Dans le Bulletin officiel du 26 Aoft 1999, le ministére a publié un certain nombre de
documents intitulés « Documents d’application des programmes de I'éeole élémentaire ». 11
invitait les différents acteurs de I'éducation nationale A donner leur opinion sur ces texies,

La revue « Grand N » a vocation & contribuer au débat sur les documents importants
intéressant I'enseignement des mathématiques et des sciences. (est pourquoi, nous publions
un certain nombre de réactions aussi bien en mathématiques qu’en ce qui concerne les
sciences expérimentales. Nous avons sélectionné des textes qui nous semblent aborder ces
documents sous des angles différents et complémentaires, émanant soit de personnes soit de

collectifs.

Jeanne Bolon, maitre de conférences de mathématiques s’interroge sur le statut
général du texte ainsi que sur les conditions de son élaboration.

La  COPIRELEM  (Commission permanente  des IREM  sur I'enseignement
Elémentaire.) qui comprend une vingtaine de membres cnseignants dans différents TUFM
fait une analyse de la nature et de la forme du document, étudic comment est traité le rapportl
entre technique et sens, s’interroge sur le manque de rigueur dans la rédaction du texte et de
I"absence de prise en compte des travaux récents en didactique des mathématiques.

Jean-Michel Rolando, professeur de sciences physiques met en reliel & la fois « le
mythe de I'observation » et le « mythe de la simplicité » qui semblent &tre selon lui les fils
directeurs de la partic du texte concernant la « découverte du monde » au cycle 2 et des
«sciences et technologic » au cycle 3. 1l se demande si les sciences physiques resteront
expérimentales et si la limitation des programmes ne va contrarier la dynamique actuelle
créée par les différentes expérimentations en cours (INRP, main a la pate...).

Le groupe de professeurs de Sciences biologiques et géologiques de 1. IUI'M  de
Lorraine, chargés de la formation initiale et continue des enseignants du premier degré
s’interroge sur les démarches préconisées, les savoirs exposés et les finalités des documents
concernant I'enseignement des sciences de la Vie et de la Terre. 11 met en lumidre quelques
contradictions avec les 10 de 1995 et révele une ambi guité sur la fonction méme de ces
compléments : textes prescriptifs ou prospectils ?

Au dela des réactions immédiates par rapport A un ensemble de textes, il nous semble
que s¢ trouvent posés des problemes de fond concernant les finalités de I'enscignement des
mathématiques et des sciences expérimentales a I'école élémentaire el le role des
programmes,

Dans les prochains numéros, la revue s’efforcera d’alimenter ces réflexions géncrales
en publiant d’autres articles sur ces questions importantes.

I.a rédaction

«Grand N », n°65, pp. 107 & 131, 1999-2000
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DOCUMENT N°1
QUAND LE MONDE POLITIQUE TRAITE DE PEDAGOGIE

A propos des projets de documents d’application des progranumes de I’école
élémentaire

Jeanne Bolon

Maitre de conférences, TUIM de Versailles

La consultation sur les projets de documents d’application des programmes de
"école €lémentaire a éé lancée le 26 aolt 1999 (bulletin spécial de I'éducation
nationale n° 7). Les deux ministres responsables de ce dossier ont souhaité¢ qu’unc
réflexion collective soit menée A ce propos. Analyser de tels textes est une obligation
pour les formateurs, puisque leur métier est de faire le lien entre prescriptions
ministérielles, pratiques effectives,  pratiques  souhaitables ¢l théories  sur
I’apprentissage. De plus, le dispositil ministéricl invitait a une collaboration cntre
enseignants d’école primaire ct formateurs I’ TUFM!. Javais cu en main une version
du projet mathématique en juillet 1998 : j’en avais trouve le ton particulicrement
injonctif, j’avais relevé des erreurs mathématiques ct des points de vue pédagogique
discutables. Le “cru 19997 sorti, je me suis lancée dans une étude que j’ai structurée
ensuite autour des questions plus générales : le ministere ne souhaiterait-il pas
annoncer un changement de stratégic dans ’enseignement mathématique 7 Sic’estle
cas, & qui le message serait-il alors destiné ?

1~ DE SURPRISE EN SURPRISE

~ s

1.1- Statut des textes soumis a étude pour I’ensemble des disciplines

A lire la lettre signée des deux ministres (p. 3), les textes soumis a I’étude des
enseignants du primaire sont des documents d’application des programmes de 1995.
On en déduit que ces compléments viennent éclairer les textes antéricurs et non les
abroger. Cependant, d’unc part les enseignants du primaire sont autorisés a
“commencer a utiliser” les projets, avant méme qu’ils aient été révisés, d’autre part le
ministére déclare vouloir tirer parti de la consultation pour rédiger de nouveaux
programmes qui “seront rendus opérationnels dans les plus brefs délais” (p. 5). En
résumé, le projet soumis a consultation peut étre appliqué dés mainicnant avant
méme d’étre amendé, en tant qu’ébauche de textes officiels a venir.

Pour quelqu’un d’esprit juriste, il est étrange de voir que les enseignants sont
autorisés a mettre en ccuvre des documents avant méme qu’ils n’aient €1€ approuvés
officiellement par les différents conseils du ministere de I’éducation nationale, sauf a
considérer que de tels textes font consensus et que les corrections a y apporter
seraient de caractere mineur.

1.2- Partenaires agréés

Les deux ministres ont manifesté le souci de recueillir le maximum d’avis de la
part des enseignants chargés de metirc en ccuvre les documents d’application.

~

Commient ne pas étre d’accord avec un processus qui vous invite a “dire en quoi lcs

' Le texte mentionne explicitement les PIUFM. On peut supposer que celie catégorie inclut, pour le
ministére, tous les formateurs d’ TUFM, qu’ils soient du second degré ou non...
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textes peuvent [vous] aider, & en souligner les insuffisances et les difficuliés de mises
en ceuvie” (p. 5) 7 Voild, enfin, manifesté un souci de démocratic directe puisque la
parole est donnée en priorité aux acteurs. Remarquons, toutelols, qu’on ignore tout
sur la nature du traitement des réponses adressées au ministere. La note ministérielle
prévoyait que des formateurs interviendraient au  cours d’animations en
circonscription : de fait, leur nombre a été limité, vu le calendrier particulierement
serré. On peut se demander pourquoi les formateurs d’TUFM n’ont pas ¢té invités, es
qualité, a fournir leur avis, en sus des animations en circonscription prévues par la
note ministérielle : leur avis aurait ¢té complémentaire de celui des enseignants du
primaire.
1.3- Influences multiples

Un premier balayage du bulletin spécial [ait apparaitre une grande unité de
présentation. L. impression visuelle que donne chaque discipline? est uniforme : petit
paragraphe sur les “objectifs et recommandations”, puis petit encadré sur les
méthodes, encadré avec titre en gras pour les compétences exigibles en fin de cycle,
enfin partic dont les titres évoquent des contenus. Probablement commande a été
faite aux rédacteurs de chaque discipline de se plier a un plan-type. En revanche,
I"unité de ton n’est pas assurée, d’une discipline & une autre. Donnons-cn des
exemples.

En éducation civique

La conduite du débat avec les éléves doil leur faire prendre conscience de la
tension enire le fail el le droit : le droil permel de juger les dérives, d’en limiter les
conséquences, de réguler les conflits ; mais il ne suffit pas a prévenir foul risque
qu’ils ne se manifestent a nouveau. (p. 61)

En découverte du monde

Pour faire un enfant, il faut deux parenis, le bébé est d’abord un euf...(p. 29)

La mort d’un éire vivant est lotale el définitive ; mais la glace par exemple ne
meurt pas, elle se transforme en eau, qui peut éire retransformée en glace. (p. 29)

En mathématiques

Combien faut-il de boites de 6 wufs pour transporter 26 wufs ? Celie Jois la
réponse est 5. (p. 20, & propos de la division)

Savoir qu’il 'y a 60 femmes députées ne dit pas si c’est “beaucoup”. [Le
maitre | amene I’éleve a sentir I'imporiance de se demander “sur combien”. (p. 21, &
propos des pourcentages)

Au sein méme de la partie consacrée aux contenus mathématiques, le mélange
des genres semble étre la loi. On trouve successivement des considérations générales,
des injonctions, des exemples, d’autres considérations générales, des
recommandations pédagogiques. Du coup, par effet de proximité, les exemples
deviennent injonctifs. Les textes officiels antérieurs nous avaient habitués a plus
d’ouverture, puisqu’ils séparaient nettement objectifs (ou compétences exigibles),
thémes (ou contenus) et exemples d’activités : seuls les objectifs présentaient un
caractere injonctif, le ton général étant plutdt de 'ordre des recommandations. A

< L’éducation physique et sportive ne fait pas partic de la liste : discipline insuffisamment
“intellectuelle” aux yeux des deux ministres ?
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’inverse, dans le projet actuel, on est frappé du nombre des phrases a caractere
injonctif?. En voici quelques exemples tirés de la partic consacrée aux contenus
mathématiques.

Le maitre travaille d’abord...

Le maiire Jera remarquer que...

Le maitre ne Jera pas d’exercice sir...
La division doit é1re lice a la question...
Les dénominateurs ne doivent pas...

On se limitera a ...

Il faui former l'éleve a ...

Le maitre doit habituer ’éléve a...
Dans les limites du programme...

Ces injonctions nc vont pas sans quelque incohérence. Par exemple, en dépit de
recommandations, a mes yeux fort utiles, sur le calcul d’ordre de grandeur, on lit,
avec étonnement, qu’il faudrait “poser la division” de 26 par 6, comme si, au cycle 3,
les éleves n’avaient aucune idée de la table de 6 et avaicent des difficultés a situer 24
par rapport & 26 (connaissance de cycle 2). De maniere plus générale, on se demande
comment les éleves pourront développer leur capacité d’initiative (choix de
méthodes, procédures cle. ) quand celle de leur enseignant est bridée.

On en vient & s¢ demander si les “axiomes de base” des rédacteurs de la partic
mathématique ne sont pas cn contradiction avee les paradigmes dominants dans la
communauté des formateurs de mathémaltiques.

2~ UNE “MINE”’ DE SUJETS DE CONCOURS

Sans qu’on puisse parler de “savoir savant” en pédagogic des mathématiques,
on dispose de documents qui font jurisprudence en matiere d’enscignement primairc.
Les travaux de I’équipc ERMEL de Dinstitut national de recherche pédagogique
(INRP) et ceux des différentes équipes de didactique des mathématiques ont conduit
a enrichir la palette des situations pédagogiques et le vocabulaire mathématique
associé pour I’école primaire. Les brochures de la commission permanente des IREM
pour I’école élémentaire (COPIRELEM) destinées a la formation en didactique des
mathémaltiques, les annales avec corrigés publiés par P’institut de recherche sur
I’enseignement des mathématiques (IREM) de Paris VII ont stabilisé ce savoir
professionnel. On y recommande de partir des connaissances (vraies ou fausses) des
éleves, de trouver des situations pédagogiques qui fassent évoluer leurs
apprentissages, d’autoriser au besoin des procédés qui peuvent différer d’un éleve a
autre.

Par bien des points, la lecture des projets de documents d’application vient
contredire toute cette littérature. Pour faire sentir cette opposition, j’al imaginé des
questions de concours portant sur des extraits du projet. Les lecteurs de la revue
Grand N n’auront pas de mal a déceler I’ironie sous-jacente a certaines questions.

3 La partie consacrée aux objectifs est, bien évidemment, de style injonctif.




Extraits de la brochure

1- Rien n’impose d’apprendre le nom des
nombres dans Uordre croissant, puisque
certains  noms sonl Irés parlants el
d’autres assez mysiérieux. On  pourra
donc proposer d’écrire et d’utiliser les
nombres des que le principe de la
numération décimale sera compris, sans
nécessairement au début les nommer.

2-  Problemes ou sitwations  simples
permettant de faire émerger I’addition, la
soustraction, la multiplication.

- L’addition, avec retenue. Table
d’addition : utilisation, mémorisation.

- La soustraction, sans relenue.

- La multiplication par un nombre a un
chiffre. Les tables de multiplication par 2,
5et 10.

- Problemes simples liés aux opérations
précédentes.

3- Fractions simples (...)

Le dénominateur donne le nom (il
“dénomme”) : si on coupe une tarte en 3
ou en 4, chaque portion s’appelle un tiers
ou un quart. Cas particulier des fractions
égales a l.

Les dénominateurs ne doivent
excéder 20, sauf, dans le cas
Jractions en centiemes, milliémes...
Les  fractions que ['on compare sont
données d’emblée au méme
dénominatenr. Les dénominateurs ne
doivent pas excéder 20. On se limitera
aux fractions inférieures ou égales a 1

pas
des

Questions

[- Comment interprétez-vous “nom de
nombre parlant” ¢t “nom de nombre
mystéricux” ?

Quel est 'mtérét ou Pinconvénient
pédagogique  d’¢erire et d’utiliser  les
premiers nombres (par exemple jusque
30) avant d’avoir ¢tudié le principe de la
numération décimale ? Vous
argumenlerez en précisant ce que vous
entendez par “principe de la numération
décimale™.

2- Ré-Ceriver, le paragraphe  ci-

contre  en utilisant  certaines  des
expressions suivantes (ou toutes, Si

besoin) : opération arithmétique, résultat
mcémorisé, technique opératoire a la main,
calculatrices.

3- En mathématiques, quelle cst la

différence entre fraction ct rationnel ?
- A quelle grandeur sec réfere-t-on
lorsqu’on coupe des tartes en portions ?

- En maticre d’apprentissage, pour un
¢leve de fin de cycle 3, quelle est la
différence de complexité entre sept quarts
de tarte et trois quarts de tarte ?

- Parmi les types de probléemes qui
donnent du sens a ’écriture fractionnaire,
citez un type pour lequel le rationnel est
obligatoirement inférieur a 1, et un autre
pour lequel la position par rapport & 1 est
indifférente.




112

4- Lexistence des calculeiies oblige a
reconsidérer globalement Uapprentissage
de la division. Le maitre insisle sur le
sens de la division el le calcul des ordres
de grandeur (en particulier  pour le
contréle et Uinterprétation des résuliats
Journis par la calculetie).

(...)

- La division doil éire liée a la question
“combien de Jois” un nombre est-il
contenu dans un auire. {...)

L’objectif est d’apprendre a jongler de
toutes les manieres possibles avec les
éléments de Uégalité (diviseur x quotient)
+ reste = dividende (...)

- La division euclidienne sera vue
également en encadrant le dividende par
deux multiples consécutifs du diviseur.

- La division exacte dans Uensemble des
entiers sera également vue comme
opération réciproqiie de la
multiplication.

5- Initiation a la géoméirie des volumes
(...) Il devient donc nécessaire de savoir
nommer les éléments géoméliriques usuels
en utilisant un vocabulaire précis (face,
sommel, aréle, cOlé, seginenl, milieu,
angle). Il convient également de faire
identifier certaines propriéiés ielles que
le paralliélisme ou orthogonalité des

arétes  (mais le  parallélisme el
lorthogonalité  des  faces sonl  hors
programme).

Unités de mesure (...)

- pour les surfaces et les capacités : cnr’,
m?, hectare, km* ; cl, dl, 1 (...)

Ordre de grandeur pour longueur, masse,
surface, volume, durée : choix de I'unité

appropriée.

Seule la surface d’un rectangle est au
programme, en  liaison avec la
multiplication.

4- 1. raisonnement fait sur les calculettes
pourrait-il s’appliquer & 'enscignement
de la soustraction 7 Vous argumenicrer.

- Bxiste-t-11 un scul sens de la division ?

- On introduit  souvent la  division
cuclidienne  a  partir  de  partages
équitables, soit avee valeur d’unc part
connug, soil avec nombre de parts connu.
Dans chacun de ces cas, comment
interpréter le “nombre de fois” 7

- Proposez. un exemple d’utilisation de la
calculatrice dans le cas d’une division
exacte.  Que  pensez-vous de  la
recommandation de n’utiliser que  des
entiers ?

5- Donnez un synonyme a orthogonalité.

les mots
Sont-ils

- Le texte ci-contre utilise
“secgments” et “longucur”.
synonymes ?

- Quel avantage ou inconvénient
pédagogique y a-t-il a utiliser le méme
mot pour désigner la superficic d’un
rectangle et son aire, le solide ¢t son
volume ?

- Quel avantage ou inconvénient
pédagogique y a-t-il a  utiliser

exclusivement des unités de longueurs
pour exprimer des mesures d’aires 7

- Quelles sont les élapes essenticlles de
I’apprentissage  des aires de [figures
planes ?

Ce simulacre de questions de concours a pour but de souligner combien le

projet de document d’application en mathématiques utilise un vocabulaire
approximatif, morcelle les approches, manque de réflexion sur les questions
pédagogiques. Les auteurs ont probablement cru simplifier la tdche de 1’enseignant
en imposant une méthode, une progression, un type de démarche, un vocabulaire
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réduit. Aucun projet de programme n’a donné enticrement  satisfaction  aux
formateurs, mais cclui qui nous cst soumis laisse perplexe : on voit difficilement
comment le délfendre, a part quelques déclarations générales de bon sens.

3- UNPEU D ANALYSE

Toutl programme est un compromis qui s’inscrit dans une tradition, ce qui
dispense de rappeler ce que tous les enscignants assurent dans leur grande majorité
(Demonque, 1994). Aussi, plus que le libellé méme des programmes, ce sont les
¢volutions d’un programme a autre qu’il convient d’analyser sous Pangle de la
Iégitimité et de la pertinence (Bolon, 1996). La légitimit¢ s’¢tudic & partir des
discours argumentatifs qui accompagnent les changements ; la pertinence s’apprécic
aux effets des changements, clle peut étre anticipée en fonction de travaux de
recherche.

Les arguments utilisés par les deux ministres sont explicites (p. 3) : 1l fallait
préciser, micux qu’en 1995, le niveau des compélences atlendues a la fin de I’école
primaire, les complémentarités entre les disciplines et, plus géncéralement, les
connaissances “essentielles” en frangais et en mathématiques. Clarifier, hiérarchiser,
spécifier, faire mieux ressortir... tels sont quelques-uns des verbes qui sont répétes
tout au long des textes.

En fait de précision, on est frappé du {lou du vocabulaire, ce qui conduit a des
propositions fausses (cf. proportionnalité et division, aire ct superficic, volume et
solide) ou a des comparaisons vides de sens (cf. correcteur orthographique ct
correcteur de nombres).

En maticre d’apprentissages des opérations arithmétiques, le projet nie les
avancées faites depuis 1977. De plus, ce qui est imposé en matiere de décimaux
interdit toute approche progressive du concept d’approximation, sans lequel e
nombre décimal en reste a un entier déguisé.

On peut regretter la suppression des distinctions introduites en 1985 sur les
différents usages des problemes. Pire @ la référence aux problemes a méme ¢té retirée
des objectifs de cycle 2. Comment entrainer les éléves a débattre si lc maitre est
supposé enseigner au plus vite le procédé recommandé ? Discuter des procédures
serait-il devenu un objectif secondaire ¢

On observe un émicttement des objectifs, des compélences exigibles en moins
grand nombre. Des non-spécialistes peuvent en déduire que le travail de I’enseignant
sera facilité¢ et qu’avec la diminution des exigences, les scores de réussite des
évaluations seront meilleurs. Rien n’est moins sQr. Dans le cadre de recherches, on a
observé que des éleves ne réussissaient pas aux items correspondant aux objectifs de
base tout en ayant un score convenable voire bon aux items correspondant aux
approfondissements. Plus généralement, les études sur I’échec et la réussite montrent
que le morcellement des apprentissages constitue probablement un facteur aggravant
d’échec chez les éleves faibles (cf. travaux de I’équipe Bautier, Charlot & Rochex,
Université Paris VIII). Qu’on le veuille ou non, les mathématiques ne constituent pas
un matériau linéaire que les éleves pourraient absorber par petites doses. Elles se
constituent progressivement en réseau, de plus en plus opératoire au {ur et a mesure
des résolutions de problemes.
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Le projet de document d’application en mathématiques semble confondre le
temps d’enseignement (celut de Penscignant) et le temps d’apprentissage (cclut de
I"éleve). On sait pourtant combien certains ¢leves ont besoin de fréquenter longlemps
des problemes avant de pouvoir se les approprier. Découvrir, essayer, conlroler,
confronter... sonl des verbes qui ont disparu des objectifs terminaux, comme si touf
enseignement devait  aboutir  immédiatement  a  la maltrise  de  techniques
algorithmisées.  Le  projet “recentre”  ’enscignement  mathématique  sur  des
progressions et des démarches pédagogiques au statut quasiment obligatoire, dont fa
majorité est contestée dans les milicux de la formation et de la recherche didactique.

CONCLUSION

Contrairement aux texites officiels antéricurs, il semble que la partie proposce
en mathématiques par le ministere n’ait pas ¢té le résultat d’un compromis entre les
dilférents partenaires. Quel a éié le poids, au conscil national des programmes, des
représentants des enscignants du primaire ou de ceux des corps d’inspection 7 On
’ignore. En revanche, §’il y a cu présence, a ce conseil, de formaleurs d’enseignants
du primaire ou de chercheurs en pédagogic ou didactique des mathématiques, sans
doute ignoraient-ils les travaux de leurs prédécesseurs. En clfet, le projet auxquels ils
ont contribué crée une rupture de ton, de style, de contenus et de méthodes, avee les
textes officiels antéricurs. A qui ces changements profiteront-ils 7 A ceux qui n’ont
compris ni I’objet des mathématiques ni la place qui leur revient dans 'enscignement
obligatoire.

Au moment ol ces lignes sont écrites, j’ignore le sort qui sera fait au projet de
texte sur les mathématiques. Chacun aura compris que j’en souhaite la suppression.
St le projet est maintenu, je demanderai a bénélicier d’une clause de conscience
analogue a celle accordée aux journalisies : celle de ne pas préparer d’étudiants au
concours de recrutement de professcurs des écoles. 11 me restera la possibilité d’aider
au quotidien des équipes d’école, loin du ministere et de ses conseils.
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DOCUMENT N° 2

RAPPORT D'ETUDE DU "DOCUMENTS DAPPLICATION DES PROGRAMMES DE
L’ECOLE ELEMENTAIRE, PARTIE MATHEMATIQUES (CYCLES 2 ET 3)" EFFECTUEE
PAR LA COPIRELEM’

I NATURE ET FORME DES DOCUMENTS D’ACCOMPAGNEMENT.

Les textes parus au B.O. du 26 aofit 1999 sont présentés comme préeisant les
contenus ct les finalités des programmes de 1995, Apres avoir étudié dans le détail la
teneur de ces textes, il apparait difficile d'en cerner la naturc. Suivant les phrases,
nous y trouvons parfois des reprises du programme de 95 « droites paralleles droites
perpendiculaires » (cycle 3), parfois des informations de nature mathématique « i/
n'y a pas de nombre plus grand que tous les autres puisqu'on penl toujours ajouler
I'» (cycle 3), parfois des commentaires de nature pédagogique «on pourra
demander aux éleves de choisir un solide parmi une collection de représentations
planes ... » (cycle 3), parfois des remarques dont il est difficile de qualifier la nature
« en sciences el en lechnologie, il arrive de s'interroger sur la syméirie d'un animal
ou sur la répétition en tournant d'un motif (fleurs, éloile de mer, lusire a cing
branches...) » (cycle 3).

Dans sa forme méme - alternance de phrases nominales avee succession de
tirets et de phrases rédigées - le tout parait un composite de divers textes sans grande
cohérence interne. Ce mélange des « genres » conduit a un document ne pouvant
qu'emporter l'adhésion du lecteur qui trouvera toujours un élément confortant au
moins une de ses opinions, ou au moins un de ses choix pédagogiques.

Nous souhaitons maintenant nous pencher sur une séric de propos que nous
pourrions qualifier de « lieux communs ».

Pour certains d'entre eux il s'agit d'énoncés qui sont, pour tous les maitres, des
« évidences », sans pour autant apporter une information suscepltible de faire avancer
la réflexion sur la mani¢re de les mettre en application.

- « Les mathémaltiques ont aussi un réle importani a jouer dans l'apprentissage
du raisonnement et le maniement de la langue » ou encore « Face a un probleme, la
capacité d'initiative doil étre encouragée », intentions certes louables, mais difficiles
a articuler avec des directives qui invitent davantage les enseignants a développer
chez les éleves des compélences de savoir-faire (application de techniques ct
d'algorithmes) que des compétences de savoir raisonner.

- « En tout éiat de cause, la lecture des énoncés présente des difficultés
particulieres qui doivent éire explicitement travaillées en classe » : le travail sur les
énoncés semble se réduire a la question des implicites (« pieges »), sur le
vocabulaire, sans mentionner la liaison étroite de la lecture d'énoncés avece la
construction du sens.

- « Dire qu'un gros cube en bois a la méme forme qu'un petit cube bleu en
plastique est une absiraction difficile pour certains enfanis » : cctie remarque a le
mérite de décrire une réelle difficulté, qui est loin d'etre spécifique des
mathématiques, mais qui caractérise le langage et son fonctionnement par catégoric ;
«dire qu'un gros St Bernard a poils blancs est un chien tout comme un pelit
Yorkshire a poils beige » est également une abstraction difficile pour les enfants.

“Commission permanente des IREM sur l'enseignement Elémentaire.
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D'autres phrases du texte véhiculent une image négative des mathématiques,
image déja trop souvent présente dans les médias et peut-Gre aussi chez certains
enscignants : « cela permet également aux mathématiques de ne pas apparailre
comme un monde « & part », coupé de la réalité et du bon sens ». Elles cherchent a
justifier des commentaires qui font l'impasse sur la laison indispensable cntre
situation, modélisation et traitement mathématique, ct releguent au sccond plan
I'apprentissage des notions mathématiques comme réponses a des problemes,
démarche qui était préconisée a juste titre dans l'introduction des programmes de
1995.

Pour donner a ce texte une « allure bon enfant », les auteurs n'ont pas hésité a
le parsemer « d'images » (sans doute pour détendre le lecteur) : «un tronc d'arbre,
c'est presque un cylindre... », « savoir qu'il y a 60 femmes députées ne dit pas si c'es
« beaucoup... » », et de remarques rassuranles « si on coupe une larte en 3 ou 4,
chaque portion s'appelle un tiers ou un quart » (encore faudrait-il que le partage soit
équitable 1), ou déculpabilisantes « méme si l'éléve parvient a acquérir celle
technique (de la division), celle-ci sera vite oubliée ».

Les auteurs ont cherché a donner au texte un air contemporain cn faisant
référence aux technologies actuelles, mais de maniere tres artificiclle « Les fautes de
Jrappe peuvent étre commises aussi bien sur un Irailement de lexie que sur une
calculette. Le maitre améne les éleéves a se demander :

- pourquoi une faute de frappe se voil mieux sur un moi que sur un nombre,

- quelles sont les fautes de frappe qu'un traitement de texie laisse échapper,

- pourquoi il n'existe pas un correcteur de nombres comme il existe un
correcteur d'orthographe... »

Nous terminons cette liste par unc phrase qui, d'aprés nous, résume de manicre
plutdt humoristique un role indispensable (mais connu) des maitres : « on aidera les
éleves a écarter la proportionnalité dans les situations oun elle ne s'applique pas ».
Ne serait-il pas en cffet regrettable que les maitres incitent leurs ¢leves a traiter de
maniere erronée les questions qu'ils leur posent.

IT LES ERREURS MATHEMATIQUES ET LES ABUS DE LANGAGE

* D’une facon générale, dans le domaine des grandeurs, nous constatons un
« flottement » entre les objets et les grandeurs, notamment entre surface cl aire, ou
encore entre solide et volume. La distinction durée et temps n’est pas faite. Un mot
est souvent mis pour un autre. Ce manque de rigueur dans les termes est difficilement
admissible dans un texte ministéricl, méme s’il ne s’agit qu'un texte pour
consultation. Voici les occurrences de ces « flottements » (les références sont celles
du BO du 26 aofit, cxemplaire papier) :

« volume » au lieu de « solide »
Page 15 colonne 1: la reconnaissance des figures et des volumes géométriques
simples.
Page 18 colonne 1 : la caractérisation géométrique de figures et de volumes.
Page 22 colonne 1 : la géométrie des volumes (titre du paragraphc).
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« surface » au lieu d’ « aire »
Page 18 colonne 1: la mesure des grandeurs (longueur, temps, masse, surface ot
capacité).
Page 23 colonne 1 : mesure de diverses grandeurs : longueurs, masse, durée, surface,
capacité (en litres).
Page 23 colonnes 1 et 2 : Distinction entre périmetre et surface du rectangle.
Pour les surfaces et les capacités - em 2.
Scule la surface d’un rectangle est au programme.
Surface =longueur X largeur.

« temps » au lieu de « durées »

Page 15 colonne 1 : la mesure des longueurs et du femps.
Il manque le repérage du temps.

«la droite d’un objet ! »

Page 17 colonne 2 : situer un élément par rapport @ un autre (« & sa droite », « a sa
gauche »).
* Page 21 colonne 1: linterrogation sur le résultat d’une calculette nous parait
intéressante. Mais alors les réponses 4,3 ¢cm ou 4,33 cm proposées dans le texte a
propos du probleme « quelle est la largeur d’un rectangle de 6 cm de long et de 26
cm? de surface (encore !) ? » paraissent bicn surprenanic sans commentairc.
* Enfin on affirme a la page 21 colonne 2 que « les situations de proportionnalité
sont les seules situations pour lesquelles un seul couple de données (par exemple,
unc quantité et le prix correspondant) détermine toute 'information ». Or de
nombreuses familles, par exemple celle des fonctions additives (x = x+a) ou encore
celle des fonctions logarithmes de base a, pourraient revendiquer le méme privilege.
II semble qu’il y ait confusion avec le théoréme qui précise qu’une fonction lindaire
est déterminée par un couple (nombre, image).

Nombreuses phrases ou expressions abusives”, “ maladroites” ou
“ ambigués ’ : par exemple

Page 15:

- Les activités de mesure sur différentes grandeurs ou sur le coiit ...

- La phrase sur les activités journalieres dans I’encadré pourrait conduite 2 unc
caricature d’une séance type.

Page 16:

- A propos de la connaissance des nombres entiers les écritures (chiffres et letires) ne
semblent pas €tre des désignations.

Page 18:

- Quelle est cette mystéricuse « opération directe » & propos des situations de
proportionnalité ?

- Pourquoi le calcul du coefficient de proportionnalité est-il une activité formelle ?
Est-ce formel que de chercher le coefficient de proportionnalité de la situation de
proportionnalité déterminée par un prix de 12 francs pour 3 bagucttes de pain ?

- Méme remarque qu’a la page 15 a propos des activités journalieres.

Page 19

- L’affirmation sur la technique de la division par rapport aux autres opérations nous
semble excessive.

- La norme de 20 sur les dénominateurs est maladroite ; 1/25 ou 1/50 peuvent étre
considérés comme plus simples que 1/17 d’un certain point de vue.
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111 CONFUSIONS ET AMALGAMES ENTRE TECHNIQUES ET CONCEPTS

Les mathématiques étant  pointées, des les  « principes  généraux »  du
préambule, comme

«une discipline instrumeniale nécessitant, dés les premicres années de la
scolarité, l'apprentissage sysiématique de  savoir-faire  évaluables  selon  une
progression qui peut-étre en partie précisée »,

la priorité semble &ure misc sur unc conception de l'enseignement des
mathématiques privilégiant les techniques. On peut se demander si les quelques
aphorismes émaillant le corps du texte du programme tels que :

« les nombres et les opérations sont utilisés pour résoudre de petits problemes,
La recherche de solutions doit permetire a l'éleve de comprendre le sens des
opérations »

seront suffisants, méme s'ils sont aujourd’hui bien partagés parmi les
enseignants, pour nuancer cette premiere interprétation. Cela parait dautant moins
vraisemblable que les différents libellés s'organisent autour d'un découpage
pointilleux des écritures numériques et des techniques opératoires, sans cadre
théorique repérable, allant méme a l'encontre d'un large consensus ¢tabli autour de la
nécessité de permetire aux ¢leves de relier et d'articuler leurs connaissances par des
situations mobilisant simultanément leurs savoirs et leurs compétences.

Prenons l'exemple du paragraphe « Nombres et calcul » au cycle 2.

- Premier point : suivre le programme a la lettre reviendrait a faire dénombrer
les éléves pour écrire des nombres, sans mettre 'accent sur les différentes utilisations
du nombre. La seule allusion au « nombre de », dans un contexte trop banal pour des
enseignants, peut-il permettre de batir une programmation ayant pour temps forts des
situations mettant en scene le rdle du nombre (pour mémoriser une quanuté, pour
anticiper ...) ?

- Deuxieme point : en résumant le principe de la numération décimale a la
seule « décomposition en centaines, dizaines, uniiés » c'est a dirc en s'attachant aux
critures, ne peut-on pas s'attendre a voir de nouveau envisagé dans les classes un
apprentissage rapide et mécanique, surtout basé sur le tableau de numération, alors
qu'il est maintenant bien établi que plusieurs années sont nécessaires pour assurcr
une réelle compréhension du « principe de la numération décimale » ? Ce dernier a
besoin de s'enraciner dans des activités significatives de groupements, d'échanges et
de codages, mobilisant de nombreuses connaissances chez les éleves, connaissances
qui ont besoin d'étre plusieurs fois restructurées avant d'arriver a une véritable
maitrise de notre syst¢me de numération.

Cet intitulé minimaliste, attaché aux traits de surface, n'incite pas les conseils
de cycle a envisager une aussi longue progression dans leur programmation.

Les méme constations pourraient €tre faites pour les rubriques concernant le
paragraphe « Calculs et problémes » au cycle 2.

Un découpage, qui se veut pragmatique, de l'enseignement du calcul et des
techniques opératoires, propose une réduction de la complexité des notions d'une
maniére radicale mais rapidement contestable : comment prétendre que la somme au
programme 79 + 3 est plus facile a calculer mentalement que 200 + 50 ou 100 + 200
qui est hors programme !

La conséquence essentielle d'un tel découpage reste cependant la péjoration de
l'activit¢ mathématique. Il organise la progression par les détails techniques,
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induisant ainsi une typologic des problemes en fonction de 'opération, classification
plutdt adaptée aux problemes d'application.
En bref, les risques de voir la place et surtout le role de la résolution de

et

problemes réduits sont importants.

En effet, si les difficultés lides a la lecture d'un énoncé sont longuement
développées, aucun paragraphe ne recense les caractéristiques  des  structures
mathémaltiques associées. Par exemple, le fait, maintenant bien analys¢, que tous les
problemes se résolvant par unc méme opération ne présentent pas le méme degré de
difficulté n'est pas du tout pris en complte alors que cela permettrait de mettre cn
relief, sur des bases institutionnelles plus claires, pourquoi il est important

« d'accepter qu'un méme probleme soil résolu par un addition a trou ou encore
par une sousiraction ».

L'appropriation des concepts mathématiques en jeu au cycle 2 est donc
beaucoup trop dissimulée par une liste de savoir-faire décomposés et désolidarisés,
dont limportance est hautement renforeée par la sélection des compétences exigibles
proposée. Leur nature exclusivement « instrumentale » ne fait aucun doute, or elles
vont étre le véritable outil de régulation des pratiques et des programmations des
enseignants. L'activité mathématique au début de I'école primaire risque de se trouver
réduite a ces aspects algorithmiques. Les éleves, surtout les plus délavorisés sur le
plan culturel, pourront-ils 'envisager d'une manieére moins réductrice pour pouvoir
espérer réussir leurs études ?

Il est vrai qu'au cycle 3, trois compétences exigibles concernent les problemes,
mais le texte proposc a nouveau une cntrée par les opérations, sans référence aux
situations.

Cela devient particulicrement sensible dans les paragraphes concernant la
division. Dans le projet,

« la division doit éire liée a la question "combien de fois" un nombre est-il
contenu dans un autre ? [...] L'objectif est d'apprendre a jongler de toutes les
manieéres possibles avec les éléments de ['égalité (d X q + r = D) [...[ mais I'égalité
n'est pas forcément claire pour qui ne matirise pas encore la priorité des opérations
ou le role des parentheses. »

On peut se demander si une conception aussi arithmétique (au sens du savoir
savant) de cette opération est bien adaptée a la programmation de l'entrée dans le
concept de division.

Selon les directives de 1995, les éleves apprennent d’abord a reconnaitre les
situations de division dans des contextes de partages équitables et dans des contextes
de groupements réguliers ; ils constatent qu'ils enchainent plusicurs opérations déja
connues pour trouver la réponse au probleme ; ils prennent progressivement
conscience de I’existence de méthodes plus « efficaces » pour trouver le quotient et
le reste. Ainsi il semble bien imprudent d'affirmer, sans véritable argumentation :

« Apprendre a faire une division est un iravail formel qui n'éclaire pas le sens
de cette opération et qui par ailleurs prend beaucoup de temps »

sauf bien siir si on se réfere a une conception mécaniste de 1’utilisation d’un
algorithme.

En conclusion, dans les parties numériques du projet, le découpage de la
complexité des apprentissages n'est reli¢ qu'a des considérations techniques, sans que
sa mise en cohérence avec l'appropriation des concepts en jeu ne soil rigourcusement
envisagée.
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1V NON PRISE EN COMPTE DES TRAVAUX DIDACTIQUES DANS LE PROJET DE
PROGRAMMES DE L'ECOLE

REMARQUE GENERALE :

Le projet du 26 aodt donne une vision appauvric des mathématiques, celles-ci
ne sont considérées que comme une discipline asservie a d’autres. Certains
paragraphes tendent a renforcer les apprentissages lics @ Pobservation, a la
monstration, a la mémorisation de regles et de recettes locales. Les compétences
exigibles sont peu explicites, souvent les formulations conduisent a des ambiguilés
dans 'interprétation & donner. Certaines caractéristiques des éleves et leur difficulte
a changer de point de vue sont passées sous silence.

Des exemples

Ainsi, pour ce qui concerne les nombres entiers au cycle 2, peut-on lirc « Ce
sont les manipulations de « nombre de » qui  permetiront de  dégager
progressivement le concept de nombre » comme si celte abstraction ne relevait que
de la répétition. Toujours pour ce qui concerne les entiers, « L’objectif premier du
CP est la compréhension du principe de construction des nombres a parlir des
chiffres » fait impassc sur la difficulté de la distinction signifiant- signific.

Pour les grandeurs et la mesure, lc raccourci du travail sur les grandeurs pour
en arriver vite aux unités est dommageable; scule, au cycle 3, est citée «la
distinction entre périmeire el surface du rectangle ».

La focalisation sur les techniques opératoires et leurs dispositions pratiques au
détriment des notions risquent de provoquer avant ’heure le clivage entre ceux qui
comprennent ¢t ccux qui ne font qu’exécuter en dépit des conséquences pour lc
devenir scolaire. Aucune allusion n’est faite sur les obstacles qui peuvent étre créés
par un enseignement relevant de simples algorithmes appris. Les progressions
relatives aux techniques opératoires « du simple au moins simple » sont archaiques;
pour la division euclidienne, ["analyse de la complexité de la notion est réduite, sous
un aspect formel, a celle du calcul et des écritures.

Pour la proportionnalité, prétextant 'artificialité, les liaisons logiques cntre
proportionnalité¢ et division sont versées dans «l’aprés-coup», comme si la
cohérence interne des notions mathématiques n’avait pas pour cffet de rassurer les
éleves et de les amener a donner aux connaissances un sens interne, pour clles-
mémes, tout en permettant de structurer les apprentissages. lLes allégements
devraient €tre pensés en termes d’apprentissages qui, en fait, se font progressivement
dans le temps (ex : la division dans N, la proportionnalité) et non en repoussant
’examen du dossier a plus tard.

Si les problemes réapparaissent sous les rubriques notionnelles relatives aux
nombres, la place centrale des résolutions de problémes dans les apprentissages n’est
plus mise en évidence. La référence aux problemes n’apparait explicitement ni dans
les paragraphes « initiation a la géoméirie » ni dans les paragraphes « mesure ». Plus
est, en géométrie la démarche d’analyse pour les reproductions de figures semble
bannie au profit de ’observation et de la maftrise des instruments du dessin. Le verbe
« construire » n’est plus utilisé dans les commentaires, dans les compélences
exigibles il est apparié a «1racer ». L’importance du langage géomélrique et sa
spécificité ne sont pas soulignés.

Au niveau des problémes tout changerait, peut-étre, s’il était explicitement
rappelé que les problemes ne sont plus (depuis 1978) seulement au terme de
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I’apprentissage 1’occasion pour I'éleve de montrer qu’il a compris et sail utiliser des
savoirs qu’on lui a donnés. Au départ de apprentissage, les problemes sont aussi les
taches sur lesquelles I’éleve élabore des connaissances et s’appropric des outils
nouveaux cn leur reconnaissant une efficacité supéricure a celle des outils dont il
dispose déja. Cette reconnaissance du « déja-1a », prenant en compte I'éleve dans sa
réalité, éviterait des interprétations axant les apprentissages sur des exemples
stéréolypcs.

V UN EXEMPLE D’ETUDE DE LA PARTIE NUMERIQUE, PAR COMPARAISON
AVEC LES PROGRAMMES DE 199§

AU CYCLE 2

Techniques opératoires

Alors qu'il s'agissait auparavant, de maitriser la (echnique opératoire de
l'addition il nc s'agit plus maintenant que de savoir additionner deux nombres a deux
chiffres (avec retenue). Cetle restriction cst injustifiée, la compréhension de la
technique opératoire lorsqu'elle est assurée avee une retenue portant sur les dizaines
s'étend facilement & unc retenue sur les centaines.

L'approche de la technique opératoire de la soustraction, ¢noncée dans les
programmes de 1995, sc transforme quant a clle en unc connaissance de la
soustraction sans retenue. Dans le cadre d'un allégement souhaitable, il n'y a pas licu
de forcer cet apprentissage, d'autant plus que cetie restriction a l'opération sans
retenue qui pourrait étre facilement réussie, risque de masquer l'incompréhension de
I'aspect sémantique de la numération de nombreux €éleves en difficulté.

Numération et calcul

En numération, la compétence antéricure demandée ¢tait la maftrise des
nombres jusqua 1000. Elle se transforme, dans le projet, en un complage jusqu'a
1000. Cette nouvelle expression est bien maladroite, d'autant plus qu'il s'agit, entre
autres, de décomposer un nombre en dizaines ct unités. 11 semblerait quc l'auteur ait
malencontreusement, oublié les centaines, pourtant bien commodes pour étudier les
nombres supérieurs a 100.

Concernant le calcul mental, 'on comprendrait mal qu'il faille se restreindre a
additionner un nombre de 1 chiffre 2 un nombre de 2 chiffres. En effet, il est plus
facile d'effectuer mentalement 50 + 20 que 8 + 47 ct l'on s’étonnerait, bicn
légitimement, qu'un éléve soit incapable d'effectuer mentalement le premier calcul.

De méme, se limiter, pour les nombres supéricurs a 100 a ajouter 1, 2 ou 3 ne
présente qu'un intérét bien restreint.

La mémorisation des tables de multiplication s'avere indispensable au cours de
la scolarité primaire et 'on peut comprendre que l'auteur veuille accélérer cette
mémorisation en imposant, dés le cycle des apprentissages fondamentaux, la
connaissance des tables de 2 et de 5.

Par contre la table de 10, or cette table n'est pas a apprendre, sa connaissance
est un savoir lié a la numération décimale : multiplier un entier par 10 revient a
mettre un zéro a droite du nombre.




1272

AUCYCLE 3

Calcul mental

Une maladresse s'est glissée dans les compétences exigibles « soustraction d'un
nombre a un chiffre » : 1l s'agit certainement de la soustraction d'un nombre & un
chiffre & un autre nombre.

La encore la remarque ci-dessus qui concernait 'addition mentale exigible reste
valable : sinon on ne pourrait donc plus exiger de tous les ¢éleves du cycle 3 qu'ils
puissent calculer mentalement 80 -50. Chaque parent jugera cela inconcevable.

Division euclidienne

S'il est néeessaire de s'interroger sur la place de la division, les raisons
¢voquées (les calculettes) sont un peu « faibles ». De nombreux travaux montrent
que I'enscignement élémentaire peut concilicr construction mathématique du concept
dispensant ainsi d’une virtuosité inutile.

Les exemples proposés (combien de boite de 6 wufs...) sont typiques pour
montrer que...... dans certains cas, il n'y a aucun intérét a utiliser la division...

Quelques lignes plus loin, on demande de «jongler » avec I'égalité de type
(diviseur X quotient) + reste = dividende, en faisant toutefois quelques réserves sur
l'aptitude a travailler les priorités des opérations ct le parenthésage. En somme, faites
cela, mais il manque des savoirs pour bien le faire... N'aurait-il pas ét¢ plus utile de
se poser vraiment la question de I'enscignement des écritures parenthésées en cycle
trois en proposant des situations adéquates, ce qui rendrait beaucoup de services aux
professeurs de colleges ?

Plus loin encore, on demande de lier la division a l'encadrement entre deux
multiples consécutifs : c'est le concept méme qui est approché, mais cela n'est pas dit.
Alors qu'est-cc que la division ? L'algorithme ou le concept 72 Comme si la racine
carrée s'identifiait a l'algorithme de l'extraction qui ¢tait encore enseigné dans les
anncées 60. ..

Il n'est pas suffisant de suggérer. Peut-étre est-ce utile de se poser la question
de l'enseignement de l'algorithme de la division. Nous y sommes en tout cas
favorables depuis longtemps, mais il convient de bien structurer ce qui sera fait &
propos de la division, sinon, c'est une fois de plus un consensus « mou» qui
s'installe, comme celui qui s'est installé sur la proportionnalité, concept qui n'est pris
en charge correctement ni a I’école, ni au collége.

Fractions

La précision - fractions simples dont le dénominateur ne doit pas excéder 20 -
est maladroite, celle de 1995- écritures fractionnaires usuelles (demi, tiers, quart) -
¢tait bien meilleure car elle n’incitait pas les maitres a introduire des fractions de
type a/17.

De plus se limiter aux fractions inféricures ou égales & 1 est dangereux : en
effet la recherche de la partic entiere de 3/2, par exemple, cst une activité
indissociable de I'introduction des fractions simples. Elle est obtenue par la division
de 3 par 2 soit 1,5 qu'il est Iégitime de penser comme une connaissance de base
d'éleves ducycle 3. (...)
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DOCUMENT N° 3
SCIENCES PHYSIQUES : LE BOGUE DES PROGRAMMES !

Jean-Michel ROLANDO (Centre TUFM de Bonneville)
et pour le demier paragraphe des réflexions d’acteurs de fa « Main a la pite »

A QUEL SAINT FAUT-IL SE VOUER ?

Les recommandations générales semblent tout & fait pertinentes et prendre en
compte I'¢tat de la réflexion sur la maniere dont s'élaborent les savoirs. On lit que
I'éleve va « construire de nouvelles représentations par investigalions successives ».
Le questionnement est alfirmé comme point de départ « d'activités d'expérimentation
et de réalisation par les éléves ». On apprend qu'il faudra choisir des situations ol
«les enfants sont en mesure de dégager par eux-mémes des conclusions
argumentées ». Les sciences sont reconnues comme le vecteur d'une « pratique
active de la langue ». « Les éléves doivent pouvoir discuter, exprimer ce qu'ils
crolent, ce qu'ils savent, ..., confronter leurs idées a celles des autres ». Quant aux
expériences, elles « visent a monirer qu'une hypothése peut étre vérifice par
l'expérimentation. .. ».

Cect étant posé, on peut s'étonner de la suite du texte, essenticllement centré
sur le maftre et non sur l'activité de l'éleve.

Le maitre aide a identifier, il compare, il fait procéder @ un certain nombre
d'observations, il guide l'expérimentation, il propose, il insiste sur. ..

Mais surtout, le maftre montre et il explique... Deux verbes omniprésents tout
au long de ces commentaires.

L'activité du maitre est ainsi nettement indiquée, mais que fait I'éleve ?

LE MYTHE DE L'OBSERVATION

On ne peut manquer de relever cette premiere phrase : «...l'objectif est de
construire un premier nivean de représentation fondé sur ['observation », en
contradiction d'ailleurs avec I'encadré de la méme page : « ... construire de nouvelles
représentations par invesligations successives ». El pourtant, le mythe de
l'observation ne tient plus. Si personne ne peut prélendre avoir épuisé la question des
apprentissages, il est un point sur lequel convergent toutes les analyses didactiques,
historiques, épistémologiques : I'observation n'est pas a la base de I'élaboration des
savoirs, qu'il s'agisse du savoir savant ou du savoir scolaire.

Pourtant, en dehors des recommandations générales, ces commentaires
semblent n'en faire aucun cas. Pire, on a l'impression que les rédacteurs ont voulu
faire d'elle la pierre angulaire de toutes les parties, ce qui aboutit a des incohérences
criantes que je ne peux m'empécher de dénoncer.

-« Le maitre aide a identifier les principaux états de l'ean ». Comment, en
cycle 2 ou plus tard, peut-on identifier la vapeur d'eau qui ne se voil pas ? Le texte
ne s'embarrasse pas de détails. 1l décréte (ben voyons...) que la vapeur d'eau se voil
(/) et propose d'observer des « jets de vapeur d'eau. .. ».

- A propos des gaz (p.37), le texte se heurte 4 une difficulté : les seuls qu'il est
pensable d'évoquer a 'école sont incolores. Qu'importe, on propose de les remplacer
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par de la fumce... essentiellement constituée de particules solides en suspension. Les
cnlants n'y verront que du feu...

- Et si I'on pouvail «observer » I'énergic électrique (p. 38), aurait-il fallu
attendre Carnot pour que commence & sc construire le concept d'énergie

- Suffirait-1l d'observer le ciel pour savoir distinguer les ¢loiles des planctes (p.
32) 7 Peut-€tre suis-je un peu « manvaise langue » car on lit plus loin que cela se fera
a l'aide d'un petit télescope. Super, on attend les crédits !

- A l'aide de ce télescope, on pourrait « voir que les éloiles se déplacent dans le
champ visuel, donc sentir la rotation de la Terre ». les anciens ont obscrvé le
mouvement des ¢toiles. 1Is n'ont pourtant ricn senti. Comment Copernic, bien avant
I'invention du télescope, a-t-1l pu sentir le mouvement de la Terre ?

Tout cela est ridicule ! La science, méme a I'école ne se sent pas, clle se
construit.

Et si, {inalement, les ordinateurs du ministere s'étaient déréglés un an plus 10t
que prévu pour revenir a 1'époque de la legon de choses 7 Sur la liste de diffusion du
résecau « La main a la pate », Elisabeth PlI¢é (formateur a l'iufm de Troyes) cite un
passage des instructions officielles de 1945 : « Les legons de choses doivent placer
les enfants devant les faits afin qu'ils s'habituent a les observer attentivement el a les
décrire de facon précise, c'est-a-dire a faire la premiére opération de la science du
monde extérieur, la seule qui leur soit accessible : l'observation ». 11 est1a, le bogue,
précise E. PI€, a qui nous empruntons le titre de ce texte.

LE MYTHE DE LA SIMPLICITE

Le cycle 2 se préoccuperait de « capiltaliser des observations (p. 30) » ¢t l'on
« découvrirail un ensemble de causes el de relations » au cycle 3 (p. 31). A procéder
ainsi, il est peu probable qu'il reste au cycle 3 le moindre souvenir des observations
mendées au cycle 2... On est méme sir du contraire. Toute information, pour €tre
retenue, doit étre intégrée a un systeme de pensée qui la relic a d'autres pour {ormer
un ensemble cohérent. Apprendre n'est pas un processus encyclopédigque qui
stockerait des informations. Apprendre, c'est davantage structurer des informations
que les « capitaliser ».

11 semble bien que ces textes répugnent a engager I'éleve dans la complexité en
oubliant que c'est elle qui donne du sens aux apprentissages. C'est oublier que depuis
sa naissance, l'enfant conquiert peu & peu le monde qui l'entoure en décryptant la
complexité dans ses relations sociales, dans le langage, dans le développement de sa
motricité, etc. Complexe ne veut pas dire difficile, complexe veut dire "relationnel".
C'est au contraire la simplicité qui est difficile, parce qu'elle demande de faire
abstraction des situations dans lesquelles elle est impliquée, c'est-a-dire finalement
abstractiop ¢y sens, Ce praeessus d'abstraction est important, il conduit a la
construction d'un invariant (une sorte de plus petit dénominateur commun qui
interviendra dans un ensemble de situations). On apprend donc par un processus
d'abstraction qui procéde du complexe pour construire la simplicité. Celle-ci confere
a celui qui la maitrise une compréhension renouvelée du complexe.

Finalement, la simplicité n'est pas une donnée mais une conquéte. Elle n'est pas
le point de départ de l'apprentissage mais son aboutissement.

QUELLE LOGIQUE A PRESIDE AUX CHOIX DES CONTENUS ?

Qu'est-ce qui conduit a décider que tel sujet fera (ou non) partic des
programmes de 1'école ? Comment est décidé le partage entre les cycles 2 et 3 7 Les
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documents d'application ne nous permetient pas d'y voir plus clair que le texte des
programmes de 1995, 11 est méme probable que cette question n'a pas ¢t¢ examinée
tant les propositions faites sont inadaptées aux capacités cognitives des cleves.
Prenons deux exemples.

L'objectif essentiel d'un travail sur la matiere est de construire la conservation
en englobant les gaz. Un premicr travail cst néeessaire pour que les ¢éleves
reconnaissent la matérialité de 'air. Mais alors pourquoi insister sur sa "lé¢gereté" (p.
37) et non sur son caraclere pesant ? Pourquoi s'intéresser a sa compressibilité ?
L'observation (tant misc cn avant par le texte) renscigne en cflet sur la non-
conservation du volume. Passons & la vapeur d'eau dont on a déja signal¢ son
caractere invisible, et qui se mélange a l'air apres évaporation. Concevorr l'air comme
de la matiere n'élait déja pas facile. Mais concevoir le mélange de deux gar.
invisibles, c'est mettre la barre bien haute pour le cycle 2. A l'inverse, la qualité de
l'eau serait supprimée. Dommage, cela permettait de faire travailler les ¢leves sur les
dissolutions ou sont en jeu des disparitions apparentes propices a construire l'idée de
conservation. Cela semble tout a fait incohérent.

Le deuxieme cxemple concerne l'électricité. Lorsqu'on sait que le mode
d'expérimentation d'éleves de début de cycle 2 est essenticllement le tdtonnement
régulé en permanence par les réussites ct les erreurs, on se demande pourquot il n'y
aurait pas d'électricité au cycle 2. Tous ceux qui ont essay¢é savent bien que c'est
possible ct passionnant. Quant a décréter que les circuits comportant deux ampoules
ne sont pas au programme du cycle 3, c'est ignorer les capacités réelles des éleves.
On va s'ennuyer ferme en €lectricité !

Ce qui est dénoncé ici, c'est finalement ce "yo-yo" entre des activités tellement
faciles pour les éleves qu'il sera difficile de maintenir leur intérét, ct des activités
redoutables au plan cognitif dans lesquelles ils risquent de ne rien construire du tout.

LLES SCIENCES PHYSIQUES RESTERONT-ELLES EXPERIMENTALES ?

De nombreuses situations, on lI'a dit, incitent a la simple évocation de
phénomenes immédiats. Certaines partics sont supprimées, qui se prétaient justement
trées bien a une pratique expérimentale (transmission du mouvement, circuils
¢lectriques comportant deux ampoules, qualité de l'eau). Ajoutons a cela la {réquente
incitation & l'utilisation de documents variés (écrits, vidéos, documents
¢lectroniques).

Tout cela risque de contribuer a une dérive documentaire dans unc discipline
qui devrait étre essentiellement expérimentale.

LIMITER LES PROGRAMMES OU DECOURAGER LES ENSEIGNANTS ?

L'opération "La main a la pite" a créé une forte dynamique, en particulier dans
notre département (74). De nombreux maitres se sont investis alors qu'ils ne l'avaient
jamais fait jusqu'alors. Des écoles se sont équipées avec du matéricl parfois cofiteux
(matéricl modulaire). Je crains qu'en limitant les programmes on ¢touffe ce
mouvement. I1 ne s'agit ni de revendiquer un volume horaire supérieur, ni de plaider
pour des programmes encyclopédiques qui ne pourraient étre traités que de manicre
magistrale. Mais dans le domaine difficile des sciences expérimentales, il serait
stratégiquement préférable de proposer un espace de choix plus large qui laisse plus
de place aux initiatives et aux compétences locales. A I'heure ol le travail en équipe
(€coles, cycles) devient une réalité, il n'est pas utopique d'imaginer une
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harmonisation de mani¢re & éviter & la fois les redites (pile + ampoule du CP au
CM2..) et les "trous" (rien sur les changements d'état du CP au CM2).

NOS COMMENTAIRES SUR QUELQUES EXEMPLES DES COMMENTAIRES
OFFICIELS...

La formulation des commentaires officiels des programmes est souvent reprise
textucllement par des enscignants désircux  de se  conformer au  micux  aux
programmes ou peu siirs de leurs connaissances dans tel ou tel domaine. Or, a la
lecture de ces documents, nous trouvons des assertions imprécises, voire ambigués et
parfois crronées sur le plan scientifique (comme nous l'avons déja relat¢ en
paragraphe 2 de ce texte), des propositions d’expériences peu probantes. .

Nous illustrons les constatations qui précedent par quelques exemples.

Cycle 2

- Le vivant et le non vivant:

page 29, nous lisons « I’homme et les animaux ont besoin d’eau el de vivant pour se
nourrir ». Cette formulation radicale risque d’€tre interprétée dans le cadre “vivant
=en vie” ou bien heurter la sensibilité des végélariens. Le terme “vivant” est par
ailleurs incorrect puisqu’il existe actuellement des aliments synthéliques de
substitution: on peut se nourrir sans recours aux substances issues du vivant.

- Manipulation d’objets techniques:
page 31, nous lisons « le remontage d’objets aprés démontage suil une progression
bien graduée...». Dec quels objets s’agit-il?7 Le préciser scrait extrémement
important, puisque les objets du commerce sont cn majorité des objets non
démontables.

Cycle 3
- La Terre, le systeme solaire ct les étoiles
Nous lisons page 36: « les planétes passent la nuit dans le ciel au méme endroil que
le soleil le jour ». Nous aimerions comprendre comment Vénus, Jupiter, etc... font
pour passer la nuit au méme endroit que le Soleil. Comment les autcurs expliquent-
ils que I’on ne voit pas toutes les planétes durant une nuit? Cette phrasce telle quelle
est clairement fausse.

- Dans le sous-paragraphe «les planétes tournent autour du soleil”, il est écrit:
« I’observation, puis la discussion conduisent a mieux comprendre la cause des jours
el des nuits ainsi que inversion de point de vue doni procede le monvemenl
apparent du soleil. Il suffit que les éléves en aient saisi le principe sans entrer dans
I’étude du mouvement relatif qui n’est pas au programme..... On donne enfin
une notion des dimensions comparées du soleil et des planetes. Les
éleves s’interrogent alors sur le fait que les planetes tournent autour du soleil pluor
que le contraire ».

Il y a ici un probleme: les éleves ne peuvent pas vérifier (par I’observation) que les
plan¢tes tournent autour du Soleil, puisqu’ils sont sur Terre et qu’ils voient
forcément les mouvements du Soleil, des étoiles et des planetes depuis la Terre et
non depuis le Soleil. Tout cequi peut €tre fait c’est d’expliquer et de faire
comprendre (ce qui n’est pas une chose facile, cf. la remarquable thése de H. Merle,
1999) que ¢’est une question de points de vue.
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- Dans le sous-paragraphe "La lune", nous pouvons lire: «le maitre explique que
la lune, pas plus que les planetes ne brille par elle-méme: son éclat provient de la
lumiére du soleil qui I’éclaire », puis plus loin, & la fin du sous-paragraphe "Eloiles,
planétes et satellites", « réfléchir de maniere plus approfondie a dewx propriéiés qui
differencient les planétes des éloiles el proviennent simplement du Jait qu’elles sont
proches de la Terre: leur diameétre apparent est visible el leur position est variable
dans le ciel ».

Comment peut-on, faire prendre conscience aux enfants que la lune ne brille pas par
clle-mémec? Le maitre n’explique pas, il affirme. Pour expliquer, il faudrait aussi
qu’il puisse faire faire aux enlants des expériences qui leur permetient de penser qu’il
s'agit du méme type de phénomene (la diffusion de la lumiére par un objet
diffusant); or, ceci n’est nullement prévu .

- La maticre ct la consommation d’énergie

Dans Ie sous paragraphe “les trois principaux élats de la matiere”, nous pouvons lire
page 37: - « ..des gaz: ils coulent comme des liquides (remplir un récipient de fumée
et le verser) el n’ont pas de forme propre non plus. Les dewx différences principales
avec les liquides tiennent a ce qu’ils sont généralement plus légers (dans une
bouteille fermée qui contient de I'eau et de Uair, Ueau occupe le bas et air le haut)
el plus compressibles. .. ».

Cette phrase comprend beaucoup de choses ambigués. En effet, il est écrit que
les gaz coulent comme les liquides, comment expliquer que les gaz sc répartissent
partout, en particulier qu'ils peuvent “monter dans ’atmosphére”. A-t-on vu un
liquide “monter” et se répandre partout, y compris vers le haut?

On a déja évoqué la composition de la fumée en paragraphe 2.

- L’exemple donné pour illustrer le fait que les gaz sont plus Iégers que les liquides
est étrange puisque “tout varie”. Il renforce I’idée que “Iair chaud est plus Iéger que
’air froid puisqu’il monte”. Ce type d’explication (trés [réquent) permet ade
nombreux enfants de penser que les petites choses (des molécules par exemple) qui
constituent I’air se rétrécissent et donc que chacune de ces petites choscs pese moins
lourd quand elles sont “chaudes” que quand elles sont “froides”.

- Champ magnétique terrestre (la boussole):

Page 37, nous pouvons lire « laimant de la boussole s’aligne parallelement a celui
de la terre ».

Si on modélise par un barreau droit le champ magnétique terrestre, le dessin des
lignes de champ permet de sc rendre compte que l'affirmation précédente cst
erronée.

- Séismes et éruptions volcaniques

Nous pouvons également lire page 37 « A partir d’expériences simples, les éleves
sont amepés a s’interroger sur ce qu’esl un volcan...» puis dansles activilés
possibles, nous pouvons lire « expériences de fusion et de solidification avec des
matériaux familiers (bougie, chocolal, caramel...) que lon fail couler sur un plan
incliné: plus le... ». Méme si le propos est ici de suggérer, les expériences proposées
ne sont pas particulierement simples a interpréter (par exemple le ramollissement,
a ne pas confondre avec la fusion et la solidification du chocolat) et de plus donnent
une image des €ruptions volcaniques tres éloignée de la réalité (jaillissement des
laves, projections, cendres, explosions).




- Objets et réalisations techniques

Page 39, nous pouvons lire « Au cours de leurs expérimentations, ils classent
différents matériaux en deux caiégories: isolants et conductenurs (bois, verre,
plastique; eau, mélaux, mines de crayons... ».)

Quc faire si des enfants arrivent en classe avee des maltériaux plastiques conducteurs
(il en existe), des mines de crayon cn matiere plastique (séric Evolution de cher
Conté) qui sont isolantes?

Nous pouvons également lire « Limites: les éléves constalent que les piles doivent
8tre orientées pour alimenier certains circuits électriques ». 11 est clair qu’il ne s’agit
pas d’orientation, mais d’un montage précis qui concerne les poles ou bornes de la
pile ou languettes il s’agit d’une pile plate.... Cette formulation ou fagon de
considérer la polarisation des piles n’est pas satisfaisantc. Le (erme “orient¢” est
impropre et préte a confusion alors que les éleves ont ¢galement a Ctudier la
boussole.

« La fabrication d’objets par bricolage » Ce terme de  bricolage a
une connotation souvent péjorative, méme si les auteurs ont sans doute
voulu I"utiliser dans le sens noble du terme.

CONCLUSIONS

Un véritable apprentissage ne peut pas fonctionner sur des idées simplistes. Un
cadre théorique fiable existe depuis plusicurs décennies, fondées sur des recherches
qu'il n'est pas raisonnable d'ignorer. Les ressources sont de plus en plus nombreuses
et faciles d'acces (INRP, expérimentations de "La main a la pite"). Les compélences
s'expriment de plus en plus sur le terrain. Les réscaux de formation sont présents
dans les IUFM et dans certaines circonscriptions. Alors que la réflexion pédagogique
gagne les nouveaux programmes du college et du lycée, ceux de I'école font triste
mine.

Nos récents ministres ont accepté de mettre "la main a la pite" pour
promouvoir les activités scientifiques et expérimentales a I'école. On attend des
rédacteurs des programmes qu'ils n'ignorent pas les compétences existantes, et qu'ils
ne trahissent pas ce dynamisme naissant.
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DOCUMENT N° 4

COMMUENTAIRES SUR LES PROJETS DE DOCUMENTS
D’APPLICATION DES PROGRAMMES DE L’ECOLE ELEMENTAIRE.

Groupe de professeurs de Sciences biologiques et géologiques de 'TUIM de Lorraine,
chargés de la formation initiale et continue des enseignants du premier degré.

DEMARCHES PRECONISEES ET FINALITES

Nous distinguons les démarches de I’enscignant et done de Pordre de la
méthodologice, rdle, style de 'enscignant mats ausst les activités proposées dans leur
globalité ct celles de I’éleve donc ce qui est de Mordre de 'apprentissage et des
opérations mentales.

A - Penseignant

Le maltre semble avoir le role essentiel dans I'ensemble de la pratique. Iin
cffet, le maitre « fail procéder a un ceriain nombre d’observation et les relie entre
elles ». (p 27) Plus loin, il « fail remarquer aux éléves » , « dégage progressivement
les principales caractéristiques de la vie humaine » (p 28) ct enfin « propose des
éléments de réponse en permettant aux éléves de construire quelques représentations
simples sur les stades de la vie » La place de ’enscignant apparait dominante dans
la mise en ceuvre de situations pédagogiques mais aussi dans leurs conséquences. Ce
texte par son vocabulaire simple apparemment clair ct par 'usage de verbes a la
forme active concernant le maitre, donne unc idée d’un modele pédagogique
majoritairement directif. Mais si cela vaut pour le cycle 2 en est-il de méme pour le
cycle des approfondissements ?

Nous pouvons conslater une {réquence aussi importante de verbes actifs tel
« évoque, transmel, peut expliquer ... » auxquels s’ajoutent des expressions telles
que « on conduira, on aborde, on commence, on appréhende, on fail ressortir...»
qui, a travers une forme anonyme remplace 'action pédagogique du maitre. S’il ne
semble pas possible d’induire automatiquement le modele pédagogique propose, des
phrases telles que « le maitre monire ... les enfants comprennent » orientenl vers
I’idée d’un modele directif, dogmatique et applicationnistc. En outre « lapplication
du programme nécessiterait la mise a disposition des enseignants des supporlts
permettant une premiere approche « clés en mains » de séquence d’activités avec des
objectifs clairement définis » (p 25) : ce qui induit une pratique de la reproduction
méme si par ailleurs, celle-ci s’est avérée eflicace avec un autre enseignant, dans un
autre contexte, avec d’autres éleéves ayant un vécu différent. Cetle incitation a
I"utilisation de fiches risque de provoquer une fermeture des situations allant jusqu’a
nier ou éviter les conceptions des enfants ou leurs propositions et & ne favoriser que
les résultats.

Dans l’ensemble de [’école primaire le maitre apparait comme ’acteur
prioritaire des situations pédagogiques qu’il met en scene. Il propose des situations
de repérage, de construction, d’observation, de classement, de manipulation, en fait
toute une série d’activités & caractere scientifique, mais qui oriente vraiment dans une
pratique de familiarisation expérimentale. Par ailleurs il n’est plus impératif ni
préconisé obligatoirement de partir des questions des enfants : les connaissances se
formeront « autant que possible en réponse aux questions que se posent les enfants ».
Si le questionnement de ’enfant n’est plus rccommandé c’est peut-étre que la
priorité n’est plus celle de son développement global, a la fois esprit, corps, étre
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social 2 Mais dans Dencart de la page 24 le texte avance 'idée que « le
questionnement, qu’il soil spontané ou suscité par le mailre, est le point de départ
des activités el reste consiant dans les explorations des éleves ». Faut-il voir ici 'une
des premieres contradictions comme si la plume était tenue par des auteurs différents
avece des options différentes ?

B - I’éleve

Des les recommandations générales, objectif est avancé @« l'objectif de la
découverte du monde a I'école primaire est de construire un premier nivean de
représeniation  Jondé sur ['observation» . 1. observation devient donc  'outil
privilégié presque exclusif, de production de connaissances par I'enfant. Toule une
séric d’aclivilés scientifiques, source de raisonnement, sont proposées aux ¢leves :
observer, décrire, classer, comparer, mettre en relation, imiter, manipuler mais aussi
cn physique fabriquer, réaliser, expérimenter.

Ces exemples d’activilés traduisent une philosophie des sciences et de leur
enscignement qui, méme s’il est dit « les activités d’expérimenitation el de réalisation
des enfants sont privilégiées ... ct Uinitiation a la démarche scientifique reste a ce
stade( cycle 3) principalement fondé sur 'observation el la manipulation » demeure
une forme d’inductivisme naif comme s’il suffisait d’observer pour comprendre ou
comme 8i « la chose détient la vérité » pour reprendre un slogan célebre de la legon
de choses. L’expérimentation, si elle demeure, sc cantonne soit & une manipulation
¢’est-a-dire, du faire sans idées, soit a un exercice sous la conduite du maitre ou
montré par celui-ci ou imité « a des situations oit les enfanis sont en mesure de
dégager par eux-mémes des conclusions argumeniées » .

C’esl ici que se situe, nous semble-t-il, une des contradictions avec les 1.O de
95 dans la mesure ol celles-ci recommandaient une initiation a la démarche
scientifique avec familiarisation expérimentale et une investigation cxpérimentale.
La contradiction se situe aussi a l'intéricur du texte ou il est fait référence a
’expérimentation de « La main & la pdte » sollicitant les pratiques expérimentales.
En outre, le fait de ne pas favoriser le questionnement de I’éleve, de ne pas lui
permetire de se poser des questions oriente vers une pratique expositive et done en
contradiction avec celle des 10 de 95.

Cependant des activités scientifiques conduisant a un questionnement sont
proposées comme les élevages, les cultures et les sorties faisant de I’environnement
de I’enfant, une ouverture vers le monde. Cette proposition s’établit alors comme une
dénégation des termes avancés sur I’expérience et sur les pratiques pédagogiques.

En fait I’éleve apparait le plus souvent comme un objet d’ensecignement dans
la mesure ol ’enseignant prend le role essentiel. 11 semblait que les instructions de
95 dans la mesure ot elle privilégiait I’enfant en tant qu’acteur de ses apprentissages
et connaissances, en faisaient un sujet de son apprentissage et de son enseignement.

C - Les finalités de ’enseignement

Il se dégage de certaines phrases de ce lexte « les réponses proposées
permettent aux éléves de construire quelques représentations simples » et de I'usage
fréquent du verbe «construire» que le fondement de D’apprentissage est le
constructivisme ! Ce qui semble en parfaite harmonie avec les théories dominantes si
on ajoute la dimension sociale et le rdle prépondérant du langage. Mais des €léments
du texte semblent en contradiction avec cette assertion. L enseignant est trop présent,
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trop actif, et donc trop directil’ pour que ne ressorte pas idée d’un modele
transmissif !

Le savoir scientifique apparait tirer de ['observation comme si le contact
avee le réel suffisait a le dévoiler ! Cependant « Uinitiation scientifique  doil
permelire aux éléves de construire de nouvelles représentations par investigations
successives » comme si progressivement et peut-¢tre par ruptures, les connaissances
s’élaboraient ! On peut passer du positivisme empirique & un réalisme appliquc !

2 — LLES SAVOIRS PRESENTES

Nous avons dit plus haut que la rédaction de ces textes nous semblait confuse
dans la mesure ot dans un méme paragraphe et sans distinction aucune, des registres
rédactionnels différents apparaissent c¢c qui peut troubler le lecteur. Si donc leur
structuration est indécise, cela ne peut nuire & la clarté des savoirs exposes.

Les modifications en termes de contenus a enseigner sont peu nombreuses,
quelques restrictions sur la cellule ou sur le secourisme ou sur les €cosystemes sont
formulées. Mais des précisions nouvelles sont effectuées telles celles qui portent sur
la distinction entre vivant et non vivant, sur la sexualité, sur la place de I’homme
dans le regne animal. Peut-8tre la progressivité de niveaux de formulation, la
dimension temporelle et discontinue de la construction des connaissances
n’apparaissent-clles pas ? La construction des concepts n’est-clle pas permanente 7

Dans le domaine de la géologie, on peutl regretter qu’accompagnant les
contenus scientifiques les propositions d’activités soient réduites a des manipulations
caricaturales méme si le souci pédagogique demeure prioritaire. Sans utiliser
chocolat et caramel, on peut proposer des modeles acceptables et assimilables par des
¢leves du cycle 3 !

CONCLUSION

Ce qui frappe, plus que les restrictions apportées par rapport aux 10 de 95 ou
les fondements de I’enscignement proposé, ce sont les contradictions exposces. S’il
s’agit d’un texte d’application au service des enscignants comment ne pas imaginer
leurs doutes ou leurs réserves face a tel texte 7 Comment ne pas imaginer leur
désarroi et comprendre les freins a mettre en ceuvre un el enscignement
scientifique 7 Comment ne pas réagir face a des textes qui laisseraient supposer que
I’enseignement ne favorise plus I’apprentissage de la pensée chez les enfants ?

Des textes officiels de 1978-80 sur I’enseignement des activités d’éveil
avaient dans leur rédaction, semé le doute chez les enscignants : ils devaient , soit
favoriser I’atteinte d’objectifs généraux, esprit scientifique, créativité, esprit critique
soit permettre 1’acces a des objectifs spécifiques tels des notions scientifiques et
méthodologiques. De la sorte ce [t soit ['un soit "autre !

Si 'on veut (ou souhaite) la mise en ccuvre d’une pratique scientifique
moderne, rénovée qui prenne en compte a la fois, logique des savoirs ct des
apprentissages, il semble nécessaire de affirmer clairement et définir explicitement
les finalités et les fondements de cel enseignement. Ainsi les recherches clfectuées
depuis des années dans le domaine de la didactique des sciences pourraient —clles
étre prises en compte dans les prochaines Instructions Officiclles de sorte que le
développement global de I’enfant soit une priorité.




