UN MODELE D'APPRENTISSAGE CONSTRUCTIVISTE
COMME GUIDE POUR L'ELABORATION D'UN
MANUEL SCOLAIRE

Maryline COQUIDE-CANTOR

IUFM/Université de Rouen, GDSTC/LIREST (ENS Cachan)
Patricia SCHNEEBERGER

IUFM d'Aquitaine, LADIST (Bordeaux I)

INTRODUCTION

L'usage des manuels scolaires est fréquent dans les classes. En effet, la
présence de documents de travail et d'informations diverses font du manuel un outil
adapté permettant d'aborder les différents chapitres inscrits aux programmes.
L'analyse de chacun de ces ouvrages permet de révéler le modele pédagogique sous-
jacent et les hypotheses sur I'apprentissage qu'il implique.

Notre contribution aux manuels du cycle 2 (Découverte du monde) et du
cycle 3 (Sciences et Technologie) chez Nathan, en collaboration avec des collegues
spécialistes d'autres disciplines, nous a offert la possibilité de rendre opérationnel un
modele d'apprentissage constructiviste. A cette occasion, nous avons recherché
comment traduire nos options pédagogiques et didactiques en outils concrets pour la
préparation et la conduite de l'enseignement scientifique pour I'école primaire.

Dans cet article, nous proposons de préciser les idées qui ont inspiré notre
travail et qui ont servi de guide dans la réalisation de I'ensemble pédagogique auquel
nous avons collaboré pour l'initiation biologique. Dans une deuxie¢me partie, nous
montrerons comment la construction des ouvrages de la collection Gulliver refléte
notre fagon de penser l'enseignement scientifique. Dans une troisiéme partie, nous
décrirons les contraintes de différentes natures qui limitent la création d'aides
didactiques innovantes.

I - LE MODELE D'APPRENTISSAGE DE REFERENCE ET SES
APPLICATIONS

Toute action pédagogique s'appuie sur des conceptions plus ou moins
implicites sur la fagon dont I'éleéve apprend. Ces idées vont avoir des répercussions
sur l'organisation de l'enseignement et orienter l'enseignant dans ses décisions. Il en
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est de méme pour les auteurs de manuels qui se référent eux aussi a certaines
hypotheses sur la maniere dont les connaissances se construisent en classe.

L'équipe des auteurs de la collection Gulliver s'est inspirée des résultats de la
recherche en didactique des sciences, pour tenter de construire un ouvrage qui
permette de favoriser l'appropriation de savoirs scientifiques. Pour cela, nous avons
utilisé comme, guide un modele d'apprentissage de type constructiviste, en essayant
d'étre en cohérence avec les options sur lesquelles il repose.

1 - L'ELEVE DOIT ETRE ACTIF

Depuis Piaget, de nombreux auteurs ont monté l'importance de l'action dans
I'apprentissage (Vergnaud, 1987). Le développement de l'intelligence dépend non
seulement de facteurs liés a la maturation de l'enfant mais aussi de 1'expérience
acquise au cours des interactions avec son environnement.

Il en résulte que l'enseignement doit inclure des situations faisant appel a
l'activité propre de l'€léve. Il ne s'agit pas cependant de proposer de simples
manipulations mais de favoriser la dialectique pensée-action par des va-et-vient entre
le concret des €étres vivants et 'abstrait des concepts biologiques.

C'est dans cette perspective que l'idée de placer I'enfant au centre du
processus d'apprentissage peut trouver son sens. L'éleve, en effet, construit seul son
savoir et le role de I'enseignant va consister a réunir les conditions nécessaires pour
rendre possible cette construction en organisant des situations appropriées. Cela
implique de renoncer aux pédagogies transmissives qui supposent un apprentissage
par simple mémorisation d'informations fournies par le maitre.

En plus des acquisitions conceptuelles, le développement de compétences
méthodologiques et d'attitudes constitue un des objectifs de l'enseignement
scientifique (Giordan et al., 1987 ; Astolfi, Peterfalvi, Vérin, 1991). En confrontant
les €leves a des situations variées impliquant l'action et la réflexion, on leur donne
l'occasion d'apprendre a s'étonner, a se questionner mais aussi a conduire des
observations, des expérimentations, des comparaisons, des classements, etc... Une
pédagogie qui repose sur l'activité de 1'éleve permet donc de travailler des objectifs
de différents ordres.

2 - LE SAVOIR VIENT EN REPONSE A UNE QUESTION

A propos des manuels, J.-P. Astolfi fait la critique suivante : «Ceux-ci ne
proposent aux éléves que des savoirs propositionnels, c'est-a-dire une suite de
contenus, d'on ont disparu toute hiérarchie, toute modélisation, toute
problématique». En cela, les manuels reflétent assez bien les pratiques pédagogiques
les plus courantes faisant du savoir scolaire un ensemble de vérités intangibles. Or
les travaux de toute l'épistémologie moderne ont souligné l'existence du
questionnement originel, suivant ainsi l'affirmation de G. Bachelard (1938) :
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«Pour un esprit scientifique, toute connaissance est une réponse a4 une
question. S'il n'y a pas eu de question, il ne peut y avoir connaissance scientifique.
Rien ne va de soi. Rien n'est donné. Tout est construit.»

Une telle position conduit a reconsidérer ce qu'on désigne sous le terme de
discipline scolaire afin de l'envisager sous l'angle des questions théoriques qu'elle
développe pour interroger le réel. Il est important de ne pas perdre de vue cet aspect
problématique du savoir afin de réaliser I'émergence des disciplines du cycle 2 au
cycle 3, conformément a ce que demandent les programmes d'enseignement.

Par ailleurs, dans le cadre constructiviste qui nous sert de référence, pour qu'il
y ait apprentissage il faut que 1'éléve reconnaisse la nouvelle connaissance comme un
moyen de répondre a une question. En effet, pour étre assimilé, le savoir doit avoir
du sens pour 1'éleéve ; c'est une des conditions pour que 1'éléve se sente véritablement
impliqué et qu'il devienne actif. Or ce qui donne du sens aux concepts ce sont
justement les problémes qu'ils permettent de résoudre.

Notons cependant que les questions des éléves portent souvent sur des
problémes pratiques (comment installer un aquarium ?, quels sont les soins a
apporter aux plantes ou aux animaux de la classe ?, ...) alors que les probléemes
scientifiques sont d'ordre théorique. L'enjeu est donc différent : dans un cas, il s'agit
de remédier a une difficulté, dans l'autre cas de résoudre une sorte d'énigme.
L'enseignant doit donc aider les éléves a faire évoluer leur questionnement pour
construire un véritable probléme scientifique. Les activités qu'il proposera alors aux
€leves en vue de chercher une solution permettront d'obtenir un progres intellectuel.

3 - LES ELEVES ONT DES IDEES A PRIORI

Nul n'ignore plus maintenant l'existence et le pouvoir de résistance des
conceptions des éleves (Giordan et De Vecchi, 1987 ; Astolfi, 1992). Avant
d'aborder un apprentissage, les €léves ont déja des idées plus ou moins précises a
propos des phénomenes qu'on leur propose d'étudier. Ils ont en effet élaboré, souvent
pour répondre a des problémes de la vie quotidienne, des modeles explicatifs
généralement erronés auxquelles ils tiennent. Ces conceptions peuvent ainsi
constituer un frein a l'apprentissage en venant concurrencer les explications
apportées en classe. L'enseignant peut aider les éléves a modifier leurs conceptions
en effectuant une réorganisation intellectuelle.

Pour accéder a la pensée scientifique, les éléves doivent opérer une sorte de
conversion de la pensée en renoncant & leurs idées a priori. Cette rupture est
nécessaire et l'enseignant peut la favoriser en s'appuyant sur différentes étapes de la
démarche pédagogique. Il faut d'abord connaitre les conceptions des éleves et donc
les faire apparaitre en favorisant leur expression. A cette occasion, 1'éleve prend
conscience de ses conceptions, il peut les comparer a celles de ses camarades.
L'enseignant peut alors proposer des situations permettant de favoriser la remise en
cause des idées précongues en utilisant différents moyens : confrontation entre
différentes explications, mise a 1'épreuve par l'observation ou l'expérimentation.
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L'enseignant vérifie que l'apprentissage débouche sur des acquisitions
durables en évaluant les progres des €leves. L'évolution des conceptions des €léves
constitue un bon indicateur pour repérer les obstacles qu'ils ont franchis et ceux qui
subsistent.

4 - LE SAVOIR SE CONSTRUIT PROGRESSIVEMENT

Contrairement a ce que défendent les épistémologies positivistes, les concepts
ne s'élaborent pas par simple addition ou juxtaposition d'informations. L'histoire des
sciences montre en effet que le savoir se construit par des remaniements successifs
en dépassant une série d'obstacles (Bachelard, Canguilhem). On peut penser qu'il en
est de méme pour l'apprentissage, l'acquisition des connaissances résultant 1a aussi
d'une lente transformation.

Piaget a décrit 1'élaboration d'un nouveau savoir comme une succession
d'états d'équilibre et de déséquilibre aboutissant & une réorganisation des
connaissances. Les modgles constructivistes se basent aussi sur I'hypothése d'une
construction progressive des connaissances exigeant la remise en cause des
conceptions des €léves.

Il résulte de ce postulat que la simple observation des faits ne conduit pas
directement aux concepts : un travail de longue haleine doit €tre propos€ pour
permettre aux €léves de parvenir a un premier palier de connaissances identifiables.
Cela suppose d'organiser différents moments dans une séquence d'apprentissage de
fagon a favoriser la structuration des acquisitions.

Dans le guide du maitre correspondant au cycle 3 de la collection Gulliver,
J.-P. Astolfi propose une structure en deux temps : un temps pour lidentification des
acquis ponctuels, un temps pour la mise en relation d'éléments établis a2 des moments
différents.

Par ailleurs, I'apprentissage exige que les éléves puissent séparer les modeles
en construction des exemples et des situations qui ont permis de les €élaborer afin
d'apprendre a leur donner une valeur générale (Martinand et al., 1992). Pour cela,
I'enseignant peut envisager une reprise successive des mémes notions dans des
contextes différents, condition indispensable pour obtenir des acquisitions
réinvestissables.

L'idée d'une structuration progressive de l'acquis conduit A construire
plusieurs concepts en méme temps. En effet, les concepts ne sont pas isolés, ils
appartiennent a des champs conceptuels caractérisés par des réseaux complexes de
relations logiques de différentes natures. Il s'ensuit que I'enseignant a intérét a
appréhender le savoir selon une approche systémique afin de mieux prévoir les
différents itinéraires d'apprentissage possibles.

5 - ON N'APPREND PAS TOUT SEUL

De nombreux chercheurs.ont montré le role de l'interaction sociale dans
I'apprentissage, qu'il s'agisse des relations maitres-éléves ou des relations entre
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éleves (Vygotski, dans les années 1930 puis redécouvert en 1980 ; Perret-Clermont
et Mugny, 1985).

Les moments de discussion dans la classe conduisent souvent a la
confrontation entre des points de vue différents. Ces situations peuvent alors
provoquer des débats susceptibles d'engendrer des progrés intellectuels significatifs.
A ce propos, J.-P. Astolfi souligne : «Cette interaction oblige chacun a se décentrer
de son point de vue personnel, a4 débattre et argumenter avec les autres, d prendre
en compte les avis différents pour construire ensemble une explication nouvelle »
(guide du maitre, cycle 3). Il est donc important que l'enseignant sache exploiter les
conflits socio-cognitifs pour en faire un moteur de l'apprentissage.

Par ailleurs, le débat d'idées dans la classe incite certains €léves a reprendre
les explications proposées par leurs camarades. Les échanges entre €léves peuvent
étre particulierement efficaces et fructueux. Il semble, en effet, que les apprenants
s'approprient mieux les idées émises par leurs pairs parce qu'elles correspondent a
leur mode de raisonnement. Les explications du maitre auraient, au contraire, moins
de chance d'étre intégrées par les éleves et de les faire progresser. L'enseignant peut
donc tenir compte de cela pour régler le travail collectif de la classe et moduler ses
interventions.

6 - LES PRODUCTIONS ECRITES SONT INDISPENSABLES

Pour pouvoir revenir a tout moment sur ce qu'on a fait, il faut pouvoir disposer
de traces écrites produites au cours des activités. Ces écrits ont des formes et des
fonctions variées ; il peut s'agir de productions individuelles, de notes correspondant
aux travaux de groupe, de résumés établis collectivement. Qu'il s'agisse de textes ou
de réalisations graphiques, l'écrit constitue une aide indispensable pour les
apprentissages scientifiques (Revue INRP Aster n°6, 1988). 11 permet en effet de
faire des comparaisons, d'établir des liens entre des acquis ponctuels, de réorganiser
ses idées. La structuration des acquisitions repose sur ces opérations qui ne ne sont
pas réalisables sans le support de 1'écrit.

Le recours a 1'écrit est nécessaire pour identifier les acquis et apprendre a les
systématiser. Il est donc important, dans le cadre des activités scientifiques,
d'entrainer les éléves a produire des écrits variés et A les reprendre, éventuellement
en employant d'autres codes. C'est a ce prix qu'on aidera les éléves a progresser, en
les obligeant a préciser leurs idées et & pousser plus loin leur réflexion. Les traces
écrites peuvent, en effet, servir de supports pour revenir sur ce qu'on a fait, pour
favoriser le débat, pour préparer l'argumentation dans la discussion, pour €laborer
des synthéses. Il faut donc les conserver pour pouvoir, au moment propice, les
utiliser.

Notons que les activités scientifiques constituent également un point d'appui
pour développer l'apprentissage de la langue. Elles fournissent aux éleves de
multiples occasions de réinvestir leurs compétences langagieres et de les
approfondir. Elles permettent de donner du sens aux activités de lecture et d'écriture.
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I - LA CONCEPTION DES MANUELS DE SCIENCES DE LA
COLLECTION GULLIVER

Notre fagon de penser l'enseignement des sciences a l'école primaire a
fortement influencé notre travail d'auteurs. Quelles conséquences un tel modéele
d'apprentissage peut-il avoir dans la conception d'ouvrages scolaires ?

1 - LES OBJECTIFS ANNONCES

A l'école primaire, les €léves apprennent a différencier les différentes
disciplines en découvrant progressivement les démarches, les méthodes, les
techniques spécifiques de chaque domaine. Partant d'une approche globale au cycle 2
(Découverte du monde), ils accédent ainsi aux premiers apprentissages scientifiques
au cycle 3 (Sciences et Technologie).

Pour cela, nous proposons de confronter les €léves a une grande varié€té
d'objets et de phénomeénes biologiques, afin de développer chez eux un référent
empirique. D'autre part les situations proposées sont diversifiées afin de solliciter la
motivation, de développer des compétences variées et d'obtenir des progrés
intellectuels.

Nous sollicitons des pratiques sociales de référence (Martinand, 1986) telles
le jardinage, les activités sportives, les visites médicales, les pratiques de
consommation, et nous sommes attentives a un ancrage culturel (Arts, Histoire,
Histoire des Sciences et des Techniques en particulier).

Un des objectifs de la Collection est de parvenir a un premier palier de
connaissances identifiables. Au cycle 2, il s'agit d'approfondir et d'élargir les
connaissances acquises au cycle 1 ; au cycle 3, il faut viser la construction d'un
savoir scientifique sur lequel on devra pouvoir compter au collége. Notre souci
essentiel est de favoriser la transformation des conceptions initiales des €leves afin
de parvenir a des savoirs plus objectifs. Cette évolution suppose qu'on procéde par
étape, en prévoyant des niveaux de conceptualisation. Dans cette perpective, certains
sujets d'étude sont repris dans les différents manuels ou cahiers d'activités afin de
permettre une approche par approximations successives.

Si les activités proposées aux éleves doivent déboucher sur des
apprentissages conceptuels, le développement d'attitudes scientifiques reste une des
priorités de l'enseignement des sciences a l'école primaire. Il est important
d'apprendre aux €léves a s'étonner, a se questionner, a remettre en cause leurs idées a
priori. Nous proposons donc des situations susceptibles de provoquer le
questionnement et de susciter des recherches. Le role de l'enseignant reste cependant
primordial : il doit en effet aider les éleves & transformer leurs interrogations pour
construire un probléme scientifique. Cela nécessite un détour qui s'avere
indispensable si on veut dégager des explications d'ordre général.
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2 - DES OUTILS COMPLEMENTAIRES

Les différents ouvrages de la collection Gulliver (manuels de I'€léve, cahiers
d'activités, guides pédagogiques) proposent des activités qui doivent permettre
d'atteindre les objectifs annoncés par les auteurs. Ces outils pédagogiques sont
complémentaires et sont organis€s selon une logique autorisant plusieurs parcours,

pour I'enfant et pour l'enseignant.

Toutefois, une démarche est suggérée, comprenant plusieurs phases :
- phase de sensibilisation avec €mergence des conceptions et d'un

questionnement ,
- phase d'exploration,

- phase d'investigation et d'expérimentation,

- phase de réflexion,

- phase de synthése débouchant sur un bilan écrit.

Ce tableau (fig 1) fait apparaitre que I'utilisation du manuel et du cahier
d'activités interviennent a des moments variés et différents de la démarche car ils
servent de supports a des activités qui correspondent & des moments distincts du

parcours de I'éleve.

ig. ! Exemple simplifié de « parcours scientilique »

1. Sensibilisation 2. Exploration

3. Investigation

]

4. Réflexion 'I

travail sur

les représentations
des enfants

« Une conversion de
la pensée »

échange oral/
questionnement

premiéres émergences
de représentations

« Des conceptions a
faire évoluer »

cahier de scieneces
ou de brouillon

livre de I'éleve
pages documentaires

# traces écrites

formulation du probleé-
me

« Le probléme et |'obs-
tacle »

expériences

« Agir puis réfléchir »

guide pédagogique
s fiches pédagogiques

ematériel (expérience)
e 5uggestion

dans le livre de |'éléve
¥ pages documentaires

compte-rendu
d'expérimentation
et élargissement

« On n’apprend pas toul
seul » [

livre de I'éléve
s pages encyclopédiques

cahier d'activilés
spages | et 2 de
chaque séquence

5. Synthése

bilan écrit
« Ni tout construire, ni

| tout donner »

cahier d'activités
page 3

-

représentations
modifiées de I'enfant
-

cahier de sciences
ou de brouillon

Guide pédagogique cycle III, niveau 3, p.12

Prenons I'exemple des manuels du cycle 3 : chaque chapitre présente deux
parties, chacune ayant une fonction spécifique. La premiére partie comprend des
documents iconographiques de deux types :

- des documents “déclencheurs” (exemple fig 2a) et des documents incitatifs
(exemple fig 2b) qui ont pour but de faire émerger les conceptions des enfants et de
conduire les éléves a s'interroger,

- des documents a analyser et & comprendre (exemple fig 3a et fig 3 b.)
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intérieur du corps

Depuis 1'Antiquité, de nombreux
médecins et savants se sont intéres-
sés a Vexploration du corps humain
pour mieux soigner les malades et
les blessés.

Enquéte sur 'un d'entre eux. Cherche a
quelle époque il vivait et quels travaux ila
réalisé. Aide-toi de I'encyclopédie page 73.
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4 Avec ce dispositif, on peut mesurer
le quantité d'air que I'on fait entrer
dans les powmaons.

Essaye de reproduire ce dispositf, Fais
artention qu'au départ le bocal soit com-
pletement rempli d'eau.

Qu'est-ce qui est recueilli dans le
haut du bocal ? D'oll vient-il 7
Est-ce qu'on obtient

toujours le méme volume ?

Figure 2b
Manuel de I’él2ve, cycle 3, niveau 2 et 3, p. 48

& Avant de disposer de techniques bien fiables, 1'observation des animaux sacrifiés
pour les cérémonies religieuses servait autrefois pour imaginer l'intérieur du corps
humain. C'est pourquoi les premiéres représentations étaient encore maladroites.

A ton avis, quels organes a-t-on voulu représenter sur ces documents ?

48 >> N T SRV TN R T ONZ TR I AS AN @A e
Figure 2a

Manuel de I’éléve, cycle 3, niveau 2 et 3, p. 38

- ——
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plorer I’appare
respiratoire

Jusqu’au siécle dernier, pour voir si une A I'aide d'un dessin, explique ol va, selon toi,
personne était encore en vie, on lui met- I'air que tu respires
tait un miroir sous les narines.

Que cherchait-on a vérifier ?
Si le miroir se couvrait de buée, on était
siir de quoi ?

4 Ces deux documents sont
des clichés radiographiques.
Tu en as peut-étre d’autres
chez toi. Il s’agit de deux
radios d’'une méme person-
ne prises a deux moments
différents. Ces photos sont
réduites 4 fois par rapport
a la grandeur normale.

Cherche quelle région du
corps est représentée sur ces
radios.

Sens bien tes os de devant et
de derriére avec les doigts sur le
thorax.

Ce sont les cotes. Elles
s'accrochent devant sur un
os plat, le sternum.
L'ensemble de ces os forme
la cage thoracique

Respire profondément en
posant ta main sur ton thorax.

A quel mouvement
respiratoire correspond la
remiére radio ?
quel mouvement

respiratoire correspond la
deuxiéme radio ?

Figure 3a
Manuel de I’éléve, cycle 3, niveau 2 et 3, p. 36
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jtie porte le nlon;
trieme dessin,

Figure 3b
Manuel de 1’éleve, cycle 3, niveau 2 et 3, p. 39

Une deuxiéme partie «encyclopédique» apporte des informations répondant aux ques-
tions posées dans la premiere partie (exemple fig 4) et fournit des €léments qui serviront a
construire les savoirs scientifiques (phase de réflexion). Elle contient également des fiches
techniques qui ont pour but I appropriation de savoir-faire scientifiques et techniques (exemple

fig 5).
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Quand on s'éliwe en altitade, on
peul ¢lre atteinl du mal des mon-
tagnes, La tée hourdonne. on peut
avoir des vertiges.

B Cherche pourquoi on a du mal 3 respi-
rer, Aide-toi de I'encyclopédie page 67.

LE MAL DES MON

Quand un 5 ] le poids de la colonne dair au-
de fa téte diminue. Les gaz sont moins compressés el ils

s raréfient

A 3000 m, Foxygene disponible est réduit d'un tiers par rap-

port au niveau de [a mer.
A5 000 m, 1 est reduil de minit adt oo eun liers,

< un gaz indispensable aux étres vivants, |l consli-
rocent de atmosp

17 puur cenl el nous

ur cent, nous nou

Figure 4
Manuel de I'éleve, cycle 3, niveau 2 et 3, p. 38 et 67

Grossir pour mieux
observer

Une loupe est une simple lentille de verre bombée.
Elle peut grossir jusqu'a 20 fois.

Avec une loupe binoculaire, on utilise les deux
yeux. L'objet observé est grossi jusqu’a 200 fois.

objet rapprochement  rapprochement NON'!
FLOU de I'ceil de l'objet : ne jamais
et de la loupe objet NET ecartar I'eall
ansemble : de la loupe
objet NET

Figure 5

Manuel de I’éléve, cycle 3, niveau 2 et 3, p. 72
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Les cahiers d’activités du cycle 3 proposent des exercices qui offrent d”autres situations
de réflexion et d’apprentissage. Ils vont permettre

- d’une part de développer des compétences méthodologiques (étre capable de prélever
des informations et d’analyser des radios dans 1’exemple fig 6),

- d’autre part de renforcer la structuration des savoirs (exemple fig 7).

AT

Kk NNy NN SN SN
> \ \ >T LT LTT I = AT
< VELTTANRVETTTANRYSY TITUI, VST

>, L i
, .\\li Th>\!>.>.r-?”.«\f1‘T.IL/.>\J’>,>.h ;ATY)\I

appareil
respiratoire

[ Livre de 'éléve pages 36 a 39
Le corps humain 4

m Je sais lire une radiographie.

Utilise les radiographies de la page 36.
Quelle région du corps a été radiographiée ? Entoure la bonne réponse.

téte thorax abdomen membre
De quelle couleur apparait I'air qui entoure la personne radiographiée ?
Ot retrouves-tu cette COULBUT ? ... s

Que PeuX-tu 8N AEAUITE ?......covvruemsnimserisssisenissi s s

@ Inspiration et expiration.

® Sur un papier calque, reporte les contours du corps et ceux des poumons
pour chacune des radios.
& Colle ensuite ces calques ci-dessous. Mets des légendes.

A quel mouvement respiratoire correspond la radiographie 1 7 ...

A quel mouvement respiratoire correspond la radiographie 2 7 ...............

Figure 6

Cahier d’activité cycle 3, niveau 2, p. 19
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@ Que se passe-t-il quand j'inspire et
quand j'expire ?

W Compléte ces schémas :

- indique, sous chaque dessin, & quel moment de la respiration il correspond.

- représente par une fleche si 'air entre ou sort.

-schématise par un ballon plus ou moins gros si les poumons sont
comprimés ou dilatés.

@ Comment circule I'oxygéne dans mon corps ?

Complite ce schéma en
représentant par des
fleches le trajet de I'oxy-
géne dans ton corps.

Figure 7
Cahier d’activité cycle 3, niveau 2, p. 15 et 20

Enfin, le guide pédagogique compléte 1’ensemble par :
- des informations sur les conceptions des éleves et les obstacles éventuels 2 I’appren-
tissage,
- des mises au point sur les contenus notionnels et des explications sur les documents
proposés dans le manuel,
- des données portant sur’la conduite des activités et en particulier sur la phase d’in-
vestigation et d’expérimentation.
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3 - LE DIALOGUE AVEC LE REEL

Les activités scientifiques entretiennent toujours un rapport avec le monde de
la réalité concrete. Dans le dialogue avec le réel qu'elles autorisent, le monde naturel
sert de point de départ a une réflexion qui va permettre a 1'€leéve, en retour, de mieux
comprendre les objets et les phénomenes. Nous avons essayé de ne pas perdre de vue
cette dimension des apprentissages scientifiques en choisissant des documents qui
renvoient 2 une réalité connue des enfants. Nous avons préféré ainsi prendre des
exemples de milieux ou d'étres vivants que les €leves peuvent rencontrer dans leur
environnement proche, en évitant les cas exotiques, pourtant parfois plus
spectaculaires. Il nous parait important d'apprendre aux enfants a s'étonner face aux
objets et aux événements, méme les plus familiers.

Les manuels scolaires, de part leur mode de conception habituel, ne sont pas
des outils bien adaptés pour rester en prise avec la réalité empirique : les documents
utilisés servent simplement de prétextes a l'introduction de savoirs élaborés. C'est la
raison pour laquelle nous avons pris le parti de séparer les documents a analyser et
les informations brutes, regroupé€es dans la partie encyclopédique. C'est donc &
I'éleve qu'il revient de faire le lien entre le monde des observables et I'abstrait des
concepts que l'on essaie de leur faire construire. Pour contribuer a cet apprentissage
de l'abstraction, nous avons prévu des activités qui mettent réellement 1'éleve en
situation de réaliser des observations, des manipulations, des expérimentations, des
mesures. Sans ce contact avec le monde réel, on ne peut espérer donner un sens aux
savoirs qui sont en jeu dans l'enseignement des sciences.

4 - DES IDEES DE PROGRESSION

Le guide pédagogique est congu comme un outil de préparation de la classe. Il
fournit différentes informations utiles pour construire et conduire les séquences
d'enseignement en utilisant le manuel et les cahiers d'activités comme support.

En effet, le manuel scolaire ne permet pas de satisfaire tous les objectifs d'une
formation scientifique et le role de 1'enseignant dans les apprentissages scientifiques
demeure fondamental. Cependant, les pratiques sont variées d'un enseignant a l'autre
et nous proposons une logique d'usage des manuels et des cahiers qui permette le
maximum de souplesse et de liberté.

Etant donnée l'importance que nous accordons a la prise en compte des
conceptions des €leves, nous présentons également dans ce guide les conceptions les
mieux connues. En réalité, les conceptions des €léves sont diverses et variées et il est
difficile de prévoir tout a fait celles qui vont apparaitre dans sa classe. Les
informations que nous donnons sont davantage une incitation a faire émerger les
conceptions des €leves de sa classe et une aide pour les analyser. Nous espérons ainsi
que l'enseignant accordera un statut véritable aux idées des éléves, méme s'il les
considére comme saugrenues.

En proposant des exploitations possibles des documents ou des idées
d'activités complémentaires, le guide pédagogique aide l'enseignant a orienter ses
éleves vers de véritables problémes scientifiques et a organiser les recherches
nécessaires.
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Des fiches pédagogiques donnent des exemples de démarches et permettent

.

de voir comment on peut combiner plusieurs activit€s de fagon a atteindre les
différentes catégories d'objectifs (exemple fig 8). Elles décrivent en particulier
quelques investigations qui peuvent €tre conduites en classe en les replagant dans le
contexte de la recherche qui les justifie (exemple fig 9).

fig. 8
~

Que se passe-t-il |
"""""""" pendant un effort |-

physique ? "‘.\‘
N
1
;i

l e Que devient I'eau |/

H } que je bois ? e
O N
0 p .
1
-"r ."

b ~ | Lanotion if""

d’organisme. W,
1
| A

i | Lesport _,"

et la santé. ’\_. -
1

Réaliser des observations et des mesures
sur son corps.
Fiche pédagogique, page 73.

Comparer des résultats.
Livre de I'éléve, page 74.

Prélever des informations dans un schéma.
Livre de I'éléve, page 75.

S'interroger sur le devenir de I'eau que
I'on boit.

Livre de I'éléve, page 55.

Fiche pédagogique, page 73.

Prélever des informations sur I'excrétion,
Livre de I'éléve, page 74.

S'informer sur le réle de la transpiration,
Livre de I'éléve, pages 55 et 74.

Représenter le trajet de I'eau dans le
corps.
Cahier d'activités, CM2, page 24.

Constater I'importance de I'eau dans le
corps et analyser une situation du quoti-
dien.

Cahier d'activités, CM2, page 24.

Analyser le réle des organes sensoriels
dans le mouvement.

Livre de I'éléve, page 53.

Cahier d'activités, CM2, page 23.

Constater le role du systéme nerveux
dans le mouvement.
Livre de I'éléve, pages 53 et 62.

Etablir des relations entre nutrition, respi-
ration et circulation.
Livre de I'éléve, page 75.

Réaliser un schéma de syntheése.
Cahier d'activités, CM2, page 25.

Enquéter sur le mode de vie d'un sportif.
Livre de I'éléve, pages 54 et 75.

Constater les influences bénéfiques d'une
pratique sportive réguliére.

Livre de ['éléve, page 53.

Cahier d'activités, CM2, page 23.

Fiche pédagogique, page 73.

S'informer sur ['alimentation d'un sportif.
Livre de I'éléve, pages 54 et 75.
Cahier d'activités, CM2, page 23.

Guide pédagogique cycle 111, niveau 3, p.70
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fig. 9

Faire du sport

Quand je cours

Q&2 dPVvOF*IBDTODD

OBJECTIFS :

O ! |

| gy | |
___rFfaHE [ L
- pipaco6lals
O 0l I |

— mesurer des modifications au cours d'un exercice physique,

— réaliser des tableaux et des graphiques,

— comparer des résultats pour constater des différences individuelles,
— comparer des résultats pour constater ['adaptation a ['effort,
— comparer des résultats a long terme pour constater les bienfaits d'une pratique sportive reguliere.

MATERIEL :

— chronométre ou montre avec trotreuse.

Consignes :

Cette activité sera de préférence réalisée en liaison avec un cycle d'endurance en éducation physique.

DEROULEMENT :

Phase 1 : situation déclenchante

A la suite d'un exercice physique, interroger les
éleves sur les sensations physiques et sur les modifi-
cations apparentes. Cet entretien rapide doit per-

mettre de faire naitre le besoin d'étre plus attentif a
ces modifications et le besoin d'effectuer des
mesures.

Phase 2 : mesures du rythme respiratoire et du rythme cardiaque

« Faire réinvestir les notions de rythme respiratoire
et rythme cardiaque (voir les chapitres « Explorer
I'appareil respiratoire » et « Le sang un liquide par-
ticulier ») : ce que c'est, comment on peut les
mesurer.

Rythme respiratoire : nombre d'inspirations en une
minute,

Rythme cardiaque : nombre de fois que Je coeur bat
en une minute. || peut étre mesuré par le pouls
(voir le chapitre « Le sang un liquide particulier »).

« Faire mesurer le rythme respiratoire :
— juste apreés avoir couru longtemps,
— 5 minutes apreés,
— 10 minutes aprés.
« Faire mesurer [e Tythme cardiaque :
- juste apreés avoir couru longtemps,
- 5 minutes apres,
— 10 minutes aprés.
« Proposer cette activité plusieurs fois au cours d'un
cycle d'endurance.

Phase 3 : communication et comparaison des résultats

. Faire reporter soigneusement toutes ces mesures
dans un tableau.

. Faire eventuellement communiquer les résultats
sous la forme d'un graphique.

« Faire comparer les mesures individuelles avant,

Phase 4 : structuration

- Comparer avec les résultats du livre de ['éléve
page 74 pour constater I'adaptation de I'organisme.

« Faire comparer les résultats individuels tout au
long de ce cycle pour constater les influences béné-

pendant et aprés |'effort (utiliser les résultats de la
fiche « Je sens mon coeur battre »).

« Faire comparer les mesures entre éléves pour
constater des variations individuelles,

fiques d'une pratique sportive réguliere sur le temps
de récupération. Avec I'entrainement physique le
cceur, qui est un muscle, devient plus efficace et
I'organisme s'adapte plus facilement a I'effort.

Guide pédagogique cycle III, niveau 3, p.73
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Certaines investigations reposent sur une pratique expérimentale. Les auteurs
pensent que l'apprentissage d'une démarche expérimentale n'est possible que si la
méthode utilisée est adaptée aux questions travaillées. Loin de défendre une méthode
stéréotypée qu'on suit invariablement, ils prescrivent au contraire une démarche plus
hésitante mais plus proche du travail des scientifiques.

Par ailleurs, nous avons vu que, pour €tre efficaces, les apprentissages
scientifiques doivent permettre la structuration des savoirs, or I'éléve ne peut y
parvenir sans aide. L'enseignant peut utiliser les outils que nous mettons a leur
disposition pour assurer cette fonction d'aide 4 la structuration.

‘5 - DES ECRITS VARIES

Les documents que nous proposons dans les manuels comportent des écrits
variés et les €léves peuvent apprendre a les identifier pour les utiliser. En effet, a
l'issue de sa scolarité primaire, 1'éleve doit connaitre les différents types de textes et
savoir adapter sa stratégie de lecture selon la nature de I'écrit qu'il rencontre (texte
informatif ou explicatif, tableau, schéma, etc...).

Les activités scientifiques, en conduisant I'éleve a rechercher des
informations dans des documents divers, offrent de multiples occasions pour
développer ces compétences. Nous avons intégré dans nos ouvrages cette dimension
en suggérant a I'éleve de recourir & la documentation fournie dans la partie
encyclopédique.

Notons que l'utilisation d'un manuel nécessite aussi un apprentissage et nous
avons prévu des facilitateurs d'usage (table des mati¢res, lexique, systéme de
renvois) pour rendre plus simple la circulation dans le livre de I'éleve.

D'autres activités incitent les éléves a produire des textes, des schémas, des
tableaux. Nous avons insisté plus haut sur le caractere indispensable des productions
écrites qui jouent un role irremplagable dans les apprentissages scientifiques. A ces
exercices, s'ajoutent toutes les sollicitations que le maitre adresse aux €leves pour
qu'ils traduisent leurs idées par écrit, qu'ils conservent des traces des activités et donc
qu'ils produisent d'autres écrits tout au long de la démarche. L'enseignant pourra
ensuite utiliser ces productions comme supports pour organiser des moments de
synthese.

Notre objectif est d'engager les enseignants dans une pratique
interdisciplinaire dans laquelle 1'enseignement des sciences fournit des points d'appui
pour les apprentissages fonctionnels de la langue en méme temps qu'il exploite les
outils que les éleves ont déja construits dans ce domaine.

III - LES CONTRAINTES DE REALISATION

La réalisation d'un manuel est un travail complexe qui doit répondre a un
ensemble de conditions difficiles a réunir et a respecter. Nous avons trés vite pergu la
aifférence entre ce qu'on imagine possible et ce qui est effectivement réalisable en
fonction des nombreuses contraintes.
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1 - ZONE PROXIMALE D'INNOVATION

Sans prétendre que le manuel seul puisse favoriser un changement des
pratiques de classe, nous pensons qu'il peut constituer une aide pour sortir des
modeles traditionnels encore en vigueur dans ce domaine, surtout pour les
enseignants qui n'osent pas innover.

L'éditeur, bien que favorable a une certaine innovation, cherche cependant a
rester assez proche des pratiques de terrain les plus fréquentes, ou supposées comme
telles. Le produit fini ne doit pas trop surprendre sinon il risque d'étre rejeté par les
enseignants. Il doit rester dans ce qu'on pourrait appeler une “zone proximale
d'innovation”. Ce phénoméne est accentué par la concentration des groupes
éditoriaux qui semblent proscrire la création de manuels scolaires trop originaux.
Ceci oblige a hiérarchiser les exigences, afin de pouvoir défendre les choix qui
paraissaient essentiels selon les options didactiques exposées ci-dessus.

2 - CONTRAINTES CONJONCTURELLES

Programmes

Les programmes sont connus des éditeurs 14 mois avant leur mise en
application, ce qui laisse peu de temps pour la réalisation du manuel.

Pour le cycle 2, nos disciplines figurent dans les programmes au sein d'un
ensemble, La découverte du monde, regroupant des domaines qui se constitueront
comme disciplines différentes (Histoire, Géographie, Instruction Civique,
Technologie, Biologie, Géologie, Physique, Chimie) plus tard dans la scolarité.
Cependant, a la lecture des programmes, La découverte du monde apparait encore
davantage comme une simple superposition de disciplines que comme une nouvelle
discipline scolaire comme certains l'ont annoncé.

C'est le champ Sciences et Technologie qui doit €tre abordé au cycle 3.
Certains chapitres relévent certes de domaines disciplinaires séparés, cependant le
souci de renvois multiples et I'idée de chapitres communs (en ce qui concerne
I'éducation a la santé et la sécurité, et 1'éducation a l'environnement par exemple)
représentent des €léments de réponse aux incitations des textes officiels visant a
développer l'interdisciplinarité.

Temps

Pour I'éditeur, le temps représente une des contraintes essentielles (en liaison
avec une autre contrainte essentielle : 'argent).

Il faut faire vite, pour sortir le manuel avant la concurrence au risque de
briiller des étapes essentielles de relecture et de laisser passer des erreurs parfois
grossieres et pour le moins inadmissibles. Ainsi certaines illustrations demandées par
les auteurs, telles celles de silhouettes humaines représentant les principales étapes
du développement, n'ont jamais ét€ présentées pour raison de contraintes de
calendrier impossible a dépasser. Quand les auteurs ont découvert des silhouettes
quasiment asexuées imprimécé dans le manuel (fig 10), il était trop tard : il ne peut y
avoir correction que lors d'une réédition.
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Figure 10
Manuel de I’éléve, cycle 3, niveau 2 et 3, p. 22

De plus, la contrainte de temps prive de la nécessaire «décantation» qu’implique tout tra-
vail d’écriture.
Budget

La réalisation d’un manuel cofite trés cher et I’éditeur espére cependant faire quelques
bénéfices, malgré les frais importants a couvrir.

L’iconographie (recherche et droits de reproduction des photographies, réalisation des
dessins et des schémas, préparation technique pour I’impression) et les dépenses liées a la pro-
motion et & la distribution représentent des lignes financieres trés importantes. Pour des
contraintes de budget, certains choix sont imposés (nombre de pages, nombre de photos par
page, par exemple).

3 - CONTRAINTES D’ECRITURE

Un manuel doit satisfaire un certain nombre d’exigences essentielles comme la lisibili-
té, les qualités esthétiques, la facilité d’utilisation.

Magquette

L’organisation des manuels, qui prévoit une séparation des documents selon leur sta-
tut, a été adopté aprés plusieurs réunions préliminaires entre les responsables d’édition et
I’équipe d’auteurs.
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Les auteurs ont participé, bien siir, au choix de la maquette des manuels mais
I'éditeur s'est aussi basé sur les résultats d'une enquéte aupres d'enseignants, réalisée
par un institut spécialisé. L'analyse des conditions dans lesquelles cette enquéte a ét€
effectuée échappe complétement aux auteurs.

Certes, certaines de nos propositions ont été prises en compte (introduction
d'un index, systeme de renvoi facilitant la circulation dans I'ouvrage) mais il semble
que les réactions des enseignants, dont I'origine ne nous a pas €t€ communiquée, ait
eu davantage de portée que nos suggestions. Ainsi en est-il des idées de propositions
d'activités qui ont été introduites dans le demier ouvrage (cycle 3 niveau 2), avec un
systeéme de codage (carré jaune), alors que ces €léments avaient €t€ rejetés pour le
manuel réalisé 1'année précédente (cycle 3 niveau 1). Nous avons dii toutefois
résister a d'autres exigences qui nous paraissaient relever davantage d'un effet de
mode que de véritables besoins pédagogiques : une proposition de mise en page
multipliant la superposition de photos inspirée d'une certaine presse, par exemple.

Il faut souligner que si la maquette représente une contrainte, c'est aussi une
aide pour I'écriture et qu' elle est indispensable a la cohérence de I'ensemble des
manuscrits.

Public

Les manuels que nous avons réalisés s'adressant aux éleves de 1'école
primaire, il va de soi qu'il faut veiller a ce que les textes soient accessibles aux
enfants de cet dge et donc que le niveau de langage utilisé soit adapté.

De nombreux textes ont €té relus par des enfants mais, par contraintes de
temps, il n'a pas €t€ possible de le réaliser pour I'ensemble. Les relectures mutuelles,
l'aide ponctuelle de collegues spécialistes de la didactique du Frangais ont aidé a
respecter cette exigence qui nécessite une formation spécifique. Les auteurs de
I'équipe, tous formateurs d'enseignants, fréquentent réguliérement des classes de
I'école primaire et connaissent les difficultés rencontrées par les éléves face aux
textes de nature scientifique.

Travail d'équipe

La réalisation d'un manuel comprend plusieurs étapes ol interviennent
différents protagonistes : les auteurs, l'illustrateur, l'iconographe, l'imprimeur. Le
responsable éditorial doit coordonner l'ensemble du travail et sert de relais entre les
auteurs et les autres membres de I'équipe. Cela suppose normalement de multiples
allers et retours entre les interlocuteurs, selon une démarche qui est loin d'€tre
linéaire.

La réalisation d'un manuel est schématisé parfois sous forme d'un tableau
linéaire de succession d'étapes (Berthelot, 1991, p.56), parfois sous une forme plus
complexe. Dans I'ouvrage de F. R. Gerard et X. Roegiers (Gerard et Roegiers, 1993,
p-33) ce sont des “paquets d'étapes” qui sont représentés (fig. 11).
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I : Analyse des besoins
—2 :Explicitationdu pro-
jet— 3 : Explicitation de
laconceptiondel'appren-
tissage—4 : Délimitation
du contenu et élaboration
de sa structure—35 : Con-
frontation aux program-
mes — 6 : Consultations
de praticiens — 7 : Cons-
titutiond’un dossier—8 :
Rédaction d'un chapitre
— 9: Confrontation de
structure et de ton général
— 10 : Expérimentation
duchapitre— 11 : Traite-
ment du contenu brut —
12 : Définition technique
du manuel — 13 : Rédac-
tionde ['ensemble — 14 :
Elaboration des illustra-
tions — 15 : Lecture de
contenu et cohérence générale — 16 :
Expérimentation de I’ensemble — 17 ;
Essai de mise en page — 18 : Composi-
tion et mise en page — 19 ; Elaboration
de facilitateurs techniques — 20 : Cor-

EvaLyaTioN

:l Phase de délimitation du projet rection des épreuves —21 : Impression
SN Phase d'écriture — 22 : Expérimentation du manuel ter-
- Phase de faorication L

fig. 11

Etapes de fabrication d'un manuel selon F.R. Gerard et X. Roegiers

En fait, toujours pour des contraintes de temps et d'éloignement, le risque de
télescopage est grand et difficile a éviter. Il faut, par exemple, avancer le manuscrit
alors que la recherche iconographique n'est pas terminée.

Les interactions multiples entre les différents membres de 1'équipe impliqués
dans le projet, telles que nous l'argumentons ailleurs (Giordan, Souchon, Cantor,
1993), seraient indispensables a toutes les étapes. L'éloignement des interlocuteurs
ne facilite matheureusement pas les interactions souhaitées et, au fur et & mesure que
la réalisation de I'ouvrage avance, celles-ci se raréfient. 1l en résulte que les choix de
départ doivent étre précis et tres explicites car les décisions sont irréversibles. Ce ne
fut malheureusement pas toujours le cas et, avec les affres du monde de I'édition
actuel, nous avons assisté peu a peu a une dérive vers des préoccupations d'ordre
plus commercial qui ont infléchi notre projet initial.
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Iconographie

Dans des ouvrages de nature scientifique, le role de l'iconographie n'est pas
d'illustrer mais d'apporter de l'information qui soit exploitable par les éléves. De ce
fait, le choix des photos, des dessins et des schémas mérite beaucoup d'attention et
de soins. Cela suppose que nos interlocuteurs comprennent bien ce que nous
attendons.

Un «cahier des charges» et des suggestions d' images a utiliser sont proposés
par les auteurs. Ils permettent une recherche de documents photographiques et une
premiére s€lection par l'iconographe ou une réalisation d'ébauches par l'illustrateur.
Ces propositions sont présentées aux auteurs qui sollicitent alors de nouvelles
recherches ou des modifications. Pour des contraintes de temps ou de budget, il faut
parfois se contenter d'un document qui n'est pas entierement satisfaisant.

Le principal probléme rencontré fut le dialogue avec les illustrateurs : d'une
part nous les avons rarement rencontrés pour préciser notre demande, d'autre part

leurs productions ne répondaient pas toujours pleinement a nos exigences
scientifiques et pédagogiques.

Prenons l'exemple de la représentation schématique du «Cycle de vie du
Haricot» (fig. 12 et fig. 12 bis).
@ graine
graines ) R~ 4

étail d'un fruit

g {en’taoupe}

germination

croissance
de la jeune

fig. 12

Premiére ébauche de I'illustration

Dans la premiére €bauche :
- le changement constant d'échelle pose probleme,
- les fleches ont des significations différentes,
- les graines représentées dans la gousse ressemblent a des petits pois et non &
des graines de haricot.
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Le schéma définitif a tenu compte de certaines de nos observations (mais pas toutes). Les
compétences multiples restent rares et la double spécialisation «illustrateur pour enfants» et
«illustrateur scientifique» reste encore a trouver.

/" 4 graine

{ .
‘ ,’ germination
( ‘

graine

coupe d'un fruit

croissance
de la jeune
plante

détail
d'une fleur

plante
adulte
en floraison

Figure 12 bis illustration définitive
Manuel de I'éleve, cycle 3, niveau 1, p. 74

Le développement généralisé de Iutilisation des scanners et des logiciels de traitement
d’images favorise une meilleure qualité plastique des illustrations. Cependant, peut-étre par
manque de pratique de ces nouveaux outils, certains illustrateurs proposent des productions
présentant une créativité tres réduite. Des dessins présentés semblaient, en effet, ne reprodui-
re qu'avec des modifications minimes les documents que nous avions proposés comme indi-
cateurs pour les ébauches.

CONCLUSION

Participer a I’élaboration d’une nouvelle collection, en collaboration avec J.-P. Astolfi,
représente une stimulation intellectuelle. Modestement, il semble ainsi possible d’aider a
mettre en pratique certaines de nos idées concernant I'enseignement des sciences, inspirées des
résultats de la recherche en didactique des sciences. Ce travail nous a permis de sortir des dis-
cours théoriques par tout un ensemble de propositions concrétes.

)
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Compte-tenu des diverses contraintes de production d'un manuel,
d'inévitables écarts par rapport aux souhaits et objectifs initiaux s'opérent. Le manuel
scolaire de la collection Gulliver demeure néanmoins un ouvrage documentaire
destiné a I'éléve. Pour le maitre, une logique d'usage est proposée dans le guide
pédagogique qui rassemble des situations a exploiter en utilisant les documents
proposés aux €éleéves dans le manuel (avec des observations sur les €ventuelles
maladresses de la premiére édition) et des activités complémentaires. La logique
d'usage proposée s'inspire d'une pégagogie constructiviste. Les activités de
manipulation et le référent empirique restent, bien siir, indispensables dans les
situations d'enseignement (voir guide pédagogique). L'enseignant peut s'appuyer sur
les documents proposés dans le manuel a différents moments d'un sujet d'étude :

- pour une situation déclenchante (avec les documents iconographiques ou
textuels destinés a développer la curiosité des éléves, leur motivation, a faire
émerger des questions et des conceptions initiales),

- pour compléter une situation d'investigation (avec les documents a analyser
et les informations diverses accompagnés, éventuellement, des exercices pour
développer des compétences méthodologiques du cahier d““activités™),

- pour aider a la structuration (avec la confrontation a de l'information, la
proposition de schémas et de modeles et, éventuellement, certains exercices du
cahier d"“‘activités”).

Par ailleurs, participer a la conception et a la rédaction d'une nouvelle
collection contribue a expliciter ce qui détermine les choix effectués dans la
réalisation d'un manuel. Il peut aider a expliquer certaines des nombreuses faiblesses
que nous avions nous-mémes dénoncées a propos du contenu de ce type d'ouvrage.
A cette occasion, nous avons pris conscience que les demandes des auteurs ne sont
pas toujours comprises. Il convient de montrer de la rigueur, de la cohérence et de la
cohésion entre auteurs, mais aussi de l'entétement pour justifier des choix et pour
obtenir certaines modifications qui nous paraissaient importantes. Une des
principales difficultés réside dans l'existence de contradictions multiples entre les
exigences des auteurs et les différentes contraintes propres a I'édition. Ce travail
permet d'entrevoir les difficultés et les obstacles a dépasser pour favoriser la
diffusion de modeles pédagogiques innovants.
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