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Introduction 
Nous destinant toutes les deux à une carrière d’enseignante avec les 1-2P, nous nous posons 

des questions sur la manière de mettre en place la démarche scientifique en sciences. En effet, 

nous contribuerons aux premières expériences scolaires des élèves et c’est d’autant plus 

important que cela constituera leur base en sciences dans leur cursus scolaire. Notre rôle est 

donc conséquent et, au travers de ce travail, nous tenterons de trouver des réponses quant à la 

manière d’agir dans le but d’amener les élèves à développer une posture scientifique.  

Nous avons toutes les deux un souvenir des leçons de sciences à l'école primaire, effectuées de 

manière frontale et très dirigée, où les élèves n’étaient pas actifs. Un exemple qui nous vient en 

tête s’est déroulé plus récemment dans la classe de stage de Fanny en 1-2P. L’enseignante a 

mis en place une activité sur le thème du vivant/non-vivant. Comme amorce, les élèves avaient 

pour exercice de dessiner l'objet de leur choix et ensuite l’enseignante classait chaque image en 

deux catégories, soit les vivants et les non-vivants. Durant ce moment, les élèves se sont alors 

lancés dans un jeu de devinette avec l’enseignante, laquelle induisait implicitement les réponses 

attendues et emmenait les élèves là où elle voulait aller, sans prendre en compte leurs 

interventions. Les élèves étaient certes actifs mais fortement guidés par l’enseignante et n’ont 

donc, pour la plupart, pas saisi les différences entre vivant et non-vivant.  

De plus, nous avons pu constater au travers de nos différents stages que l’enseignement actuel 

des sciences est très proche de celui que nous avons reçu en tant qu'élèves. De ce que nous 

avons observé, les élèves copient des constats donnés par l’enseignante, remplissent des fiches 

à trous mais n’ont pas l’opportunité d’expérimenter, de formuler des hypothèses, d’interagir 

avec leurs pairs ni même d’avoir une démonstration concrète qui leur permette de comprendre 

un phénomène. Les enseignants que nous avons été amenées à côtoyer nous disent qu’enseigner 

les sciences au travers d’une démarche scientifique est trop complexe pour les élèves du cycle 

1 et qu’ils manquent considérablement de temps. 

Cette expérience ainsi que notre vécu en tant qu'anciennes élèves de primaire, ne font que 

renforcer notre envie d’enseigner les sciences de manière différente en mettant en œuvre la 

démarche d’investigation scientifique axée sur le développement des activités langagières des 

élèves. Cette volonté s’est accentuée après que Margaux ait mis en œuvre durant son stage une 

séquence portant sur la distinction entre vivant et non-vivant axée autour de l’interrogation 

suivante : « Comment savoir si une plante est vivante ? ». Les élèves ont été amenés durant 

cette séquence à émettre des hypothèses, à observer la pousse d’une graine de haricot et à 

exprimer un constat suite à une expérience. L’investissement des élèves ainsi que leur 
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engouement étaient très positifs et nous donnent envie de poursuivre l’enseignement des 

sciences au travers de la démarche d’investigation scientifique.  
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1. Cadre théorique 
Durant ce travail, nous prenons en compte le fait que les élèves n’ont pas la maîtrise de l’écrit. 

Il s'agira donc de déterminer de quelle manière organiser les premières expériences des élèves 

en sciences et comment leur faire comprendre la posture spécifique à adopter dans cette 

discipline. En effet, on peut considérer que cette posture comprend des manières de 

penser comme construire des idées explicatives en produisant des arguments cohérents, valider 

ou invalider des hypothèses, des manières de parler en utilisant un lexique précis et des formes 

langagières spécifiques et pour finir, des manières d’agir en débattant de façon argumentée ou 

en produisant des schémas précis (Bernié, 2002). L’acquisition progressive de ces attitudes 

spécifiques à l’activité scientifique relève d’une entrée dans ce qu’on appelle la culture 

scientifique. Le rôle de l’enseignant sera d’accompagner ses élèves vers cette acquisition. 

 

1.1 La démarche d’investigation scientifique : notre définition 

Dans cette partie, nous tenterons de donner notre propre définition au regard de la littérature. 

La démarche d’investigation scientifique a des fondements socioconstructivistes et se base sur 

le partage des responsabilités entre les élèves et l’enseignant (Perron & Boilevin, 2017).  

« C’est une démarche hypothético-déductive : les hypothèses sont considérées comme 

des lois admises provisoirement que l’on va tester par la confrontation au réel et par la 

production d’arguments scientifiques. Si l’hypothèse est validée, on en déduit que la loi 

admise provisoirement peut être conservée » (Marlot, 2016). 

Cette pédagogie est donc centrée sur l’apprenant : c’est l’élève qui apprend avec et contre ses 

représentations. Les conceptions initiales ne sont pas seulement le point de départ et le résultat 

de l’activité, elles sont au cœur du processus d’apprentissage (Marlot, 2016). 

 

La construction et la conduite d’une démarche d’investigation scientifique se font à partir d’un 

questionnement qui s’inscrit toujours dans un cadre théorique donné. En d’autres termes, il ne 

s’agit pas seulement de résoudre un problème, mais d’amener les élèves à problématiser avant 

de proposer une manière appropriée de résoudre un problème. L’enjeu est de ne pas confondre 

manipulation et démarche d’investigation scientifique. Effectivement, bien que la confrontation 

avec le réel, souvent effectuée sous la forme de manipulation, trouve sa place dans la DIS, c’est 

à la condition qu’elle permette d’acquérir des habiletés intellectuelles (Hasni & Samson, 2007). 
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La démarche d’investigation scientifique comprend 6 moments-clés : 
 

 
Figure 1: les moments de la démarche scientifique à l'école (Marlot, 2016) 

Au cycle 1, il nous semble important que la situation de départ choisie fasse référence à une 

situation de la vie quotidienne et suscite l’intérêt des élèves. Il ne faut pas rester sur des faits 

que les élèves ne peuvent pas expliquer, car passer d’une pensée quotidienne à une pensée 

scientifique consiste à évoluer vers un modèle explicatif plus élaboré. Les élèves doivent 

pouvoir se sentir concernés par la situation proposée par l’enseignant. Le défi de l’enseignant 

sera alors d’amener les élèves à se décentrer et à porter un nouveau regard sur un objet familier, 

un regard scientifique.  

Suite à l’exposition de la situation-problème aux élèves, l’enseignant fait émerger un 

questionnement suivi de formulation d’hypothèses. C’est au moment de la formulation 

d’hypothèses que l’enseignant accède aux connaissances initiales des élèves qui peuvent 

provoquer des conflits de représentations, pouvant mener à un débat. La confrontation avec le 

réel va amener les élèves dans un premier temps à observer puis à organiser et trier les éléments 

observés afin de valider ou invalider leurs hypothèses. S’en suit des propositions pouvant 

expliquer le résultat obtenu.  

Ainsi, nous pouvons dire que le passage d’une pensée quotidienne à une pensée scientifique 

peut être possible grâce à la démarche d’investigation scientifique. Cette transition a lieu 
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lorsque l’élève est capable de donner un raisonnement de cause à effet à un phénomène, 

lorsqu’il est capable de mettre en relation des objets et des événements.  

 

Comme l’illustre le schéma ci-dessous, Astolfi (2005) compare la démarche scientifique à 

l’école à un cheminement en boucle. La démarche du chercheur scientifique n’est pas une 

démarche linéaire qui part d’une question pour arriver directement à une conclusion. Parfois, il 

est nécessaire d’effectuer des allers-retours. Par exemple, lorsque l’on se rend compte qu’une 

expérience ne permet pas de valider ou d’invalider les hypothèses émises, il peut être judicieux 

de revenir à la formulation des hypothèses en considérant que leur formulation n’était pas assez 

fine et donc formuler de nouvelles hypothèses ou alors revenir à la construction du protocole et 

mettre en place une expérience complémentaire.  

Ces retours en arrière lors de la mise en œuvre d’une démarche scientifique concernent autant 

le chercheur que les élèves. Plus les élèves seront autonomes, plus ils seront capables de revenir 

en arrière, de reformuler, de recommencer. Ces retours en arrière sont un facteur 

d’apprentissage fort qui permettent d’approfondir certains aspects, de modifier ou de faire 

évoluer un phénomène si on n’arrive pas à l’hypothèse attendue.  

 

 
Figure 2 : la démarche scientifique à l'école, un cheminement en boucle (Astolfi, 2005) 
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1.2 La théorie des deux mondes (Tiberghin) 

Le monde des théories et des modèles, également appelé le registre théorique, concerne les 

résultats de la recherche, les connaissances scientifiques. Le monde des objets, du vivant et des 

événements, aussi nommé le registre empirique, fait lui écho aux faits observables de la vie 

quotidienne, à des faits concrets (Tiberghien, 1994). A priori, ces deux mondes sont bien 

distincts. Tout le travail d’enseignement et d’apprentissage scientifique est de mettre en relation 

ces deux mondes pour que s’élaborent des connaissances. Les connaissances partent toujours 

d’observations, d'éléments concrets que l’on peut se figurer. Le challenge de l’enseignant réside 

alors dans le fait de faire circuler les élèves entre ces deux mondes. Comme le souligne Marlot 

(2016), selon le niveau scolaire, un registre peut être plus investi que l’autre. Au cycle 1, les 

élèves sont davantage dans le champ empirique. Leurs principales activités consistent à  

« établir des relations et des régularités entre les objets et les événements pour établir 

les premières propriétés. Cela passe effectivement par des verbalisations et des 

descriptions de la situation matérielle ou expérimentale, dans le langage naturel, 

courant » (Marlot, 2016).  

Au lieu de mettre directement en relation un phénomène avec les connaissances posées par les 

scientifiques, qui correspondrait alors à un enseignement transmissif, la démarche scientifique 

préconise l’investissement de l’élève dans la construction de ses apprentissages. Il faut alors 

tenir compte des conceptions initiales des élèves. Cela aboutit à des allers-retours entre les deux 

mondes, ponctués de détours par ce que les élèves savent déjà. On part du concret, de la vie 

quotidienne des élèves, que l’on met ensuite en lien avec leurs quasi théories.  

Le travail de l’enseignant consiste à construire des connaissances qui sont les savoirs visés par 

le Plan d’Études Romand (PER, 2012), qui correspondent aux connaissances scientifiques, en 

faisant le détour par les représentations des élèves. La prise en compte des connaissances 

initiales des élèves est importante pour que non seulement ils apprennent mais également qu’ils 

comprennent. Cela peut se résumer par le schéma ci-dessous : 
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Figure 3 : modélisation de l'apprentissage scientifique, schéma de Corinne Marlot (2016) d'après une adaptation de 

Tiberghien (2005) 

 

1.3 Le statut de l’objet (Bisault) 

La question du statut de l’objet nous semble compléter la théorie des deux mondes et expliquer 

le passage progressif du monde des objets et des événements au monde des théories et des 

modèles. Nous faisons le lien entre ces deux éléments en positionnant l’objet quotidien dans le 

registre empirique, l’objet scolaire et l’objet d’investigation dans l’espace entre les deux 

mondes et l’ébauche du modèle dans le registre théorique. 

Selon Bisault (2011), un même objet peut changer de statut au fur et à mesure de la démarche. 

L’objet présenté en début de séquence est un objet du quotidien, un objet matériel et singulier 

que les élèves connaissent et utilisent parfois. Le premier défi de l’enseignant sera d’amener les 

élèves à changer de regard sur cet objet familier afin qu’il devienne un objet scolaire 

« ordinaire » où l’on axe son regard sur des caractéristiques précises. Ces deux premiers points 

de vue sont plus significatifs et donc prédominants chez les élèves. Ensuite, les élèves devront 

réussir à mettre de côté les caractéristiques d’un objet pour que ce même objet devienne un 

objet d’investigation scientifique scolaire. « Le fait d’arriver à considérer un objet du quotidien 

en un objet d’investigation scientifique nécessite un double renoncement : aux objets du monde 

quotidien et aux objets du monde scolaire ordinaire » (Bisault, 2011). Les expérimentations, 

les observations et les interactions langagières avec l’enseignant et les pairs permettent le 

passage progressif d’un statut d’objet à un autre. 



 14 

Le premier renoncement, donc le passage d’un objet quotidien à un objet scolaire, consiste à 

« renoncer à la fonction de jeu pour mieux reconstruire l’objet » (Bisault, 2011). En effet, les 

élèves ont tendance à considérer les objets du quotidien comme des éléments de loisir et de jeu. 

Par exemple, si on leur présentait une bille, les élèves la prendrait dans leurs mains pour la faire 

rouler et non en la considérant comme un objet sphérique en mathématiques. Le second 

renoncement, de l’objet scolaire à l’objet d’investigation scientifique, demande à l’élève de 

renoncer à avoir une action directe sur l’objet mais à adopter une posture d’observateur qui 

génère une posture scientifique. 

 

1.4 L’importance des conceptions initiales des élèves 

Comme nous l’avons vu dans les points précédents, la prise en compte des connaissances 

initiales des élèves est indispensable pour le passage du registre théorique au registre empirique. 

Un certain nombre d’auteurs (Astolfi & Develay, 1989 ; Gillis, 2008) nous ont permis de mieux 

comprendre le travail qui s’effectue en classe à partir du capital de connaissances ou « pseudo 

connaissances » que possèdent les jeunes élèves à l’entrée à l’école.  

Si les élèves sont très jeunes, ils possèdent déjà des connaissances qui influencent la 

construction des savoirs. En effet, « tout apprentissage vient interférer avec un « déjà-là » 

conceptuel qui, même s’il est faux sur le plan scientifique, sert de système d’explication efficace 

et fonctionnel pour l’apprenant » (Astolfi & Develay, 1989). Le rôle de l’enseignant est de 

construire de nouveaux apprentissages tout en prenant en compte les connaissances antérieures 

des élèves. L’enseignant devrait prendre en compte ces représentations antérieures qui seront 

la base de son enseignement. Il est donc primordial de s’adapter et si besoin de les déconstruire, 

afin d’éviter l’apprentissage basé sur des croyances erronées, comme l’explique Gillis (2008) : 

« Dans une perspective constructiviste, il faut une réorganisation, une adaptation ou encore 

une modification des schèmes existants afin de faire évoluer l’apprenant vers une conception 

du monde plus adaptée » (Gillis, et al, 2008) « Il faut alors susciter un état de déséquilibre qui 

se transforme » (Montangero & Maurice-Naville, 1994) ensuite en équilibre par la 

transformation des schèmes. « Une situation-problème peut conduire à cette situation de 

déséquilibre : pour résoudre le problème l’élève utilise ses conceptions, dans le cas où elles 

s’avèrent non viables, il est face à un obstacle qui une fois résolu entraîne un changement de 

conception ». (Gillis, et al, 2008). L’enseignant accompagne ses élèves dans ce processus de 

changement de point de vue. 
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« Le rôle des représentations et conceptions des élèves jouent un rôle de quasi-théories qui sont 

valides dans un domaine d’expérience qui appartient à la sphère quotidienne. Le travail de 

l’enseignant est de faire éprouver scientifiquement ces « quasi-théories » et d’agrandir le 

champ d’expérience pour que des théories scientifiques puissent migrer et être mobilisées dans 

le concept quotidien » (Marlot, 2016) 

Plus les conceptions des élèves évoluent et tendent vers un raisonnement scientifique, plus le 

langage utilisé se transformera et évoluera vers un vocabulaire spécifique à la discipline (Fillon, 

1992). D’après Bisault (2003), c’est dans l’usage que le vocabulaire prend sens. Il est donc 

important de donner aux élèves à vivre des situations concrètes où ils peuvent mobiliser le 

lexique spécifique aux sciences. Le rôle de l’enseignant est également de faire usage de ce 

lexique afin que les élèves se familiarisent petit à petit avec ce dernier. L’acquisition du lexique 

permettra aux élèves de passer de la sphère quotidienne à la sphère scientifique.  

 

1.5 Les différentes postures de l’enseignant 

Comme évoqué précédemment, nous jugeons le rôle de l’enseignant important et influant dans 

la construction des connaissances et dans la mise en place de la posture à adopter. L’enseignant 

devra donc jongler entre trois postures. En premier lieu, il s'agit de la posture 

d’accompagnateur, lors de laquelle il questionne et aide les élèves à exprimer ce qu’ils savent. 

En adoptant cette posture, l’enseignant peut accéder au raisonnement de l’élève en lui posant, 

par exemple, des questions métacognitives1. Les questions métacognitives servent à contrôler 

les processus de pensées et à conscientiser les stratégies. Puis vient la posture de guide où le 

professeur amène les élèves à réfléchir, il les fait douter, les déstabilise et donne des contre-

exemples afin de les amener à se décentrer par rapport à ce qu’ils s’imaginent. C’est en 

questionnant l’élève, en lui demandant des justifications et en lui permettant de se tromper que 

l’enseignant gère ses incertitudes pour lui permettre de construire de nouvelles connaissances 

de son plein gré (Sensevy, 2009). Et pour terminer, la posture d’expert, consiste à transmettre 

des éléments du savoir en jeu (Andrieu & Bourgeois, 2004).  

Les différentes postures sont exploitées de manière conjointe. L’enseignant en adopte 

différentes durant une même leçon. L’action didactique de l’enseignant comprend quatre 

fonctions permettant d’accompagner les élèves dans le développement de leurs activités 

                                                        
1 Les questions métacognitives permettent d’avoir accès au regard qu’une personne porte sur sa démarche mentale 

dans un but de planifier, évaluer, ajuster et vérifier son processus d’apprentissage (Lafortune, 2012) 
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intellectuelles (Sensevy & Mercier, 2007). La première fonction est de définir et poser le cadre 

de l’activité. Ensuite, l’enseignant dévolue des responsabilités aux élèves afin qu’ils soient 

actifs dans la construction de leurs apprentissages. Le rôle de l’enseignant est de leur permettre 

de rencontrer leur ignorance tout en leur donnant des appuis solides. La troisième fonction est 

la régulation durant laquelle le professeur procède à des ajustements ayant pour but d’amener 

les élèves vers la stratégie gagnante. Si des élèves rencontrent des difficultés, c’est à ce moment-

là que l’enseignant intervient tout en évitant de leur donner réponse à leurs interrogations. Il 

privilégie plutôt des questions leur permettant d’entamer une réflexion qui les amèneront par la 

suite vers le résultat attendu. Pour finir, l’enseignant procède à une institutionnalisation en 

assurant les élèves des apprentissages qui ont été faits. Des questions métacognitives peuvent 

être posées dans le but que les élèves verbalisent les nouvelles connaissances acquises. 

Les postures du professeur agissent sur les compétences langagières des élèves et sur leur 

activité intellectuelle en situation pédagogique. Ledit professeur va changer sa posture en 

fonction des signes repérés chez les élèves, des moments de la démarche scientifique et des 

visées de la situation. L’enseignant réagit aux signes des élèves, ce qui lui permet de réguler, 

voire d’ajuster son enseignement (Sensevy, 2011). 

 

Il nous semble pertinent de mettre les différentes postures de l’enseignant en relation avec la 

zone proximale de développement2 car l’accès à la ZPD permet à l’enseignant de réguler ses 

approches en fonction d’où se situe l’élève. 

Pour que l’apprentissage soit optimal, il faut que l’enseignement se situe dans la zone proximale 

de développement de l’enfant. En effet,  

« le trait essentiel de l’apprentissage consiste à engendrer la Zone proximale de 

développement, c’est-à-dire donner naissance, réveiller et activer chez l’enfant toute 

une série de processus internes de développement (…) Une fois intériorisés, ces 

processus se convertissent en acquisition interne de l’enfant. » (Vygotski, 1994).  

L’enseignant arrive à faire émerger des connaissances chez l’élève en prenant en compte ce 

qu’il arrive à accomplir avec l’aide d’une tierce personne et non uniquement ce qu’il sait faire 

seul. En accompagnant l’élève dans ses apprentissages, l’enseignant peut intervenir en lui 

posant des questions afin de lui permettre de dépasser une difficulté, ce qu’il n’aurait pas pu 

faire s’il avait été seul. Un élève plus avancé et ayant compris une notion peut faire office 

                                                        
2 L’écart entre ce que l’élève sait faire seul et ce qu’il sait faire avec de l’aide (Vygotsky, 1994) 
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d’accompagnant pour un camarade et l’aider à effectuer des sauts dans ses apprentissages, 

comme le ferait l’enseignant. 

 

Nous allons, dans le chapitre suivant, nous pencher sur la notion de dévolution. Effectivement, 

elle nous parait être en lien avec la zone proximale de développement. Le fait de dévoluer une 

question ou une tâche à un élève permet à l’enseignant d’accéder à la ZPD de l’élève et donc à 

son raisonnement. 

	
1.6 La dévolution 

Brousseau définit la dévolution comme « un acte par lequel l’enseignant fait accepter à l’élève 

la responsabilité d’une situation d’apprentissage ou d’un problème, et accepte lui-même les 

conséquences de ce transfert » (Brousseau, 1998) 

L’appropriation de la situation-problème par les élèves est fondamentale pour le bon 

déroulement de la DIS.  Perron & Boilevin (2017) démontrent que l’appropriation du problème 

et le concept de dévolution sont deux éléments différents. « Le processus de dévolution semble 

être davantage du fait de l’enseignant que de l’élève. Ce processus s’adresse de façon collective 

à l’ensemble des élèves de la classe. À l’inverse l’appropriation du problème semble concerner 

plus particulièrement l’élève et de façon singulière » (Perron & Boilevin, 2017).  

Il est important d’être conscient que la dévolution aura un impact différent chez les élèves et 

que des ajustements sont à prévoir en amont pour permettre à chacun une appropriation 

optimale du problème. Il faut alors prendre en considération, comme mentionné plus haut, les 

connaissances antérieures des élèves mais également leurs représentations et les cadres de 

références acquis. En effet, l’appropriation du problème par les élèves est une condition 

essentielle à l’engagement des élèves, à leur compréhension mais elle donne également du sens 

aux différentes leçons proposées par l’enseignant. 

Ainsi, tel que l’affirment Perron & Boilevin, « la dévolution de la situation n’entraîne pas 

nécessairement l’appropriation du problème. Néanmoins, l’appropriation du problème 

pourrait dépendre de la dévolution de celui-ci » (2017). 

 

Au terme de ce chapitre, les aspects théoriques nous semblant importants et en lien avec la 

littérature dans le passage d’une pensée quotidienne à une pensée scientifique, ont été exposés. 

Cela nous amène à la formulation de plusieurs questions que nous développons ci-après. 
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2. Problématique et hypothèses 
Nos interrogations, nos observations et notre questionnement nous amènent à la question de 

recherche suivante : De quelle manière le rôle et les postures de l’enseignant permettent 

d’amener des élèves non scripteurs à passer d’une pensée quotidienne à une pensée 

scientifique dans le cadre de l’initiation à la démarche scientifique en 1-2H ? Elle nous 

semble pertinente par rapport à tous les points développés dans le cadre théorique qui 

constituent, selon nous, des aspects permettant ce passage de la pensée quotidienne à la pensée 

scientifique. De plus, dans le Plan d’Études Romand (PER, capacités transversales, 2012) 

figurent le développement de la pensée créatrice, le développement d’une démarche réflexive, 

la communication ainsi que la collaboration. La démarche d’investigation scientifique nous 

paraît participer au développement de ces différents aspects. Effectivement, les élèves sont 

amenés à émettre des hypothèses, à défendre leur point de vue, à prendre en compte l’avis des 

autres et également à se décentrer. Dans le cadre de la démarche d’investigation scientifique, 

les élèves sont souvent amenés à travailler en groupe où ils doivent échanger leurs idées, 

apprendre à s’écouter les uns et les autres afin de se mettre d’accord sur le résultat le plus 

pertinent. De plus, les visées prioritaires des mathématiques et des sciences de la nature 

préconisent de se représenter, de problématiser et de modéliser des situations. La résolution de 

problèmes fait également partie du PER en demandant aux élèves de mobiliser 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. Nous estimons qu’au travers des 

situations-problèmes et des débats, ces éléments sont travaillés. Pour finir, dans les progressions 

d’apprentissages dans le PER, figure l’initiation à la démarche scientifique proposant la 

formulation de questions et d’hypothèses au sujet d’une problématique, des propositions de 

pistes de recherche ou encore la révélation d’observations. 

	
Sur la base des différents résultats des lectures, nous émettons les hypothèses suivantes : 

1. Les diverses postures adoptées par l’enseignant (Sensevy & Mercier, 2007) vont 

mobiliser différentes activités intellectuelles chez les élèves, ce qui favoriserait le 

passage de la pensée quotidienne à la pensée scientifique. 

2. Les activités proposées aux élèves doivent se situer dans la zone proximale de 

développement (Vygotsky, 1994) de l’enfant afin de le faire progresser tout en lui 

demandant des efforts cognitifs, ce qui pourrait favoriser cette évolution des formes de 

pensée.  
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3. Les « déjà-là » des élèves peuvent, dans certains cas, soutenir les apprentissages et les 

nourrir, mais peuvent également s’avérer contre-productifs à la construction de 

connaissances. 

4. Le lexique serait déterminant dans l’acquisition d’une pensée scientifique à condition 

qu’il soit utilisé dans des situations concrètes. En effet, ce serait dans l’usage que le 

vocabulaire prendrait sens pour les élèves (Bisault, 2003) 

5. Le passage d’une pensée quotidienne à une pensée scientifique passe par le passage 

d’un raisonnement dit finaliste à un raisonnement de cause à effet, qui consiste à être 

capable de donner une explication à un phénomène.  

6. Plus les élèves sont autonomes, plus il y a de chance qu’il faille revenir avec eux aux 

différentes étapes antérieures de la DIS.   

7. L’évolution du statut des objets (Bisault, 2011) favorise le passage du registre empirique 

au registre théorique (Tiberghien, 2005) 

8. La dévolution du problème pourrait participer à l’appropriation du problème lui-même 

par les élèves mais ne l’entraîne pas nécessairement (Perron & Boilevin, 2017) 
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3. Méthodologie de recherche 
Notre travail de mémoire professionnel s’est réalisé sur la base de leçons données par Margaux 

Bondallaz dans une classe de 1-2H avec 20 élèves âgés entre 4 à 6 ans dans un collège vaudois 

au semestre d’automne 2018. Pour ces élèves, la mise en œuvre de la démarche scientifique 

correspond à une découverte. On ne pourra donc pas s’appuyer sur des habitudes d’action des 

élèves ou des modes de raisonnement qui étaient déjà installés.  

 

Nos hypothèses nous ont permis de construire une séquence qui rassemble l’ensemble des 

conditions suivantes :  

- Une situation de départ faisant écho à une situation proche des élèves. 

- L’exposition d’une situation-problème aux élèves. 

- La dévolution du problème aux élèves. 

- Une insistance sur le moment de formulation des hypothèses. 

- Le passage d’un objet quotidien à un objet d’investigation scientifique. 

 

Nous nous sommes appuyées sur une recherche existante de Joël Bisault (2011) sur la 

matérialité de l’air. Nous nous sommes inspirées de cette séquence en y faisant des adaptations 

et des changements. En effet, Bisault (2011) proposait des schémas à compléter après 

l’expérience du dégonflement des ballons dans l’eau. Or, comme nos élèves ne sont ni 

scripteurs ni lecteurs, nous avons choisi d’utiliser uniquement l’oral. De plus, au lieu de mettre 

les ballons en mouvement, comme il le proposait, nous avons préféré donner un défi aux élèves 

leur permettant de réinvestir et donner du sens aux nouvelles connaissances acquises durant la 

séquence.  

3.1 Dispositif expérimental 

 
Pour réaliser notre travail, nous avons mis en œuvre une séquence d’apprentissage inspirée des 

travaux de Bisault, répartie en trois séances portant sur la matérialité de l’air dans un ballon de 

baudruche.  

 

La première leçon donnait l’opportunité aux élèves de découvrir « l’objet ballon ». En premier 

lieu, les élèves bénéficient d’un temps d’exploration où ils manipulent le ballon et expriment 

ce qu’ils en savent. Ensuite, une situation problème leur est posée : tous les ballons de 

baudruches se sont mélangés dans plusieurs sacs différents. Ils ont alors comme mission de les 
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classer en différentes familles. L’enseignante oriente les élèves pour qu’ils parviennent à un 

classement qui prenne en compte le fait que les ballons soient peu ou beaucoup gonflés. Pour 

finir, chaque groupe classe ses ballons du plus gonflé au moins gonflé. Le classement sera 

ensuite validé par les autres groupes. L’effet de cette séance de faire passer l’objet « ballon » 

d’un statut quotidien à celui d’objet scolaire, que le ballon ne soit plus considéré comme un 

jouet mais comme un objet que l’on classe.  

 

La deuxième séance porte sur une expérience démontrant la présence de l’air dans un ballon. 

Pour ce faire, l’enseignante commence par demander aux élèves comment à leur avis elle a 

gonflé le ballon qu’elle a en mains. Par la suite, elle leur présente le gonfleur et l’utilise devant 

la main des élèves puis dégonfle petit à petit un ballon devant la main des élèves. L’enseignante 

demande aux élèves de formuler des hypothèses sur ce qu’il se passe, sur ce qui « sort » du 

ballon et du gonfleur. Le but de cette leçon est que les élèves rentrent dans un statut plus 

scientifique de l’objet.  

 

Le troisième et dernier moment d’enseignement est une expérience durant laquelle les élèves 

vont dégonfler un ballon dans un bac rempli d’eau. L’enseignante commence par récolter les 

hypothèses des élèves puis ces derniers procèdent à l’expérience. Les hypothèses sont ensuite 

validées ou invalidées. Le but de cette troisième séance est que l’objet devienne un objet 

d’investigation scientifique, que les élèves comprennent, au moment où ils dégonflent petit à 

petit le ballon rempli d’air dans l’eau, que les bulles viennent de l’air présent dans le ballon.  

 

A l’issue de ces trois leçons, nous visons à ce que les élèves soient capables de démontrer la 

présence de l’air dans un ballon de baudruche. Cette séquence poursuit l’objectif MSN16 des 

sciences de la nature comme détaillé ci-dessous : 
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Figure 4: extrait du PER, MSN16 (2012) 

3.2 Méthodologie de recueil des données 

Nous avons fait le choix de mettre en place une méthodologie qualitative sous la forme d’une 

étude de cas. L’étude de cas est une méthodologie qui nous permet d’étudier notre dispositif 

expérimental sur le mode d’approfondissement de singularités, en essayant de repérer ce qui 

fait cas (Passeron & Revel, 2005). Il est essentiel d’être attentif au contexte afin de pouvoir 

approfondir des singularités. En premier lieu, nous procèderons à une démarche déductive en 

planifiant le dispositif expérimental, puis en second lieu nous comparerons le prévu du réel, ce 

qui équivaut à une démarche inductive.  

Cette étude aura une visée compréhensive et explicative. En effet, il s’agira de comprendre de 

quelle manière la posture de l’enseignant, ses interventions et ses gestes, influenceront les 

apprentissages des élèves notamment concernant le passage d’une pensée quotidienne à une 

pensée scientifique et la dévolution du problème. Durant l’étude de cas, il faudra être vigilant à 

ne pas uniquement se focaliser sur ce que l’on attend de voir mais adopter une position neutre 

afin d’accéder à la complexité de la situation.  

Nous souhaitons nous attarder plus finement sur deux observables. La première est la posture 

de l’enseignant dans le passage d’une pensée quotidienne à une pensée scientifique, en ciblant 

ses gestes et ses paroles ainsi que les interactions qui en découlent avec les élèves afin de voir 

l’influence de sa posture sur les apprentissages des élèves. Ainsi, nous pourrons observer ce 

que prend en charge l’enseignant, ce qu’il dévolue aux élèves et la mobilisation des élèves qui 

en découle. La deuxième observable sur laquelle nous nous pencherons est l’évolution des 

statuts des objets. Nous tenterons d’observer le passage d’un objet quotidien à un objet 

d’investigation scientifique en passant par l’objet scolaire.  
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Pour mener nos observations, nous procèderons à des enregistrements vidéo de séquences dans 

le but de récupérer des traces des activités des élèves, mais également de notre manière 

d’enseigner. Les enregistrements vidéo permettent des retours en arrière et des moments de 

pause, ce qui nous donnera l’occasion d’observer plus attentivement et facilitera notre synopsis. 

Les films vidéo présentent également des limites dont nous sommes conscientes. La caméra se 

focalise sur des éléments tel un miroir grossissant, ce qui a pour conséquence de déformer le 

réel. De plus, dans les films, les voix se mêlent et il devient difficile de repérer qui parle et une 

multitude de signes coexistent simultanément, ce qui entraine des brouillages sémiotiques. Il 

est possible que certains élèves soient perturbés par la présence d’une caméra dans la classe et 

donc qu’ils agissent différemment.  

 

Au préalable, nous avons récolté l’accord écrit (voir annexe 5) des parents des élèves sur le fait 

que leur enfant soit filmé conformément à la décision 102 portant sur le recueil de données 

spécifiques à des fins de recherche.  

 

3.3 Méthodologie de traitement de données : l’analyse multiscalaire  

L’analyse des données se fera dans le cadre du modèle de la théorie de l’action conjointe, dans 

lequel l’apprentissage est un jeu gagnant-gagnant entre l’enseignant et l’élève. Effectivement, 

pour l’élève, gagner correspond à la construction progressive des savoirs et pour l’enseignant, 

gagner c’est faire apprendre (Sensevy, 2007 & 2011). 

 

Afin de soutenir notre analyse de données, nous effectuerons un synopsis où l’on mettra à plat 

la séance en la découpant en plusieurs scènes distinctes. Le synopsis est une modalité de 

réduction des données dans lequel nous sélectionnerons des éléments pertinents à analyser par 

la suite et conformément aux observables que nous avons établi ci-dessous : 
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NIVEAU 1 
Ce que je veux 

observer 

NIVEAU 2 
Ce que je veux observer 

(niveau plus fin) 

NIVEAU 3 
Comment je vais 

l’observer 

DONNEES 
NECESSAIRES 

La posture de 
l’enseignant 

- Ses gestes  
- Ses paroles  

Analyse proxémique 
(les déplacements) 
 
Et analyse de sa 
réticence didactique  
 
Ses formulations, ses 
mises en phrases et en 
mots, son intonation.  

Film vidéo 

Les interactions 
langagières entre 
l’enseignant et les 

élèves 

- Mode de réponse 
des élèves 

- Ce que chacun 
prend en charge (le 
P et les élèves) 

- La mobilisation 
des élèves (tous et 
chacun) 

- La nature des 
consignes données 
par l’enseignant  

Analyse lexicale 
Analyse de 
l’énonciation 
didactique (posture 
du P, mode de 
reformulation, 
réticence) 

Film et 
transcription 

Ce que les élèves 
ont appris 

- Les savoirs et 
connaissances 
mobilisés 

- Lexique utilisé, 
argumentation, 
raisonnement des 
élèves 

Cheminement de la 
pensée des élèves 
 

Film et 
transcription 

Réticence 
didactique de 

l’enseignant : ce 
que les élèves 

doivent construire 
par eux-mêmes du 

point de vue du 
savoir en jeu 

(RD+ = ens ne dit rien 
du savoir ; RD+/- = 

quand elle est 
modérée ; RD- = ens 

livre de manière 
explicite des éléments 

du savoir 

- Ce que chacun 
prend en charge 
(l’enseignant et les 
élèves) 

 Film et 
transcription 

Figure 5 : tableau des observables attendus 
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Nous procèderons tout d’abord à une observation à un grain mésoscopique durant laquelle nous 

ciblerons notre attention sur les contenus. Durant cette première partie, nous nous focaliserons 

particulièrement sur les transactions didactiques et le discours des élèves. Nous avons identifié 

les indicateurs de nature langagière et posturale suivants, lesquels permettent d’observer 

comment se fait le passage d’une pensée quotidienne à une pensée scientifique : 

- Nature des propositions des élèves : prise de parole spontanément, hypothèses, appui 

sur leurs schémas, appel à des choses vues précédemment en classe, argumentation, … 

 

- Posture de l’enseignant : déplacements, sollicitations, dévolution, consignes, type de 

reformulation, prise en compte des interventions des élèves, réticence didactique, 

position de l’enseignant, …  
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4. Résultats et analyse 
Avant de débuter notre analyse, il nous semble important de préciser que nous sommes 

conscientes que notre analyse porte sur une seule discipline et ne prend donc pas en compte les 

autres moments, qu’ils soient scolaires ou non. Or, nous sommes convaincues que ces derniers 

ainsi que le climat de classe et les expériences et connaissances antérieures des élèves peuvent 

influencer notre analyse de manière plus ou moins directe.  

 

4.1 La posture de l’enseignant 

Nous allons analyser la posture de l’enseignant par les quatre fonctions de l’action didactique 

donc regarder si le professeur définit, dévolue, régule et/ou institutionnalise et les effets 

engendrés sur les élèves.  

 

Premièrement, nous observons dans nos différentes séquences que l’enseignante définit peu. 

Les rares fois où elle définit, elle le fait en s’appuyant sur des exemples décontextualisés comme 

lorsque, pour expliquer la notion de classement en groupes aux élèves, elle fait référence aux 

Barbapapas affichés au-dessus du tableau. Elle demande aux élèves comment ils les 

classeraient en différents groupes. Les réponses des élèves attestent que la transposition est 

compliquée car ce n’est pas l’exemple le plus flagrant étant donné qu’un seul classement est 

possible : soit les femmes soit les hommes. L’absence de réponses des élèves amène 

l’enseignante à reformuler de différentes manières, puis elle finit par leur donner un exemple 

de classement possible. On peut alors conclure que le fait d’avoir trop fréquemment recours à 

la reformulation en posture de définition donne moins d’occasions aux élèves d’être actifs et ne 

permet pas d’éclaircir ce qui est en train de se passer.  

 

Concernant la dévolution, nous remarquons dans l’exemple ci-dessous que l’enseignante 

demande à un élève de se mettre à la place d’un groupe afin de déterminer leurs caractéristiques 

de classement. On remarque que l’élève en question n’arrive pas à se décentrer de sa propre 

vision et à changer de regard. L’enseignante redirige la question vers un autre élève, qui 

identifie la caractéristique utilisée mais ne revient pas vers le premier élève. Le risque est qu’il 

reste centré et enfermé dans la caractéristique couleur. On peut en déduire qu’elle n’est pas 

encore capable, à ce stade de la séquence, de renoncer à l’objet quotidien afin de le reconsidérer 

comme un objet scolaire. Il aurait alors été judicieux de la part de l’enseignante, de questionner 

l’élève en lui répondant par exemple : « On ne va pas changer les ballons de place. Ce groupe 
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a décidé de faire son classement comme cela. Toi, que vois-tu de différent dans ces deux 

groupes ? ». Ainsi, l’enseignante aurait pu déterminer si l’élève présente des difficultés dues à 

une incompréhension de la consigne ou à une difficulté à se décentrer.   

Ens : Quand tu vois les deux familles tu penses qu’ils ont classé les ballons comment ? 

Ils ont fait comment leurs groupes ? Qu’est-ce qu’ils ont de différent les deux 

groupes ?  

Élève1 : Il y a un vert, normalement il doit aller ici. 

Ens : Alors ça c’est s’ils avaient choisi de faire leurs groupes par rapport à la couleur. 

Mais eux ils n’ont pas décidé de faire par rapport à la couleur, ils ont trouvé une 

autre caractéristique, une autre chose qui est différente entre les deux groupes. 

Quelqu’un sait ce qu’ils ont choisi ? 

Élève2 : C’est la taille. 

Ens : C’est la taille c’est juste !  
Figure 6 : extrait provenant de la leçon 1 (cf. annexe 3, scène 6.1) 

L’exemple ci-dessous illustre cette fois-ci, un exemple d’une dévolution réussie. L’enseignante 

dévolue la question aux élèves en insistant tout au long de l’interaction sur la notion de 

différence et guide l’élève dans le but de lui faire changer de regard, soit passer d’un regard 

centré sur la couleur à un regard centré sur la taille. L’enseignante procède à des invalidations 

implicites en répétant la question qui indique que la réponse donnée par l’élève n’est pas celle 

attendue. Toutefois, même si la réponse attendue n’apparaît pas tout de suite, l’enseignante 

élimine le critère de la couleur en ne proposant à l’élève que des ballons de même couleur.  

 

Ens : Qu’est-ce qu’ils ont de différent ces ballons ? 

Élève : Là il y a un ballon bleu. 

Ens : D’accord. Et qu’est-ce qu’il a de différent avec celui-là ? (L’enseignante montre 

un ballon vert peu gonflé) 

Élève : Il est vert. 

Ens : Et ces deux ils ont quoi de différent ? (L’enseignante montre deux ballons orange 

l’un plus gonflé que l’autre) 

Élève : Ils sont tous orange. 

Ens : Oui mais ils ont quelque chose de différent. Tu vois ce que c’est ? 

Élève : Lui il est plus petit et lui plus grand. 
Figure 7 : extrait provenant de la leçon 1 (cf. annexe 3, scène 5.1) 
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L’enseignante régule principalement par le langage pour demander aux élèves d’aller plus loin 

dans leur réflexion ou pour les amener vers une caractéristique souhaitée par exemple. Elle 

régule également lorsqu’elle donne des ballons supplémentaires à certains groupes d’élèves 

plus avancés pour le classement. Toutefois, nous remarquons que l’enseignante ne va pas 

toujours au bout de ces régulations, soit car elle interroge un autre élève afin d’avoir rapidement 

la réponse souhaitée soit en la donnant elle-même. Le risque est que les élèves ne saisissent pas 

le sens de l’activité. De plus, comme les activités sont toutes collectives, ils ont la sécurité de 

s’appuyer sur les autres membres du groupe et ainsi l’enseignante peut ne pas s’apercevoir d’un 

manque de compréhension ou de réelles difficultés à entrer dans la tâche.  

Nous pensons que cette tendance à suivre véritablement sa planification, à diriger les élèves 

vers la réponse ou parfois même à la donner et cette volonté d’avancer peut être due au fait que 

nous sommes des débutantes dans ce métier et que nous avons donc une certaine peur à aller 

vers l’inconnu. Ainsi, nous serons plus sur un processus de définition et dévolution, sur des 

régulations un peu avortées et sur des micro institutionnalisations qui ne sont pas suffisamment 

franches et nous obligent à passer en force au niveau des régulations.  

 

L’institutionnalisation s’est faite sous la forme de rappel du connu au début de chaque leçon. 

Ces micro institutionnalisations ont pour rôle de donner aux élèves des éléments sur lesquels 

ils peuvent s’appuyer par la suite pour construire des arguments et des justifications. A la fin 

des trois séquences, nous nous sommes rendu compte qu’il manquait un moment de 

réinvestissement. Nous avons donc décidé de rajouter une quatrième séance durant laquelle les 

élèves s’affrontaient sur une course de voiture. Le but était de faire avancer sa voiture le plus 

vite et le plus loin possible à l’aide d’un ballon et d’un gonfleur si besoin. Cette quatrième leçon 

a tout d’abord permis aux élèves de réinvestir, dans une situation concrète, la matérialité de 

l’air et également d’expérimenter d’autres aspects liés tel que la pression de l’air. 

 Cette mise en situation a également permis à l’enseignante d’évaluer de manière formative la 

façon dont les élèves expliquent ce qu’il se passe quand on leur pose des questions telles que : 

« Pourquoi celle-ci a été plus vite, plus loin ? », « Comment faire pour qu’elle avance plus 

vite ? » et ainsi de constater ce qui a été compris par qui et si besoin réajuster son enseignement 

en abordant à nouveau certaines notions. 

 

On remarque alors que ces quatre points de l’action didactique sont interdépendants les uns des 

autres. Le tout est de trouver un équilibre entre ces quatre actions. Nous nous rendons donc 

compte que notre statut de débutante dans ce métier a pour conséquence que nous nous 
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éloignons très peu de notre planification par peur de nous aventurer dans l’inconnu. Ainsi, nous 

sommes davantage sur des processus de définition, ce qui engendre des dévolutions non 

abouties, des régulations un peu avortées et des micro institutionnalisations qui ne sont pas 

suffisamment franches et qui nous obligent à passer en force au niveau des régulations. La 

prédominance de l’une ou l’autre action crée un déséquilibre. Comme c’est le cas dans notre 

séquence par exemple où l’enseignante ne fait pratiquement que définir ce qui a pour 

conséquence que les élèves ne s’impliquent pas dans la tâche. Effectivement, plus on part des 

connaissances des élèves, plus on rebondit sur leurs interventions, plus la situation fera sens 

pour eux et donc, l’investiront. Il faut être attentif, lors de la dévolution, à ne pas créer un jeu 

de devinettes avec l’élève car il aurait pour conséquence que l’élève répond au contrat 

didactique sans mettre en place un processus réflexif. Au travers de nos différentes séances, 

nous pouvons alors conclure que l’enseignant adopte majoritairement une posture d’expert au 

cours de laquelle il transmet les savoirs en jeu.  

 

4.2 Les interactions langagières des élèves 

Dans un premier temps, nous analyserons dans ce sous-chapitre les interactions langagières 

présentes lors des moments collectifs, ce qui nous permettra d’avoir accès aux interactions entre 

le professeur et les élèves. Pour cela, nous entreprendrons une analyse quantitative représentant 

la répartition du temps de parole entre l’enseignant et les élèves. Dans un second temps, nous 

nous pencherons sur les moments où les élèves travaillent en groupe en nous appuyant sur des 

enregistrements audios. Ce sont des moments distincts dans la classe qui n’ont pas les mêmes 

enjeux et donc la nature des interactions n’est pas pareille.  

 

Comme le démontre le diagramme ci-dessous, durant les moments collectifs, l’enseignante 

domine le temps de parole car elle occupe les trois quarts du temps de parole total. Nous 

pouvons expliquer cette domination par le fait qu’elle consacre un temps important à présenter 

les situations aux élèves. Toutefois, elle pose des questions souvent fermées qui amènent donc 

des réponses courtes sans argumentation ou justification de la part des élèves. De plus, les 

élèves étant âgés de 4 à 6 ans, ont un vocabulaire restreint qui les amène à produire des phrases 

courtes. S’ajoute à cela le fait que c’était la première fois qu’ils vivent une leçon de sciences 

poursuivant les caractéristiques de la DIS. Ainsi, l’enseignante doit consacrer plus de temps à 

expliquer les consignes et les démarches étant donné qu’aucun rituel n’est installé à ce propos 

dans la classe. En interrogeant sa pratique, l’enseignante s’est rendu compte qu’elle 
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appréhendait de sortir de sa planification. Ainsi, elle amenait les élèves vers la réponse attendue 

et dès qu’elle la recevait elle n’essayait pas d’aller plus loin en mobilisant la réflexion des 

élèves.  

  

 
Figure 8 : diagramme circulaire montrant la répartition des temps de parole entre l'enseignant et les élèves (cf. annexe 1) 

 

Nous constatons à travers le tableau ci-dessous que l’enseignante pousse peu les élèves à la 

réflexion. Il se peut que l’enseignante reste focalisée sur la planification et donc l’objectif de la 

leçon qui était la mise en avant de caractéristiques. Ainsi, lorsqu’elle voit que l’objectif est 

atteint elle n’amène pas les élèves à s’approprier la relation entre l’air et le gonflement du ballon 

car elle leur donne explicitement la réponse dans la dernière interaction sans même les 

questionner. 

 

Ens : C’est la taille c’est juste ! Et on a quoi de chaque côté ? Ici ? 

Élève : Ici les grands et là les petits. (Pointe du doigt) 

Ens : Comment ça se fait que ceux-là ils sont grands ? 

Élève : Parce que tu les as gonflés plus. 

Ens : Exactement. Je les ai plus gonflés, ça veut dire que j’ai soufflé plus longtemps dans 

le ballon, j’ai mis plus d’air. Et ceux-ci, j’ai mis moins d’air alors ils sont moins 

gonflés. 
Figure 9 : extrait provenant de la leçon 1 (cf. annexe 3, scène 6.1) 

Lors de la première leçon, durant laquelle les élèves avaient pour exercice, par groupe de 

quatre, de classer les ballons en différentes catégories, deux groupes avaient été informés qu’ils 

seraient enregistrés. Pour cela, l'enseignante avait placé deux enregistreurs audios à côté d’eux. 

Elèves
21%

Enseignante
79%

Répartition du temps de parole entre 
l'enseignante et les élèves (nombre de mots)

Elèves Enseignante
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Comme lors des moments de groupes, l’enseignante ne peut pas avoir accès à tous les groupes 

en même temps, il nous a donc semblé pertinent d’effectuer des enregistrements afin de voir 

comment ils mobilisent le lexique, comment ils s’approprient le matériel et le milieu et la 

manière dont ils interagissent entre eux.  

Ce qui ressort de ces enregistrements est que les élèves sont rapidement distraits. On remarque 

que bien que l’enseignante s’attende à ce que les ballons soient considérés comme un objet 

scolaire, les élèves les voient encore comme un objet de jeu et d’amusement. En effet, on entend 

les élèves lancer les ballons, rigoler et dire lequel ils préfèrent.  

Durant ces moments, l’enseignante navigue entre les groupes. On remarque alors, comme ci-

dessous, que dès que l’enseignante questionne les élèves ils se sentent plus concernés et 

l’activité prend sens grâce aux explications et aux interventions. Cet extrait montre que les 

élèves sont enfermés dans le critère de couleur. En effet, quand l’enseignante leur demande de 

trouver une différence avec un ballon d’une autre couleur, ils répondent qu’ils sont tous les 

deux bleus et ne parviennent pas à identifier le critère de la taille. Ce n’est qu’ensuite, grâce à 

l’étayage de la professeure et notamment par son adaptation en choisissant deux autres ballons 

dont le gonflement est plus visible, que les élèves sont capables d’orienter leur regard vers le 

critère de la taille. Dans ce cas-là, les connaissances se construisent dans l’interaction avec 

l’enseignante.  

Ens : Qu’est-ce qu’ils ont de différent ces ballons ? 

Élève : Il y en a un bleu. 

Ens : Ok il y en a un bleu. Mais alors qu’est-ce qu’il a de différent avec celui-là ? (Montre 

un ballon d’une couleur différente) 

Élève : Ils sont tous bleus. 

Ens : Oui. Justement maintenant on va oublier la couleur et on va essayer de trouver 

autre chose qui change. (L’enseignante prend deux ballons bleus dont le 

gonflement est flagrant : un très peu gonflé et un beaucoup gonflé). 

Et alors ces deux ? Ils sont tous les deux bleus mais qu’est-ce qu’ils ont de 

différent ? 

Élève : Celui-là il est plus grand. 

Ens : Exactement ! Alors celui-ci vous le mettriez avec le petit ou le grand ? 

Élève : Avec le grand 
Figure 10 : extrait provenant des enregistrements audios lors de la leçon 1 (cf. annexe 4) 
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Nous remarquons également que l’exemple des Barbapapas au moment collectif a provoqué 

un brouillage chez les élèves. Dans un des deux groupes, les élèves pensaient classer les ballons 

en fille ou garçon ce qui prouve qu’ils ont été déstabilisés par l’histoire des Barbapapas.  

 

Élève : De ce côté on met les filles et là on met les garçons.  

Élève : Ah oui là on met le ballon rose avec les garçons parce que Barbapapa c’est un 

garçon.  
Figure 11 : extrait provenant des enregistrements audios lors de la leçon 1 (cf. annexe 4) 

 

4.3 Le changement de regard sur l’objet  

Cette séquence demande un double renoncement de l’objet ballon. L’objet ballon, qui est un 

objet du quotidien, associé par les élèves au jeu et à la fête va devenir un objet scolaire, que les 

élèves vont devoir classer selon des caractéristiques. Pour faciliter ce premier changement, qui 

consiste à renoncer à la fonction de jeu, l’enseignante a décidé de leur laisser quelques minutes 

au début du cours pour jouer avec ces ballons puis, à son signal, a averti les élèves que dès cet 

instant les ballons ne servaient plus à jouer mais à travailler. Durant cette séance, l’enseignante 

présente également un autre objet du quotidien, le gonfleur qui va au même titre que les ballons 

être transformé en objet scolaire. De plus, il participe à la transformation des ballons en objet 

scolaire. Dans un second temps, l’objet qui était alors scolaire devient un objet d’investigation 

scientifique lorsque le ballon est plongé dans l’eau.  

 

 
Figure 12 : schéma illustrant le double renoncement (Bisault, 2011) 
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L’extrait ci-dessous illustre le premier renoncement, le passage d’un objet quotidien à un objet 

scolaire. L’enseignante attire l’attention des élèves sur les aspects essentiels du savoir visé soit 

la taille du ballon lié à la quantité d’air. Cette intervention a pour objectif d’amener les élèves 

à renoncer à la caractéristique couleur des ballons. C’est le pointage de certains objets du milieu 

qui permet de guider les élèves vers ce passage à l’objet scolaire. Cet extrait nous montre 

l’évolution d’un savoir au cours duquel l’élève passe d’une focalisation sur la couleur à une 

décentration. Il est capable de distinguer un autre critère, celui de la taille. C’est la mise en 

relation de la topogénèse avec la mésogenèse qui permet de comprendre comment se fait 

l’avancée du savoir, c’est-à-dire dans ce cas l’évolution du statut de l’objet ballon. Les élèves 

restent dans le registre empirique mais, dans le modèle théorique il s’est produit un déplacement 

relatif à la construction d’une relation de cause à effet. Les élèves ont mis en relation des objets, 

les ballons avec les prémices d’un événement, les ballons plus ou moins gonflés. Toutefois, 

l’aspect du gonflement est abstrait pour les élèves : ils différencient un petit ballon d’un grand 

mais ne possèdent pas encore les explications de ce phénomène.  

L’objectif de cette première séance était de passer du critère de couleur à celui de taille, ce qui 

contribue à construire la suite de la séance : à quoi est due la différence de taille ?  

 

Ens : Qu’est-ce qu’ils ont de différent ces ballons ? 

Élève : Là il y a un ballon bleu. 

Ens : D’accord. Et qu’est-ce qu’il a de différent avec celui-là ? (L’enseignante montre 

un ballon vert peu gonflé) 

Élève : Il est vert. 

Ens : Et ces deux ils ont quoi de différent ? (L’enseignante montre deux ballons orange 

l’un plus gonflé que l’autre) 

Élève : Ils sont tous orange. 

Ens : Oui mais ils ont quelque chose de différent. Tu vois ce que c’est ? 

Élève : Lui il est plus petit et lui plus grand. 

Ens : (L’enseignante pose le ballon le moins gonflé d’un côté et l’autre de l’autre côté) 

C’est intéressant ce que tu as dit. Là on a un gros ballon et là un petit. Alors celui-

ci où est-ce que je le mets ?  

Élève : Avec le petit. 
Figure 13 : extrait provenant de la leçon 1 (cf. annexe 3, scène 5.1) 
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Bien que l’intention de l’enseignante soit que le ballon soit considéré comme un objet 

d’investigation scientifique par les élèves, cet extrait nous démontre que l’on ne peut pas 

s’assurer de la compréhension par l’élève de la présence de l’air dans le ballon. L’enseignante 

définit la notion d’air et le passage jusqu’à l’intérieur du ballon. Elle demande ensuite aux 

élèves ce qui se trouve à l’intérieur du ballon. L’élève en question répond correctement mais 

rien n’assure qu’il a compris car l’enseignante ne lui demande pas d’expliciter son cheminement 

réflexif.  

 

Ens : L’air il est partout, il y en a dans la classe, dans le corridor, dans votre salon, dans 

votre chambre… Quand j’ai poussé avec le gonfleur, l’air est entré dans le ballon. 

Ce que vous avez senti, c’est l’air qui était dans le ballon et qui sortait petit à petit 

sur votre main.  

Donc ce qu’on peut dire, ce que vous avez appris, c’est qu’il y a quoi à l’intérieur 

d’un ballon ? 

Élève : De l’air. 
Figure 14 : extrait provenant de la leçon 2 (cf. annexe 3, scène 6.1) 

 
Contrairement à l’extrait précédent, celui-ci donne une preuve de la compréhension de l’élève 

de la matérialité de l’air. L’enseignante ne se contente pas de la réponse de l’élève mais le 

pousse à justifier ses propos. En comparaison avec l’extrait précédent, ils peuvent cette fois-

ci s’appuyer sur des exemples concrets, les bulles dans l’eau. Cela leur donne un référent 

visuel ce qui n’était pas le cas avec le gonfleur car l’air en sortant n’est pas visible.  

 
Ens : Alors qu’est-ce qu’il s’est passé quand vous avez essayé ? 

Élève : Ça a fait des bulles.  

Ens : À votre avis c’était quoi ces bulles ? 

Élève : Parce que quand on a gonflé il y avait de l’air et après l’air il est sorti. 

Ens : Exactement ! Les bulles c’est l’air qui s’échappe petit à petit du ballon.  
Figure 15 : extrait provenant de la leçon 3 (cf. annexe, scène 5.1) 

 

Pour conclure, comme l’atteste Bisault (2011), « ces moments scolaires sur les ballons de 

baudruche instaurent donc une tension entre trois « mondes » : le monde quotidien non 

scolaire, le monde scolaire « ordinaire » et le monde « scientifique scolaire ». On peut dire que 

ce que vise cette séquence d’apprentissage dans ce moment scolaire est une entrée dans ce 
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troisième monde et un double renoncement aux mondes précédents. Des caractéristiques 

essentielles dans ces deux mondes (la couleur par exemple) doivent être mises de côté pour 

reconstruire le ballon en tant qu’objet d’investigation scientifique scolaire ».  
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5. Discussion et perspectives 
 
Cette étude de cas nous a permis de comprendre de manière approfondie certains ressorts de 

l’évolution des statuts des objets, certains enjeux, certaines nécessités lorsque l’on souhaite 

travailler la démarche scientifique en classe avec les élèves. Nous sommes bien conscientes que 

ce qui se passe pour ce cas-là ne se reproduira pas à l’identique pour un autre cas puisque le 

contexte sera sensiblement différent. Dans le futur, il faudrait développer d’autres études de cas 

basées sur ce même modèle afin de les comparer.  

 

Comme évoqué précédemment, l’enseignante a tendance à davantage définir ce qui a pour 

conséquence que les élèves n’y trouvent pas de sens et peuvent donc décrocher de l’activité. Il 

serait judicieux d’oser sortir de sa planification afin de rebondir sur les interventions pertinentes 

des élèves. Ainsi, le point de départ serait leurs connaissances initiales, ce qui amènerait les 

élèves à se sentir davantage concernés. Nous ne pouvons donc pas, au terme de ce travail, 

affirmer notre hypothèse de base qui disait que les « déjà-là » des élèves peuvent, dans certains 

cas, soutenir les apprentissages et les nourrir mais peuvent également s’avérer contre-productifs 

à la construction de connaissances. 

 

Nous avions comme hypothèse de départ que la dévolution du problème semble participer à 

l’appropriation du problème lui-même par les élèves mais ne l’entraîne pas nécessairement. 

Nous pouvons, grâce à ce travail, affirmer qu’effectivement la dévolution, d’autant plus quand 

elle est guidée, n’amène pas obligatoirement les élèves à entrer dans la tâche. Ainsi, il est 

important que l’enseignant pose des questions métacognitives tout au long de la séquence. Ces 

questions amènent les élèves à entamer une réflexion et à relier les différents aspects étudiés 

dans les leçons afin de créer du sens. 

A la suite de notre analyse, nous nous sommes questionnées au sujet de l’institutionnalisation 

car nous n’avions effectivement initialement pas prévu que les élèves gardent une trace de ce 

projet. Après réflexion, nous pensons qu’il serait judicieux que les élèves en gardent une trace 

par exemple sous forme de photos afin qu’ils créent un repère empirique pour une leçon 

suivante où il s’agira d’embarquer cette notion de matérialité de l’air comme point de départ 

d’un nouveau sujet.  
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L’enseignant doit expliquer les consignes et le déroulement des différentes activités, ce qui 

explique qu’il ait un temps de parole plus conséquent que celui des élèves. Or, dans notre cas, 

la différence de temps de parole entre l’enseignant et les élèves nous semble trop importante 

pour qu’il n’y ait que ce facteur qui entre en jeu. Nous remarquons que l’enseignante adopte 

une posture haute, ce qui ne permet pas aux élèves de s’approprier la tâche. L’enseignante 

adopte majoritairement une posture d’experte. Or, il nous semble que le fait d’exploiter les 

postures de manière conjointe soit bénéfique à la construction de connaissances. Ainsi, il serait 

préférable que l’enseignant questionne davantage les élèves afin d’accéder à leur raisonnement 

en leur demandant de conscientiser leurs stratégies. Enfin, en adoptant la posture de guide, 

l’enseignant pousse les élèves à réfléchir en les déstabilisant afin de les décentrer et solidifier 

leurs connaissances. Ainsi, nous pouvons affirmer notre hypothèse de départ qui postulait que 

les diverses postures de l’enseignant mobilisent différentes activités intellectuelles des élèves. 

Effectivement, afin que les élèves s’engagent dans l’activité et que cette dernière leur fasse 

sens, l’enseignant doit adopter une posture basse qui privilégie le questionnement, la réflexion 

et la remise en question des élèves. Une posture basse de la part de l’enseignant lui permet de 

proposer des activités se situant dans la zone proximale de développement de ses élèves afin de 

générer de nouvelles connaissances. Toutefois, il est parfois nécessaire d’adopter une posture 

haute afin de transmette les éléments de savoir en jeu. 

Nous avons pu remarquer, au travers de notre analyse, que lorsqu’un élève est capable de 

donner une explication à un phénomène, cela illustre une bonne compréhension. Il arrive donc 

à mettre en relation tous les aspects vus en classe afin d’arriver à un raisonnement de cause à 

effet. Cette aptitude permet le passage d’une pensée quotidienne à une pensée scientifique. 

Durant notre séquence, à la vue de la position haute adoptée par l’enseignante, nous n’avons 

pas pu observer cette capacité chez tous les élèves et ne pouvons donc pas postuler que le 

passage a été fait chez chacun. Nous pouvons mettre cela en relation avec l’évolution du statut 

des objets. Effectivement, ces deux points nous semblent interdépendants car le double 

renoncement nous semble être une condition permettant de donner un raisonnement de cause à 

effet. Ainsi, cela nous permet de valider notre hypothèse de base qui postulait l’évolution du 

statut des objets participe au passage d’une pensée quotidienne à une pensée scientifique.  
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Figure 16 : schéma illustrant le lien entre le passage d'une pensée quotidienne et l'évolution du statut des objets (à partir de 

Bisault (2011) 
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Conclusion 
Le cœur de notre travail portait sur le passage d’une pensée quotidienne à une pensée 

scientifique et plus particulièrement sur le rôle que joue l’enseignant pour faciliter ce passage. 

Pour mener à bien cette recherche, nous avons mis en œuvre une séquence d’enseignement 

constituée de quatre leçons auprès d’une classe de 1-2P. De plus, une remise en question de la 

part de l’enseignant concernant sa pratique et ses choix a été effectuée afin d’étoffer et 

compléter les résultats obtenus. De ce fait, il a été possible de répondre à notre question de 

recherche qui était : de quelle manière le rôle de l’enseignant permet d’amener des élèves non 

scripteurs à passer d’une pensée quotidienne à une pensée scientifique dans le cadre de 

l’initiation à la démarche scientifique en 1-2H ?  

 

Les principaux résultats de notre recherche montrent que l’enseignant joue un rôle majeur dans 

la transition de la pensée quotidienne à la pensée scientifique. Effectivement, au terme de ce 

travail, nous pouvons affirmer que faire évoluer le statut des objets permet de passer d’une 

pensée quotidienne à une pensée scientifique. Il est donc du ressort de l’enseignant de concevoir 

des activités qui permettent ce processus et d’accompagner les élèves dans le double 

renoncement.  

Nous avons également pu mettre en évidence qu’il est primordial que l’enseignant trouve un 

équilibre entre les quatre fonctions de l’action didactique. En effet, il s’agit de varier ses 

postures et ses interventions en fonction du contexte et de l’objectif visé. Il est donc bénéfique 

pour les élèves que l’enseignant adopte une position basse afin qu’ils puissent exprimer ce 

qu’ils comprennent d’une situation. En adoptant cette posture, l’enseignant accède au 

raisonnement de l’élève par le biais notamment de questions métacognitives. De plus, l’élève 

se sentira davantage concerné et impliqué car l’activité proposée lui fait sens.  

 

Au vu de la variété du thème abordé dans ce travail, nous n’avons pas pu en détailler tous les 

aspects. Même si initialement, au moment de l’élaboration de nos hypothèses, nous avions 

prévu de nous pencher également sur la notion du lexique, il ne nous a malheureusement pas 

été possible d’aborder ce sujet. Ce dernier nous semble si complexe qu’il pourrait constituer 

une recherche ultérieure en se posant la question suivante : De quelle manière un enseignant 

peut favoriser l’acquisition du lexique en sciences chez un élève du cycle 1 ? 
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Il n’est pas courant de voir en 1-2P de l’enseignement des sciences et encore moins de la 

démarche d’investigation scientifique. Or, cette expérience nous a montré concrètement ses 

bienfaits tels que la collaboration, l’élaboration d’hypothèses, la décentration, et l’implication 

dans un projet. Nous sommes convaincues que ce sont des plus-values qui servent aux élèves 

au-delà de l’enseignement des sciences.   

 

Enfin, ce travail de Bachelor nous a donné l’opportunité de mettre en place une séquence 

complète suivant les principes de la DIS, de développer des connaissances pointues sur la 

thématique de la démarche d’investigation scientifique et de porter un œil critique sur notre 

pratique. Nous sommes convaincues que ce travail nous sera utile dans le cadre de notre future 

et imminente insertion professionnelle.  
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Annexe 1 : Tableau illustrant le nombre de mots dit par 

l’enseignante et par les élèves 
 

 Nombre de mots dits pas 

les élèves 

Nombre de mots dits par 

l’enseignante 

Moment 1  52 146 

Moment 2  27 67 

Moment 3  27 137 

Moment 4  18 150 

Moment 5  6 89 

Moment 6 40 56 

Moment 7  14 69 

Moment 8  28 104 

Moyenne en nombres de 

mots 

26,5 102,25 

Moyenne en pourcentage 20,58 79,41 
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Annexe 2 : Planification de la séquence  
 

Temps Formes de 

travail 

Déroulement 

2 périodes 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Par groupe 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Première partie : Découverte de « l’objet ballon » : 

Montrer plusieurs ballons gonflés de différentes manières et leur demander s’ils savent ce que c’est et ce qu’ils 

savent en faire, les laisser les manipuler à temps d’exploration. Puis proposer une situation problème en leur 

disant que tous les ballons se sont mélangés dans plusieurs sacs différents. Les élèves sont ensuite répartis par 

groupe et ont la mission de classer ces ballons en différentes familles. Si les élèves classent les ballons par 

couleur par exemple, leur demander de trouver un autre classement possible à l’enseignante oriente les élèves 

pour qu’ils parviennent à un classement qui prenne en compte le fait que les ballons soient gonflés ou pas. 

Ensuite, l’enseignante choisit un groupe qui a classé ses ballons avec comme caractéristique le gonflement du 

ballon et demande aux élèves quelle est selon eux la caractéristique qu’ils ont utilisée pour leur classement et 

on demande ensuite la vérification du groupe en question. 

L’enseignante demande à chaque groupe de classer ensuite tous leurs ballons du moins gonflé au plus gonflé. 

Puis, toute la classe passe dans les différents groupes et les élèves disent s’ils sont d’accord ou pas. 

(Pour ceux qui auraient déjà effectué le classement, l’enseignante leur donne d’autres ballons à rajouter au 

classement) 
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2 périodes 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

2 périodes 

Collectivement 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Par groupe 

Deuxième partie : Expérience sur « l’air du ballon » à l’aide d’un gonfleur : 

Rappel du connu : Présenter deux ballons aux élèves : un ballon bleu gonflé et un ballon bleu dégonflé et leur 

demander si ce sont les mêmes et pourquoi. Puis, leur présenter un troisième ballon qui se situe entre les deux 

au niveau du gonflement et leur demander où ils le placeraient par rapport aux deux autres et leur demander 

de justifier (« Comment avez-vous su qu’il allait ici ? »)  

Ensuite, on leur demande comment, à leur avis, l’enseignante a fait pour que le ballon soit gonflé. Dans un 

premier temps, l’enseignante présente le gonfleur et l’utilise devant la main des élèves et leur demande ce qu’il 

se passe. Puis l’enseignante gonfle un ballon à l’aide du gonfleur et, dans un second temps, elle passe devant 

les élèves en dégonflant le ballon de telle sorte qu’ils sentent l’air du ballon sortir. Elle demande aux élèves, ce 

qu’ils sentent et ce qu’il y a à l’intérieur du ballon. A ce moment-là, l’enseignante explique la distinction entre 

l’air et le vent et on explique aux élèves le trajet de l’air.  

à Le but de cette expérience est de démontrer la présence de l’air dans le ballon.  On amène un gonfleur et on 

demande aux élèves de l’utiliser et d’expliquer ce qu’il se passe à Hypothèses.  

 

Troisième partie : Expérience : Dégonfler un ballon dans un bac transparent rempli d’eau : 

Rappel du connu : Présenter un ballon gonflé aux élèves et leur demander ce qu’il va se passer si on le perce 

avec une aiguille, si quelque chose va sortir et si oui, quoi.   

Puis, l’enseignante présente l’expérience aux élèves en leur disant qu’elle va plonger un ballon gonflé mais pas 

fermé dans de l’eau. Elle leur demande ce qu’ils pensent qu’il va se passer à récolte d’hypothèses, puis procède 

à l’expérience. L’enseignante pose les questions suivantes : « Qu’est-ce que vous voyez ? », « D’où viennent les 
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bulles ? », « Pourquoi il y a des bulles ? », « Qu’est-ce qu’il fait le ballon quand je desserre mes doigts ? ». Pour 

finir, validation ou invalidations des hypothèses proposées par les élèves. 



Annexe 3 : Synopsis des trois séances d’enseignement 
SYNOPSIS SEANCE 1 : 

Temps Phase + durée Scène + durée Épisodes 

08h30 1. Accueil  Les élèves s’installent au bord du tapis en cercle 

et l’enseignante leur présente la situation 

spéciale (que les élèves seront filmés et 

enregistrés).   

 

08h35 2. Présentation 

du thème 

08h35 : Scène 2.1 

L’enseignante leur présente ensuite le projet en 

leur disant que le travail d’aujourd’hui se fera 

avec des ballons et demande aux élèves quelles 

sortes de ballons ils connaissent.  

Une élève répond des ballons d’anniversaire et 

l’enseignante demande au groupe-classe 

comment s’appellent ces ballons ? Une autre 

élève répond « ballon de baudruche ». Les 

autres élèves continuent de répondre à la 

question en répondant par des formes de 

ballons (cœur, clown, étoile, …).  

 

L’enseignante leur répond que tous ces ballons 

sont des ballons de baudruche mais ils ont une 

forme différente, qu’ils sont décorés autrement 

et relance la question : « Est-ce que vous 

connaissez une autre sorte de ballon ? » Une 

élève répond, un ballon de basket, un ballon de 

football. Un élève répond « un ballon 

d’anniversaire », l’enseignante lui rappelle que 

ça a déjà été dit et lui rappelle le mot spécifique.  
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08h37 3. Récolte du 

déjà-là des 

élèves 

08h37 : Scène 3.1  

L’enseignante apporte les ballons de baudruche 

et demande aux élèves « Pour quoi on utilise ces 

ballons ? » Les élèves répondent pour jouer, 

pour l’anniversaire, ce à quoi l’enseignante 

répond « Oui pour les anniversaires, donc pour 

décorer ».  

 

 

08h38 : Scène 3.2 Temps de manipulation 

L’enseignante fait circuler plusieurs ballons 

(certains sont peu gonflés, d’autres 

moyennement tandis que certains sont très 

gonflés) pour que les élèves puissent les 

toucher.  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Les élèves 

lancent les 

ballons, 

essaient 

d’appuyer 

dessus 

pour les 

moins 

gonflés, 

tandis que 

d’autres 

élèves se 

contentent 

juste de les 

toucher et 

de les 

passer 

ensuite à 

leur voisin.  

 4. Présentation 

de la situation-

problème + 

8h40 : Scène 4.1 – Présentation de la situation-

problème : 
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Répartition 

des élèves en 

groupe et 

distribution du 

matériel. 

« Ce matin j’ai eu un petit problème … il y a 

pleins de sacs dispersés dans la classe et tous les 

ballons se sont mélangés. Alors je vais avoir 

besoin de vous pour m’aider … votre mission ça 

va être de faire des groupes avec ces ballons, des 

familles ».  

Enseignante : « Pour vous donner un exemple : 

si on devait classer les Barbapapas en groupe. 

On pourrait faire comment ? Un élève répond 

par rapport à la proximité des Barbapapas. 

L’enseignante réagit en disant que s’il les classe 

comme ça, les autres élèves ne pourront pas 

deviner sur quoi il s’est basé pour effectuer ses 

groupes. L’enseignante précise alors qu’il est 

important dans leurs groupes que quand les 

copains vont venir à leur table, ils devront 

pouvoir savoir « Ah ça c’est le groupe de … ça 

c’est le groupe de … ».   Puis l’enseignante 

présente une idée de classement : toutes les 

filles d’un côté et tous les garçons d’un côté. 

L’enseignante fait alors un rappel de la consigne 

« Pour les ballons c’est pareil, mais c’est à vous 

de trouver le groupe, la famille que vous voulez 

prendre ».  

 

08h44 : Scène 4.2 - Répartition des groupes : 

Appel des groupes les uns après les autres en 

leur disant dans quel coin de la classe ils 

retrouvent le sac rempli de ballons.  

 5. Passage de 

l’enseignante 

L’enseignante passe dans les groupes, rappelle 

la consigne si besoin et propose aux élèves de 
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dans les 

différents 

groupes 

commencer par sortir tous les ballons pour qu’ils 

aient une vue d’ensemble puis de faire les 

groupes.  

 

08h48 : Scène 5.1 - Intervention dans un 

groupe : 

Ens : « Comment est-ce que vous pourriez faire 

les groupes avec ces ballons ? Qu’est-ce qu’ils 

ont de différent ? » 

Élève : « Tous les rouges on les met là et tous les 

jaunes on les met là ». 

Ens : « Par exemple. Je vous laisse faire et après 

on passera dans les autres groupes » 

 

08h51 : Scène 5.2 - Intervention dans un autre 

groupe : 

Ens : « Qu’est-ce qu’ils ont de différent ces 

ballons ? » 

Élève : « Là il y a un ballon bleu » 

Ens : « D’accord. Et qu’est-ce qu’il a de différent 

avec celui-là (ballon vert plus gonflé) ? » 

Elève : « Il est vert ». 

Ens : « Et ces deux ils ont quoi de différents ? 

(deux ballons orange l’un plus gonflé que 

l’autre) »  

Élève : « Ils sont tous orange ». 

Ens : « Oui mais ils ont quelque chose de 

différent. Tu vois ce que c’est ? » 

Élève : « Lui il est plus petit et lui il est plus grand 

». 
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L’enseignante pose le ballon le moins gonflé d’un 

côté et l’autre de l’autre côté et dit : « C’est 

intéressant ce que tu as dit. Là on a un gros 

ballon et là un petit. Alors celui-ci où est-ce que 

je le mets ? » 

Élève : « Avec le petit ». 

L’enseignante questionne les deux autres élèves 

du groupe pour savoir dans quels groupes vont 

les ballons restants.  

 6. Zoom sur un 

classement + 

mise en avant 

de la 

caractéristique 

de classement 

08h55 : Scène 6.1 : Passage dans les groupes : 

Ens : « Alors maintenant on va passer dans les 

différents groupes, je vais en choisir deux ou 

trois car j’ai pu remarquer que plusieurs d’entre 

vous aviez les mêmes groupes » :  

08h58 - Groupe n°1 : 

Ens : « x quand tu vois les deux familles tu 

penses qu’ils ont classé les ballons comment ? Ils 

ont fait comment leurs groupes ? Qu’est-ce 

qu’ils ont de différent les deux groupes ? » 

Élève : « Il y a un vert, normalement il doit aller 

ici ». 

Ens : « Alors ça c’est si ils avaient choisi de faire 

leurs groupes par rapport à la couleur. Mais eux 

ils n’ont pas décidé de faire par rapport à la 

couleur, ils ont trouvé une autre caractéristique, 

une autre chose qui est différente entre les deux 

groupes ? Quelqu’un sait ce qu’ils ont choisi ? » 

Élève : « C’est la taille » 

Ens : « C’est la taille c’est juste ! Et on a quoi de 

chaque côté ? Ici ? » 
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Élève : « Ici les grands et là les petits » (montre 

du doigt) 

Ens : « Comment ça se fait que ceux-là ils sont 

grands ? » 

Élève : « Parce que tu les as gonflés plus. »  

Ens : « Exactement. Je les ai plus gonflés, ça veut 

dire que j’ai soufflé plus longtemps dans le 

ballon, j’ai mis plus d’air. Et ceux- ci j’ai mis 

moins d’air alors ils sont moins gonflés » 

 

09h00 – Groupe 2 : 

Ens : « x tu as une idée toi de ce qu’ils ont fait ? 

Ça c’est une famille et ça c’est la deuxième 

famille » 

Élève : « ça c’est la famille rouge et ça c’est la 

famille verte » 

Ens : « Alors ça veut dire qu’ils ont fait leurs 

groupes par rapport à quoi ? Ils ont pris quoi 

comme caractéristique ? Là on a les verts et là 

les rouges. C’est quoi la caractéristique ? C’est 

quoi qu’il y a de différent entre eux ? Y a quoi qui 

change ?» 

Élève : « La couleur ». 

Ens : « Alors on va leur demander. Nous on a cru 

que c’était par couleur mais peut-être que 

c’était autre chose qu’ils ont choisi » : 

Élève : « Oui c’était par couleur » : 

Ens : « Alors pour eux la caractéristique c’était la 

couleur. Mais est-ce que ça aurait pu aussi être 

la même caractéristique que l’autre 
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groupe ? Que ceux-là soient beaucoup gonflés 

et ceux-ci pas beaucoup » 

Élève : « Ouiii » 

Ens : « Oui et ça c’est le hasard.  Le hasard a fait 

que tous les verts étaient beaucoup gonflés et 

tous les rouges pas beaucoup ». 

 

 

09h02 7. Classement 

des ballons par 

ordre croissant 

de gonflement 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

09h02 : Scène 7.1 - Classement des ballons par 

ordre croissant de gonflement 

Ens : « On a vu que vous avez fait des groupes 

différents. Il n’y a pas de bonne réponse ou de 

mauvaise réponse. On pouvait les mettre par 

couleur, par taille parce que c’était des choses 

qui changeaient entre les ballons. 

Maintenant, ce que je vais vous demander c’est 

qu’on va les classer. On ne va plus faire des 

familles on va faire une ligne. On va mettre le 

moins gonflé, donc le plus petit ici, et on met à 

côté celui qui est un petit peu plus gonflé, à côté 

celui qui est encore un petit peu plus gonflé et 

tout ici celui qui est le plus gonflé. «  

« Je vous laisse faire ça avec vos ballons et je 

passerai vers vous pour vous donner d’autres 

ballons à rajouter à votre classement ». 

 

09h04 - Intervention dans un groupe : 

Ens : « x, celui-là tu le mettrais où ? » (Ballon peu 

gonflé)  

Élève : Prend le ballon et le met à côté du ballon 

le plus gonflé. 
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Ens : « Pourquoi tu le mets ici ? » 

Élève : « Comme ça ils font la queu-leu-leu ». 

Ens : « Oui ils doivent faire la queu-leu-leu, mais 

ils doivent la faire du ballon le moins gonflé au 

ballon le plus gonflé. Regarde x, celui-là de 

ballon c’est celui qui a le moins d’air, le moins 

gonflé, celui-ci il a un petit peu plus d’air, il est 

alors un petit peu plus gros, celui-là il est encore 

un petit peu plus gros et très très gros. Alors 

celui-là x tu le mets où ? ». 

L’élève pose le ballon à la bonne place.  

Ens : « Vous êtes d’accord les autres ? » 

 

09h06 - Intervention dans un autre groupe : 

Ens : « On va mettre ici le ballon le moins gonflé 

de tous. C’est lequel ? 

L’élève donne à l’enseignante le ballon le moins 

gonflé. 

Ens : « Et après c’est lequel qui est un tout petit 

peu plus gonflé que celui-ci ? » 

Élève : « Celui-là » 

Ens : « Oui, alors on le met à la suite. Je vous 

laisse continuer ». 

 

09h10 : Scène 7.2 – Passage dans les différents 

groupes : 

Groupe 1 : 

Ens : « Est-ce que vous êtes d’accord avec ce 

classement les autres ? » 

Élèves : « Ouii, nooon » 

Ens : « Pourquoi x ? » 
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Élève : « Il faut échanger ces deux parce que 

celui-là il est moins gonflé ». 

 

09h11 - Groupe 2 : 

Ens : « x tu es d’accord avec le classement qu’ils 

ont fait ? C’est juste que le bleu c’est le plus 

petit, le moins gonflé ? » 

Élève : « Oui » 

Ens : « Oui c’est juste ! Très bien ! » 

 

09h12 - Groupe 3 : 

Ens : « x tu es d’accord avec ce classement ? » 

Élève : « oui » 

Ens : « x tu as vu, il a changé ton classement ! 

C’est lequel qui est juste ? Le tien ou comme il 

vient de changer ? » 

Élève : « Comme il vient de changer ». 

Ens : « Pourquoi ? » 

Élève : « hmm » 

Ens : « Est-ce que celui-là c’est bien le plus 

gonflé ? » 

Élève : « Oui » 

 8. Retour 09h15 – Scène 8.1 : Retour  

L’enseignante explique aux élèves qu’on a vu 

qu’on pouvait classer les ballons selon la taille et 

la couleur et demande aux élèves « C’est quoi la 

différence entre un gros ballon et un petit 

ballon ? » et leur explique qu’à la base un petit 

ou un grand ballon, c’est les mêmes (prend 2 

ballons dégonflés).  
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Élève : « Ce n’est pas la même taille » 

Ens : « Mais c’est quoi qui fait qu’ils ne sont pas 

de la même taille ? » 

Élève : « Les petits tu les as gonflés tout petit et 

les gros tu les as gonflés plus gros ». 

Ens : « Oui la différence c’est le gonflement » : 

fait un exemple et gonfle deux ballons 

différemment.  

Ens : souffle dans le ballon pour le gonfler. « Là 

j’ai mis beaucoup d’air, je le gonfle beaucoup 

alors il est grand ». « Et un ballon qui avait la 

même taille à la base, je mets juste un souffle 

d’air et il est petit » 

Élève : « Moi j’ai trop envie d’essayer » 

Élèves : « Moi ausssssi ». 

L’enseignante donne à chaque élève un ballon et 

ils peuvent tester de les gonfler. 
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SYNOPSIS SEANCE 2 : 29.11.2018 
 

Temps Phase + durée Scène + durée Épisodes 

08 :35 1. Accueil et 

installation des 

élèves 

Les élèves s’installent au bord du tapis.  

08 :38  2. Rappel du connu Scène 2.1 : 

Ens : « Est-ce que ces deux ballons 

sont les mêmes ? » (un ballon peu 

gonflé de couleur bleu, un ballon 

gonflé de couleur bleu) 

Élève : « Il y a un plus grand, il y a un 

plus petit » 

Ens : « Est-ce que quelqu’un a une 

autre idée ? » 

Élève : « C’est que y en a un qui est 

plus foncé que l’autre » 

Ens : « Lequel ? » 

L’élève montre le ballon. 

Élève : « Dans celui-là (le ballon le plus 

gonflé des deux) tu as mis beaucoup 

d’air et dans l’autre un petit peu ». 

Ens : « Et ça fait quoi, comme j’ai mis 

beaucoup d’air dans celui-là et moins 

dans celui-ci ? » 

Élève : « la taille » 

Ens : « Oui ça change la taille. En 

fonction de l’air que je vais mettre 

dans le ballon, il pourra être grand 

comme petit » 

 

08 :40  3. Instauration du 

troisième ballon 

Scène 3.1 :  
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et classement de 

celui-ci par 

rapport aux 

deux autres 

L’enseignante explique aux élèves 

qu’elle va mettre le grand ballon tout 

à droite et le petit ballon juste à côté. 

Elle demande ensuite aux élèves : « Ce 

ballon où est-ce que vous le mettriez 

par rapport à ces deux ? » 

Un élève vient le mettre où il pense, 

tout à gauche. Les autres élèves ne 

sont pas d’accord et l’enseignante 

explique à l’élève en question 

pourquoi il est mal placé.  

Un autre élève vient le placer. Il le 

place correctement, c’est-à-dire entre 

les deux ballons.  

L’enseignante demande : « Comment 

tu as su qu’il allait ici ? » 

Élève : « Parce que celui-là il est très 

grand et celui-là il a la taille 

moyenne ». 

08 :.43  4. Récolte des 

hypothèses sur 

comment le 

ballon a été 

gonflé. 

Scène 4.1 : 

L’enseignante demande aux élèves : 

« A votre avis, j’ai gonflé comment ces 

ballons ? Parce que x m’a dit au début 

que ce ballon je l’avais beaucoup 

gonflé, j’avais mis beaucoup d’air et 

que celui-ci je ne l’avais pas beaucoup 

gonflé, j’avais mis un petit peu d’air ». 

« J’ai fait comment pour qu’il devienne 

gros comme ça ? 

Élève : « Tu as gonflé avec ta bouche » 
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Ens : « J’aurais pu mais celui-là je ne 

l’ai pas gonflé avec ma bouche » 

Élève : « Avec une pompe à ballon » 

Ens : « Exactement » 

Élève : « Ou avec l’hélium » 

Ens : « Oui j’aurais pu aussi » 

08 :45  5. Présentation du 

gonfleur + 

utilisation de 

celui-ci sur la 

main des élèves  

Scène 5.1 :  

L’enseignante présente aux élèves le 

gonfleur et explique comment gonfler 

un ballon : où le mettre et comment 

faire pour qu’il gonfle.  

Ens : « Vous vous souvenez la dernière 

fois vous vouliez tous essayer de 

gonfler un ballon ? Il y en a qui 

arrivaient et pour d’autres c’était un 

petit peu compliqué parce qu’il faut 

souffler très très fort pour gonfler le 

ballon. Avec ça c’est tout simple. Je 

vais passer vers vous avec le gonfleur 

(utilisation du gonfleur devant la main 

des élèves) et vous allez me dire 

ensuite qu’est-ce qu’il se passe ». 

Ens : « Qu’est-ce qu’il se passe alors 

quand je suis passée vers vous ? » 

Élève : « Il sort du vent » 

Ens : « Du vent ? » 

Élève : « Tu sais comme du vent » 

Ens : « Alors tu as raison c’est comme 

du vent, mais c’est pas du vent. Le vent 

c’est quand on est dehors ». 

Élève : « C’était de l’air » 
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Élève : « En fait ça prenait de l’air par 

derrière par les petits trous et ça le 

ressortait » 

Ens : « Oui l’air ressortait sur votre 

main ». 

Scène 5.2 : gonflement d’un ballon à 

l’aide du gonfleur 

L’enseignante fait la démonstration de 

comment on gonfle le ballon et insiste 

sur la nécessité de bien tenir le ballon.  

 

08 :48  6. Dégonflement 

d’un ballon sur 

la main des 

élèves + 

hypothèses sur 

ce qu’il y a à 

l’intérieur du 

ballon.  

Scène 6.1 :  

L’enseignante dégonfle le ballon petit 

à petit sur la main des élèves et leur 

demande de réfléchir à ce qu’il sente. 

Ens : « Alors qu’est-ce que vous avez 

senti ? » 

Élève : « Ça chatouille ». 

Élève : « De l’air » 

Ens : « Il vient d’où l’air ? » 

Élève : « De dehors » 

Ens : « On a été chercher de l’air qui 

est dehors ? » 

Élève : « Noooon » 

Ens : « L’air il est partout, il y en a dans 

la classe, dans le corridor, dans votre 

salon, dans votre chambre … Quand 

j’ai poussé avec le gonfleur, l’air est 

entré dans le ballon. Ce que vous avez 

senti, c’est l’air qui était dans le ballon 
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et qui sortait petit à petit sur votre 

main ». 

Ens : « Donc ce qu’on peut dire, ce que 

vous avez appris, c’est qu’il y a quoi à 

l’intérieur d’un ballon ? » 

Élève : « De l’air ». 

08 :50 7. Expérimentation 

du gonflement 

d’un ballon à 

l’aide d’un 

gonfleur par les 

élèves 

L’enseignante place le ballon au bout 

du gonfleur et les élèves le gonfle à 

tour de rôle.  

L’enseignante leur explique qu’il faut 

bien tenir pour pas que l’air s’échappe, 

pour pas que le ballon se dégonfle. Les 

élèves comprennent qu’ils doivent 

aller vite pour pas que le ballon ne se 

dégonfle. Ils disent par exemple : 

« Vite vite il va se dégonfler » ; « Il faut 

faire vite quand on fait avec le 

gonfleur ». 
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SYNOPSIS SEANCE 3 : 06.12.2018 
 

Temps Phase + durée Scène + durée Épisodes 

08 :40 1. Accueil et 

installation des 

élèves 

Les élèves s’installent au bord du tapis.  

08 :42 : 2. Rappel du connu Scène 2.1 : 

Ens : « A votre avis, qu’est-ce que ça fait si 

je perce ce ballon avec le ciseau ? » 

Élève : « Il va se casser » 

Élève : « Ça va éclater » 

Élève : « Ça va faire du bruit et après on 

va sursauter » 

Ens : « Est-ce que quelque chose va sortir 

quand je vais percer le ballon ? » 

Élève : « L’air il va sortir du ballon ». 

Ens : « Mais l’air il est où là ? » 

Élève : « Dans le ballon » 

L’enseignante perce le ballon.  

Scène 2.2 : 

Explication de l’expérience : l’enseignante 

gonfle un ballon et explique aux élèves 

qu’il faut qu’ils le tienne pour pas que l’air 

s’échappe. Ils doivent ensuite le plonger 

dans l’eau et ils écartent petit à petit les 

doigts pour faire sortir peu à peu de l’air.  

 

 

08 :45 3. Récolte des 

hypothèses 

Scène 3.1 : 

L’enseignante demande : « A votre avis 

qu’est-ce qu’il va se passer ? » 

Élève : « Ça va gicler partout » 
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Élève : « L’eau elle va rentrer dans le 

ballon » 

Ens : « Est-ce que vous avez une autre 

idée de ce qui pourrait se passer ? » 

Élève : Là où il y a l’air qui souffle, l’eau 

elle va baisser parce que l’air il est plus 

fort que l’eau alors l’eau elle va baisser. 

L’air il va souffler l’eau »  

 

08 :48 4. Expérimentation 

par groupes de 4 

ou 5 élèves 

Ens : « Dès maintenant vous pouvez 

essayer. Mais attention après vous devrez 

être capable de me dire ce qu’il s’est 

passé ». 

  

 

08 :57 5. Questionnement 

de l’enseignante 

aux élèves 

Scène 5.1 : 

L’ens. demande : « Alors qu’est-ce qu’il 

s’est passé quand vous avez essayé ? » 

Élève : « Ça a fait des bulles » 

Ens : « A votre avis c’était quoi ces 

bulles ? » 

Élève : « Parce que quand on a gonflé il y 

avait de l’air et après l’air il est sorti ». 

Ens : « exactement ! Les bulles c’est l’air 

qui s’échappe petit à petit du ballon ».  

 

 

 6. Validations et 

invalidations des 

hypothèses 

Scène 6.1 : 

Ens : « Vous m’aviez dit au début que 

l’eau allait gicler. Est-ce que ça s’est 

passé ? » 

Élève : « Ouiiiii » 
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Ens : « Mais beaucoup, vous avez été 

mouillé ? » 

Élève : « Non » 

Ens : « Regardez, quand on lâche très vite 

le ballon il y a beaucoup plus de bulles. 

Vous savez pourquoi ? » 

Élève : « Parce que y a beaucoup d’air qui 

sort » 

Ens : « Vous m’aviez aussi dit que peut-

être il allait y avoir de l’eau qui allait 

entrer dans votre ballon. Est-ce que ça 

s’est passé ? » 

Élève : « Nonnn » 

Ens : « Et dernière chose que vous m’aviez 

dite, c’est que l’eau allait baisser. Vous 

l’avez vu ? » 

Elèves : « Noon » 

Ens : Non car l’eau ne rentre pas dans le 

ballon donc on a toujours la même 

quantité d’eau dans le bac ». 

 

Scène 6.2 : conclusion 

Ens : « Ce qu’on peut dire c’est que quand 

on lâche le ballon, qu’est-ce qui en 

sort ? » 

Élève : « De l’air ». 

Ens : « Oui et les bulles que l’on voit c’est 

l’air qui sort du ballon qui fait les bulles 

dans l’eau ». 

Élève : « C’est comme quand on est dans 

le bain et qu’on souffle ». 
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Annexe 4 : retranscription des enregistrements audios : 
 

Nous avons choisi de ne retranscrire que certains passages, ceux nous semblant les plus 

pertinents au regard de notre problématique. Les voici : 

 

Lorsque l’enseignante demande aux élèves de faire des familles avec leurs ballons (séance 1) : 

Ens : Qu’est-ce qu’ils ont de différent ces ballons ? 

Élève : Là il y a un ballon bleu. 

Ens : D’accord. Et qu’est-ce qu’il a de différent avec celui-là ? (L’enseignante montre 

un ballon vert peu gonflé) 

Élève : Il est vert. 

Ens : Et ces deux ils ont quoi de différent ? (L’enseignante montre deux ballons orange 

l’un plus gonflé que l’autre) 

Élève : Ils sont tous orange. 

Ens : Oui mais ils ont quelque chose de différent. Tu vois ce que c’est ? 

Élève : Lui il est plus petit et lui plus grand. 

Ens : (L’enseignante pose le ballon le moins gonflé d’un côté et l’autre de l’autre côté) 

C’est intéressant ce que tu as dit. Là on a un gros ballon et là un petit. Alors celui-

ci où est-ce que je le mets ?  

Élève : Avec le petit. 

 

Autre groupe pour la même activité : 

Élève : De ce côté on met les filles et là on met les garçons.  

Élève : Ah oui là on met le ballon rose avec les garçons parce que Barbapapa c’est un 

garçon.  

 

Lorsque l’enseignante demande à tous les groupes de classer leurs ballons avec comme critère 

la taille (séance 1): 

Ens : Celui-là on le met où ? 

Élève : Ici. 

Ens : Pourquoi ? 

Élève : Parce qu’ils font la queu-leu-leu, 
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Ens : Oui, mais ils doivent faire la queu-leu-leu du plus gonflé au moins gonflé. 

Ens : Entre ces deux, lequel est le plus gonflé ? Lequel est plus gros ? 

Élève : Celui-là.  

Ens : D’accord. Alors on met d’un côté les gros ballons, ceux qui sont beaucoup 

gonflés et d’un autre les petits ballons, ceux qui sont moins gonflés. Je vous 

laisse continuer avec les autres ballons. 
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Annexe 5 : demande d’autorisation de filmer 
 

Demande	d’autorisation	de	filmer	destinée	aux	parents	
	

	 Aux	parents	des	élèves	de	la	classe	1-2H	/06	
	
Concerne	:	Autorisation	de	filmer	une	leçon	d’enseignement	en	classe	
	
Madame,		
Monsieur,	
	
Dans	le	cadre	de	ma	formation	de	Bachelor	en	préscolaire	et	primaire	à	la	HEP	Vaud,	j’ai	
besoin	d’effectuer	des	vidéos	de	séquences	d’enseignement	en	sciences	afin	de	réaliser	au	
mieux	 mon	 travail	 de	 mémoire.	 Ces	 séquences	 filmées	 constitueront	 un	 support	 à	
l’analyse	de	ma	pratique	d’enseignement.		
	
Les	enregistrements	vidéo	réalisés	dans	la	classe	de	votre	enfant	seront	réservés	à	l’usage	
de	la	recherche	et	de	la	formation	des	enseignant(e)s,	dans	un	cadre	déontologique	strict.	
Les	 données	 utilisées	 à	 des	 fins	 de	 recherche	 seront	 rendues	 anonymes	 dans	 leur	
traitement.	Le	visionnement	des	séquences	ne	pourra	avoir	lieu	que	dans	le	cadre	d’un	
cours	 dispensé	 à	 la	 Haute	 École	 Pédagogique	 (HEP-Vaud).	 Les	 enregistrements	 vidéo	
resteront	propriété	de	la	HEP	Vaud	et	ne	seront	pas	cédés	à	des	tiers.		

Par	 la	 présente,	 je	 sollicite	 donc	 votre	 autorisation	 pour	 filmer	 une	 séquence	
d’enseignement	dans	laquelle	votre	enfant	pourra	être	impliqué	et	je	vous	prie	de	bien	
vouloir	compléter	le	bulletin	ci-dessous	et	de	me	le	retourner	dès	que	possible.	
	
En	vous	 remerciant	pour	 l’accueil	que	vous	réserverez	à	ma	demande,	 je	vous	prie	de	
recevoir,	Madame,	Monsieur,	mes	salutations	les	meilleures.	

Margaux	Bondallaz	
........................................................................................................................................................................................	
		
Coupon-réponse	à	remettre	à	l'enseignante	avant	le	lundi	12	novembre	2018	

Sur	la	base	des	informations	qui	précèdent,		
	

		Je	consens	à	ce	que	mon	enfant	apparaisse	sur	les	vidéos	
	
		Je	ne	consens	pas	à	ce	que	mon	enfant	apparaisse	sur	les	vidéos	

	
Prénom	et	nom	de	l’élève	:	…………………………………………………………………………………………….	
	
Date	:	……………………………	Signature(s)	:	………………………………………………………………………. 
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Résumé 
La présente recherche a pour but d’identifier le rôle de l’enseignant qui favoriserait le passage 

d’une pensée quotidienne à une pensée scientifique. 

Pour mener à bien notre travail, nous avons mis en œuvre une séquence respectant les principes 

de la démarche d’investigation scientifique dans une classe de 1-2P. En complément des 

observations réalisées, l’enseignante a interrogé sa pratique après le visionnement des vidéos.  

Cette recherche montre que certains aspects participent à la facilitation de ce passage. 

L’enseignant se doit de trouver un équilibre entre les quatre actions didactiques soit définir, 

dévoluer, réguler et institutionnaliser. Nous verrons au long de ce travail que la prédominance 

de l’une d’entre elle entraîne un déséquilibre. On retrouve également la nécessité de l’étayage 

par l’enseignant durant lequel il amène les élèves à s’engager dans un processus réflexif. Il a 

aussi pour rôle de guider les élèves dans le double renoncement des objets. Ainsi, les élèves 

pourront ensuite mettre en relation les différents aspects étudiés afin d’exprimer un 

raisonnement de cause à effet.  

 

Mots-clés :  

Démarche d’investigation scientifique ; pensée quotidienne ; pensée scientifique ; posture 

spécifique ; rôle de l’enseignant ; lexique ; zone proximale de développement ; situations-

problème ; statut des objets ; double renoncement 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 


