
)'+$7,OP'+$

/P'%$,/2-/-' $
<;?< $ ?;?< $ ?;?< $ ?;?< $ <;?< $ <<;?< $ ?;?< $

K&*"%'2(/-' $ >$N$ QA>$N$ QA>$N$ QA>$N$ >$N$ >?$N $ QA>$N$

K"&1&"(#&2$
)'+$7,OP'+$

+/2+$,/2-/-' $
<;?? $ L;?? $ L;?? $ :;?? $ :;?? $ <:;?? $ >;?? $

K&*"%'2(/-' $ D$N$ <D$N$ <D$N$ :$N$ :$N$ D>$N$ ?L$N$



 

 

42 

Annexe 4 : Tableau de rŽponses des Žl•ves de la classe 1 lors du tri final des liquides et des solides 
!

  Pierre Eponge Trombone Elastique 
P‰te ˆ 

modeler 
Lego 

Sucre 
en 

grain 
Papier Eau Lait 

Sirop de 
grenadine 
avec eau 

Huile 

Nombre de 
solides 

correctement 
classŽs 

Nombre de 
liquides 

correctement 
classŽs 

PS 

El             8/8 4/4 

Ca             8/8 4/4 

Na x x    x   x x  x 5/8 1/4 

In   x   x x x   x x 4/8 2/4 

Mae      x   x x x x 7/8 0/4 

Mat       x      7/8 4/4 

Maxe NP  NP  NP     x x x 5/8 1/4 

Ad             8/8 4/4 

Maxi  x  x  x x      4/8 4/4 

D       x   x x x 7/8 1/4 

H    x         7/8 4/4 
Total classements juste 

des PS 
9/11 9/11 9/11 9/11 10/11 7/11 7/11 10/11 9/11 7/11 7/11 6/11   

MS 

E       x      7/8 4/4 

I       x      7/8 4/4 

N       x      7/8 4/4 

Loa             8/8 4/4 

C             8/8 4/4 

R       x      7/8 4/4 

A x      x      6/8 4/4 

M             8/8 4/4 

W x x x x x x x x x x   0/8 2/4 

Lou             8/8 4/4 
Total classements juste 

des MS 
8/10 9/10 9/10 9/10 9/10 9/10 4/10 9/10 9/10 9/10 10/10 10/10   

!
"!#!$%&'()(*+!*,*!',--('+!./!0,1(%(+ ! ! ! ! ! ! ! ! ! ! 2%34(!#!0-,/$(!&4('!%&*0&0(!
NP = non placŽ car lÕenfant ne savait pas o• mettre le gobelet       El•ve = groupe sans langage  
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Annexe 5 : Tableau de rŽponses des Žl•ves de la classe 1 lors du tri final des liquides et des solides 
!

  Pierre Eponge Trombone Elastique 
P‰te ˆ 

modeler 
Clipo 

Sucre 
en 

grain 
Eau Lait 

Sirop de 
grenadine 
avec eau 

Huile 

Nombre de 
solides 

correctement 
classŽs 

Nombre de 
liquides 

correctement 
classŽs 

PS 

Ada   X X X       4/7 4/4 

Cl       X     6/7 4/4 

G       X     6/7 4/4 

K  X   X  X   X  4/7 3/4 

Ra            7/7 4/4 

Si       X     6/7 4/4 

St       X     6/7 4/4 
Total classements juste 

des PS 
7/7 6/7 6/7 6/7 5/7 7/7 2/7 7/7 7/7 1/7 7/7   

MS 

CŽ            7/7 4/4 

Lo   X   X X  X X  4/7 2/4 

Max2   X         5/7 4/4 

Mik     X X       5/7 4/4 

T   X         5/7 4/4 

As   X X  X  X X X  4/7 1/4 

Cey  X  X        5/7 4/4 

Cha            7/7 4/4 

Chl  X X X   X   X  3/7 3/4 

ƒ       X     6/7 4/4 

In            7/7 4/4 

La       X     6/7 4/4 

Mad            7/7 4/4 

Max1            7/7 4/4 

Z       X     6/7 4/4 
Total classements juste 

des MS 
15/15 13/15 10/15 11/15 14/15 13/15 10/15 

14/1
5 

13/1
5 

12/15 15/15   

!
"!#!$%&'()(*+!*,*!',--('+!./!0,1(%(+ ! ! ! ! ! ! ! ! ! ! 2%34(!#!0-,/$(!&4('!%&*0&0(!!!!!!!!2%34(!#!0-,/$(!:&*:!%&*0&0(
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Annexe 6 : Synth•se des rŽsultats du tri de mati•res ˆ l'Žvaluation finale 

 
2%34(!#!0-,/$(!&4('!%&*0&0(

$
!"#$%&""'%($)'$(&*+$

,'+$-&.','(+ $
!"#$%&""'%($+/*0$1&*"$

,'$+&,#)'$'2$-"/#2$

!"#$%&""'%($+/*0$1&*"$
,'+$+&,#)'+$3&*+$&*$

0,'4#.,'+$

!"#$%&""'%($+/*0$1&*"$
,'+$,#5*#)'+$&1/5*'+$

!"#$%&""'%($+/*0$1&*"$
,'$("&3.&2' $

!"#$/*$6/+/") $ !"#$'""&27$8/*("'9$

!" #

D;<=$
@)A$I/A$H,A$F/$

>;<=$
R#A$R(A$I,A$SA$G/( $

?;<= $
@)/A$T$

:;<= $ :;<= $ J;<= $
!"#!"#$%&#$'"(!"#$%&!"

!"#$ $

<;<=$
U$

$" #

Q;?>$
I7A$I6/A$C2A$G/)A$

G/4<A$IA$E&/A$E&*A$G$

Q;?>$
VA$E/A$G/4?A$!A$WA$HA$CA$

XA$F$

?;?> $
I'Y A$G#Z$

:;?> $
$

:;?> $
$

D;?>$
@+A$I6,A$E&A$[$

<;?> $
! $

K"&1&"(#&2$ <L;DL$ <D;DL$ D;DL$ :;DL $ :;DL $ <:;DL $ ?;DL$

K&*"%'2(/-' $ L: $N $ )) $N $ Q$N $ :N $ :N $ ?L$N $ ' $N $

K"&1&"(#&2$
)'+$7,OP'+$

/P'%$,/2-/-' $
=;?< $ M;?<$ <;?< $ :;?< $ :;?< $ >;?< $ :;?< $

K&*"%'2(/-' $ L=$N$$ LL$N$ >$N$ :$N$ :$N$ ?D$N$ :$N$

K"&1&"(#&2$
)'+$7,OP'+$

/P'%$,/2-/-' $
>;?? $ M;??$ L;?? $ :;?? $ :;?? $ >;?? $ ?;?? $

K&*"%'2(/-' $ ?L$N$ L?$N$ <D$N$ :$N$ :$N$ ?L$N$ =$N$
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Annexe 7 : Tableau de rŽponses des Žl•ves de la classe 1 lors du tri avec dŽlai des liquides et des solides 
!

  Pierre Eponge Trombone Elastique 
P‰te ˆ 

modeler 
Lego 

Sucre 
en 

grain 
Papier Eau Lait 

Sirop de 
grenadine 
avec eau 

Huile 

Nombre de 
solides 

correctement 
classŽs 

Nombre de 
liquides 

correctement 
classŽs 

MS 

E       x      7/8 4/4 

I       x      7/8 4/4 

N       x      7/8 4/4 

C       x      7/8 4/4 

R       x      7/8 4/4 

A       x      7/8 4/4 

M       x      7/8 4/4 

W   x x x x   x x   4/8 2/4 

Lou       x      7/8 4/4 
Total classements juste 

des MS 
10/10 10/10 9/10 9/10 9/10 9/10 1/10 10/10 9/10 9/10 10/10 10/10   

!
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Annexe 8 : Tableau de rŽponses des Žl•ves de la classe 2 lors du tri avec dŽlai des liquides et des solides 
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  Pierre Eponge Trombone Elastique 
P‰te ˆ 

modeler 
Clipo 

Sucre 
en 

grain 
Eau Lait 

Sirop de 
grenadine 
avec eau 

Huile 

Nombre de 
solides 

correctement 
classŽs 

Nombre de 
liquides 

correctement 
classŽs 

PS 

Ada         X   7/7 3/4 

Cl            7/7 4/4 

G       X     6/7 4/4 

K    X X  X     4/7 4/4 

Si       X     6/7 4/4 

St       X     6/7 4/4 
Total classements juste 

des PS 
6/6 6/6 6/6 5/6 5/6 6/6 2/6 6/6 5/6 5/6 6/6   

MS 

CŽ            7/7 4/4 

Lo            7/7 4/4 

Max2            7/7 4/4 

Mik        X     6/7 4/4 

T     X  X     5/7 4/4 

As            /7 /4 

Cey            7/7 4/4 

Cha    X X       /7 /4 

Chl   X  X  X  X   4/7 3/4 

ƒ       X     6/7 4/4 

In    X        6/7 4/4 

La            7/7 4/4 

Mad    X X       5/7 4/4 

Max1       X     6/7 4/4 

Z X    X  X  X   4/7 3/4 
Total classements juste 

des MS 
/15 /15 /15 /15 /15 /15 /15 /15 /15 /15 /15   
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