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Résumé 

Pour ce travail de mémoire, une analyse du nouveau moyen d’enseignement romand 

(MER) pour les sciences de la nature a été réalisée en lien avec le plan d’étude romand (PER) 

pour les séquences portant sur le système cardiovasculaire, le système digestif et le système 

respiratoire. Le moyen d’enseignement ayant été élaboré à la suite du PER, on s’attend donc à 

ce qu’il réponde à toutes les exigences du plan d’étude. C’est ce que j’ai cherché à vérifier au 

travers de ce travail. L’apprentissage des sciences étant autant un processus que l’acquisition de 

connaissances, il est nécessaire de se pencher sur ces deux aspects. Dans les faits, on constate 

que la démarche scientifique est très bien travaillée au court de ces séquences. En revanche, il y 

a une grosse lacune pour tout ce qui concerne la prévention au niveau de la santé. Certaines 

attentes fondamentales ne sont que partiellement couvertes. Notamment la distinction entre le 

mécanisme de ventilation et la respiration cellulaire et la distinction de ce qui n’est pas absorbé 

par le système digestif et les déchets du métabolisme éliminés par les reins. Afin d’établir 

comment le MER satisfait aux exigences du PER, l’analyse de différents tableaux et graphiques 

de synthèse a été discutée. 

 

Mots-clés : Plan d’Etude Romand, Moyen d’Enseignement Romand, Démarche scientifique, 

Progression des apprentissages, Attentes fondamentales, Corps humain.  

 

  



 

ii 

Table des matières 

Résumé ......................................................................................................................................... i 

Table des matières....................................................................................................................... ii 

Liste des tableaux ....................................................................................................................... iv 

Liste des figures ......................................................................................................................... iv 

Liste des sigles ............................................................................................................................ v 

Remerciements ............................................................................................................................ v 

1 Introduction ......................................................................................................................... 1 

2 Cadrage Théorique .............................................................................................................. 3 

2.1 Le plan d’étude romand .............................................................................................. 3 

2.1.1 Les objectifs d’apprentissages concernés par ce travail de mémoire ..................... 5 

2.1.2 Considérations sur la démarche scientifique........................................................... 7 

2.1.3 Définitions de termes importants du PER utilisés dans ce mémoire ...................... 7 

2.2 Le Moyen d’enseignement romand .......................................................................... 12 

2.2.1 Les séquences........................................................................................................ 13 

2.2.2 La construction des apprentissages ....................................................................... 15 

2.3 Distribution du cursus selon la DGEO et le PER ..................................................... 16 

2.4 Question de recherche ............................................................................................... 16 

2.5 Méthodologie ............................................................................................................ 17 

3 Analyse du MER par rapport au PER ............................................................................... 18 

3.1 Comparaison de cadre entre le PER et le MER pour le corps humain ..................... 18 

3.2 Couverture des séquences 11, 12, 13 ........................................................................ 20 

3.2.1 Couverture pour les apprentissages et les attentes ................................................ 21 

3.2.2 Couverture de la démarche scientifique ................................................................ 23 

3.3 Analyse des activités et fiches de synthèse du MER pour chaque séquence. ........... 29 

3.3.1 Séquence 11, le système cardiovasculaire ............................................................ 29 

3.3.2 Séquence 12, le système digestif .......................................................................... 30 

3.3.3 Séquence 13, le système respiratoire .................................................................... 32 



 

iii 

3.4 Le traitement de l’objectif MSN37 selon les principes du PER ............................... 33 

3.4.1 L'étude des relations entre structure et fonction des éléments d'un organisme .... 33 

3.4.2 L’analyse de l'interdépendance des différents systèmes afin de montrer comment 

ils concourent à la pérennité de la vie ............................................................................... 33 

3.4.3 L’importance d'en tirer des conséquences pour la santé ....................................... 34 

3.5 Analyse approfondie d’un apprentissage du PER ..................................................... 35 

3.6 Retour d’expérience d’une enseignante ayant utilisé le MER .................................. 41 

4 Conclusion ........................................................................................................................ 43 

Bibliographie............................................................................................................................. 45 

Annexe 1 : Analyse des séquences en lien avec la démarche scientifique .................................. i 

Annexe 2 : Transcription de l’entretien ..................................................................................... iv 

 

  



 

iv 

Liste des tableaux 

Tableau 2-1 contenu du PER ...................................................................................................... 6 

Tableau 3-1 Intentions du PER et du MER .............................................................................. 18 

Tableau 3-2 Couverture des apprentissages et attentes fondamentales pour les 3 séquences .. 21 

Tableau 3-3 Progression des apprentissages de la démarche scientifique ................................ 25 

Tableau 3-4 Attentes fondamentales de la démarche scientifique ............................................ 27 

Tableau 3-5 Analyse de la séquence 11 .................................................................................... 30 

Tableau 3-6 Analyse de la séquence 12 .................................................................................... 31 

Tableau 3-7 Analyse de la séquence 13 .................................................................................... 32 

Tableau 0-1 Analyse de la séquence 11, démarche scientifique .................................................. i 

Tableau 0-2 Analyse de la séquence 12, démarche scientifique ................................................. ii 

Tableau 0-3 Analyse de la séquence 13, démarche scientifique ................................................ iii 

 

Liste des figures 

Figure 2-1 organisation du PER, source www.ciip.ch ................................................................ 4 

Figure 2-2 Réseau d'objectifs d'apprentissage, mathématiques et sciences de la nature ............ 5 

Figure 2-3 présentation du panneau des séquences .................................................................. 14 

Figure 2-4 Apprentissage: Processus de transformation des conceptions ................................ 15 

Figure 3-1 Couverture de la progression des apprentissages .................................................... 22 

Figure 3-2 Couverture des attentes fondamentales ................................................................... 22 

Figure 3-3 Démarche Scientifique selon le MER ..................................................................... 24 

Figure 3-4 Couverture des apprentissages de la démarche scientifique ................................... 27 

Figure 3-5 Couverture des attentes de la démarche scientifique .............................................. 28 

Figure 3-6 Analyse de l'eau dans le corps, les flèches bleues indiquent un transport d’eau .... 37 

Figure 3-7 Correction activité S12-A2.5,(« Sciences CE2 : Alimentation et digestion », 2012, p. 

2) ............................................................................................................................................... 37 

Figure 3-8 Représentation humoristique de la résistance d'une conception à un enseignement 

frontal (Eastes, 2013) ................................................................................................................ 40 



 

v 

 

Liste des sigles 

CIIP : Conférence intercantonale de l’instruction publique 

DGEO : Direction générale de l’enseignement obligatoire du canton de Vaud 

LEO : Loi sur l’Enseignement Obligatoire 

MER : Moyen d’Enseignement Romand 

PER : Plan d’Étude Romand 

TP : Travaux Pratique 

VG : Voie Générale 

VP : Voie Prégymnasiale 

ZPD : Zone Proximale de Développement  

 

 

 

 

Remerciements 

Je voudrais remercier toutes les personnes qui m’ont soutenue durant la rédaction de ce 

mémoire; mes amis et collègues de la HEP, ma famille et mon compagnon. Un grand merci en 

particulier à ma maman pour la relecture du texte. Je remercie également Pierre Curchod pour 

ses nombreux encouragements à la poursuite de ce travail. 



 

1 

 

1 Introduction 

Durant ma deuxième année de formation à la HEP, une version pilote du nouveau Moyen 

d’Enseignement Romand (MER) des sciences de la nature a été mise à la disposition de toutes 

les enseignantes et tous les enseignants romands. Ce dernier était très attendu car il n’existait, 

depuis la publication du Plan d'études Romand (PER), aucun manuel dans cette discipline. Les 

enseignant-e-s devaient donc développer leur propre enseignement nécessitant énormément 

d’investissement personnel, en particulier en début de carrière. Le fait de ne pas avoir de support 

commun engendrait de surcroit des disparités dans les savoirs enseignés et il était difficile de 

vérifier que tous les élèves terminent leur scolarité avec les mêmes bases malgré les 

prescriptions du PER. Une mise en conformité par le biais d’un support de base qui soit commun 

à tous les élèves semblait donc être important.  

Durant l’année scolaire 2017-2018, le moyen est sorti officiellement avec des classeurs 

et des aides mémoires pouvant être distribués aux élèves et utilisé durant tout le cycle 3. 

Ce moyen d’enseignement est arrivé dans les classes 5 ans après la mise en place du 

PER. D’autre part, suite à la nouvelle loi sur l’enseignement obligatoire (LEO) en vigueur depuis 

le 1er août 2013, la matière des sciences de la nature est passée dans le premier groupe avec les 

mathématiques, le français et l’allemand ce qui lui confère une importance équivalente dans la 

promotion et la certification des élèves.  

Il est légitime de se poser la question de savoir si le moyen proposé est en adéquation 

avec les attentes du plan d’études et c’est précisément ce qui motive ce travail de recherche. Je 

me propose donc d’analyser le contenu du nouveau moyen d’enseignement en regard du plan 

d’études afin de valider ou d’invalider son adéquation.  

Le MER portant sur les trois années du cycle 3 et contenant 28 séquences différentes, ne pourra 

pas être analysé dans son entier et un choix particulier de séquences à analyser devra être fait. 

D’autre part, en plus de savoir dans quelle mesure ce nouveau moyen est en conformité 

avec le plan d’étude romand, il est également intéressant de se poser la question de savoir si les 

différentes tâches et activités qui y sont proposées permettent à l’apprenant d’exercer la 

démarche scientifique et lui permette d’acquérir de nouveaux savoirs et compétences en lui 
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faisant assumer une posture active de recherche. En effet je me demande également si selon 

Vygotski (1997) l’on va bien se situer tout au long des séquences retenues dans la zone 

proximale de développement (ZPD).  

Ayant une formation de base en tant qu’ingénieure en génie mécanique, mes 

compétences principales se situent dans la physique et plus particulièrement la mécanique. 

L’analyse de cette séquence en lien avec la mécanique aurait donc pu sembler idéale. Toutefois 

un travail similaire (Triscornia, 2017) portant sur la séquence de la mécanique ainsi que celle 

de l’électricité ayant déjà été fait, il est peu opportun de choisir le même sujet.  

Au cours de mes études je me suis également spécialisée en biomécanique. J’ai surtout 

travaillé sur le cœur ainsi que dans des entreprises en lien avec la cardiologie. Le système 

circulatoire représente effectivement un des sujets que j’aime enseigner et c’est donc la séquence 

en lien avec ce système que je vais choisir d’analyser. Lorsque l’on se penche sur le PER, on 

remarque rapidement que ce dernier forme un groupe (dont l’intitulé est « Systèmes digestif, 

cardio-vasculaire et respiratoire ») avec les trois systèmes ; cardiovasculaire, digestif et 

respiratoire. En tenant compte de cela, je vais donc analyser dans ce travail de mémoire les 

séquences 11 (système cardiovasculaire), 12 (système digestif) et 13 (système respiratoire). 

 



 

3 

 

2 Cadrage Théorique 

2.1 Le plan d’étude romand 

Le PER est un document établissant le cadre pour un projet global de formation de 

l’élève allant de la 1ière année à la 11ième Harmos. Il a été mis en place suite à une votation 

populaire du peuple sur l’harmonisation de la scolarité en 2006 qui actualise le concordat 

scolaire de 1970. Un des thèmes d’Harmos consiste en l’unification des objectifs qui repose sur 

4 piliers avec notamment l’art. 8 sur les plans d’études et les moyens d’enseignement réalisé de 

manière régionale et basé sur les objectifs nationaux de formation (« www.edk.ch - Objectifs 

nationaux de formation », s. d.) 

Le PER a été finalisé en 2010 par la conférence intercantonale de l’instruction publique 

(CIIP) après son entrée en vigueur officielle le 1er août 2009 et il a été progressivement mis en 

œuvre dans les différents cantons romands jusqu’en 2014. Dans le canton de Vaud il était 

complétement appliqué dès 2012 dans toutes les classes. 

Le plan d’étude détermine la plus grande partie des contenus d’apprentissage de 

l’ensemble de la scolarité obligatoire dans tous les 7 cantons romands ou bilingues (Berne, Jura, 

Fribourg, Genève, Neuchâtel, Vaud et Valais), toutefois il ne spécifie pas de choix imposé au 

niveau des moyens d’apprentissage. Ce choix étant laissé libre auprès de chaque enseignant ou 

collège. L’enseignant garde donc une marge de manœuvre importante pour rester conforme à 

l’harmonisation des enseignements. 

Le plan d’études définit précisément ce qui doit être maîtrisé en fin de scolarité 

obligatoire et les niveaux qui doivent être atteints à la fin de chaque cycle (« Plan d’études 

romand (PER) - CIIP », s. d.). Il ressence un ensemble de connaissances et de compétences qui 

sont répartis en trois entrées (Voir Figure 2-1 ) ; 

La structure du domaine disciplinaire des sciences de la nature est identique aux autres 

domaines. Les commentaires généraux qui sont communs aux mathématiques définissent le 

cadre et les orientations essentielles du domaine et des disciplines qui le constituent. C’est là 
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que l’on trouve les intentions ainsi que les conditions cadres matérielles et organisationnelle à 

mettre en place dans l’établissement. 

Le Réseau des Objectifs d’apprentissage B pour le domaine des sciences et des 

mathématiques se trouve présenté dans la Figure 2-2 : L’ensemble des Objectifs d’apprentissage 

forme un réseau organisé et structuré présentant, pour les trois cycles D, les thématiques C à 

aborder. Ce réseau favorise une vision synthétique de l’ensemble des apprentissages visés pour 

un domaine durant la scolarité. 

Les Objectifs d’apprentissage E sont à mettre en relation avec les Visées prioritaires 

dont ils sont la traduction pour le cycle considéré. Un objectif d’apprentissage est précisé par 

des Composantes F. L’ordre dans lequel les composantes sont présentées n’indique aucune 

priorité. 

Les visées prioritaires pour les mathématiques et les sciences de la nature sont de « se 

représenter, problématiser et modéliser des situations et résoudre des problèmes en 

construisant et en mobilisant des notions, des concepts, des démarches et des raisonnements 

propres aux Mathématiques et aux Sciences de la nature dans les champs des phénomènes 

naturels et techniques, du vivant et de l'environnement, ainsi que des nombres et de l'espace. » 

Le domaine disciplinaire des sciences de la nature est réparti autour de 4 axes thématiques, le 

premier étant commun aux mathématiques : 

1. Cinq domaines disciplinaires (Langues, 

Mathématiques & Sciences de la nature, 

Sciences humaines et sociales, Arts, Corps & 

Mouvement); 

2. Formation générale (MITIC, Santé et bien-être, 

Choix et projets personnels, Vivre ensemble et 

exercice de la démocratie, Interdépendances) ; 

3. Capacités transversales (Collaboration, 

Communication, Stratégies d'apprentissage, 

Pensée créatrice, Démarche réflexive) 

 

Figure 2-1 organisation du PER, 
source www.ciip.ch 
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(5) Modélisation (6) Phénomènes naturels et techniques 

(7) Corps humain (8) Diversité du vivant 

 

Figure 2-2 Réseau d'objectifs d'apprentissage, mathématiques et sciences de la nature 

2.1.1 Les objectifs d’apprentissages concernés par ce travail de mémoire 

Pour la thématique qui nous concerne dans le cadre de ce mémoire, à savoir le corps 

humain, nous allons nous pencher en particulier sur les systèmes digestif, cardiovasculaire et 

respiratoire, sur les objectifs d’apprentissages 4, 5 et 6 soit : 

- Analyser les mécanismes des fonctions du corps humain et en tirer des conséquences 

pour sa santé en recourant à des connaissances anatomiques et physiologiques. 

- Analyser les mécanismes des fonctions du corps humain et en tirer des conséquences 

pour sa santé en analysant le fonctionnement des systèmes digestif, cardiovasculaire, 

respiratoire et reproducteur. 

- Analyser les mécanismes des fonctions du corps humain et en tirer des conséquences 

pour sa santé en identifiant des comportements à risque, en les analysant et en 

évaluant leurs conséquences personnelles et sociales. 
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Chaque axe thématique comporte des indications sur la progression des apprentissages, 

les attentes fondamentales à atteindre au plus tard à la fin du cycle ainsi que dans certains cas 

des indications pédagogiques. Le Tableau 2-1 regroupe l’ensemble des apprentissages et des 

attentes pour le sujet de ce mémoire dans le PER.  

Tableau 2-1 contenu du PER 

Progression des apprentisages

10 et 11 H

Attentes fondamentales

Au cours, mais au plus tard à la fin du cycle, l'élève…

Analyse de différents systèmes (digestif, respiratoire, circulatoire) afin 

de montrer comment ils concourent à la pérennité de la vie de toutes 

les cellules du corps (assimilation des nutriments, respiration, défense 

contre les agents infectieux)

schématise les différents systèmes étudiés du corps humain en 

expliquant leur fonction respective et les relations qu'ils ont entre eux

explique en quoi chaque système participe directement ou 

indirectement à la vie des cellules de l'organisme (nutrition et 

respiration)

schématise les échanges au niveau de la cellule (Niv 2)

Acquisition d'une représentation du système digestif (de la cavité 

buccale à l'anus) et de tous les organes associés

repère sur un schéma les principaux organes liés au système digestif 

(cavité buccale, œsophage, estomac, intestin grêle, gros intestin, 

rectum, anus et glandes salivaires, foie, pancréas)

Explication de la digestion en distinguant les étapes de digestion 

mécanique et chimique, puis de l'absorption des nutriments

explique l'absorption des nutriments

Distinction entre ce que le système digestif n'absorbe pas et les déchets 

du métabolisme éliminés par les reins

Acquisition d'une représentation du système cardiovasculaire repère sur un schéma les principaux organes du système cardio-

vasculaire (artères, veines, capillaires, oreillette, ventricule)

Schématisation de la circulation sanguine et explication des relations 

que le système sanguin entretient avec les systèmes respiratoire, 

digestif et excréteur

explique le rôle de transport de la circulation sanguine (O2, CO2, 

nutriments, déchets, anticorps, hormones) entre toutes les cellules

Acquisition d'une représentation de l'appareil respiratoire en identifiant 

les organes impliqués

repère sur un schéma les principaux organes du système respiratoire 

(trachée, bronches, poumons, alvéoles pulmonaires, capillaires, sang 

«rouge/bleu»)

Compréhension de l'échange gazeux au niveau alvéolaire et cellulaire 

(O2, CO2, alvéoles, capillaires sanguins, cellules)

Distinction entre ventilation (mécanique respiratoire) et respiration 

cellulaire

décrit et explique le mécanisme de la respiration (ventilation et 

échanges gazeux au niveau alvéolaire et cellulaire)

Sensibilisation aux dangers que représentent quelques addictions 

(alcool, drogues, tabac, Internet,…)

identifie des comportements à risque

Sensibilisation à l'importance d’avoir une hygiène de vie équilibrée 

(activité physique, alimentation équilibrée,…)

argumente les conséquences de comportements à risque
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Les indications pédagogiques ne sont pas représentées pour ce thème. En effet il n’y en 

a que deux :  

- Suggestion de situations-problèmes : comment l'estomac digère-t-il de la viande sans 

se digérer ? 

- Les échanges gazeux sont étudiés au niveau qualitatif 

Pour le cycle 3 qui nous concerne dans le cadre de ce mémoire, une distinction est parfois 

également faite dans le niveau des attentes fondamentales. On se réfère au niveau 1 et au niveau 

2 qui dans le canton de Vaud pourrait s’apparenter aux voies générales et prégymnasiales. Dans 
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certains autres cantons comme Fribourg qui fonctionnent avec 3 niveaux cette distinction reste 

plus difficile à établir et semble être laissée libre à l’enseignant. 

2.1.2 Considérations sur la démarche scientifique 

Le plan d’étude indique, pour les sciences de la nature, la notion suivante en lien avec 

la démarche scientifique (CIIP, 2010): 

Les Objectifs d’apprentissage de Sciences de la Nature doivent mettre l’élève en 

situation de démarche expérimentale aussi souvent que possible, car la science est autant un 

processus qu’une liste de connaissances à acquérir. 

Compte tenu de cette imbrication entre démarche et connaissance, l’Objectif 

d’apprentissage 35 n’a pas été développé pour lui-même, mais des attentes liées à la démarche 

ont été déclinées directement dans les Objectifs d’apprentissage 36, 37 et 38. 

Il s’agira donc également dans le cadre de ce mémoire de se pencher sur l’articulation 

de l’utilisation de la démarche scientifique au travers du moyen d’enseignement. 

2.1.3 Définitions de termes importants du PER utilisés dans ce mémoire 

2.1.3.1 Objectifs d’apprentissage 

Dans la présentation générale du PER, on trouve deux définitions des objectifs 

d’apprentissage, la première dans le lexique et la seconde dans la présentation des domaines 

disciplinaires : 

- Forme d’expression des objectifs communs liés aux disciplines retenues pour le 

programme de formation des sept cantons romands réunis dans la CIIP. Chaque 

Objectif d'apprentissage est précisé à l'aide de quelques composantes. Pour chaque 

domaine, l'ensemble des objectifs forme un réseau regroupant les apprentissages 

visés pour toute la scolarité obligatoire. 

- Les Objectifs d’apprentissage sont à mettre en relation avec les Visées prioritaires 

dont ils sont la traduction pour le cycle considéré. Un objectif d’apprentissage est 

précisé par des Composantes. L’ordre dans lequel les composantes sont présentées 



 

8 

n’indique aucune priorité. (Visées prioritaires : finalités générales de chaque 

domaine d’apprentissage propres à l’organisation du plan d’études. Les Visées 

prioritaires d’un domaine recouvrent et opérationnalisent, du point de vue de 

l’élève, les finalités retenues par la CIIP) 

Bien que très différentes par leur forme, ces deux définitions sont semblables et on 

retiendra que selon le PER, un objectif d’apprentissage est la traduction des visées prioritaires 

et qu’il est précisé par des composantes. 

Selon (Anderson & Krathwohl, 2001) les objectifs d’apprentissage sont définis comme 

des habilités cognitives qui portent sur des contenus. Les habilités cognitives sont des processus 

mentaux avec différents niveaux de complexité illustré par des verbes : restituer, comprendre, 

appliquer, analyser, évaluer et créer. Dans la taxonomie des habilités , les verbes représentent 

les objectifs et les contenus sont des objets d’apprentissage qui peuvent être de 4 types : des 

faits, des concepts, des procédures ou de la métacognition. 

2.1.3.2 Progression des apprentissages 

La progression des apprentissages est également décrite deux fois dans la présentation 

générale. Dans le lexique en premier et dans la présentation des domaines disciplinaires : 

- L’apprentissage est l’acquisition de connaissances, le développement d’habiletés, 

d’attitudes et de valeurs par la perception, l’interaction et l’intégration d’un objet 

par un sujet. Ce processus, au cœur de l’action pédagogique, contribue au 

développement de la personne, en l’occurrence l’élève. 

- Chaque objectif d’apprentissage est décliné dans une partie nommée Progression 

des apprentissages. Celle-ci décrit dans chaque domaine, pour chaque discipline et 

par cycle, les connaissances et compétences qui doivent être abordées et travaillées 

en classe. 

Les apprentissages sont donc les connaissances (savoir) et les compétences (savoir-faire 

et savoir-être) qui doivent être travaillés pour chacune des composantes d’un objectif 

d’apprentissage. 
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Selon Develay (1992), les connaissances peuvent être de plusieurs types : déclaratives, 

procédurales ou encore conditionnelles :  

- Les connaissances déclaratives sont en lien avec le discours, oral ou écrit, soit le 

déclaré, sur tout ce qui concerne les idées, les concepts ou les réseaux de propositions 

présents de façon relativement stable dans la mémoire de l’individu; elle relève du 

savoir que… Toutes les connaissances anatomiques en science de la nature sont des 

connaissances déclaratives. La capacité d’un élève à expliciter l’absorption des 

aliments est également une connaissance déclarative. 

- Les connaissances procédurales consistent en « une suite organisée d’actions 

permettant d’atteindre le but poursuivi ». (Develay, 1992, p. 41). Ces connaissances 

concernent tout ce qui est de l’ordre des procédures, des méthodes ou des savoir-

faire requis pour l’exécution d’une tâche. La démarche scientifique s’inscrit dans ce 

type de connaissances. La capacité à réaliser une dissection est également une 

connaissance procédurale. 

- Les connaissances conditionnelles consistent à identifier, dans une situation donnée, 

le type de connaissances déclaratives et/ou procédurales qu’il est nécessaire de 

mettre en œuvre pour accomplir une tâche proposée; « si la tâche consiste en…, alors 

j’utiliserai ceci ou cela… ». 

De Ketele (Brogniet & Jadoulle, 2003, p.14) définit la compétence comme :  

« … une capacité démontrée de mobiliser un certain nombre de savoirs (contenus) et 

savoir-faire (capacités s’exerçant sur des contenus) sur de véritables situations-

problèmes […] Ce qui est central dans le concept de compétence, c’est l’identification 

des familles de situations-problèmes que l’on a envie de présenter dans l’apprentissage 

et dans l’évaluation et que les élèves sont censés pouvoir résoudre au terme de la 

formation ». Ici les « contenus» peuvent être mis en parallèle avec les « connaissances 

déclaratives » selon Develay et les « savoir-faire » peuvent être identifiés comme des « 

connaissances procédurales ». 
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2.1.3.3 Attentes fondamentales 

Les attentes fondamentales sont elles aussi décrites à deux endroits différents dans la 

présentation générale du PER dans le lexique et la présentation des domaine disciplinaires : 

- Description, dans le prolongement de la progression au cours d’un cycle, des 

apprentissages qu’il s’agit d’atteindre. Dans le PER, les attentes, dites 

fondamentales, désignent les apprentissages que chaque élève devrait atteindre au 

cours, mais au plus tard à la fin d’un cycle. Des attentes complémentaires aux 

Attentes fondamentales sont fournies pour certaines disciplines au cycle 3. 

- Les Attentes fondamentales décrivent les acquisitions qui sont nécessaires à la 

poursuite des apprentissages dans les disciplines concernées. Elles déclinent ce que 

tous les élèves doivent au moins maîtriser au cours, mais au plus tard à la fin du 

cycle. 

- Les Attentes fondamentales s’appuient sur la Progression des apprentissages. 

Toutefois, elles n’en reprennent pas nécessairement tous les éléments et elles ne 

retiennent que ce qui est considéré comme devant être acquis en principe par tous 

les élèves pour assurer la suite de leur parcours scolaire. 

- Les Attentes fondamentales permettent, dans le cadre de l’enseignement en classe, 

de disposer de repères pour la régulation des apprentissages. Elles donnent des 

indications pour vérifier les acquis fondamentaux des élèves. 

Ces deux définitions sont semblables, mais la seconde complète la première. En effet on y 

apprend que les attentes fondamentales sont les apprentissages qui devraient, en principe, être 

acquis par tous les élèves pour poursuivre leur scolarité. D’autre part il est indiqué que les 

attentes fondamentales représentent un repère pour la vérification des connaissances et des 

compétences. 

A priori les attentes fondamentales sont donc directement reliées aux progressions des 

apprentissages et découlent de ceux-ci. Les progressions des apprentissages devraient en 

principe englober les attentes fondamentales mais on remarque que ce ne n’est pas toujours le 

cas. En effet par exemple dans la progression des apprentissages on n’aborde que les relations 
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que le système sanguin entretient avec les systèmes respiratoire, digestif et excréteur et non 

pas avec le système immunitaire. Et ensuite dans les attentes, on veut que l’élève puisse 

également expliquer le rôle des anticorps et des hormones par le sang. L’attente finale va donc 

ici au-delà de l’apprentissage. 

Ceci relève d’une incohérence de la part du PER et l’enseignant doit particulièrement prêter 

attention à ce genre de détails lors de l’élaboration de ses cours et évaluations. 

2.1.3.4 La démarche scientifique 

Voici ci-dessous la définition de la démarche scientifique que l’on trouve dans le PER 

dans le lexique des mathématiques et des sciences de la nature. (« Lexique MSN - 

plandetudes.ch », s. d.) 

Il s’agit d’une démarche plus générale que la démarche expérimentale. En effet, en 

Sciences de la nature, il se produit souvent des situations où l’expérimentation est impossible 

pour des raisons pratiques (il est difficile d’expérimenter en laboratoire le mouvement des 

planètes ou l’avancée des glaciers) ou éthiques (le respect du vivant limite au strict nécessaire 

toute expérimentation sur des êtres vivants et en particulier sur des animaux ou des hommes). 

La démarche du physicien ou du chimiste de reproduire un phénomène en laboratoire en 

contrôlant les variables et les paramètres est donc rarement applicable à d’autres sciences. 

Dans ce cas, l’expérimentation peut être remplacée par l’observation répétée afin de disposer 

d’un nombre statistiquement valable de données permettant d’extraire ce qui se reproduit de ce 

qui est lié à un cas particulier. 

Cette définition reste relativement vague et il est difficile d’interpréter comment la 

mettre en œuvre avec seulement ces considérations.  

Il est donc nécessaire de se reporter à la section « utilisation de la démarche 

scientifique » qui se trouve en préambule de chaque objectif d’apprentissage pour comprendre 

que le PER préconise une démarche scientifique selon la logique OHERIC (Giordan, 1978) 

Cette démarche consiste en; 

- Une Observation  
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- L’établissement d’une Hypothèse 

- La réalisation d’une Expérience 

- L’obtention d’un Résultat 

- L’Interprétation du résultat obtenu 

- L’aboutissement à une Conclusion 

La logique OHERIC est à mettre en relation avec la logique DiPHTeRIC (Cariou, 2009) qui 

correspond d’avantage à la méthode utilisée par les scientifiques actuellement mais plus 

difficilement transposable en classe. Dans son travail sur la démarche scientifique (2010) 

Adeline Bardou, qui a également participé à la réalisation des nouveaux moyens 

d’enseignement, propose des pistes sur comment mettre en place la démarche scientifique en 

classe. 

Les progressions et attentes pour la démarche scientifique se trouvent listés dans le Tableau 3-3 

et le Tableau 3-4 de la section 3.2.2. La démarche scientifique n’est pas destinée à être apprise 

par cœur comme une procédure, mais il s’agit de la transmettre au travers du vécu de l’élève qui 

petit à petit apprend à se questionner sur le monde qui l’entoure. Cette démarche peut être vue 

comme une compétence à acquérir. 

2.2 Le Moyen d’enseignement romand 

Le Moyen d’Enseignement Romand (MER) comprend une plateforme numérique ainsi 

que des documents papiers à l’intention des élèves. 

La plateforme numérique se décline en trois sections distinctes :  

- Une présentation de contextualisation du moyen d’enseignement dans lequel on trouve 

des informations générales sur l’enseignement des sciences au cycle 3 (cadre : Intention 

et choix des contenu du PER), une présentation schématique du MER avec un contexte 

historique et les clés de lectures pour une séquence d’enseignement. 

- La deuxième section comprend les 28 séquences du MER regroupés selon les objectifs 

du PER : MSN36-Phénomènes naturels et techniques, MSN37-Corps humain et 

MSN38-Diversité du Vivant 
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- La troisième section ressence les erratas des différentes éditions. Cette section ne sera 

pas abordée dans ce mémoire, il est à noter toutefois que l’errata est destiné à être mis à 

jour régulièrement mais qu’aucune date de mise à jour n’est disponible. 

Sur le site internet de l’espace numérique du PER (« ESPER - Espace Numérique PER-MER », 

s. d.) qui héberge le MER, on trouve également un lien renvoyant à la plateforme du PER et un 

formulaire de contact en cas de questions. On ne retrouve nulle part d’indication sur les auteurs 

de l’ouvrage, hormis sur la couverture du fichier papier. Le responsable de projet est Alain 

Emery, en charge des sciences de la nature à la CIIP. 

Les documents papiers sont composés d’un classeur et d’un aide-mémoire. Le classeur 

comprend les fiches de travail et les fiches de synthèse des 28 séquences destinées à être 

couvertes sur l’ensemble du cycle 3 

2.2.1 Les séquences  

Les séquences d'enseignement, qui sont constituées d'une série d'activités et de fiches 

synthèse que l’enseignant peut distribuer à sa guise, proposent une opérationnalisation des 

intentions et des contenus d'enseignement–apprentissage du PER, avec notamment la mise en 

avant de la démarche scientifique.  

Toutes les ressources sont à disposition sur l'Espace numérique du PER (ESPER) et 

organisées de la même manière tel qu’illustré dans la Figure 2-3. On trouve un volet [A] pour 

l’ensemble de la séquence. C’est dans ce volet que l’enseignant pourra s’informer sur les 

ressources pédagogique et didactique à disposition, trouver des ressources supplémentaires, et 

parcourir ce qui devrait avoir été travaillé au cycle 2. L’onglet PER cycle 3 recense les différents 

points du PER pris en compte dans le cadre de la séquence et ce sera justement ces points que 

nous comparerons dans ce mémoire. 

La section [B] fourni un résumé de la séquence avec des indications quant à l’année où 

la séquence est généralement enseignée ainsi que du temps alloué pour réaliser la séquence. 

C’est le seul endroit où l’on trouve une indication de temps et en particulier cette information 

n’est pas donnée de manière plus détaillée pour les activités. 
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La section [C] fourni un plan de la séquence avec les cheminements possibles pour les 

activités et un bref résumé de ceux-ci. 

On peut suivre les liens pour chaque activité afin d’obtenir de plus amples détails. La 

section [E] fourni, par l’intermédiaire de boutons, des informations sur la mise en œuvre, des 

indications didactiques spécifiques de l’activité, des informations sur les conceptions et les 

difficultés spécifiques, le matériel nécessaire pour les expériences notamment, les fiches de 

travail de l’activité avec leur corrigé et un réservoir de médias en lien avec la séquence. Il faut 

noter ici que le réservoir de médias semble correspondre avec ce que l’on trouve sur le site du 

PER, mais ce n’est malheureusement pas le cas et il paraît bien moins fourni que ce que l’on 

trouve sur le PER. 

Finalement, on trouve directement sous la forme de texte sans avoir à cliquer sur aucun 

bouton les objectifs et le plan de l’activité. 

Sous le plan de la séquence, la section [D] reprend les principaux apprentissages que 

l’on retrouve au dos de la page de titre pour chaque séquence dans les documents de l’élève. 

 

Figure 2-3 présentation du panneau des séquences 
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2.2.2 La construction des apprentissages 

Vygotski (1997) parle dans son ouvrage de la notion de zone proximale de 

développement (ZPD) pour rendre compte d’une tâche dont le niveau de difficulté se situe 

légèrement au-delà des capacités autonomes de l’élève mais qui reste accessible avec l’aide d’un 

pair, un adulte ou un enseignant. Une activité qui se situe dans la ZPD va permettre à l’élève de 

se mobiliser et d’acquérir de nouvelles connaissances car la tâche lui paraît réaliste et pas trop 

décourageante. La ZPD n’étant pas identique pour chaque élève, il est nécessaire de réaliser un 

travail sur les préconceptions des élèves et de s’y adapter. Le MER étant tant destiné pour des 

élèves de VG que de VP, un travail important d’adaptation de l’enseignant risque d’être 

nécessaire. Sur l’espace numérique quelques indications sur la différenciation sont fournies. 

Sur l’illustration de la Figure 2-4 qui représente le modèle allostérique des 

apprentissages, on remarque que les informations qui se situent dans la ZPD permettent de 

transformer les structures de pensées. 

 

Figure 2-4 Apprentissage: Processus de transformation des conceptions    
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2.3 Distribution du cursus selon la DGEO et le PER 

Le PER ainsi que le MER sont deux documents qui s’adressent à l’ensemble de la 

Romandie. Toutefois le MER doit également pouvoir s’adapter aux différents modèles 

d’enseignement (classes entières ou demi-classes, séparation TP et cours, infrastructure à 

disposition) pour l’ensemble des cantons. Le tableau ci-dessous présente le découpage proposé 

pour le canton de Vaud avec la correspondance des séquences du moyen d’enseignement. 

9H 10H 11H 

Systèmes énumération, 

fonction et complémentarité 

- En recourant à des 

connaissances 

anatomiques et 

physiologiques 

- En analysant le 

fonctionnement des 

systèmes digestif, 

cardiovasculaire et 

respiratoire 

Analyse des différents 

systèmes 

Séquence du MER : S10 S11-S12-S13 S18 

2.4 Question de recherche 

Je vais me questionner sur l’avenir des savoirs savants dans l’école à travers l’analyse 

des savoirs à enseigner et un premier regard sur les savoirs enseignés. 

Pour ce faire, je vais regarder l’adéquation et la cohérence entre les exigences 

pédagogiques que représentent le PER et le MER. 

Et afin d’enrichir cette étude théorique, seront utilisés des éléments tirés du savoir 

enseigné.  

Plus spécifiquement ma question de recherche sera : 

Le contenu du MER pour les séquences 11, 12 et 13, respecte-t-il les exigences du PER 

en lien avec la démarche scientifique et les progressions d’apprentissages? 

Afin de répondre à cette question je baserai mes analyses en faisant appel à Vygotski, 

notamment ses concepts quotidiens et la zone proximale de développement. En effet il est 
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important de se demander quel est la pertinence des activités proposées en lien avec les 

apprentissages des élèves. 

2.5 Méthodologie 

Afin de comparer l’adéquation du MER avec le PER, je ferai dans un premier temps la 

comparaison du cadre de ces deux documents. J’observerai ensuite la couverture du MER par 

rapport aux exigences du PER en me basant sur les annonces faites dans le MER pour chaque 

séquence en lien avec le PER (section [A] – PER cycle 3, voir Figure 2-3). Les fiches de travail 

ainsi que les fiches de synthèses seront également analysées plus en détail pour chaque séquence 

afin d’évaluer les apprentissages et attentes qu’elles remplissent. L’ensemble de ces trois 

séquences sera ensuite discuté de manière plus globale par rapport à l’objectif d’apprentissage 

du corps humain et les 3 principes directeurs du PER. Afin d’illustrer plus en détail le modèle 

d’enseignement du MER, un apprentissage définit par le PER sera analysé. Et finalement je 

recueillerai le témoignage d’une enseignante travaillant avec le moyen afin d’enrichir les 

observations. 
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3 Analyse du MER par rapport au PER 

3.1 Comparaison de cadre entre le PER et le MER pour le corps 

humain 

Au niveau des intentions le MER diffère légèrement du PER dans le sens où trois 

nouvelles intentions sont ajoutées par rapport au PER. Le Tableau 3-1 reprend les intentions que 

l’on trouve dans le PER, le MER et rend compte des différences observées. La méthode de 

comparaison consiste à observer les similitudes et différences entre le PER et le MER. 

Tableau 3-1 Intentions du PER et du MER 

Intentions du PER Intentions du MER Commentaire, différences 

C'est dans ces buts que le 

domaine choisit de 

développer la résolution de 

problèmes et la posture 

scientifique. Elles visent, 

toutes deux, à permettre aux 

élèves : 

Le domaine MSN choisit de 

développer la résolution de 

problèmes et les démarches 

scientifiques pour permettre 

aux élèves : 

Ici le terme « la posture 

scientifique » est remplacé 

par « les démarches 

scientifiques ». 

Le MER indique en effet 

que la posture scientifique 

se traduit pour les sciences 

de la nature par les 

démarches scientifiques 

d'acquérir un certain 

nombre de notions, de 

concepts et de modèles 

scientifiques développés 

progressivement par 

l'humanité et de réaliser la 

manière dont les savoirs 

scientifiques se sont 

construits; 

 

 

d'acquérir 

 des notions, des concepts et 

des modèles scientifiques 

développés progressivement 

par l'humanité et de réaliser 

la manière dont les savoirs 

scientifiques se sont 

construits; 

« … un certain nombre de 

notions » a été remplacé 

par « des notions » 

Cette différence n’est pas 

significative. 



 

19 

d'identifier des questions, de 

développer progressivement 

la capacité de problématiser 

des situations, de mobiliser 

des outils et des démarches, 

de tirer des conclusions 

fondées sur des faits, 

notamment en vue de 

comprendre le monde 

naturel et de prendre des 

décisions à son propos, ainsi 

que de comprendre les 

changements qui sont 

apportés par l'activité 

humaine ; 

d'identifier des questions, de 

développer progressivement 

la capacité de problématiser 

des situations, de mobiliser 

des outils et des démarches, 

de tirer des conclusions 

fondées sur des faits, 

notamment en vue de 

comprendre le monde 

naturel et de prendre des 

décisions à son propos, ainsi 

que de comprendre les 

changements qui sont 

apportés par l'activité 

humaine ; 

Cette deuxième intention 

est identique dans le PER 

et le MER 

de se montrer capable 

d'évaluer des faits, de faire 

la distinction entre théories 

et observations, et d'estimer 

le degré de confiance que 

l'on peut avoir dans les 

explications proposées. 

de se montrer capables 

d'évaluer des faits, de faire 

la distinction entre théories 

et observations, et d'estimer 

le degré de confiance que 

l'on peut avoir dans les 

explications proposées 

Cette troisième intention 

est identique dans le PER 

et le MER 

 de travailler sur leurs 

représentations pour les 

enrichir et les dépasser 

 

On rappelle que le travail 

sur la représentation fait 

partie des visées 

prioritaires du domaine 

disciplinaire des 

mathématiques et des 

sciences. 

Cette intention se retrouve 

dans le MER dans le choix 

des contenus de l’objectif 

MSN36 
 de travailler sur la différence 

entre réalité et modèles 
Cette intention se retrouve 

dans le MER dans le choix 

des contenus de l’objectif 

MSN36 
 d'établir des liens avec 

d'autres domaines ou 

disciplines 

Cette intention se retrouve 

dans le MER dans le choix 

des contenus de l’objectif 

MSN36 

 



 

20 

Les trois ajouts sur le plan des intentions que propose le MER font sens. En effet, 

contrairement à ce que semble proposer le PER, les schémas que l’on réalise pour représenter 

le corps humain par exemple, restent des modèles et il est également important de travailler avec 

le réel lors de dissections afin de se rendre compte des différences qu’il peut y avoir entre la 

représentation d’un organe et son aspect réel. Aussi pour chaque domaine, que ce soit le corps 

humain, les phénomènes naturels et techniques ou encore l’environnement, il est important de 

travailler avec l’élève sur ses préconceptions et représentations afin de les compléter ou les 

dépasser. Et finalement le lien avec les autres disciplines, que ce soit les mathématiques, la 

formation générale, les compétences transversales ou encore la langue reste valable pour 

l’ensemble des objectifs des sciences de la nature. 

En ce qui concerne le choix des contenus, le MER reprend bien les deux choix du PER à savoir : 

• donner les outils et repères nécessaires à une action citoyenne dans une société où le 

débat intègre fréquemment des dimensions scientifiques ; 

• mettre l'élève en situation d'observation et de démarche expérimentale aussi souvent 

que possible ; la science relève autant d'une démarche que des connaissances à 

acquérir. 

Mais intègre également les principes directeurs comme s’il s’agissait de choix de contenu : 

• l'étude des relations entre structure et fonction des éléments d'un organisme ; 

• l'analyse de l'interdépendance des différents systèmes afin de montrer comment ils 

concourent à la pérennité de la vie ; 

• l'importance d'en tirer des conséquences pour la santé. 

3.2 Couverture des séquences 11, 12, 13 

Étant donné que dans le PER les systèmes cardiovasculaire, digestif et respiratoire 

forment un axe thématique unique, j’ai commencé par regrouper les trois séquences concernées 

dans le MER et à les analyser ensemble pour vérifier si l’ensemble des apprentissages et attentes 

étaient couvertes. Le même travail a ensuite été fait pour la démarche scientifique. 

Dans l’ensemble des tableaux qui vont suivre un codage à été employé pour se repérer 

dans le MER. On commence par indiquer la séquence (i.e. S12 fait référence à la séquence 12 

sur le système digestif) Les fiches de travail sont symbolisées par la lettre A et les fiches de 

synthèse par la lettre T; Les activités sont encore séparées en points. 
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- S13-A2.c, se réfère donc au point c de l’activité 2 (Structure et fonctionnement du système 

respiratoire) de la séquence 13 sur le système respiratoire. 

- S12-T21 concerne la fiche de synthèse, page 21 de séquence 12 sur le système digestif et 

qui se rapporte à la digestion mécanique et chimique. 

3.2.1 Couverture pour les apprentissages et les attentes 

Tableau 3-2 Couverture des apprentissages et attentes fondamentales pour les 3 
séquences 

Progression des apprentisages Attentes fondamentales

N° PER

T.
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e

T.
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T.
 a

ve
c 

d
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N°. PER_

T.
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h
é
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q
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e
_

T.
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n
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iv

it
é

_

T.
 a

ve
c 

d
ém
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ch

e
 

sc
ie

n
ti

fi
q

u
e

_

1 Analyse de différents systèmes (digestif, respiratoire, 

circulatoire) afin de montrer comment ils concourent à la 

pérennité de la vie de toutes les cellules du corps 

(assimilation des nutriments, respiration, défense contre les 

agents infectieux)

1 2 0

12 schématise les différents systèmes étudiés du corps humain 

en expliquant leur fonction respective et les relations qu'ils 

ont entre eux 0 2 0

13 explique en quoi chaque système participe directement ou 

indirectement à la vie des cellules de l'organisme (nutrition 

et respiration)
1 2 3

14 schématise les échanges au niveau de la cellule (Niv 2) 1 2 0

2 Acquisition d'une représentation du système digestif (de la 

cavité buccale à l'anus) et de tous les organes associés
1 2 3

15 repère sur un schéma les principaux organes liés au système 

digestif (cavité buccale, œsophage, estomac, intestin grêle, 

gros intestin, rectum, anus et glandes salivaires, foie, 

pancréas)

1 2 0

3 Explication de la digestion en distinguant les étapes de 

digestion mécanique et chimique, puis de l'absorption des 

nutriments

1 2 0

16 explique l'absorption des nutriments

1 2 3

4 Distinction entre ce que le système digestif n'absorbe pas et 

les déchets du métabolisme éliminés par les reins
0 2 3

5 Acquisition d'une représentation du système 

cardiovasculaire 1 2 3

17 repère sur un schéma les principaux organes du système 

cardio-vasculaire (artères, veines, capillaires, oreillette, 

ventricule)

0 0 0

6 Schématisation de la circulation sanguine et explication des 

relations que le système sanguin entretient avec les 

systèmes respiratoire, digestif et excréteur
1 2 0

18 explique le rôle de transport de la circulation sanguine (O2, 

CO2, nutriments, déchets, anticorps, hormones) entre 

toutes les cellules
1 2 3

7 Acquisition d'une représentation de l'appareil respiratoire en 

identifiant les organes impliqués 1 2 3

19 repère sur un schéma les principaux organes du système 

respiratoire (trachée, bronches, poumons, alvéoles 

pulmonaires, capillaires, sang «rouge/bleu»)
1 2 3

8 Compréhension de l'échange gazeux au niveau alvéolaire et 

cellulaire (O2, CO2, alvéoles, capillaires sanguins, cellules) 1 2 0

9 Distinction entre ventilation (mécanique respiratoire) et 

respiration cellulaire
0 2 0

20 décrit et explique le mécanisme de la respiration (ventilation 

et échanges gazeux au niveau alvéolaire et cellulaire)
1 2 3

10 Sensibilisation aux dangers que représentent quelques 

addictions (alcool, drogues, tabac, Internet,…)
0 0 0

21 identifie des comportements à risque
0 0 0

11 Sensibilisation à l'importance d’avoir une hygiène de vie 

équilibrée (activité physique, alimentation équilibrée,…)
0 0 0

22 argumente les conséquences de comportements à risque
0 0 0

 

Les deux graphiques des Figure 3-1 et Figure 3-2 permettent de visualiser le Tableau 

3-2 qui analyse pour chaque apprentissage et attente s’il/elle a été travaillé de manière 
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théorique (0 ou 1 point), au cours des activités (0 ou 2 points) ou en lien avec la démarche 

scientifique (0 ou 3 points) 

 

Pour les apprentissages je fais les constats suivants : 

- La distinction entre ce que le système digestif n'absorbe pas et les déchets du métabolisme 

éliminés par les reins n’est pas faite de manière formelle. Il faudrait par exemple ajouter 

une septième étape dans la fiche de synthèse S12-T22 sur l’élimination des déchets sur le 

métabolisme après leur absorption.  

- La distinction entre ventilation et respiration cellulaire n’est également pas faite de 

manière claire et c’est donc à l’élève de faire le lien par lui-même. Un petit tableau 

complétant la fiche de synthèse S13-T16 permettrait de combler cette lacune. 

- Aucune sensibilisation du point de vue de la santé et de la prévention n’est faite, ce qui 

représente une lacune critique. 

Pour les attentes : 

- Pour l’attente 12, on retrouve bien dans la séquence 18 un schéma avec les interactions 

entre les systèmes mais ce dernier ne comprend pas l’ensemble des systèmes étudiés. Il ne 

ressence que les 4 systèmes étudiés au cours des séquences 11, 12 et 13. 
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Figure 3-1 Couverture de la 
progression des apprentissages 

Figure 3-2 Couverture des 
attentes fondamentales 
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Dans l’Activité 4 de la séquence 13 on propose bien à l’élève de faire un schéma sur le 

voyage des gaz dans le corps mais étant donné que l’élève a également la possibilité 

d’écrire un texte, je considère que ce n’est pas suffisant pour dire que cette attente est 

travaillée en activité. 

- L’attente 17 est considérée comme non atteinte car à aucun moment dans la théorie sur le 

système cardiovasculaire ou les activités associées, on ne mentionne les capillaires. 

- L’attente 18 indique que l’élève doit également être capable d’expliquer le rôle du 

transport des anticorps et des hormones par le sang. Or les indications didactiques que l’on 

trouve dans le MER pour la séquence sur le système cardiovasculaire indiquent que le 

système lymphatique ne devrait pas être abordé. Les hormones vont par ailleurs avoir une 

grande répercussion sur l’appétit, ou la sensation de satiété de même que sur le rythme 

cardiaque. Le lien avec la santé est donc important à faire ici. 

- Les attentes 20 et 21 ne peuvent pas non plus être atteintes puisque la prévention n’est pas 

abordée. 

3.2.2 Couverture de la démarche scientifique 

L’interprétation que fait le MER de la démarche scientifique semble être selon la logique 

OHERIC, en effet on trouve les informations de la démarche scientifique dans l’aide-mémoire 

de la méthode, voire Figure 3-3, Les flèches permettent à l’élève de comprendre que cette 

démarche n’est pas linéaire. 

La démarche scientifique reste toutefois un processus et non pas une succession d’étapes 

que l’enseignant devrait faire apprendre de manière rigoureuse et par cœur aux élèves. Le fait 

que cette démarche soit donnée aux élèves par le biais de l’aide-mémoire peut prêter à confusion 

et créer le malentendu auprès des enseignants qu’il s’agit d’un savoir ou d’une connaissance à 

acquérir.  
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La démarche scientifque : 

• la problématisation de la 
situation; 

• l'émission d'hypothèses; 
• la mise en place 

d'expérimentations ou 
d'observations; 

• l'analyse des résultats; 
• la validation/invalidation 

des hypothèses par leur 
confrontation à la 
réalité; 

• la modélisation du 
phénomène. 

Figure 3-3 Démarche Scientifique selon le MER La démarche scientifique définie 

dans les intentions du MER  

 

En plus du Tableau 3-3 et du Tableau 3-4  représentés dans cette section, des tableaux 

détaillés pour chacune des séquences ont été réalisés et se trouvent à l’annexe 1 dans les Tableau 

0-1, Tableau 0-2 et Tableau 0-3 
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Tableau 3-3 Progression des apprentissages de la démarche scientifique 

Utilisation de la démarche scientifique

Progression des apprentissages

N° PER SEQ11 travaillé dansSEQ12 travaillé dans_SEQ13 travaillé dans__Pts

1 Observations, questionnements, identification de 

facteurs pertinents et de leurs éventuelles corrélations, 

susceptibles de caractériser la situation ou le 

phénomène étudié

Suppression 

du terme 

"situation"

S11A1.1 Idem S12 A1, 

S12 A2.1

Suppression 

du terme 

"situation"

S13A1 , 

S13A3

3

2 Transposition des éléments d'un phénomène ou d'une 

situation dans le cadre des modèles étudiés 

préalablement

Idem S11A1.1 Idem S12 A2.5 et 

S12A3tout

Idem S13A4.1 3

3 Préparation d'un protocole d'observations, de mesures 

et de calculs et/ou suivi d'un protocole

Idem S11A4.2, 

S11A5 suivi

Non repris S12.A2.5b, 

suivi

suppression 

de "suivi d'un 

protocole" 

S13A5 et 

S13A6 suivi

3

4 Élaboration d'un dispositif permettant d'effectuer les 

observations et les mesures prévues (préparation 

microscopique,…)

supp de 

(préparation 

microscopique

,…)

S11A4 Non repris NAV Non repris S13A3 2

5 Choix et utilisation d'un instrument de mesure 

(chronomètre, thermomètre, récipient gradué, double-

mètre,…)

Idem S11A4.2 Non repris NAV Idem NAV 1

6 Sensibilisation à l'influence du nombre de mesures sur 

la précision des résultats

Idem S11A4 Non repris NAV Non repris NAV 1

7 Structuration et présentation des résultats ou des 

observations sous forme de textes, de listes, de 

tableaux ou de représentations graphiques (dessin 

d'observation, schéma, graphique : diagramme 

cartésien, en colonne, circulaire,…)

Idem S11A2. 

S11A3.1a-e 

+ A3.3, 

S11A4, 

S11A5

Idem S12A1, 

S12A2.5

Idem S13A5.1a-b-

c

3

8 Analyse (par écrit ou oralement) de la pertinence, de la 

cohérence et de la complétude d'une expérience 

(hypothèses, conditions d'expérience, résultats 

expérimentaux [en tenant compte de leur précision], 

analyses, utilisation d'un modèle, conclusions)

Idem S11A4 Idem NAV Idem S13A5.3.b 2

9 Utilisation d'un langage spécifique : vocabulaire, 

symboles, règles de structuration (rapport, schéma,…)

Idem S11 A4, Idem S12 A2.5 Idem S13A5.1+2 3

10 Respect des règles du débat scientifique (écoute de 

l'autre, respect des idées d'autrui, remise en question 

de ses propres idées,…)

Idem S11 A1.3 Idem S12 A2.1 et 

A2.5

Idem S13A1.2b 3

11 Utilisation de ressources externes de natures variées 

(articles, films, tables numériques,…)

Idem S11 A3 Idem S12A2c Idem S13A2 3

MER

 

Le Tableau 3-3 montre une comparaison de la progression des apprentissages pour la 

partie démarche scientifique en fonction de ce que l’on trouve dans le PER et dans le MER. Une 

analyse a également été faite pour savoir dans quelles activités ces apprentissages ont été vus.  

L’apprentissage obtient 1, 2 ou 3 points selon qu’il est travaillé dans une seule, deux ou les trois 

séquences. 

On fait les constats suivants;  

Pour la séquence 11 sur le système cardiovasculaire : 

- Tous les apprentissages ont été annoncés et ils ont en effet été travaillés durant la séquence.  

- Deux des apprentissages (1 et 4) ont par contre été légèrement modifiés par rapport au PER. 

Pour le premier apprentissage, le terme « situation » a disparu. Pour le quatrième 

apprentissage le fait que le PER indique de faire des préparations microscopiques n’est pas 
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négligeable. En effet cela signifie sans doute que l’observation du sang par les élèves reste 

judicieuse.  

Pour la séquence 12 sur le système digestif : 

- Les termes employés sont identiques dans le PER et dans le MER 

- L’apprentissage 3 n’est pas annoncé, or dans l’activité 2.5 une mini expérience est réalisée 

et on apprend donc à suivre un protocole. 

- L’apprentissage 8 est annoncé, mais il n’est en réalité pas travaillé dans la séquence. 

Pour la séquence 13 sur le système respiratoire : 

- Pour le premier apprentissage, le terme « situation » a disparu. 

- L’apprentissage 5 est annoncé, mais aucun instrument de mesure particulier n’est nécessaire 

pour cette séquence. 

- Pour l’apprentissage 3, on a supprimé le terme « suivi d’un protocole » mais autant dans 

l’activité 5 (les gaz de la respiration) que 6 (observation et dissection du poumon), l’élève 

est amené à suivre un protocole et non pas à le concevoir. 

L’apprentissage 3 est très bien représenté dans cette série de séquences avec une activité 

de préparation de protocole et quatre activités où l’élève suit un protocole. 

Le graphique de la Figure 3-4, représentant la couverture des apprentissages liés à la 

démarche scientifique pour ces trois séquences, montre bien que tous les apprentissages de la 

démarche scientifique sont couverts par cette série de séquences. Une majorité est d’ailleurs 

couverte pour les trois séquences. Seul le choix d’un instrument de mesure et la sensibilisation 

aux nombres de mesure n’est exercé qu’une seule fois dans la séquence sur le système cardio 

vasculaire. 
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Tableau 3-4 Attentes fondamentales de la démarche scientifique 

Utilisation de la démarche scientifique

Attentes fondamentales

Au cours, mais au plus tard à la fin du cycle, l'élève…

N° PER SEQ11 travaillé 

dans

SEQ12 travaillé 

dans_

SEQ13 travaillé 

dans__

pts

1 face à une situation, énonce une hypothèse 

pertinente / des hypothèses pertinentes (Niv 2)

Idem S11A1.2 Idem S12A2.5 Idem S13A1 3

2 imagine une expérimentation et rédige un protocole 

d'observations et de mesures qui ne fait varier 

qu'un facteur à la fois

Idem S11A4.2 NAV NAV 1

3 réalise un protocole d'observations et de mesures Idem S11A4 Idem S12A2.5b Idem S13A6 3

4 structure et présente les résultats, en utilisant les 

arrondis et unités adéquats, dans un tableau / une 

représentation graphique(Niv 2) (diagramme 

cartésien, en colonne, circulaire)

Idem S11A4.3  NAV NAV 1

5 produit un dessin, un schéma pour représenter ses 

observations

Idem NAV, 

alors 

qu'appropr

ié avec 

dissection

Idem S12A2.5.c Idem S13A5.1b 

et 2b

2

6 discute, débat, de la validité des hypothèses émises 

(sur la base de modèles) en regard de résultats 

expérimentaux et de leur précision

Idem S11A4.4 Idem S12A2.5.c Idem S13A5.1c 

et 2c

3

7 rend compte d'une tâche scientifique oralement ou 

par écrit, confronte son avis à celui de ses pairs ou 

de spécialistes (documentaires, articles,…), 

argumente son point de vue

Idem S11A1.3, 

S11A4.4

Idem S12A2.5.c Idem S13A5.3b 3

MER
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Figure 3-4 Couverture des apprentissages 
de la démarche scientifique 
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Le Tableau 3-4 montre une comparaison des attentes fondamentales pour la partie 

« démarche scientifique » en fonction de ce que l’on trouve dans le PER et dans le MER. Une 

analyse a également été faite pour savoir dans quelles activités ces attentes ont été vues.  

L’attente obtient 1, 2 ou 3 points selon qu’elle soit travaillée dans une seule, deux ou les trois 

séquences. 

On fait les constats suivants;  

- Premièrement et contrairement à la progression des apprentissages, il n’y a pas de disparités 

au niveau du vocabulaire entre le PER et le MER 

- Dans la séquence sur le système cardiovasculaire, l’élève ne produit aucun dessin ou schéma 

pour représenter ses observations en dehors de l’activité 2, où il est amené à schématiser sa 

représentation. Cela pourrait pourtant être intégré avec la dissection du cœur par exemple. 

- Les attentes 2 et 4 n’obtiennent qu’un seul point puisque dans l’ensemble des trois 

séquences, il n’y a qu’une seule expérience qui est conçue et complétée par l’élève, à savoir 

l’activité 4 sur la variation de la fréquence cardiaque selon l’effort physique. 
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SCIENTIFQUE

 

Figure 3-5 Couverture des attentes de la 
démarche scientifique 

Le graphique de la Figure 3-5, représentant la couverture des attentes liées à la démarche 

scientifique pour ces trois séquences, montre bien que toutes les attentes de la démarche 

scientifique sont couvertes par cette série de séquences. Une majorité est d’ailleurs couverte 

pour les trois séquences.  
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3.3 Analyse des activités et fiches de synthèse du MER pour 

chaque séquence.  

Dans la section 3.2.1 sur la couverture des apprentissages et des attentes fondamentales 

nous avons observé de manière globale les trois séquences.  

Ici nous allons nous pencher plus en détail sur chaque séquence et analyser les 

composantes du PER qui y sont travaillées.  

Certains apprentissages ou attentes étant propre à un système en particulier, on ne les 

retrouvera que dans un seul tableau. La numérotation des tableaux qui suivent a été reprise du 

Tableau 3-2 et le lecteur pourra donc s’y référer.  

Étant donné que nous avons déjà vu que tout ce qui concerne la prévention ne figure pas 

dans le MER, je ne reparle pas non plus ici de cet objectif, bien qu’il soit très important.  

3.3.1 Séquence 11, le système cardiovasculaire 

Le Tableau 3-5 représente l’analyse pour la séquence du système cardiovasculaire. Bien 

qu’ici, à priori, le tableau semble très complet et qu’il apparaît que tous les apprentissages ou 

attentes soient couverts au moins de manière théorique, on se rend compte dans l’étude de la 

mise en œuvre, qu’en particulier l’activité 3 est très complexe. En effet plusieurs notions y sont 

abordées dans une seule et même activité. Cela risque fort de mettre l’élève en surcharge 

cognitive. D’autre part le mélange d’informations entre la schématisation du système 

circulatoire et le système urinaire rend difficile pour l’élève de compléter ses connaissances, à 

priori acquise au cycle 2, sur le système circulatoire et de construire de nouvelles connaissances 

en lien avec le système urinaire. Les indications pédagogiques de l’activité préconisent 

d’ailleurs d’accompagner la lecture et de donner une liste des termes qui doivent figurer sur le 

schéma. Le schéma de modélisation étant quasiment vierge, il peut être difficile pour l’élève de 

comprendre ce qu’il doit indiquer sur les flèches. Surtout que les flèches qui vont et partent de 

la cellule correspondent à deux échanges chacune. Cette modélisation de l’intégration des 

systèmes est reconnue par le MER comme étant d’un niveau d’abstraction élevé pour les élèves. 
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La première activité nécessite d’avoir bien compris l’absorption des nutriments pour 

pouvoir dès le départ faire le lien avec le système cardiovasculaire. Même si ceci ne représente 

qu’une activité d’introduction, il semble difficile à aborder avec des élèves du cycle 3, en 

particulier de niveau VG, si le système digestif n’est pas traité avant le système cardiovasculaire. 

Et vu l’ordre des séquences, ainsi que le planning fourni par la DGEO, la logique semble être 

de commencer par le système cardiovasculaire. 

Tableau 3-5 Analyse de la séquence 11 

Séquence 11, le système cardiovasculaire
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4 Distinction entre ce que le système digestif n'absorbe pas et les déchets du 

métabolisme éliminés par les reins
x

5 Acquisition d'une représentation du système cardiovasculaire x x x x x x x x x x

6 Schématisation de la circulation sanguine et explication des relations que le système 

sanguin entretient avec les systèmes respiratoire, digestif et excréteur
x x x x x x x

12 schématise les différents systèmes étudiés du corps humain en expliquant leur 

fonction respective et les relations qu'ils ont entre eux
x x x

13 explique en quoi chaque système participe directement ou indirectement à la vie 

des cellules de l'organisme (nutrition et respiration)
x x x x x x

14 schématise les échanges au niveau de la cellule (Niv 2) x x

17 repère sur un schéma les principaux organes du système cardio-vasculaire (artères, 

veines, capillaires, oreillette, ventricule)
x x x x x x x x x x

18 explique le rôle de transport de la circulation sanguine (O2, CO2, nutriments, 

déchets, anticorps, hormones) entre toutes les cellules
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3.3.2 Séquence 12, le système digestif 

Le Tableau 3-6 fait apparaître que la représentation du système digestif est vraiment très 

bien travaillée en particulier dans l’activité 2. Les connaissances acquises dans cette activité 

sont ensuite réinvesties dans l’activité suivante ce qui permet de consolider les connaissances. 

Pour l’acquisition de la compréhension du système urinaire on oblige l’élève à déduire 

des conclusions à partir de connaissances complexes et encore fragiles comme l’absorption des 

aliments. 
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L’activité 2.5 sur le système urinaire risque fort d’induire l’élève en erreur et de l’amener 

à faire de mauvais liens. On questionne sur la voie suivie par l’eau dans le corps et on propose 

ensuite à l’élève de vérifier ses hypothèses en mangeant des betteraves ou des asperges. 

Plusieurs travaux (Sauvageot-Skibine, 1993) et (Giordan & De Vecchi, 1990) montrent que les 

préconceptions des élèves perdurent encore bien souvent jusqu’à l’âge adulte. L’idée que l’on 

trouve deux « tuyaux » dans le corps, un pour les liquides et un pour les solides, est la plus 

répandue. Et il y a lieu de faire particulièrement attention à comment est-ce que cette thématique 

est abordée pour permettre aux élèves de dépasser cette conception naïve. 

Or la question telle que posée ici dans le MER fait que l’on mélange la notion de liquides 

et de solides sans être spécifique aux liquides.  

Un tel enseignement risque fort de maintenir l’élève dans ses concepts spontanés et le 

concept scientifique ne pourra pas se mettre en place (Vygotski, 1997). 

Tableau 3-6 Analyse de la séquence 12 

Séquence 12, le système dygestif
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4 Distinction entre ce que le système digestif n'absorbe pas et les déchets du 

métabolisme éliminés par les reins
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6 Schématisation de la circulation sanguine et explication des relations que le système 

sanguin entretient avec les systèmes respiratoire, digestif et excréteur
x

12 schématise les différents systèmes étudiés du corps humain en expliquant leur 

fonction respective et les relations qu'ils ont entre eux

13 explique en quoi chaque système participe directement ou indirectement à la vie 

des cellules de l'organisme (nutrition et respiration)
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14 schématise les échanges au niveau de la cellule (Niv 2) x
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3.3.3 Séquence 13, le système respiratoire 

Le Tableau 3-7 permet de se rendre compte que les différentes progressions et attentes 

sont couvertes par le MER.  

L’attente 20, bien que couverte sur l’ensemble de la séquence n’est jamais vraiment 

travaillée en entier. On ne demande par exemple pas à l’élève de distinguer et d’expliquer la 

différence entre la ventilation et la respiration cellulaire. 

Tableau 3-7 Analyse de la séquence 13 
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x x

7 Acquisition d'une représentation de l'appareil respiratoire en identifiant les organes 

impliqués
x x x x x x x x x x x x

8 Compréhension de l'échange gazeux au niveau alvéolaire et cellulaire (O2, CO2, 

alvéoles, capillaires sanguins, cellules)
x x x x x x x x x

9 Distinction entre ventilation (mécanique respiratoire) et respiration cellulaire x x x x x x x x x

12 schématise les différents systèmes étudiés du corps humain en expliquant leur 

fonction respective et les relations qu'ils ont entre eux
x

13 explique en quoi chaque système participe directement ou indirectement à la vie 

des cellules de l'organisme (nutrition et respiration)
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14 schématise les échanges au niveau de la cellule (Niv 2) x x
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3.4 Le traitement de l’objectif MSN37 selon les principes du PER 

Le PER stipule bien que l’objectif d’apprentissage MSN 37 (Analyser les mécanismes des 

fonctions du corps humain et en tirer des conséquences pour sa santé) doit être traité selon les 

trois principes suivants 

• L’étude des relations entre structure et fonction des éléments d'un organisme ; 

• L’analyse de l'interdépendance des différents systèmes afin de montrer comment ils 

concourent à la pérennité de la vie ; 

• L’importance d'en tirer des conséquences pour la santé. 

Il est donc intéressant de se demander si le MER traite également cet objectif selon ces principes. 

3.4.1 L'étude des relations entre structure et fonction des éléments d'un 

organisme 

On peut constater que le premier principe, à savoir l’étude des relations entre structure 

et fonction des éléments d’un organisme, est bien couvert au travers des trois séquences étudiées.  

En effet au cours de ces trois séquences, la dissection du cœur et celle du poumon est 

proposée de manière structurée. Cela permet à l’élève d’observer la structure et de mieux 

appréhender les différents modèles et schémas qui lui sont présentés. 

Pour le système digestif il n’y a pas d’activités proposant à l’élève de faire une dissection 

mais l’activité 2 fait le lien entre la structure des différents organes et leur fonction que ce soit 

dans la digestion mécanique et chimique ou pour l’absorption des aliments. 

Dans la mise en œuvre de l’activité 2 on suggère également à l’enseignant de faire 

observer la structure de l’intestin grêle à la loupe binoculaire ainsi que les villosités au 

microscope. 

3.4.2 L’analyse de l'interdépendance des différents systèmes afin de 

montrer comment ils concourent à la pérennité de la vie  

Le deuxième principe n’est que partiellement couvert au court des trois séquences. En 

effet dans la séquence 11 sur le système cardiovasculaire, on demande à l’élève de s’interroger 

sur l’interdépendance entre le système digestif, le système cardiovasculaire et le système 
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respiratoire dans l’activité 1. Dans l’activité 3, on lui demande de répondre à des questions sur 

l’interdépendance du système respiratoire, digestif et cardiovasculaire et de modéliser les liens 

avec ces systèmes et la cellule. 

Dans la séquence 12 sur le système digestif, il n’est pas clairement fait mention du rôle 

de l’absorption des aliments. L’élève apprend que les aliments passent dans le sang au niveau 

de l’intestin grêle et du gros intestin, mais la notion d’interdépendance avec le système 

cardiovasculaire qui achemine les nutriments vers les cellules du corps et en particulier les 

muscles n’est pas explicite. 

Dans la séquence 13 sur le système respiratoire, on comprend le lien d’interdépendance 

lors de l’explication théorique sur la respiration cellulaire.  

Toutefois, là non-plus il n’est pas indiqué de manière explicite que tous les systèmes 

dépendent les uns des autres pour fonctionner.  

Il serait donc opportun de faire des rappels concrets à la fin de chacune de ses séquences 

et tout particulièrement lors de la dernière étudiée, logiquement la séquence 13, si l’on suit 

l’ordre du MER ou ce que la DGEO préconise. 

Le lien d’interdépendance entre les systèmes cardiovasculaire, digestif, respiratoire et 

urinaire ainsi que la cellule est fait dans l’exercice de modélisation (Activité 2 de la séquence 

18) et c’est précisément un exercice qu’il serait utile de réaliser après avoir parcouru l’ensemble 

des trois séquences.  

En effet dans la séquence 11 l’activité 3.3 semble un peu anticipée car les systèmes 

respiratoire et digestif n’ont à priori pas encore été travaillé en profondeur. Et dans la séquence 

18 l’activité 2 semble incomplète, car elle ne fait pas mention de l’ensemble des systèmes 

étudiés, il manque en particulier les systèmes nerveux, immunitaires et locomoteur. 

 

3.4.3 L’importance d'en tirer des conséquences pour la santé 

Aucune des trois séquences analysées ici ne prend en compte la notion de sensibilisation 

à l’hygiène de vie et aux différentes conséquences pour la santé. 
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Pour le système respiratoire il est important de sensibiliser les jeunes à la fumée, d’autant 

plus qu’ils sont souvent à un âge où ils font des expériences.  

De même, il est important de parler des méfaits de l’alcool et des psychotropes en général 

sur le foie et pour le système nerveux. 

Également, il reste utile de sensibiliser les élèves aux différentes maladies en lien avec 

ces trois systèmes ; 

- Infarctus, insuffisance cardiaque. 

- Taux de cholestérol 

- Diabète, annorexie et obésité 

- Cancer notamment en raison de la fumée 

- Etc … 

3.5 Analyse approfondie d’un apprentissage du PER 

Dans cette section, je vais me pencher spécifiquement sur un apprentissage du PER afin 

de voir comment est-ce que le MER traite de « la distinction entre ce que le système digestif 

n’absorbe pas et les déchets du métabolisme éliminés par les reins ». 

L’activité S12-A2.5 qui traite du système urinaire devrait permettre à l’élève de 

comprendre que les déchets du métabolisme sont éliminés avec l’urine après filtration du sang 

par les reins.  

L’activité commence par une série de trois questions : 

a) Qu’en est-il de la digestion des liquides ? 

b) Les liquides passent-ils par les mêmes voient que les solides ? 

c) Mais alors d’où vient l’urine ? 

L’élève est ensuite invité à formuler des hypothèses et à proposer un schéma du trajet 

suivi par les liquides afin de répondre à la question. Mais à quel question l’élève doit-il répondre 

puisqu’on lui en a posé trois ? On comprend de manière implicite avec la consigne sur le schéma 

que l’on veut amener l’élève à répondre à la dernière question à savoir « d’où vient l’urine ? » 
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Cette question est toutefois trompeuse car l’on va continuer à uriner même sans boire des 

liquides purs, en particulier si l’on tient compte que les aliments contiennent également de l’eau. 

La provenance de l’urine s’explique en effet sans passer par le trajet suivi par les liquides. On 

se trouve ici dans une situation de conception conjecturelle (Clement, 1998) où les conceptions 

varient en fonction de la situation dans laquelle elles s’expriment. Si on demande de dessiner 

l’anatomie du tube digestif, on n’aura pas le même résultat que si l’on demande de dessiner le 

parcours d’un verre d’eau avant d’aller uriner. 

Le corrigé du moyen d’enseignement étant inexistant pour cette partie de séquence, je 

propose de commencer, dans un premier temps, par répondre aux trois questions posées. 

a) Les liquides tel que l’eau seront digérés de la même manière que les autres 

aliments, les molécules d’eau ne seront toutefois pas modifiées lors de la 

digestion. On peut donc dire qu’il n’y a pas d’action chimique sur l’eau. Une 

boisson sucrée ou protéinée sera par contre réduite sous l’action des différents 

sucs digestifs. Il en résultera du glucose et/ou des acides aminés et des molécules 

d’eau qui seront absorbés au niveau de l’intestin grêle ainsi que du gros intestin 

pour une partie de l’eau. 

b) Oui les liquides passent par les mêmes voies que les solides ; Cavité buccale, 

œsophage, estomac, intestin grêle où une partie est absorbée par le sang, gros 

intestin où une autre partie est également absorbée par le sang et finalement le 

rectum et l’anus où ce qui n’a pas été absorbé sera éliminé avec les selles. Il n’y 

a pas de stockage de l’eau dans le corps comme c’est le cas par exemple pour le 

sucre dans le foie. C’est la raison pour laquelle il est important de boire 

régulièrement de l’eau ou de consommer des aliments contenants des liquides 

pour ne pas se déshydrater. Toute l’eau que l’on consomme journellement, 

environ 2,5 l et qui provient des liquides (~1,5 l) et des aliments solides (~1l), est 

rejetée. Les apports en eau se font uniquement par la bouche avec les boissons et 

les aliments. Toutefois de l’eau est également produite par le métabolisme ; 

salive, bile et suc pancréatique et intestinal. Le rejet de l’eau se fait de plusieurs 

manières : Excréments (100-200 ml), urines (1500 ml) ainsi que la respiration et 
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la transpiration (800-900 ml). Dans le schéma de la Figure 3-6, une analyse du 

parcours de l’eau dans le corps est faite. 

 

Figure 3-6 Analyse de l'eau dans le corps, les flèches bleues indiquent un 
transport d’eau 

 

Figure 3-7 Correction activité S12-A2.5,(« Sciences CE2 : Alimentation et 
digestion », 2012, p. 2) 
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c) L’urine provient d’une filtration du sang par les reins qui filtrent les déchets issus 

du métabolisme, l’urée produite par le foie et le surplus de sels minéraux que l’on 

trouve dans le sang ainsi que l’eau en excès qui circule avec le sang. Une 

proposition de schéma est donnée à la Figure 3-7. 

Suite à une première phase d’hypothèses où l’on s’attend à ce que la majeure partie des 

élèves représentent un tuyau continu avec la vessie, malgré les connaissances acquises sur 

l’anatomie du système digestif (Clément, 1991), l’élève est invité à suivre un protocole 

d’expérience qui consiste à manger de la betterave rouge et de l’asperge, puis à observer son 

urine. 

Ici l’expérience est directive et semble à priori ne pas vraiment faire sens avec la question 

de départ qui est posée, à savoir : « D’où provient l’urine et quel est le trajet de l’eau dans le 

corps ? »  

Le problème avec cette expérience est double : d’une part, tous les élèves n’observeront 

pas une odeur particulière ou une couleur rougeâtre dans leur urine et d’autre part le lien avec 

les liquides est difficile à exprimer. 

Il semblerait que cette expérience, pour autant qu’elle fonctionne correctement, ait pour 

but d’amener l’élève à comprendre que les aliments absorbés par le système sanguin au niveau 

de l’intestin grêle, sont rejetés par l’urine après filtration par les reins. Mais cela ne permet pas 

à l’élève de comprendre que les liquides empruntent les mêmes voies que les solides puisque 

l’expérience est réalisée sur des aliments solides. 

Concernant la mise en œuvre de cette activité, le MER indique que cette fiche est 

réservée aux élèves qui ont déjà de bonnes notions du système digestif et de son fonctionnement. 

Or, cette indication pourrait laisser penser que ce travail est facultatif, ce qui n’est pas le cas 

puisque la distinction entre les déchets éliminés par les reins et ce qui n’est pas absorbé par le 

système digestif est une exigence du PER.  
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Dans les objectifs de l’activité on peut lire « Se rendre compte que les liquides 

empruntent la même voie que les solides. L’urine ne correspond pas aux déchets liquides du 

système digestif. Il s’agit du produit de la filtration du sang par les reins » Cet objectif est donc 

formulé un peu différemment que l’apprentissage lié du PER.  

Les indications sur les conceptions erronées fournies sont uniquement liées à la présence 

de deux systèmes (pour les liquides et les solides), mais aucune indication n’est spécifiée pour 

permettre à l’enseignant de dépasser ces conceptions avec ses élèves. 

Il faut donc se reporter au travail effectué au cycle 2 dans le guide maître (Rolando et 

al., 2010) pour y apprendre qu’une démarche permettant à l’élève de réfuter l’hypothèse qu’il y 

aurait deux systèmes est de faire une dissection d’un lapin ou d’observer des radiographies afin 

de constater qu’il n’y a qu’un seul tube digestif et d’aboutir à la conclusion que les liquides 

empruntent les mêmes voies que les solides. 

La littérature montre qu’il y a plusieurs hypothèses possibles pour expliquer cette 

conception erronée des élèves d’un tuyau continu conduisant à la vessie. L’une d’elle proposée 

par Richard et al. (1990) est « l’apprentissage par transfert analogique ». Si l’on observe un 

tuyau d’arrosage, on fait le constat que l’eau rentre par une extrémité et ressort par l’autre. Or 

lorsque que l’on boit des liquides, peu de temps après, on a généralement besoin d’uriner et cette 

analogie est donc renforcée pour le système urinaire. L’obstacle est d’ordre épistémologique car 

le tube digestif, et en particulier l’intestin, est poreux et va permettre à l’eau de pénétrer dans le 

sang. Pour permettre aux élèves de surmonter cette difficulté il serait important de travailler sur 

la perméabilité de la paroi intestinale. 

Pour Clément (1991), l’enseignement de la biologie en chapitres trop étanches entre eux 

participe également de la persistance de cette conception. En effet le système digestif est 

rarement représenté dans les moyens d’enseignements (et c’est le cas pour le MER), 

conjointement avec le système circulatoire. Sur les 7 schémas représentant l’ensemble du 

système digestif du MER, il n’y en a que 2 (activité S12-A2.2e et la théorie sur la modélisation 

des étapes de la digestion) qui représentent un lien direct avec la circulation sanguine. Or, pour 

le système urinaire, le système circulatoire est toujours représenté de manière liée. La volonté 

du PER est plutôt de vraiment relier ces systèmes puisqu’il les regroupe dans un seul bloc. 
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D’autre part on questionne toujours, dès le départ l’élève, en lien avec la nourriture solide 

qu’il consomme et on le fait rarement réfléchir aux éléments liquides. Cela a également pour 

conséquence qu’il ne fait pas le lien. En effet la langue française est également trompeuse. Le 

terme « aliments » englobe également l’eau mais on n’y pense pas car l’eau n’est souvent pas 

sous une forme visible. 

Au vu de cette analyse, on se rend compte que malgré le fait que cette activité fasse appel 

à la démarche scientifique, l’élève ne pourra pas transformer ces conceptions naïves en concepts 

scientifiques. Le protocole n’est pas proposé par l’élève lui-même et est trop éloigné de ses 

conceptions et hors de la ZPD pour permettre un apprentissage. Il incombe donc à l’enseignant 

de faire particulièrement attention à l’institutionnalisation, même si l’on sait que les élèves 

oublient très vite les savoirs qu’ils ne se sont pas appropriés par eux-mêmes (voir Figure 3-8). 

Dans leur livre sur l’enseignement scientifique (Giordan & De Vecchi, 2002, p. 86-87) André 

et Gérard écrivent : « Lorsqu’une erreur correspond à une représentation sous-jacente et non à 

la simple méconnaissance d’un savoir ponctuel, il s’avère utopique de penser qu’une 

explication fournie par le maître (aussi claire soit-elle) puisse systématiquement régler le 

problème. […] En effet, on fournit aux élèves une connaissance dont ils ne voient pas l’utilité, 

qui n’a pas de sens, puisqu’on ne leur a pas laissé le temps de se poser une question, de prendre 

conscience qu’il pouvait exister un problème. Les informations fournies ne répondent donc à 

rien… » 

 

 

Figure 3-8 Représentation humoristique de la résistance d'une conception à un 
enseignement frontal (Eastes, 2013) 
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3.6 Retour d’expérience d’une enseignante ayant utilisé le MER 

La transcription complète de l’interview se trouve dans l’Annexe 2 : Transcription de 

l’entretien. Voici ci-dessous un résumé des points importants de l’entretien. 

Globalement l’enseignante (initiales; LC) interrogée considère que les trois séquences 

sont bien construites en comparaison des autres séquences. Elles sont en effet facilement 

utilisables en classe. Concernant les fiches de synthèses, elle les distribue en fonction des 

besoins. Bien souvent ce sont des corrigés des activités, (d’où autocorrection possible). 

Toutefois il manque des informations importantes qu’elle a dû rajouter : 

• Prévention pour les trois séquences, il n’y a rien dans le MER 

o Système cardiovasculaire ; maladies cardio – infarctus 

o Système digestif ; importance d’une bonne alimentation, comment lire un 

emballage (On relève ici que ce travail a normalement déjà été fait au 

cycle 2 avec l’enquête 45, « pourquoi faut-il manger ») 

o Système respiratoire : dégâts du tabac avec machine à fumer 

• Pour elle, il manquait aussi de la théorie sur le sang (hors PER) 

• Dans le système cardiovasculaire, il manque une définition des capillaires. Or 

être capable de les repérer sur un schéma est une attente fondamentale. Critique 

de l’échelle irréaliste employée pour représenter des cellules et les capillaires à 

l’activité S13-A4.2 

Les séquences ne permettent pas de dépasser le mythe de l’élimination des liquides. Une 

séquence spécifique au système urinaire semble judicieux. 

Il manque une institutionnalisation ventilation – respiration cellulaire bien que l’on 

puisse partiellement le reconstituer lors des activités 3 sur la ventilation et 4 sur les échanges 

gazeux 

Lors de l’élaboration de son cours, elle fait une comparaison avec son propre matériel et 

ajoute ce qui semble lui manquer mais ne refait pas le travail de comparaison avec le PER qu’elle 

considère avoir déjà fait lors de l’élaboration de son premier cours. 
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A priori, elle passe plus que les 12 semaines préconisées par la DGEO sur ces trois 

séquences.  

LC a traité l’ensemble des activités en sautant quelques parties comme la réalisation de 

schémas. 

Point d’amélioration; il faudrait pouvoir commander les séquences de manière séparée 

et non pas tout le classeur (gaspillage de papier). 
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4 Conclusion 

Les trois séquences analysées du MER montrent une certaine incompatibilité avec le 

PER. Les moyens ont été élaborés en regroupant du matériel mis à disposition par divers 

établissements et cantons. Il semble qu’un contrôle sur la couverture de toutes les exigences du 

PER n’ait pas été faite et on le remarque fréquemment. 

Sur le plan des intentions, le MER propose effectivement une très bonne 

opérationnalisation de la démarche scientifique. Dans chacune des trois séquences étudiées, 

l’élève est fréquemment mis en situation de questionnement et il doit faire des liens avec les 

connaissances qu’il a acquises au cycle 2 ou imaginer des expériences permettant d’expliquer 

le fonctionnement du corps humain. Mais il y a une juste mesure à respecter, en effet pour 

l’enseignante interviewée cela devient un peu rébarbatif à la longue (cf. ligne 149, Annexe 2 : 

Transcription de l’entretien). La démarche scientifique doit avoir un sens et permettre à l’élève 

de remettre en question ses conceptions naïves afin de faire de nouveaux apprentissages et 

construire des concepts plus scientifiques. Réaliser des expériences sans en comprendre le but 

et les enjeux ne permettra pas aux élèves de progresser dans leurs apprentissages. 

Concernant les contenus d’enseignement, il y a quelques exigences qui ne sont pas 

remplies et que l’on rappelle ici; 

a) Tout ce qui concerne la prévention 

b) La distinction entre ce qui n’est pas absorbé par le système digestif et l’élimination des 

déchets du métabolisme par les reins. 

c) La distinction entre ventilation et respiration cellulaire 

d) La définition d’un capillaire. (Cette notion bien que déjà travaillée au cycle 2 n’est pas 

revue dans le moyen et comme elle est très importante pour comprendre les échanges 

qui se font entre le système digestif et circulatoire ainsi qu’entre le système respiratoire 

et circulatoire, il est essentiel de rappeler ce concept.) 
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En ce qui concerne la mise en œuvre, il semble très important de donner des 

compléments d’information sur le site du moyen, tant par exemple sur la durée à consacrer à 

chaque activité, que sur des manières de dépasser certaines difficultés qui sont anticipées, cela 

en particulier pour les nouveaux enseignants.  

Si l’on revient sur les principes du PER qui sont présentés à la section 3.4, on fait le 

constat qu’au travers du MER, l’élève n’apprend pas à tirer des conséquences pour sa santé. 

Cette lacune est fondamentale et très importante pour l’élève car c’est seulement en s’impliquant 

en lien avec son propre corps, dans des situations concrètes qui le concerne, que l’élève peut 

réinvestir le savoir et se l’approprier. Le fait de donner du sens au savoir est primordial pour 

que les élèves puissent comprendre ce qu’ils sont en train de faire et pourquoi ils le font. C’est 

également le fait de donner du sens qui va permettre de construire l’esprit critique et curieux de 

l’élève. 

Il est important que les enseignants qui choisissent d’utiliser ces moyens puissent avoir 

confiance en leur contenu. En effet, on a par exemple pu constater lors de l’interview qu’en 

raison d’une correspondance incomplète avec le PER les enseignants qui ont déjà élaboré un 

cours auront souvent tendance à reprendre ce qu’ils ne trouvent pas dans MER avec le risque de 

faire des activités or PER ou de refaire des choses qui ont déjà été travaillées au cycle 2. Le 

MER est un support didactique et ne remplace pas les gestes professionnels des enseignantes et 

enseignants et leur travail fondamental qui consiste à créer et à mettre en œuvre des séquences 

d’enseignement. 

En perspective, on fait le constat que le moyen n’est pas encore parfait et qu’un certain 

travail nécessite d’être fait pour proposer une version mise à jour. Il faut pour cela réaliser un 

travail similaire à ce mémoire pour l’ensemble des séquences afin de permettre d’avoir une vue 

d’ensemble globale du moyen d’enseignement et de son adéquation avec le PER. D’autre part 

au sein de chaque séquence, une analyse détaillée de tous les apprentissages selon le PER 

permettra de répondre à une question qui va un peu au-delà de ce mémoire et qui consiste à dire 

que si en plus de traiter la matière exigée par le PER, le MER permet aux élèves d’acquérir des 

connaissances de manière durable en dépassant leur préconception et à effectuer un travail en 

continu dans la ZPD. 
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Annexe 1 : Analyse des séquences en lien avec la démarche 

scientifique 

Tableau 0-1 Analyse de la séquence 11, démarche scientifique 
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Tableau 0-2 Analyse de la séquence 12, démarche scientifique 

Séquence 12, le système dygestif
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Tableau 0-3 Analyse de la séquence 13, démarche scientifique 

Séquence 13, le sys. Respiratoire
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3 Préparation d'un protocole d'observations, de mesures et de calculs et/ou suivi d'un 

protocole
x x x x

4 Élaboration d'un dispositif permettant d'effectuer les observations et les mesures 

prévues (préparation microscopique,…)
x

5 Choix et utilisation d'un instrument de mesure (chronomètre, thermomètre, 

récipient gradué, double-mètre,…)

6 Sensibilisation à l'influence du nombre de mesures sur la précision des résultats
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de vue
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Annexe 2 : Transcription de l’entretien 1 

NB : Déjà j’aimerais vous situer. Est-ce que vous pouvez me parler du contexte ? 2 

LC : Je suis enseignante depuis 7 ans de sciences naturelles. J’ai fait des études de biologie à la 3 

base et puis de mathématique aussi. J’ai eu une maîtrise de classe en VP pendant quelques 4 

années et en ce moment je n’en ai plus. Et puis voilà, enseignante principalement en VP et 5 

quelques classes de VG. En sciences là j’ai les deux des VG et des VP. Les classes entières en 6 

VP (ils sont 21) et pour l’enseignement des sciences, on n’a toujours des demis groupes, donc 7 

je dirais que cela fait des classes à 10-12 élèves VP ou VG. 8 

NB : Aussi pour la partie théorique vous avez des demis-classes ? 9 

LC : Non, pour la partie théorique on a la classe entière en 10ième VP uniquement et du coup 10 

il sont 21. 11 

NB : Et puis en VG, vous n’avez pas des demi-classes de manière hebdomadaire 12 

LC : Voilà, on a deux périodes hebdomadaires en demi-classe, mais ils n’ont pas la période 13 

théorique. 14 

NB : Ah ok, car moi j’avais une période théorique hebdomadaire avec toute la classe et une 15 

période bi-hebdomadaire les demi-classe. 16 

LC : Mmhmm, alors nous on ne fonctionne pas comme ça. On fonctionne en demi groupe et 17 

toutes les semaines deux périodes. 18 

NB : Ok, alors la première question que j’avais par rapport à ces trois séquences c’est l’ordre 19 

dans lequel vous les avez fait. 20 

LC : J’ai commencé par le système digestif, où j’ai fait un lien avec l’alimentation qui n’est pas 21 

du tout dans ce nouveau moyen. Donc ça j’ai créé en plus, j’ai utilisé mes cours personnels pour 22 

l’alimentation. Après j’ai fait le système cardiovasculaire, où j’ai dû apporter tous les 23 

compléments sur le sang parce qu’il n’y a rien du tout sur le sang. Eh puis après j’ai fait le 24 

système respiratoire et maintenant je suis dans la partie cours en train de finaliser et de faire la 25 

partie 18. Pour faire un peu boucler la boucle pour faire un peu une synthèse. 26 

NB : Donc ceci, la partie 18, vous ne la laissez pas pour la 11ieme année ? 27 

LC : Je la fais en 10ième, mais je la fais en cours pour les VP, je ne pense pas forcément la 28 

traiter avec mes VG. Parce qu’il y a certaines séquences que j’ai faite en cours, d’autres que j’ai 29 
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faite en TP, ça dépend un peu parce que par exemple la séquence du système digestif c’est une 30 

séquence que j’ai aussi passé durant mes cours de 10VP là où ils sont en classe entière. Et du 31 

coup en parallèle, on faisait des TP sur l’alimentation. C’était plus pratique parce que le système 32 

dygestif, il n’y avait pas grand-chose à faire comme expérience. Donc à chaque fois, on essayait 33 

de combiner avec mes collègues pour qu’en VP, celui qui enseigne fasse certaines choses dans 34 

son cours et puis qu’il y ait un lien mais que l’on puisse quand-même être indépendant avec ce 35 

qui ce fait dans les TPs 36 

NB : Parce que celui qui enseigne ce n’est pas le même qui donne le TP ? 37 

LC : Ben en fait, moi j’enseigne en classe entière, donc j’ai 21 élèves durant la partie cours. J’ai 38 

un groupe de TP, donc j’ai 12 élèves en TP . Mais les 12 autres, enfin 10 autres élèves , ils sont 39 

avec un collègue. 40 

NB : C’est en parallèle, alors ? 41 

LC : Oui, ils sont en même temps, ils ne font pas forcément le même programme au même 42 

moment, mais c’est là où on essaie de s’organiser entre nous pour qu’il y ait tout de même une 43 

cohérence entre ce qui est vu en cours et ce qui est vu au TP. 44 

NB : Autrement, je me pose la question de savoir comment vous gérer les fiches de synthèse. 45 

Est-ce que les élèves ont accès dès le début à toutes leurs fiches ou est-ce que vous les distribuer 46 

au fur et à mesure ? 47 

LC : Donc en chaque début de séquence, je leur demande de prendre les fiches de travail. Les 48 

fiches de synthèse c’est moi qui garde séparées et je leur distribue au moment que je juge 49 

opportun. Parce que sinon je trouve un peu dommage. Des fois il y a toutes les réponses. En fait 50 

pour moi je dirais que ce n’est même pas des synthèses mais plutôt des corrigés. Donc je ne les 51 

utilise pas toutes. Je vais un peu au cas par cas si je les trouve pertinentes ou pas. 52 

NB : D’accord. Moi je les assimile un petit peu à de la théorie ces fiches de synthèses. 53 

LC : Uhumm 54 

NB : Eh puis des fois on retrouve la théorie dans les activités donc effectivement ce n’est pas 55 

toujours approprié. 56 

LC : Des fois en fait pour moi c’est vraiment… ça dépend... des fois je les assimile à de la 57 

théorie mais des fois c’est vraiment le corrigé. (Me montre un exemple sorti du classeur d’un 58 

élève qu’elle a devant elle, Activité 2 de la séquence 11) Donc moi je distribue la fiche de 59 
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synthèse et ils font de l’auto correction. Ça dépend, certaines fiches de synthèse contiennent de 60 

la théorie et dans d’autres on retrouve vraiment l’activité telle quel corrigé.  61 

- (Nous regardons également l’activité S11-A3.3) 62 

NB et LC - Là aussi le corrigé est identique à l’exercice 63 

NB : Alors là, on peut peut-être dire, moi j’avais une question par rapport à cette fiche de 64 

synthèse : Est-ce que vous, vous la trouvez pertinente ? Enfin moi j’aurai souhaité à ce que dans 65 

le corrigé, il y ait ce qui rentre dans le système digestif et respiratoire. Pour moi la partie gauche 66 

est un peu l’entrée du corps 67 

LC : Oui et non, c’est-à-dire que ben euh. Pour moi en fait il n’y aurait pas besoin de cette fiche 68 

de synthèse dans le sens où on met le corrigé et cela fait déjà office. Là où je comprends dans 69 

le sens où ils n’ont pas mis le plus c’est quand vous prenez la séquence 18, ils l’ont dans la 70 

séquence 18 ce dont vous parlez. C’est-à-dire que dans la séquence 18, ils doivent à un moment 71 

donné créer eux-même un schéma avec toutes les substances etc et là… ah ben il ne l’a pas 72 

encore car c’est la fiche de synthèse. Là il y a vraiment la fiche de synthèse avec tout, tous les 73 

systèmes et toutes les entrées etc… alors je pense qu’ils ont mis cela à ce moment-là et qu’ils 74 

n’ont pas voulu surcharger. Ils voulaient vraiment rester au niveau du cardiovasculaire dans la 75 

séquence cardiovasculaire. Enfin moi, je l’interprète comme cela en tout cas. 76 

NB : Ok et puis dans la continuité de l’utilisation du moyen d’enseignement. Nous venons de 77 

discuter des documents papiers. Et vous, comment est-ce que vous travaillez avec la plateforme 78 

du MER. Parce qu’il y a par exemple énormément de liens. Comment est-ce que vous gérez 79 

cette partie? 80 

LC : Alors je ne trouve pas qu’il a tant de liens que ça. Je sais qu’à chaque fois à chaque début 81 

de séquence, je vais dessus. Je lis ; voir un peu quelles sont les indications. Enfin les idées qu’ils 82 

ont, les limites, voir où c’est qu’il faut aller au niveau de la formulation. Je lis un coup pour 83 

juste avoir un peu une idée de comment ils veulent que ça parte. Eh pis sinon, je m’en serre 84 

honnêtement pour télécharger la séquence en version informatique. J’imprime son corrigé à 85 

chaque fois, vu qu’il y a les corrigés. Je regarde les réservoirs des exercices, je ne trouve pas 86 

forcément grand-chose qui m’inspire dedans. Mais si je trouve, je prends et puis voilà. Mais je 87 

dirais que l’utilisation en tant que tel c’est une vingtaine de minutes en début de séquence pour 88 
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voir un peu. Récupérer le matériel en version informatique et puis après, je n’utilise pas plus 89 

que cela.  90 

NB : (Je montre un plan de séquence que j’ai imprimé pour le système respiratoire. ) Là ils 91 

donnent des indications. 92 

LC : Oui en effet ils proposent de comment on peut faire, dans quel sens, etc… alors oueh. 93 

Alors honnêtement, moi je lis et honnêtement, j’ai quand même 7 ans d’expérience. Je vois un 94 

peu dans quel mesure, je vais suivre ce qu’ils me proposent et puis dans quelle mesure je vais 95 

apporter des compléments ou bien je vais remodifier un petit peu ce plan c’est pour cela, ça je 96 

le prends généralement dans le quart d’heure où je fais mon information sur ce qui est mis sur 97 

cette plateforme. J’en prends connaissance, après je pense que c’est différent si c’est un 98 

enseignant qui est en tout début de carrière parce que c’est vrai que cela peut lui donner une aide 99 

précieuse pour démarrer et voir dans quel sens on mets les séquences les unes après les autres, 100 

mais…. 101 

NB : Bon, là j’ai regardé pour ces trois séquences par exemple et il n’y a aucune activité qui 102 

soit factultative d’après eux. Donc d’après eux, on devrait faire chaque activité dans les 3 103 

séquences. 104 

LC : Bon à part ça, moi j’ai tout fait. 105 

NB : Donc vous avez effectivement tout fait. 106 

LC : Oui j’ai tout fait et j’ai rajouté des compléments. Je trouve que ce n’est pas complet comme 107 

moyen. Il manque des choses que j’avais l’habitute de faire et que je trouvais vraiment 108 

intéressantes avec les élèves. Donc ça j’ai rajouté. 109 

NB : Donc par exemple ce que vous avez dit par rapport au sang, et puis les aliments. 110 

LC : Il y a aussi deux trois documents que j’ai remodifié parce que je n’aime pas comme c’est 111 

fait. En fait, je prends ce que je peux, vu que j’ai commandé les classeurs pour mes élèves, j’ai 112 

la politique de me dire que tout ce que je peux prendre qui est déjà imprimé en couleur, j’utilise. 113 

Mais je vois la limite de ces moyens à l’heure actuelle c’est que je ne peux pas l’utiliser tel quel 114 

à 100%. 115 

Il y a des incohérences que je trouve à l’intérieur, typiquement là le… des fois c’est aussi des 116 

limites de matériel, c’est que l’on n’est pas forcément équipé pour utiliser ce qu’ils 117 

recommandent dans les séquences. Donc là par exemple pour l’activité sur la fréquence 118 
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cardiaque, je me suis inspirée grandement de ce qui a été fait et puis j’ai recréé moi des supports 119 

que je distribue aux élèves lorsqu’il y a besoin. 120 

NB : Mais du coup globalement, vous diriez que vous passez quand-même beaucoup moins de 121 

temps à imprimer que… euh… qu’avant d’avoir ce moyen ou… ? 122 

LC : Oui et non… honnêtement cela dépend des séquences. Là les séquences sur lesquelles 123 

vous m’interrogez, c’est-à-dire la 11, la 12 et la 13, ce sont les séquences que je trouve entre 124 

guillemet les mieux faites. C’est celles où vraiment, j’ai pu m’inspirer énormément de ce qui a 125 

été fait et ajouter juste des compléments. Donc là en effet j’ai moins imprimé que d’habitude. 126 

Mais il y d’autres séquences que j’ai essayé vraiment d’aborder dans ce nouveau moyen et là 127 

par contre cela ne joue pas. Donc là, j’ai dû imprimer pas mal de compléments. 128 

NB : Est-ce que vous faites le lien avec le PER, est-ce que vous allez contrôler dans le PER; ah 129 

ça c’est une attente fondamentale par exemple…. 130 

LC : Ben, j’avais fait en fait à la base. Quand je travaillais avant uniquement avec le PER, j’ai 131 

noté tous les objectifs fondamentaux, donc je sais que mon cours de base à moi il était adapté 132 

au PER et aux objectifs fondamentaux. Après ben justement vu que je connais justement ce que 133 

j’avais préparé, je vérifie avec cela. Mais il me semble que c’est cohérent la pluspart du temps 134 

avec les attentes du PER. Je pense que ce moyen, ils ont quand même veillé… ce n’est pas cela 135 

qui me pose problème. Après il y a des incohérences au niveau des tailles, des schémas par 136 

exemple. Comme ici la taille des cellules par rapport aux capillaires. Il est beaucoup trop gros 137 

ce vaisseau par rapport à la taille des cellules. 138 

NB : La question de la ventilation et de la respiration cellulaire, je trouve qu’elle n’est traitée 139 

que dans cette activité S13-A3 en fait. Avec aussi un peu le schéma de la séquence S18 140 

LC : Oui et aussi dans l’activité S13-A4 avec le TP sur la respiration. Moi c’est là que je fais le 141 

lien et que j’en parle.  La notion de respiration cellulaire n’est effectivement pas vraiment 142 

institutionnalisée. Avec une fiche, respiration cellulaire. Elle est en petite ligne à la fin d’une 143 

activité, on le glisse là. Après, je n’ai pas connaissance encore de toutes les séquences qu’il y a 144 

dans le moyen. Je ne sais pas si on la trouve ailleurs. 145 

NB : Par rapport à la démarche scientifique. Quelle est votre opinion en lien avec le MER. Est-146 

ce que vous pensez que le MER permet de bien travailler cette démarche? 147 

LC : Je pense qu’il y a vraiment une idée, où vraiment, ils ont essayé de faire attention à ça. De 148 

vraiment poser des questions, faire réfléchir, après les hypothèses. Des fois c’est presque trop, 149 
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c’est-à-dire que je ne peux pas l’employer tel quel avec les élèves. Peut-être avec des élèves de 150 

VG et encore je trouve qu’en VP c’est trop lent. C’est trop saccadé la manière dont ils y amènent. 151 

C’est trop rigide. Je sais qu’il y a des choses qu’au final, je n’ai pas fait comme ils proposaient 152 

parce que cela ne me plaisait pas. Typiquement le TP (S11-A4) sur le rythme cardiaque. Alors 153 

là j’ai repris en fait; question, hypothèse, protocole. J’ai repris les étapes aussi avec des questions 154 

pour les faire réfléchir. Après c’est un de ceux où il y a le plus la démarche scientifique qui est 155 

mise en avant. Après je trouve qu’il n’y a pas trop en fait dans le reste. 156 

NB : Après est-ce que vous vous avez des expériences où vous faites faire à l’élève de A à Z la 157 

démarche scientifique? 158 

LC : En 11ième surtout, je le travaille énormément à ce moment-là. Mais pas spécifiquement 159 

dans le cadre de ces trois séquences. 160 

Comme TP, je fais la dissection du cœur (en 2périodes), les variation du rythme cardiaque avec 161 

les battements du cœur qu’ils comprennent à quoi cela doit correspondre, je fais la tension 162 

artérielle, TP d’observation du sang et détermination du groupe sanguin. 163 

Pour le système digestif, on fait un TP sur le BMI, ainsi qu’un TP où ils pèsent et calculent tout 164 

ce qu’ils mangent. 165 

Pour le système respiratoire, on fait la capacité respiratoire, le nombre de mouvements 166 

respiratoires et le TP des gaz de la respiration comme ils le proposent dans leur séquence. Et 167 

aussi le TP comme ils proposent avec les ballons (S13-A3)  168 

NB : Vous a-t-il manqué des activités/exercices dans le MER pour répondre au PER? 169 

Typiquement comme vous avez indiqué par rapport à votre cours sur le sang. 170 

LC : Alors après c’est peut-être une question de politique d’établissement. Clairement. Mais 171 

aussi d’un point de vue didactique et pédagogique, moi je ne me vois pas parler du système 172 

cardiovasculaire sans parler du sang. Je suis d’accord, parler du cœur, ça il faut, ils en parlent. 173 

Ils parlent très rapidement des artères et des veines, ils ne parlent même pas des capillaires dans 174 

ces moyens, donc ça je le rajoute. Dans le MER, l’élève n’a à aucun moment la définition de ce 175 

qu’est un capillaire. Les veines, les artères, alors on sait tout cela, on place tout cela mais la 176 

mention du capillaire, de ce que c’est, ce qui est quand-même essentielle pour tout le reste… y 177 

a pas… donc ça typiquement ce sont des choses que je rajoute pour être valable par rapport au 178 

PER, je dirais que le capillaire qui me semble être une notion importante. Après, le sang ben je 179 

fais parce que, parce que je trouve que c’est intéressant pour la suite de leurs études aussi. Enfin, 180 
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globules rouges en 11ième on fait un petit peu d’immunologie, système immunitaire et donc 181 

voilà. 182 

Et puis sinon tout ce qui m’a manqué c’est tout ce qui est l’aspect prévention, je n’ai pas trouvé. 183 

Typiquement ben quand je fais le système respiratoire, je fais le TP sur le tabac (Robot fumeur), 184 

prévention tout cela, asthme. Et pour le système cardiovasculaire; les maladies 185 

cardiovasculaires, l’infarctus. J’ai fait le cancer aussi, parce que ce n’est nulle part dans le MER. 186 

Et pour le système digestif tout ce qui est alimentation, prévention, avoir une alimentation 187 

équilibrée, ce qu’il faut comme rapport, savoir lire un emballage, tout cela il n’y a rien. Donc ça 188 

j’ai fait en plus. Et cela donne quelque chose à faire en pratique parce que la séquence sur le 189 

système digestif est très théorique et il n’y a pas grand-chose à faire d’un point de vue pratique. 190 

Nous n’avons plus accès aux estomacs à l’abattoir pour faire des dissections et observation. En 191 

démonstration, la seule expérience que je fais c’est la digestion chimique avec de l’amylase où 192 

ils doivent cracher. 193 

NB : Au niveau du système digestif, le PER demande à ce que la distinction entre les aliments 194 

non absorbés par le système digestif et les déchets du métabolisme éliminés par les reins soient 195 

faite. Quelle est votre opinion sur ce point? 196 

LC : Alors j’imagine qu’ils font le lien, mais je trouvais que c’était un lien très spécial comme 197 

ils ont fait avec ça (S12-A2.5) de faire le lien avec le système urinaire pour justement évacuer 198 

etc. Mais je suis d’accord avec vous pour dire que ce n’est pas très explicite en tout cas. 199 

NB : Je ne sais pas si vous avez utilisé la fiche de théorie S12-T22.  200 

LC : Non pas particulièrement j’ai donné mon propre texte lors de la correction de l’activité 201 

S12-A2.5 202 

LC : Autrement au niveau logistique c’est très compliqué. Je ne sais pas comment ils voient 203 

cela à travers les établissements. Je suis la seule dans mon établissement à avoir pris ces 204 

classeurs. J’ai une cinquantaine de classeurs. Et il va falloir prévoir de l’espace dans les 205 

bâtiments pour stocker les classeurs. Vu que l’on ne peut pas se permettre de les distribuer tel 206 

quel à un élève dans le sens où il n’y a pas tous les enseignants qui traitent. Mes élèves l’année 207 

prochaine ils ont un collègue avec qui ils ne vont pas faire ces nouveaux moyen, donc je ne me 208 

voyais pas distribuer le gros classeur qui ne servait pas forcément. Du coup au niveau logistique 209 

c’est pas pratique. 210 
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LC : J’aimerais pouvoir commander mes séquences de manière séparées. Typiquement l’année 211 

prochaine je ne vais pas redemander le moyen. On m’a demandé à l’économat, mais je ne vais 212 

pas retraiter avec les moyens. 213 

Maintenant, je commence à avoir une vue d’ensemble du moyen, je sais qu’il y a des séquences 214 

que j’aime et que j’ai envie de traiter avec ça. Je sais qu’il y en a d’autres que j’ai testé, j’ai 215 

essayé de rentrer dedans, je n’ai pas pu, en physique ou comme ça, ça ne me plaisait pas du tout. 216 

Donc du coup j’ai pas pris et c’est dommage parce que du coup j’ai des quantités 217 

invraisemblables en-haut. Et selon les volées que j’ai l’année prochaine je ne les ai plus donc je 218 

ne vais pas les utiliser. Je trouve que c’est dommage parce que je trouve que c’est du gaspillage. 219 

J’aimerais pouvoir avoir accès sur internet ou commander via l’économat uniquement les 220 

séquences et là peut-être que j’utiliserais encore l’année prochaine. 221 

NB : Au niveau du timing, est-ce que vous respectez les 12 semaines en tout que propose la 222 

DGEO pour l’ensemble de ces trois séquences 223 

LC : Non, moi je fais plus que ça. Nous dans le programme de 10ième année dans 224 

l’établissement, on traite les forces, le système disgestif et cardiovasculaire, on fait le sys. 225 

respiratoire et là maintenant il me reste à faire le système reproducteur et aussi un petit peu de 226 

la génétique en lien avec le système reproducteur. 227 

NB : Comment évaluez-vous les connaissances? Un test sur l’ensemble des trois systèmes ou 228 

chaque sys. séparément?  229 

LC : C’est assez compliqué en fait. Vu qu’en VP, j’ai une partie cours je teste sous forme de 230 

test assimilé tout au long de l’année certaines choses. 231 

- Le sys. digestif → TA 232 

- Le sys. cardiovasculaire → TS dans la partie TP et TA sur maladies cardiovasculaire 233 

LC : Mais je pense tout à fait illusoire et pas forcément une bonne idée de faire les trois 234 

séquences à la fois en TS, cela me semble énorme comme matière.  235 

Pour ne pas faire un TA pour valider qu’ils aient bien fait le lien entre ces séquences mais sinon 236 

le sys. cardio-vasuclaire en lui-même est déjà dense. 237 

Et le sys. respiratoire, je ne veux pas faire un test tout seul parce qu’à l’inverse le sys. 238 

respiratoire, je trouve que c’est petit. Donc je pense que je combinerais avec le système 239 

reproducteur qui n’est pas trop long. 240 



 

xii 

 

NB : Est-ce que selon vous ces séquences du MER permettent d’avoir une bonne vue 241 

d’ensemble  242 

LC : Ca dépend. Je trouve que pour des VP, ça ne va pas assez dans le détail. Par rapport à ce 243 

que l’on donnait avant comme cours etc., je trouve que l’on est trop dans une volonté que ce 244 

soit global etc. Et à l’inverse certaines activités, je ne les trouves pas adaptées pour des élèves 245 

de VG, selon le public de VG que l’on a. Donc je pense qu’ils ont essayé de trouver un juste 246 

milieu en justement le fait que ce soit accessible à des VG et et à des VP. Or il y des fois où je 247 

pense que l’on est bien dans le tire et puis cela joue pour les deux et il y a d’autres fois ou 248 

vraiment pour mes VP, je me dis qu’ils partent au gymnase après. Je ressens le besoin de rajouter 249 

quand même du complément. Et puis comme je vous dit des fois les VG, je trouve trop 250 

compliqué la manière dont c’est présenté. Ou l’activité en elle-même comme par exemple lire 251 

un texte et en ressortir toute l’information avec le vocabulaire spécifique ou scientifique. Alors 252 

des fois, je différencie au sein de tout cela. Par exemple dans la séquence du cardiovasculaire, 253 

le début du cardiovasculaire n’est pas une mauvaise idée, j’ai trouvé très intéressant de 254 

compléter de manière autonome mais honnêtement en VP ça passe et c’est je pense du bon 255 

niveau de complexité. Ils ont joué le jeu, ils ont bien lu leur consigne, ils ont complété avec un 256 

peu de guidage leur schéma. En VG, non. En VG, j’ai lu ça à voix haute avec eux pour expliquer 257 

tous les termes mais il y a énormément de termes scientifiques qui sont compliqués et difficiles 258 

d’accès. Et indépendamment du vocabulaire, je trouve que cela demande une capacité à 259 

vraiment comprendre dans quel sens ça va vraiment et tout. Je trouvais cela difficile d’entrée de 260 

jeu avec des VG.261 



 

 

 


