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INTRODUCTION


Trop souvent, l’enseignement des sciences nous a semblé manquer son but. Les savoirs acquis n’étant associés à aucune pratique réelle restent le plus souvent abstraits et purement factuels. Ils ne permettent que rarement l’élaboration d’une véritable culture scientifique. Ces savoirs, n’étant pas opératoires et ne correspondant à aucune activité de recherche, lorsqu’ils ne sont pas purement et simplement effacés par le temps, ne peuvent être mobilisés et c’est là ce qui me porte à faire un tel constat d’échec.

La plupart des formateurs de l’enseignement élémentaire ayant eux-mêmes mal vécu l’enseignement de ces disciplines, sont tentés de ne pas le proposer et de laisser cette responsabilité aux enseignants du secondaire. Ceux-ci, plutôt que de le référer à une pratique et de chercher à en faire un « savoir opératoire » en font essentiellement un enjeu de connaissances. Ils le transmettent de façon dogmatique aux enfants en ayant essentiellement recours à des manuels et non pas à l’environnement immédiat des enfants. 

Ainsi, je pense qu’à aucun moment dans la scolarité ne peut se déployer une véritable curiosité scientifique, curiosité impliquée qui mette l’élève en situation réelle de construction des savoirs, de recherche et d’invention. Si je choisis d’aborder ce problème en prenant essentiellement en considération l’enseignement des sciences, c’est parce que je pense que cet enseignement est plus à même de se déployer dans le sens qui va de la pratique, de l’observation et de l’expérimentation vers la théorie et l’abstraction. Il est à ce titre certainement le préliminaire idéal à la conduite d’activités mathématiques, de production d’écrits et de débats « démocratiques », il serait donc aussi le plus à même de favoriser le développement d’une intelligence reposant sur des fondements assurés notamment par le biais de la pratique du raisonnement hypothético-déductif. 

Il s’agit en définitive de retrouver  les conditions d’un apprentissage « naturel 1». L’enseignement des sciences est certainement le plus à même de rapprocher l’école de la vie et de justifier aux yeux des enfants la nécessité des apprentissages. Cette ambition, si noble soit-elle, devient un réel défi lorsque cet enseignement à pour lieu d’exercice un I.R. où précisément les enfants accueillis ont pour point commun de ne pas supporter le cadre de vie scolaire, ses règles, ses contraintes et ce qui ressemble de près ou de loin à un apprentissage scolaire, et tous ceux qui sont chargés de le représenter. Réalité que je décrirai en premier lieu par une présentation de l’établissement précisant ses enjeux et ses objectifs.

Quelle force mystérieuse peut pousser des enfants intelligents et curieux à ne pas mettre en œuvres les moyens dont ils disposent dans le cadre scolaire ? Comment les réconcilier avec les apprentissages et faire que ceux ci soient vécus par les enfants moins comme un obstacle et plus comme un moyen de s’ouvrir et d’appréhender le monde extérieur ? Dit autrement, comment valoriser chez ces enfants exclus du système scolaire ordinaire, leur capacité à penser et à s’étonner ? Comment les aider à lever leur inhibition de penser en dépassant leur peur d’apprendre ? Des études montrent que les enfants maîtrisent mieux ce qui touche aux méthodes ou aux manipulations de données. Partant de cette constatation ; les activités scientifiques me semblent donc adaptées.

Dans cette perspective, je propose de mener dans un premier temps une réflexion épistémologique théorique. Bien que détachée en première analyse des réalités propres à la pratique pédagogique, cette réflexion me semble être un préalable incontournable à la structuration d’une aptitude à évaluer une quelconque pratique pédagogique. 

Dans un deuxième temps, je pourrais engager une réflexion plus spécifiquement pédagogique, réflexion qui me conduira à m’interroger sur ce qui est le plus à même de rendre possible une pédagogie « réussie ».

Ainsi armée, je pourrai dans un troisième temps faire l’exposé d’une série de séquences que j’ai mené dans une classe spécialisée du Coteau et je serai à même d’éprouver l’efficacité et la valeur de ma pratique.

PRÉSENTATION DE l’ÉTABLISSEMENT

« Le Coteau : un lieu, des enjeux »

A. Cadre juridique, fondements théoriques

Le centre « le Coteau » est un établissement comprenant trois services :

1. un externat de 46 places

2. un internat de semaine de 54 places

3. un C.A.F.S de 55 places (Centre d’Accueil Familial Spécialisé)

Créé à l’après-guerre par l’Union française pour le sauvetage de l’Enfance, le Coteau a connu de réels changements. Pourtant, le prise en charge de l’enfant et la recherche d’une compréhension de ses difficultés restent les objectifs principaux de son projet fondateur. A l’origine centre d’accueil pour les orphelins de la guerre, il devient un centre d’observation avec pour objectif d’assurer une réadaptation rapide des enfants pris en charge, une sorte de « plaque tournante » avant un retour à une situation « familiale » ordinaire. C’est Georges Amado, un médecin qui fera du Coteau, un centre de traitement psychothérapeutique. Au niveau juridique, le Coteau depuis 1993, fonctionne conformément aux annexes XXIV et plus particulièrement dans le cadre imposé par la réforme de ces annexes dans le décret du 27.10.1989.

B. Population accueillie

Il s’agit d’enfants des deux sexes, âgés de 5 à 12 ans, avec des capacités intellectuelles normales, présentant des troubles de l’affectivité, du comportement et de la conduite ayant entraîné des retards d’acquisition ou des échecs scolaires ainsi que des difficultés d’adaptation sociale nécessitant la mise en œuvre de moyens médico - éducatifs adaptés pour la poursuite de leur scolarité.

Le projet de l’établissement précise que, faute d’une définition officielle des troubles de la conduite et du comportement (rapport de l’I.G.A.S sur les I.R – janvier 1999) il semble préférable de se référer à la notion de troubles de la conduite et de la personnalité.

C. Les objectifs du Coteau

Les enfants sont accueillis au Coteau pour une durée minimum d’un an renouvelable selon le projet, l’évolution de l’enfant et de la situation familiale. Les enfants sont proposés en vue d’une admission par la C.D.E.S2 du Val de Marne, mais certains peuvent relever d’interventions de l’aide sociale à l’enfance ou même de mesures prises par un juge pour enfants.

Le projet de l’enfant, l’une des principales richesse de cette institution, est élaboré par une équipe pluridisciplinaire  (pédagogue, éducative et thérapeutique) avec pour objectif commun de permettre à l’enfant de s’inscrire dans la compréhension de son parcours (familial ou scolaire) tout en visant une intégration scolaire en milieu ordinaire et une meilleure adaptation sociale et familiale.

La synthèse hebdomadaire est l’outil principal au projet individualisé de l’enfant : l’identification et l’observation des difficultés présentées, des compétences et des aptitudes (évaluation pédagogique, éducative et thérapeutique) permettent d’appréhender l’enfant dans sa dynamique psychique, son contexte familial et scolaire et contribuent à la construction de ce projet auquel les parents sont étroitement associés. Ce projet est soumis à une évaluation régulière du parcours de l’enfant au Coteau, permettant d’identifier la pertinence des prises en charge mises en œuvre. Une autre richesse réside dans l’existence de plusieurs types de réunions au sein de l’établissement.

Les partenaires associés au Coteau dans la poursuite de ses objectifs : secteur associatif et public, C.D.E.S, C.C.S.D, C.C.P.E, P.M.I, A.S.E, services d’animation, structures à vocation sportive, culturelle, inter secteur de pédopsychiatre infanto - juvénile, hôpitaux…ces partenaires ont pour fonction essentielle de créer une dynamique enrichissante pour l’ensemble du dispositif institutionnel.    

D. La place de l’école

Le projet de l’école du Coteau a pour cadre de référence les multiples textes officiels relatifs à l’intégration scolaire des enfants handicapés ou inadaptés. Mais son objectif fondateur consiste à reconnaître à l’enfant ses possibilités d’être toujours un élève malgré ses échecs répétés et ses troubles du comportement, à restaurer son désir d’apprendre et l’estime de soi, à l’aider – conformément à la circulaire Education nationale n°90.082 du 9 avril 90 – dans « la construction ou la reconstitution de ses compétences d’élève ».

E. Les enfants du Coteau et les apprentissages

La difficulté essentielle des enfants du Coteau peut se résumer par l’absence de tiers symbolique3 et des défauts d’intériorisation de la loi. Cette absence de tiers inhibe chez eux la possibilité de maîtrise de la réalité et des pulsions. Ils ont alors des manifestations de violence et d’agitation, présentent des troubles du comportement qui s’expriment sous formes principalement, d’inhibition, d’excitation, d’agressivité, de dysharmonies. Le Coteau aura comme tâche première d’assumer le rôle de tiers symbolique. S’appuyant sur une compréhension spychanalitique  des symptômes exclusivement en terme d’autorité (d’autoritarisme) face à des comportements transgressifs. Une certaine distance entre adulte et enfant sera alors possible, permettant à l’enfant de prendre une place de sujet et donc de réaménager avec moins de souffrance son fonctionnement psychique. Réinvestir la chose scolaire pour se réconcilier avec les apprentissages et y entrer de manière positive, tel est le second problème majeur que rencontre tout enseignant en poste au Coteau (le premier problème étant la discipline.)

En effet, un écueil vient faire barrage aux apprentissages de façon récurrente chez ces élèves. C’est l’évitement, voire la fuite devant toute activité d’élaboration intellectuelle   dés qu’elle entraîne réflexion ou retour sur soi, ce qui appauvrit considérablement les stratégies utilisées pour accéder à la connaissance. Pour dire les choses plus simplement, dès que la réponse à la question posée ne peut être immédiate, parce qu’elle ne repose plus sur le voir ou la mémoire, parce qu’elle échappe à la maîtrise, parce qu’elle oblige soit à une recherche, soit une construction avec essai, erreur, soit à la mise en place d’hypothèses ou à l’application de règles, c’est l’esquive, avec des procédés qui peuvent être divers mais qui tournent souvent autour de l’utilisation de recettes magiques, de placages conformistes, de répétitions stériles, quand ce n’est pas de fuite systématique.

Restaurer cette capacité à l’élaboration : tel est l’enjeu poursuivi par ceux qui choisissent de travailler auprès de ces enfants. On peut parler, chez les plus âgés, de techniques  anti-apprentissages contre lesquelles nous nous usons, car elles masquent le phénomène de fond. Nous verrons par la suite que c’est sur la restauration de cette capacité à élaborer que repose la clef de  la réussite de notre action  près de ces enfants. Le plus gênant est bien que ces procédés deviennent au fil des années des automatismes, des réponses réflexes devant toutes propositions d’élaboration.

Mais parce qu’il permet à l’enfant grâce à la démarche expérimentale, d’appréhender le monde, d’en comprendre les fonctionnements et les mystères pour mieux les maîtriser, tout en faisant appel à des apprentissages liés aux mathématiques, à la lecture,… - qui parce que déshabillés du vernis scolaire deviennent du même coup «  acceptable » aux yeux de ces enfants « réfractaires » à tous apprentissages -, l’enseignement des sciences pourra être cet outil indispensable, ce médiateur pédagogique incontournable à la poursuite d’un tel objectif  ( réconcilier les enfants du Coteau avec les apprentissages et faire du même coup que celui-ci ne soit pas condamné à n’être qu’un vœu pieux d’instituteur en mal d’idéal pédagogique à réaliser.)

C’est ici qu’intervient la nécessité de faire appel à des repères théoriques principalement puisés dans l’épistémologie et la didactique des sciences, qui comme tous vrais repères ont pour fonction de permettre aussi de s’orienter, c’est à dire de dégager des pistes pour une réflexion.

PARTIE THÉORIQUE

« LES SCIENCES A L’ÉCOLE : DÉFINIFITION, PERSPECTIVES, ENJEUX »
A. L’enseignement des sciences : entre épistémologie et didactique

Qu’est ce que « l’esprit scientifique » ?
Il faut tout d’abord poser que « l’esprit scientifique », tel que nous le concevons aujourd’hui est un enfant tard né du développement de l’esprit humain. Le savant d’hier n’est pas celui d’aujourd’hui.

Grâce à l’épistémologie on sait par quels renversements, renoncements et ruptures il a fallu passer pour qu’advienne « l’esprit scientifique ». Dépasser les obstacles épistémologiques, c’est fondamentalement comprendre que l’on ne pense pas spontanément adéquatement  le « fait scientifique ». Ce point est d’ailleurs celui que G. Bachelard a soin de traiter avant d’aborder l’étude plus spécifique des différents obstacles  qui font échec au déploiement de l’esprit scientifique.

Avant de me confronter au problème pédagogique, je veux approfondir et élargir l’analyse de ce qui fait obstacle à l’accès à la connaissance scientifique.

Nécessité d’une rupture avec la connaissance commune 

« L’expérience première a toujours tort » dit Bachelard. On n’accède à la connaissance scientifique, à l’esprit d’une nouvelle théorie, qu’au prix d’un véritable « repentir intellectuel ». Le savoir se développe en s’opposant à un savoir antérieur qui lui faisait obstacle.  « C’est pourquoi, écrit J.P Astolfi4, la falsification joue le rôle fondamental en science : formuler une théorie exige d’avoir détruit une réponse ».
L’esprit ne croit d’abord qu’à ce qu’il voit, il rapporte d’abord tout à ses catégories et a priori premiers. Il croit fondamentalement que la science n’est que connaissance de la réalité. Il ne parvient pas à prendre la distance qui lui permettrait de réaliser que la réalité qu’il décrit est d’abord anthropomorphique. Comme lui, la nature est vivante, comme lui elle est douée d’une volonté, comme lui elle a des motivations et des raisons.

C’est à cette source que s’abreuvent les racines du savoir. L’enfant se déploie d’abord dans un tel univers. Les concepts scientifiques sont d’abord conçus au travers d’un tel canevas. L’esprit est naturellement animiste et donc incapable de concevoir adéquatement l’un quelconque des concepts de la science objective. L’esprit doit donc en premier lieu apprendre à se détacher de la connaissance immédiate sensible et réelle. Il doit apprendre que son expérience n’est pas absolue, qu’il crée, invente, construit ce qu’il perçoit. C’est en demandant à chacun ce qu’il croit être réel que l’on peut se faire une idée sur la façon qu’il a de s’approprier la réalité environnante.

L’éveil à l’abstraction passe nécessairement par-là. Pour que le concept de « chaleur » ne renvoie pas nécessairement à ce qui est chaud ou celui de masse à ce qui est pesant, il faut être en mesure de prendre de la distance par rapport à l’expérience première. C’est à favoriser de tels dépassements, de tels sauts que le pédagogue doit oeuvrer. L’enfant, ajoute J.P Astolfi, « s’il n’a pas atteint le stade des opérations formelles ne détache pas le modèle de l’image qui sert à la communiquer et en fait une chose et non le support d’un raisonnement par inférence et par réduction ».

Ce n’est donc aucunement l’acquisition des « savoirs » qui prime, mais bien la préparation du terrain sur lequel ils vont venir s’implanter. La pédagogue devra donc essentiellement savoir attendre le moment propice pour permettre la « construction » plutôt que « l’acquisition » d’un concept opératoire et par la suite d’un corpus de connaissances.

Si les théories et concepts scientifiques sont plus inventés et construits que découverts, s’il faut privilégier le développement de l’esprit  plutôt que l’acquisition de connaissances, alors la réflexion épistémologique puis pédagogique et didactique prend tout son sens.

L’accès à la réalité suppose la remise en question de la perception première. Pour qu’un esprit puisse s’offrir la culture scientifique, il lui faut en effet apprendre à ne pas rapporter toujours les concepts spécifiquement scientifiques aux idées générales et intuitives au moyen desquelles il a coutume de se les approprier.

Sans le savoir, et c’est bien là ce qui rend la chose problématique, la pensé enfantine est anthropomorphique. La culture scientifique a tout particulièrement vocation à permettre l’enfant d’en prendre conscience en développant en lui ses aptitudes à percevoir et à élaborer autrement la réalité environnante. Le développement de la pensée enfantine, comme la démontré J. Piaget, passé par des stades qui rendent impossibles, tant qu’ils ne sont pas dépassés, l’accès à certains mode de raisonnement.

Les travaux de J. Piaget ont une grande importance car ils ont favorisé une prise de conscience de premier plan chez l’individu nature et chez le pédagogue plus particulièrement. Avec Piaget le pédagogue apprend qu’il est lui aussi passé par des stades qui rendaient impossibles nombre de prises de conscience. Le jeune enfant n’est pas simplement un jeune adulte que le goût pour le jeu détournerait d’un apprentissage efficace et qu’il s’agirait essentiellement de dompter.

Il apparaît par exemple que le jeu est au cœur de l’apprentissage, qu’il développe des fonctions psychologiques et physiologiques qui lui permettront de s’offrir à des apprentissages plus élaborés.

 Conscient de ce problème, le pédagogue fait sienne la question de savoir par exemple à quel niveau d’abstraction la résolution d’un problème fait appel. Il apprend conjointement que s’il tente prématurément d’interdire le jeu à un enfant ou de le convaincre que son jugement est faux, il a de fortes chances de compromettre son développement, de le handicaper et de provoquer un  blocage qui le poursuivra tout au long de sa scolarité. Il est évident qu’un enfant qui n’aurait pas été sollicité ou qui aurait été sollicité prématurément peut demeurer incapable d’accéder à la compréhension des opérations mathématiques les plus élémentaires.   


Il s’agit donc pour le pédagogue de laisser le temps à l’enfant de construire ces opérations, de leur donner du sens. Les obstacles ne sont en aucun cas des obstacles absolus, il s’agit simplement de savoir les reconnaître et de prendre appui sur eux pour pouvoir les dépasser.


Je pense avoir suffisamment développé la notion d’obstacle, pour pouvoir passer à la suite de mon raisonnement et m’attaquer au problème (tout aussi fondamental me semble–t-il) qu’est celui du « statut du savoir » et du type de pédagogie qui implicitement en découle. C’est donc dans un certain sens encore d’obstacle que nous parlerons ici. Je fais toutefois cette distinction : dans ma première partie, il s’agissait des obstacles à la formation de l’esprit scientifique, dans la seconde, il s’agira plus exactement des obstacles au développement d’une curiosité, d’une « soif », « soif » dont la promotion me semble être le premier mot de la pédagogie. A mon avis, avoir ce souci, c’est simplement faire le choix de mettre l’enfant au cœur du système éducatif. Je note encore que ma première partie, bien que particulièrement théorique me semble aussi participer intimement d’un tel souci.

· Statut et finalité du savoir : l’acquisition de connaissances n’est pas en soi une finalité…

Cette question est importante. Le savoir, lorsqu’il est conçu comme une finalité me semble être à tous les niveaux un savoir en échec. Inversement, le savoir conçu d’abord comme une pratique, me semble être synonyme d’épanouissement, d’enrichissement véritable et finalement de voie royale pour la liberté.

Le savoir conçu comme une finalité débouche nécessairement sur une pratique pédagogique dogmatique. Il importante donc que l’enseignant  n’entretienne pas lui-même un tel savoir. Dans ce cas malgré lui, il aurait toutes les chances de reproduire l’enseignement qu’il a lui-même subi sans jamais avoir eu véritablement le loisir de s’interroger sur l’intérêt qu’il y a à acquérir ainsi des connaissances. 

Pour lutter efficacement contre ce penchant, le pédagogue doit toujours avoir souci du sens que les activités conduites  en classe peuvent avoir pour les enfants. Elles doivent répondre à un questionnement, à une attente et être toujours autant que possible référées à des pratiques sociales.

En ce qui concerne les activités scientifiques, il faut être particulièrement vigilant, car la classe est un lieu qui de prime abord, ne se prête guère à la conduite de telles activités. Celles-ci supposent en effet l’apport d’un matériel et d’une documentation importante ainsi que le recours à des manipulations systématiques faites par les enfants et autant que possible à des sorties hors du strict cadre scolaire.

De plus, s’il appartient à l’enfant de construire lui-même son savoir, il faut aussi lui laisser une grande part d’initiative, initiative qui peut bien souvent faire craindre à l’enseignant de perdre le contrôle. L’enseignement dogmatique n’est pas soumis à ce genre de risque et c’est la raison pour laquelle les enseignants qui ont eux même connu un tel enseignement éprouveront de grandes difficultés à ne pas le reproduire et à sentir la nécessité impérieuse qu’il y a à ancrer les activités dans une pratique. N’oublions pas à ce titre, que la principale cause de l’échec scolaire tient au fait que les enfants qui se trouvent dans une telle situation souffrent en définitive de ne pas connaître de stimulations suffisantes dans leur milieu familial, de ne pas sentir de continuité entre ce qu’ils vivent en classe et ce qu’ils vivent hors de l’école. Il appartiendra donc souvent à l’enseignant d’essayer de pallier cette carence en faisant de l’école à la fois un milieu d’expérience et d’apprentissage qui donnera à l’enfant les moyens de produire lui-même cette continuité et de vaincre les obstacles au déploiement de sa curiosité.

Il importe donc au plus haut point que l’enfant parvienne à faire le lien entre ce qu’il vit à l’école et ce qu’il vit hors de celle-ci. L’école doit lui donner les moyens de développer en lui-même une aptitude à s’interroger et à s’approprier son environnement. La science et la technique sont partout présentes dans notre quotidien, mais nous leur restons le plus souvent étrangers. Nous en faisons usage sans jamais nous soucier de la façon dont « ça marche » ni de tout ce que le moindre objet suppose de « génie inventif ».  

C’est à développer une telle curiosité que l’école doit s’attacher. Ce n’est donc pas à l’acquisition de connaissance qu’elle doit d’abord viser si elle veut vraiment rendre l’enfant autonome et lui offrir le loisir d’éprouver plus tard pleinement la stimulation qui mobilise le chercheur lorsqu’il se trouve face à un problème. Le quotidien de l’enfant fourmille d’occasion de mettre à l’épreuve son destin d’explication et de conquête. Si l’école sait stimuler un tel désir, alors elle peut être certaine d’obtenir en retour un foisonnement de question qui sont la garantie la plus tangible de la  valeur des connaissances qu’elle pourra « transmettre » à l’enfant et de l’importance qu’elles revêtiront alors pour lui.

Lorsque l’enfant construit lui-même ses connaissances, lorsque ce qu’il apprend à l’école vient répondre aux questions qu’il se pose, alors les problèmes relatifs à l’oubli d’une part et à la valeur de ces connaissances d’autre part, s’effacent.

Ce n’est que lorsqu’il est confronté à un véritable problème que l’enfant trouvera les moyens d’élargir son horizon et de déployer par la-même les dispositions potentielles de son intelligence. Ainsi seulement l’obstacle épistémologique peut-être franchi. Si un véritable souci de comprendre et de s’approprier « la chose » anime l’esprit, alors il ne se satisfait plus d’explications naïves ou trop générales pour rendre raison du moindre phénomène. L’école doit donc fondamentalement être un lieu ou l’on apprend à vivre, où l’on se développe pour avoir le maximum de prise sur le réel environnant. C‘est d’abord la promotion d’une telle exigence que G. Bachelard en appelle. L’école doit donc stimuler le désir de comprendre afin de rendre l’enfant maître de lui-même et non pas entretenir l’esprit dans une fausse idée de ce qu’est la connaissance scientifique en le gavant de formules et de connaissances toutes faites.

En procédant ainsi, l’école amène l’enfant à se faire une idée erronée, statique et livresque du savoir. Combien de courbes, de « fonctions », l’élève de terminales aura-t-il tracées sans avoir jamais compris à quoi font référence toutes les notions mathématiques qui les accompagnent ? Il pourra pourtant fort bien passer son examen et le réussir en appliquant mécaniquement des formules apprises par cœur. Si le pédagogue sait se garder de vouloir convaincre l’enfant abstraitement, en adulte alors, il lui offre la possibilité d’accéder à une compréhension véritable passant par la manipulation et l’expérimentation. L’enseignant doit savoir s‘effacer pour laisser l’enfant découvrir lui-même. Il ne doit pas avoir pour premier souci le programme, il doit savoir se soustraire à ce que lui commande sa « fiche de préparation ». Ce n’est pas d’abord ce que l’enseignant éprouve ou estime avoir transmis, ce qu’il veut, ce qu’il attend qui importe. L’apprentissage véritable se situe en marge de ces questions. 

En effet, c’est en l’enfant et non pas sur le papier ou dans les manuels que l’essentiel se joue. Ce n’est donc ni ce que l’enseignant prévoit ni l’acquisition  d’un quelconque savoir qui constituent la finalité première de l’activité menée en classe, puisque ce qui importe avant tout est ce qui ce passe en l’enfant. Seule une telle prise de conscience permettra de véritablement mettre l’enfant au cœur du système éducatif. C’est peut-être là ce sur quoi le maître a la prise la moins directe et donc ce qui rend sa tâche particulièrement difficile.

Si l’enfant ne fait pas sien le problème, alors rien d’essentiel ne se joue. Constater que l’enfant se pose un problème ne suffit pas, il faut encore que le maître apprenne à se fondre dans la pensée de l’enfant pour en apprécier le niveau de formulation. C’est donc, idéalement, l’enfant qui dans un premier temps doit régler la conduite du maître. C ‘est ici la raison pour laquelle il est primordial de faire émerger les représentations des enfants et de leurs faire formuler les problèmes tels qu’ils se posent à eux. C’est là un préliminaire nécessaire à la conduite de quelque activité que ce soit.

Ainsi seulement, l’enfant pourra se trouver en situation de découverte, d’invention et donc d’apprentissage. Voilà pourquoi le souci de l’enseignant, en ce qui concerne en particulier les activités scientifiques, doit être en dernière analyse celui de permettre à long terme l’accès à la compréhension scientifique, à l’esprit scientifique et non pas l’acquisition de simples techniques permettant la résolution de problèmes.

Le savoir n’existe pas avant que l’esprit ne se l‘approprie, ne le construise. L’histoire des sciences ne peut qu’illustrer une telle formulation. Il faut en effet toujours élaborer les conditions de possibilité de l’apparition d’un fait scientifique nouveau. C ‘est à cette seule condition qu’il peut commencer d’exister. De la même façon, l’enfant doit former son intelligence de manière telle qu’il puisse s’élever pas à pas vers des niveaux d’abstraction de plus en plus importants et se trouver ainsi en situation de pouvoir concevoir adéquatement de nouveaux objets de pensée. Il ne s’agit donc pas d’abord de transmettre des savoirs, mais bien de les rendre possibles.

Favoriser le développement de l’esprit scientifique est conditionné par le recours à une telle pratique. Le but à atteindre pour le pédagogue ne saurait donc être la transmission d’un savoir. Il s’agit bien plutôt pour lui de conduire des esprits vers la maturité. C’est l’un des principaux enseignements qu’il faut retirer de la pensée de G.Bachelard.

La vérité pour, le pédagogue ne se situe pas d’abord du côté du programme, mais doit bien être perçu comme une pratique, comme un épanouissement. Ce vers quoi conduit ce développement ne saurait être la propriété de qui ou de quoi que ce soit puisque cela n’existe tout simplement pas tant que la découverte, l’invention ne sont pas parvenues. Les vérités des sciences sont à ce titre plutôt des enfants de l’esprit que des enfants de la nature. De même l’avenir d’un enfant, les conquêtes qu’il fera n’appartiennent essentiellement qu’a lui car c’est en et par lui qu’a chaque fois elles adviennent. Il nous semble que c’est l’idée et le principe que le pédagogue doit s’efforcer de ne jamais perdre de vue et de développer en lui. Un tel postulat me semble être la plus sûre garantie pour se mettre à l’abri d’une dérive dogmatique.  

B. De la pédagogie qui doit en découler

· Les sciences dans les Instructions Officielles ( Les nouveaux programmes 2002)


L’enseignement des sciences et de la technologie à l’école vise la construction d’une représentation rationnelle de la matière et du vivant par l’observation, puis l’analyse raisonnée de phénomènes qui suscitent la curiosité des élèves. Il prépare ces derniers à s’orienter plus librement dans des sociétés où les objets techniques jouent un rôle majeur et à reconnaître les bienfaits que nous devons à la science.

L’enseignement sélectionne une situation de départ qui focalise la curiosité des élèves, déclenche leurs questions et leur permet d’exprimer leurs idées préalables. Il incite à une formulation précise. Il amène à sélectionner les questions  qui se prêtent à une démarche constructive d’investigation débouchant sur la construction des savoirs-faire, des connaissances et des repères culturels prévus par les programmes.

Les compétences et les connaissances sont construites dans le cadre d’une méthode qui permet d’articuler questionnement sur le monde et démarche d’investigation. Cette démarche peut recourir à diverses formes de travail :

· expérimentation directe (à privilégier chaque fois qu’elle est possible) conçue et réalisé par les élèves, 

· réalisation matérielle (recherche d’une solution technique),

· observation directe ou assistée par un instrument, avec ou sans mesure,

· rechercher sur les documents,

· enquête et visite.

· Quelle méthodologie ? 


On a longtemps pensé que la science était comparable à une bouteille dont le volume avait été fixé à l’origine des temps et dans laquelle on verserait un liquide précieux, la connaissance. Le vide de la bouteille représenterait notre ignorance. D’après cette image, le jour viendrait immanquablement où nous saurions tout.

Or, la vision actuelle de la science s’avère radicalement différente. A chaque fois que nous remplissons la bouteille, le niveau de connaissance augmente, mais le vide de la bouteille, l’ignorance, augmente également. Ainsi, l’accumulation de connaissances crée de l’ignorance. Par exemple, on ignorait totalement ce qu’allait nous révéler la théorie quantique. Contrairement à « l’ignorance plate » (ne rien savoir), cette ignorance, crée par le savoir, est maîtrisée. Ainsi, à chaque découverte de la science s’ouvre devant nous des perspectives nouvelles qui stimulent les scientifiques.


On insiste de plus en plus sur le fait qu’à tous les niveaux d’enseignement, les apprentissages ne viennent pas remplir le vide de l’ignorance, mais sont en concurrence avec ce que les élèves savent ou croient déjà savoir, ce qui complique singulièrement la tâche de l’enseignement. Pour les disciplines scientifiques, de nombreuses études et situations de formation décrivent les représentations (ou conceptions) des élèves comme des alternatives aux notions et aux objectifs des programmes qui s’avèrent très résistantes. Non seulement celles-ci précèdent l’enseignement, ce qui s’accepte assez bien, mais elles l’accompagnent sans céder facilement… et  souvent, hélas, lui survivent dans la tête des élèves, au terme de la scolarité, université comprise. Le constat est aujourd’hui assez admis et l’expression « faire émerger les représentations » s’est banalisée, mais la pratique montre souvent que ce n’est pas si facile.

Surtout, on se demande comment, suivant une autre formule fréquente, il est possible de les « prendre en compte » puisque, manifestement, les faire exprimer et discuter ne suffit pas à les gommer. Du coup, on n’échappe pas à la nécessité de mieux analyser leur fonctionnement, de mieux comprendre ce dont elles témoignent du point de vue mental, de mieux identifier les obstacles à la conceptualisation dont elles sont le produit. Les intégrer réellement à une progression d’enseignement, sans se limiter à une phase initiale d’expression, qui faciliterait leur « vidange » en vue d’y substituer un « savoir vrai », oblige finalement à repenser en totalité le processus des apprentissages scientifiques.

Pratiquement, dans « l’apprentissage » des sciences, c’est à la méthode expérimentale que l’enseignant devra avoir recours. Celle-ci met l’enfant en situation véritable de recherche, d’invention et donc d’appropriation. C’est en pratiquant une telle méthode que petit à petit l’enfant en comprendra le sens et la valeur. D’ailleurs l’attitude prônée par la méthode expérimentale se dessine déjà, quelques siècles avant notre ère, à travers ce proverbe chinois : « Si vous dites quelque chose, je l’oublierai. Si vous me le  montrez, je m’en souviendrai peut-être. Si vous me faites participer, je comprendrai ».

La pédagogie des sciences est certainement la plus à même de favoriser chez l’enseignant une réflexion sur le rôle qu’il doit jouer. Un tel enseignement est l’occasion d’un va et vient continuel entre la pratique et la réflexion théorique. Ce n’est pas d’ailleurs qu’accompagnée d’une pratique que toute la réflexion théorique que nous avons menée jusqu’ici prend réellement son sens. C’est certainement dans l’enseignement de ces disciplines que la pratique dogmatique est la plus tentante, alors que c’est précisément là qu’elle se justifie le moins et qu’elle est la plus contradictoire. En effet, elle nie ce qui a rendu possible les plus belles conquêtes de l’esprit humain.  


L’enseignant doit en premier lieu susciter l’interrogation, le désir de savoir chez l’enfant. A cette fin, il ne doit pas se présenter à l’enfant avec une batterie de questions préparées à l’avance et qui ne stimuleront chez lui qu’un désir sans motivation profonde de recevoir des réponses. Une bonne question est déjà une question élaborée, c’est à dire une question qui a fait son chemin dans l’esprit de celui qui se la pose. Une bonne question est fondamentalement une question ouverte et dont la résolution est susceptible de conduire beaucoup plus loin que l’idée première ne le laisse supposer. C’est encore la tâche de l’enseignement que de favoriser un tel élargissement car il est en mesure de le prévoir. L’enfant ne pourra qu’être enthousiasme lorsqu’il réalisera combien sa question peut le conduire loin et étendre son pouvoir d’explication. Un tel déroulement lui permettra de réaliser combien, pour qui est disposé à regarder et à s’interroger, la réalité, même quotidienne, recèle de trésors.

Notons que l’enfant n’apprendra que fort lentement à construire une procédure expérimentale performante.

Un autre aspect de ce type de pédagogie me semble important. Faire émerger les représentations des enfants, leur donner l’occasion de formuler eux-mêmes des questions, c’est aussi mettre à jour les représentations d’obstacles. Ces représentations, le maître ne doit pas les évacuer, elles doivent être au contraire le sol sur lequel il doit prendre appui pour les faire évoluer.

Fonctionner, sans prendre en compte le fonctionnement et les rythmes de l’enfant, c’est inévitablement prendre le risque de le « braquer » et le « bloquer ». Il faut « déranger » ces représentations à la façon de Socrate et non dogmatiquement. Déranger de façon autoritaire et dogmatique, c’est à dire au nom de la vérité, c’est contraindre l’enfant à concéder sans être convaincu, donc sans savoir expérimenter par lui-même.

L’enseignant doit reconnaître qu’il existe en l’enfant quelque chose qui ne veut pas, qui ne peut pas… l’esprit scientifique n’est pas spontané, il est construit. Refuser d’attacher une grande importance à la présence de représentations obstacles compromet fortement les chances de prendre conscience du fait que le savoir « d’aujourd’hui » est l’enfant d’un tissu structuré d’erreurs qu’il a fallu surmonter et qu’il est né sur un sol et d’un questionnement qui le rendait d’abord impossible.

Ainsi, nier la nécessité d’un tel passage d’une telle évolution, c‘est croire que la vérité est de fait et l’imposer comme telle, alors qu’elle est essentiellement le fruit de l’invention et qu’elle ne va donc pas du tout de soi.

Pratiquement, la question est donc celle de savoir comment mettre à profit «  l’obstacle », c’est à dire comment développer une pédagogie qui permette de s’en servir, de l’utiliser pour s’ouvrir à une connaissance plus adéquate, c’est à dire plus conforme à l ‘esprit qui a rendu possible la naissance de la science actuelle. On ne cherchera donc d’abord en aucun cas à former des savants. Il s’agit en fait pour le pédagogue de s’interroger sur ce qui conditionne la possibilité d’accéder à telle ou telle vision ou conception et non pas de la poser comme étant vraie. La question la plus fondamentale est donc bien en définitive celle de savoir quel rapport nous entretenons avec le savoir. Rien de plus nuisible et improductif que de faire entendre de façon péremptoire à l’enfant  qu’il est grave qu’il n’ait pas conscience de l’importance et de la valeur de la culture, du savoir. Procéder ainsi, c’est bien souvent lui interdire la possibilité de s’y ouvrir pas à pas. 

· Des activités scientifiques au Coteau :  «  pour quoi faire ? »

Instabilité motrice, difficultés voire incapacité à se concentrer, refus de l’effort à tout apprentissage, difficulté à accepter la nouveauté, pauvreté du langage et/ou d’expression, dépendance par rapport au concret par rapport à l’autre,  faiblesse des fonctions de représentation  passée, présent, futur.  Sous ou contre-investissement de la chose scolaire, du savoir, de l’écrit, image de soi dévalorisée, conscience de l’échec qui induit des conduites de violence ou d’inhibition…


Voilà à peu de chose près l’essentiel des dysfonctionnements « cognitif » que l’on peut trouver sous la forme d’une liste plus ou moins longue dans tout dossier C.D.E.S d’un enfant proposé au Coteau. Cela est sans compter sur l’irréductible singularité de chaque enfant…

Des activités scientifiques : pourquoi faire ?

Il s’agit en vérité de faire vivre l’école autrement. Les élèves en difficultés manquent de projets, de maîtrise de leur avenir, les activités scientifiques permettent une ouverture de leurs perspectives. Alors en quoi les sciences pourraient permettre de lever ces difficultés. Il est de plus en plus nécessaire, dans un contexte où la télévision à haute dose insère les enfants dans un monde virtuel qui mélange le réel et la fiction, que l’école les aide à se construire, une base solide de la relation au concret et au réel, de s’approprier le monde au travers d’une pratique et d’une sensibilité physique. Dans une perspective de mise en place d’une opération de développement des activités scientifiques à l’école, deux enjeux apparaissent : lutter contre l’éclatement social et l’échec scolaire, construire une culture scientifique et technologique enracinée, partie intégrante de l’éducation scolaire.

En ce qui concerne le premier enjeu, les activités scientifiques peuvent être considérées a priori au même titre que d’autres types d’activités, telle que les activités sportives par exemple. Au-delà du fait que ce champ d’activités serait déjà largement investi dans une perspective d’insertion sociale, on a noté  que les activités scientifiques présentaient l’avantage d’être valorisées au regard des parents, en partis du fait des moyens techniques qui peuvent être mis à la disposition des enfants et de l’image qu’ils ont de la science. Un autre aspect plaide en faveur de la mise en œuvre d’activités scientifiques dans les milieux sensibles, c’est la nécessité pour le développement cognitif des enfants de construire une relation sensible avec le monde réel. Enfin en ce qui concerne l’échec scolaire, les activités scientifiques permettent de travailler l’expression, la maîtrise de la langue parlé et écrite à partir d’une expérience commune à propos de laquelle il faut communiquer. Le langage devient alors un outil que les enfants peuvent s’approprier parce qu’ils en voient l’utilité. Les activités scientifiques utilisent différents supports de communication (textes, dessins, tableaux). En pratique ces activités, les enfants apprennent aussi  à lire, à écrire, à compter, à construire de repères. Des expériences effectuées dans des Z.E.P5 ont montré une amélioration certaine de l’usage de la langue à partir d’activités scientifiques.

En ce qui concerne le second enjeu, il s’agit de ne pas négliger tout un pan de la culture à laquelle à droit tout citoyen qui sera amené à s’interroger sur le choix de la société dans laquelle il vit, de lutter contre les fausses sciences qui envahissent les médias et présentent un danger réel si la population non avertie est trop vulnérable ; il s’agit aussi de ne pas évincer les questions fondamentales que se posent les enfants a propos du monde qui les entoure mais plutôt d’encourager ces questions, d’amener les enfants dans le monde réel ; il s’agit enfin de susciter des vocations scientifiques sans décourager les élèves par un enseignement trop formel, en leur donnant une image de ce qu’est la science, de son objet, de leur donner les moyens d’appréhender aussi bien les aspects techniques et expérimentaux  que les aspects conceptuels théoriques de la science.

Notons que, pour la construction de connaissances scientifiques, la pertinence de ce type d’activités qui implique un rapport aux objets et une interaction verbale entre pairs et avec un enseignant médiateur n’est plus en fait à démontrer, cette pertinence à fait l’objet de recherches et dispose de support théorique bien établis. 

· Activités scientifiques et interdisciplinarité

De l’émerveillement scientifique à la citoyenneté

En découvrant le monde, l’enfant apprend également qu’il en fait partie et prend conscience de sa propre identité. Cette prise de conscience passe nécessairement par l’apprentissage du rapport aux autres.

L’enfant découvre des objets nouveaux, des évènements nouveaux ; il est surpris, il s’interroge ; il se réjouit d’intervenir dans le cours des choses, d’expérimenter, de provoquer, d’imaginer  des explications. Ce jeu où il découvre à la fois une réalité extérieure à lui et une possibilité d’action sur cette réalité lui procure une joie profonde, car il crée un lien entre le monde et lui. Son émerveillement n’est pas provoqué par une telle couleur ou telle forme apportée par la nature, mais par la possibilité de participer à ce qui s’y passe. La connaissance est pour lui une naissance au monde. Ainsi, l’enfant se voit aussi au centre du monde, il apprend à se séparer du réel selon une démarche qui ressemble à celle du scientifique. Aux objets, il substitue des concepts qu’il précise peu à peu. Aussi, il appréhende les « autres » qui font partie de ce réel qu’il découvre et dont il apprend à se différencier. Et  dans ce réel, les autres représentent la partie qui lui pose le plus de problèmes. L’autre est différent, donc dangereux, et c’est tout naturellement que l’enfant s’en protège et s’oppose à lui.

Mais se transforme peu à peu une personne qui se sait être et devenir, non pas en se regardant comme narcisse dans le miroir d’une source, mais en se sentant recréé dans le regard de l’« autre », un autre qui, de redouté, devient indispensable.

· Sciences et débat démocratique

Préparer les enfants à la vie démocratique, c’est leur donner le sens d’une participation au débat, leur apprendre à former leur opinion dans la confrontation avec le point de vue des autres. Les enfants peuvent apprendre à distinguer ce qui relève des contraintes du réel et ce qui relève de choix éthiques ou de préférences personnelles.

Le suffrage universel, la liberté de vote et de discipline civique ne suffisent pas au fonctionnement heureux d’une démocratie : il lui faut encore des hommes et des femmes capables de participer au débat sur le devenir de la société. Il ne s’agit pas de distinguer un « bien » absolu ni de se hisser vertueusement au niveau de l’ « intérêt général », mais simplement de communiquer, d’échanger, de s’affronter s’il le faut, et de trouver parfois des consensus ou d’aboutir à des compromis. C’est seulement lorsque chacun a eu le sentiment  d’avoir été écouté, entendu et pris en compte, à défaut d’avoir eu gain de cause, que l’on évite  le recours à la violence. Ce mode d’existence en société peut s’apprendre dans l’enfance, et ce autrement que par la soumission à l’autorité.

La citoyenneté requiert un ensemble de compétences, un outillage intellectuel et langagier, faute desquels certains sont moins bien représentés dons « moins égaux » que d’autres. Chacun a besoin de pénétrer le sens des débats, d’en approcher les enjeux, de distinguer les données de fait des alternatives possibles pour opérer des choix et en faire publiquement valoir le bien-fondé a fin de gagner les autres à sa cause. Il est également nécessaire d’entendre les autres, de comprendre les raisons qu’ils avancent, de pouvoir reformuler son propre choix pour y intégrer le point de vue de l’autre… Juger, raisonner, argumenter, écouter, discuter, avoir les moyens de convaincre, mais aussi savoir se remettre en cause et réviser ses opinions, ne pas tricher avec le réel, en accepter les contraintes, passer des compromis avec les hommes qu’on ne passerait pas avec le réel…, cet esprit d’objectivité et d’ouverture n’est pas si simple à acquérir et ne peut résulter que d’une éducation soutenue.

La démocratie se met en danger quand le débat est absent ou stérile, quand il fait fi des contraintes du réel ou quand il exclut une partie de la société, laquelle trouve alors dans la violence son seul moyen d’expression. De nos jours, trop de jeunes se placent eux-mêmes en marges du débat public, parce qu’ils se sentent mal armés pour discuter, et se referment sur un « chacun pense ce qu’il veut ! » Pour s’ouvrir aux raisons d’autrui et accepter la réalité et ses impératifs, il faut au contraire se sentir fort du pouvoir de discuter, de comprendre et de convaincre. Cette force-là peut aussi s’acquérir à l’école.

On peut aussi apprendre l’art de discuter sans se disputer en pratiquant les sciences, en apportant des arguments pour soutenir une hypothèse ou en réfuter une autre, en se mettant d’accord sur une expérimentation, en coordonnant différentes manières de bricoler des appareils. La discussion bénéficie de l’absence d’émotions fortes, puisque ici, on n’a pas le cœur soulevé par les injustices. Les enfants  apprennent à communiquer avec précision, à expliquer leur pensée aux autres, à parler en fonction de l’écoute de l’autre, à tenir compte de ses critiques pour atteindre une position plus exacte. La parole trouve un complément idéal dans le dessin qui permet de communiquer avec ceux qui n’ont pas vu l’expérience. Les enfants comparent leurs dessins et contrôlent leur justesse, se mette d’accord sur une représentation… L’argumentation est peu travaillée à l’école primaire. Le travail en français s’attache plus souvent au récit, par lequel on raconte une histoire, on décrit une situation ou exprime un sentiment. Or l’enseignement des sciences donne à l’argumentation une place importante.

La capacité d’argumenter et d’écouter patiemment les arguments d’autrui, pour travailler de concert à l’élaboration d’une solution, se construit dans l’enseignement des sciences et dans l’éducation à la citoyenneté : mais elle est réglée d’une façon différente, qu’il importe de souligner. L’une est fondée en vérité, l’autre est fondée en justice.

Mais le débat démocratique ne repose pas sur la possession de la vérité, plutôt sur la décision : bien des errances de notre vie politique proviennent de la confusion entre ces deux registres. L’école est aussi un lieu où les enfants peuvent comprendre cette différence.

PARTIE PRATIQUE

LES SCIENCES : «  UN ÉCOLE A L’ÉCOLE »
A. Pourquoi l’électricité ?

A la maison, à l’école, et dans leur voisinage, les enfants sont entourés par des appareils électriques jouant un rôle important dans notre vie de tous les jours. Ils allument la lumière, prennent des ascenseurs, écoutent la radio, regardent la télévision, et s’amusent avec des jouets à piles. 

La plupart des enfants voient que l’électricité fait fonctionner des choses ; cependant, ils ont une faible compréhension de ce que c’est et de la manière dont ça fonctionne. D’autre part le module «circuits électriques » fait partie du programme du cycle 3. La démarche adoptée dans ce travail basée sur l’expérience vise deux objectifs importants :

· Apporter aux élèves, par des expériences scientifiques attrayantes, de quoi étendre leur fascination naturelle du monde et les aider dans leur apprentissage des notions et concepts scientifiques dont ils auront besoin dans leurs études ou dans leur vie future.

· Les amener à développer une réflexion, utiliser des capacités en observant, en questionnant, en élaborant des théories, en se trompant, en discutant, en analysant et en communiquant leurs découvertes à leurs camarades. Ce module reflète l’idée que les enfants viennent à l’école avec un vécu qui forme leur compréhension et leur manière de voir le monde.

Ces séquences donnent aussi l’occasion aux élèves d’utiliser une variété de démarches scientifiques et de capacités d’élaboration. En découvrant le phénomène, ils l’observent de près et analysent leurs observations. Ils posent des questions, partagent des idées, résolvent des problèmes, prédisent de nouveaux résultats. 

Plus que tout face à ces enfants en échec scolaire, ayant besoin d’être renarcissisés avec une mauvaise image d’eux…

L’enseignant devra mettre ces quelques principes au cœur de son action pédagogique :

· ne pas faire à la place de l’élève ;

· accepter d’être un apprenant avec l’élève, accepter de faire des erreurs ;

· explorer les manipulations avant de les proposer aux élèves ;

· accepter qu’il ait plusieurs solution à un problème ;

· assurer la sécurité ;

· la relation entre activité manuelle préalable, langage et conceptualisation ; il s’agit d’abord de construire un champ empirique de connaissance sensible qui crée le besoin des mots pour le dire ; 

· l’importance des activités de structuration avec support écrit : carnet de bord, tableaux récapitulatifs, schémas ;

· l’intérêt de disposer de « lieux » pour manipuler en classe ;

· la double fonction de l’évaluation : ajuster l’enseignement par rapport au groupe et se donner les moyens de guider individuellement.

Il faut retenir une grande insistance sur le statut du maître en classe : l’enseignant n’est pas celui qui sait tout, qui a réponse à tout, qu’en apprenant avec les élèves il peut leur montrer comment on apprend. En d’autres termes, le rôle du maître en tant qu’expert en science est fortement minimisé. Il reste un « expert » de l’apprentissage. 

Concrètement dans ce module :

· les objectifs de connaissances sont énoncés sous la forme d’un nombre restreint de propositions qui permettent de cerner les enjeux ;

· la prise en charge matérielle est très précise ainsi que les consignes de sécurité ;

· Une succession de questions dont la formulation est précisée balise l’avancement de la séquence.

· Les activités proposées cherchent à prendre en compte le vécu des élèves et à leur faire revisiter leur environnement ;

· Beaucoup d’activités s’inscrivent dans un challenge (trouvers le sens de l’électricité, fabriquer une chouette lumineuse) ou une situation problème (faire clignoter les yeux de la chouette) ;

· Des temps de mise en commun, de structuration écrite sont prévus en utilisant différentes techniques.

B. Présentation de la classe

Les classes de l’Internat fonctionnent  selon le calendrier scolaire avec des enseignants spécialisés selon un rythme qui ressemble à celui d’une classe ordinaire. 

Les enfants accueillis à l’Internat sont répartis dans 6 classes. La répartition des enfants est plus fonction de leur âge que du niveau scolaire. Le groupe classe sert de référence aux enfants. Et conformément aux nouvelles annexes XXIV, le projet d’école à pour but de permettre le maximum d’acquisitions en fonction des capacités de l’enfant au moyen de techniques adaptées.

Plusieurs aspects distinguent l’école de l’internat d’une école banale : quotidiennement, le temps de présence pour chaque enfant dans la classe est adapté à sa pathologie. Ainsi tous les enfants peuvent être scolarisés, parfois même très peu. La présence des éducateurs au Coteau, permet d’organiser dans les classes un travail en grand groupe et un travail en petit groupe plus individualisé, pendant que l’autre sous-groupe est en atelier. L’alternance de petits groupes et grands groupes dans une même journée fait ainsi varier la dynamique du groupe classe. Le temps de prise en charge éducative réparti sur la journée inclut obligatoirement le repas et les temps de récréation. 

Enfin, les prises en charge individuelle (psychomotricité, orthophonie, psychothérapie) ont souvent lieu pendant le temps scolaire, sans que cela gène le travail, puisqu’ils appartiennent à la prise en charge dans laquelle s’inscrit l’enseignant et dépendent du projet global de l’élève défini en synthèse. 

La classe des grands :

La classe ou je suis en stage une fois par semaine le vendredi dans l’école intégrée du Coteau s’est toujours appelé « la classe des grands ». En effets, c’est généralement à partir de cette dernière que les enfants vont ailleurs : intégration en CM2, en SEGPA6 ou pour les plus déficients en I.M.E7.

Cette année, l’effectif est de 8 élèves, tous des garçons, dont la répartition des âges s’établit comme suit :

TABLEAU DES ÂGES
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1

2

3

Nombre d'enfant    

1990

1991

1992

 Année  


La capacité du niveau scolaire est très grande ; cela va de la grande section de maternelle à un niveau de fin de cycle III avec une dysharmonie pour un même élèves. Un enfant est totalement non-lecteur et ne déchiffre que les lettres et ne peut quitter leur forme afin de leur donner du sens ; quant aux autres, cela oscille entre un niveau de cours préparatoire et un niveau de fin de cycle III.

Il n’y a que deux primo arrivant dans la classe des grands. Ainsi, les enfants sont tous censés avoir acquis un minimum de règles de vie au cours du séjour, des années précédentes ou des mois précédents. L’amplitude de la prise en charge dans l’établissement oscille entre deux et cinq ans. Au sein de la classe, il y a deux groupes d’élèves. Groupes définis en collaborations avec les éducateurs, en fonctions des affinités des enfants les uns envers les autres et non en tenant compte du niveau scolaire. Il y a pour tous les enfants un temps commun d’une heure trente chaque jour et le vendredi toute la matinée en classe entière, puis en fonction de l’emploi du temps, des moments d’atelier ou de classe en demi-groupe.


C. Portraits d’élèves

ILLAN : 

Il a 10 ans, il est scolarisé au Coteau depuis un an. Très cultivé, Illan a tendance à adopter une position de supériorité sur les autres élèves, ignorant que son accès à la culture est une chance dont ne bénéficient pas les autres, souvent. Lors des activités scientifiques cependant, toute sa culture était impuissance devant des expériences qui « échouaient » ; pour expliquer ce qu’il observait et questionnait, sa culture ne lui servait plus, et force lui fut de reconnaître que la science le mettait sur un plan d’égalité avec ses camarades. Continuant pourtant de les aider, Illan a du le faire avec plus de modestie.

JOHAN :

Agé de 12 ans, il est scolarisé au Coteau depuis deux ans. Plus encore que d’entrer dans les apprentissages, Johan veut plaire. Alors plutôt que de chercher à comprendre, de chercher tout court, il s’applique à répondre de la manière la plus économique et la plus efficace aux demandes de l’adulte. Employant diverses stratégies, il essaie de deviner la réponse attendue. S’ensuivent des stéréotypes verbaux, placages conformistes qui ne font pas toujours sens. Or dans les activités scientifiques, la réponse à la question posée ne peut être immédiate, elle oblige à une recherche, une expérimentation, un tâtonnement par essai-erreur ; et là, alors l’esquive avec des réponses réflexes/réponses devinettes n’est plus possible. Et, contre toute attente, aucune colère, aucun refus de Johan mais de réelles tentatives d’élaboration et de réflexion.

VINCENT :

Vincent, 12 ans, entame sa quatrième année au Coteau. Il ne lit pas, n’écrit pas, ou sous la dictée et son vocabulaire est très pauvre, et ça n’a pas l’aire de le « déranger », à tout le moins c’est l’impression qu’il veut donner. Apprendre n’avait en somme jusque là que peu d’intérêt à ses yeux… mais, depuis le module, Vincent veut savoir et accepte pour cela d’apprendre… de douter, de se tromper (même si cela lui est douloureux.) Sa frustration que ne supporte pas d’habitude Vincent, et qui encore il y a peu de temps, déclenchait chez lui de grosses colères et qui pourtant est à la base de toute activité scientifique, devient tolérable, Vincent l’accepte aujourd’hui et dans ce cadre précis. Par ailleurs, Vincent s’est découvert aux yeux des autres un excellent dessinateur (ses légendes le sont aussi.)

AXEL :

Âgé de 10 ans, Axel est depuis cette année au Coteau. D’un très faible niveau scolaire, Axel est dans la toute puissance. Peu enclin aux apprentissages, il ne l’est pas davantage au dialogue et ses rapports avec les autres sont très conflictuels, marqués d’agressivité et d’injures « gratuites ». Les activités scientifiques, pourtant, ont retenu son intérêt. Désireux de participer, Axel a dû modifier de manière conséquente son comportement vis à vis de l’Autre, adulte ou élève, vis à vis du savoir aussi puisqu’il acceptait de ne pas tout savoir déjà et les questions, les doutes qui accompagnent cet état de non-savoir. Mais surtout la science a été pour lui une école de l’expression et du comportement ( injures et coups restaient à la porte de la classe), du respect d’autrui et de la tolérance…

YVES :

Il a 12 ans et est depuis deux ans au Coteau. Tout au long des séances Yves a revendiqué sa place dans la classe. Peut être de cette façon, en recherchant un contact privilégié, presque exclusif avec l’adulte, Yves voulait-il préserver sa place dans le groupe, continuer à exister pour l’enseignant malgré son départ proche vers un autre  établissement (SEGPA).

ANTHONY :

Âgé de 9 ans et depuis un an au Coteau, il a fait un grand travail sur lui, les dernières séances ont révélé un élève plus loquace, souriant, très sensible à l’humour. Pendant les séances, rassuré et en confiance, Anthony se permettait même de taquiner ses camarades ou l’adulte tout en restant respectueux.

ALEXANDRE :

Alexandre, 10 ans, depuis un an au Coteau, qui ne jurait que par les écoles extérieures, s’est rendu compte, par le biais des activités scientifiques et de ses situations de problème, que la classe de l’institution pouvait lui proposer des activités motivantes et enrichissantes.

SÉBASTIEN :

Âgé de 10 ans et  est depuis un an au Coteau. Il a pu dans les dernières séances montrer le meilleur de lui-même. Son cheminement prouve qu’en procurant un cadre contenant et rassurant on peut agir sur la peur d’apprendre, ouvrant alors la possibilité de nouvelles connaissances.

D. Analyse d’une pratique : des activités scientifiques pour se réconcilier avec les apprentissages…

Tableau descriptif des séquences : Voir annexes 1 à 5.

SÉANCE N° 1
L’électricité et les circuits électriques

Que savons-nous déjà ?

Cette première séance devrait m’aider à évaluer les connaissances et les idées des élèves sur l’électricité : les circuits électriques précisément. Les élèves au cours de cette séance débattent, échangent leurs idées, ils font l’inventaire de ce qu’ils savent, pensent savoir et veulent savoir sur l’électricité. Tous les élèves ont vécu des expériences avec l’électricité, qu’elles aient été aussi simples que d’allumer le téléviseur ou aussi complexes de réparer un jeu électrique. Pour débuter se module consacré à l’électricité, j’ai invité les élèves à partager au cours d’un débat, puis à écrire en répondant à un questionnaire ce qu’ils savent et pensent sur l’électricité et ses propriétés. Cette discussion en classe entière m’a permis de sonder les connaissances et les intérêts de ces élèves. 

Que savent-ils déjà ? Que voudraient-ils savoirs ? Pour que les élèves s’interrogent sur l’électricité, je leur pose ces questions :

· Quelles sortes de jouets et d’appareils électriques avez-vous chez vous ?

· En quoi sont-ils semblables ? Différants ?

· Pouvez-vous m’en citer un qui fonctionne avec des piles ?

· Est-ce que toutes les piles sont semblables ?

· Si non, en quoi diffèrent-elles ?

· A quoi servent les piles ?

J’élabore un tableau avec les titres suivant : nous savons, nous pensons savoir, et nous voulons savoir. Au cours de la discussion, je remplis ce tableau à l’aide des propositions des enfants. Lorsque survient un désaccord à propos de ce que nous savons, chacun essaie d’expliquer ses idées aux autres. Si le désaccord persiste je propose de placer cette idée dans la colonne nous pensons savoir. Les idées contre versées seront reprises plus tard au cours des séances ultérieures.

Je présente ensuite le questionnaire d’introduction aux enfants.

L’utilisation de ce questionnaire avant les séquences d’expérimentations se justifie par la nécessité d’identifier les idées, les concepts, les interprétations, et l’intérêt qu’ont les élèves pour l’électricité. Par ailleurs, cela m’aidera à mieux adapter le module à mon groupe d’élèves et à évaluer la progression et son évaluation à la fin de ce module. Afin de prévenir d’éventuelles angoisses que pourraient susciter ce questionnaire chez certains enfants en lourd échec scolaire, je leur précise qu’il leur est toujours possible de répondre « Je ne sais pas » à n’importe quelle question, que je n’attends pas deux de connaître toutes les réponses, d’autant qu’ils n’ont pas encore commencé à étudier le thème. Je leurs dis aussi que le questionnaire ne sera pas noté ; qu’à tout moment ils peuvent demander de l’aide sur une question qu’ils ne comprennent pas ou n’arrivent  pas à lire. Dans l’ensemble ce questionnaire n’a pas généré de « grosses » angoisses ; l’enthousiasme des enfants pour ce module sur l’électricité était plus fort. Ce questionnaire a mis en jour parmi les réponses des conceptions naïves, c’est à dire des réponses logiques et cohérentes expliquant les données du point de vue de l’élève mais scientifiquement fausses. Il m’a également permis de repérer les centres d’intérêts des élèves, à charges pour mois d’en tenir compte lors des séances qui suivent.

SÉANCE N° 2

Circuits et moteurs

Cette seconde séance offrait aux élèves un moyen intéressant d’étudier des circuits électriques simples grâce à l’utilisation de petits moteurs. En travaillant par groupes de 2 puis de 4, les élèves découvrent différents moyens de connecter un moteur à une pile afin de le faire tourner dans les 2 sens. Les expériences avec différentes connexions les ont aidés à se concentrer sur les chemins du courant et sur les éléments d’un circuit « complet ». Je décidai de présenter l’activité aux élèves sous la forme d’un défi – lequel consiste à accorder le moteur à la pile pour faire tourner un drapeau. Ça marche ! Les élèves décident unanimement et avec beaucoup d’excitation de relever mon défi. Chaque groupe s’enquiert de se procurer le matériel, définit le partage des tâches : à charge pour les non-lecteurs de dessiner les différents montages et pour les lecteurs de rédiger les légendes et les instructions de montages, prendre des notes.

Second défi : même enthousiasme !

Les élèves doivent maintenant expérimenter avec deux moteurs et une pile. Ce défi : faire tourner simultanément les moteurs dans le même sens. Réarranger les fils pour tourner simultanément les moteurs en sens opposés. Lors de la mise en commun, les groupes ne montrent aucune difficulté à décrire les branchements permettant de faire tourner le moteur dans le sens des aiguilles d’une montre et ceux qui le font tourner dans le sens contraire. Un certain flou est apparu lorsque je leur ai demandé d’où vient l’énergie qui fait tourner le moteur. Après un moment de flottement les réponses fusent, peu d’élèves (deux au total) ont conscience que c’est la pile qui produit un courant électrique mais qu’on ne peut pas voir. C’est précisément pour cette raison, l’invisibilité du courant électrique, concept très difficile à comprendre pour des enfants de cet âge, que je décide de concentrer ce module sur les propriétés de l’électricité dans des circuits simples. Reste qu’au terme de cette première séance d’expérimentation, on ne peut pas ne pas voir le plaisir intense éprouvé par les élèves dans la manipulation. Leur patience et leur enthousiasme n’ont pas cédé au découragement lorsque leurs montages étaient incorrects. Leurs méthodes d’exploration du matériel s’affirment au gré de leurs tentatives… En guise de synthèse, j’élabore avec les enfants ce principe-ci que n’importe quel branchement faisant tourner le moteur peut s’appeler un circuit « complet ». Je profite de ce moment de synthèse, pour faire une mise au point avec eux sur les règles de sécurités lors d’un travail avec l’électricité. Je les préviens que l’électricité peut être très dangereuse avec des puissances beaucoup plus élevées que celles qu’ils utilisent lors de ces séances (notions de nombre de Volts) qu’elle peut causer de gros chocs voire la mort.

SÉANCE N° 3

Allumer l’ampoule
Nouveau défi : toujours autant d’enthousiasme.

Le défi à relever par les élèves, dans cette séquence était d’allumer une ampoule en utilisant seulement une pile, une ampoule et des fils électriques.

En travaillant en petits groupes, les élèves doivent tester autant de montages que possible, apprenant autant de ceux où l’ampoule s’allumait que de ceux où elle ne s’allumait pas. Les élèves travaillant et partageant leurs résultats ont commencé à identifier les bornes de l’ampoule et de la pile et amélioré leur compréhension de ce qu’est un circuit « complet ». Le défi qui consistait à trouver le plus possible de montages permettant d’allumer l’ampoule a suscite autant d’enthousiasme et d’excitation à la relever que de joie en sachant qu’il avait été relevé. Mais au-delà de ça et par-dessus tout, c’est l’émerveillement chez certains enfants, les plus inhibés, de voir que par leur seule manipulation ils pouvaient créer de la lumière ; qui nous a le plus marquées, mon collègue et moi. Les enfants n’ont eu aucune difficultés à trouver tous les montages possibles, et surtout leur plaisir n’a pas décru malgré la complexité et la lourdeur de la tâche. Enthousiasme aussi de partager leurs nouvelles acquisitions en mettant au défi les enfants et adultes de leur groupe de vie d’allumer l’ampoule de plusieurs manières. Les échanges en classe, le lendemain, étaient ponctués d’enthousiasme, de rires, de joie d’avoir partagé ce qu’ils avaient appris en classe et surtout… de fierté !

SÉANCE N° 4

Les interrupteurs

La séance qui suivit, consacré à la présentation d’un interrupteur (un mécanisme simple pour ouvrir ou fermer un circuit) fut accueillie avec le même enthousiasme et suscita pareil émerveillement chez les élèves. Presque tous les appareils électriques que les élèves utilisent dans leur vie quotidienne comportent un interrupteur pour les éteindre et les allumer. Dans cette séquence, les élèves ont discutés des interrupteurs et de leur fonctionnement. Je les mis au  défi de réussir à réaliser un interrupteur simple à partir du matériel proposé (essentiellement de petits objets métalliques : trombones, attaches parisiennes,…) Par la discussion, j’en conclue que les élèves ont certaines notions de ce qu’est un interrupteur, de son fonctionnement, de son utilité. La chasse aux interrupteurs de la classe, de l’école, du groupe de vie que je leur proposai ensuite a suscité à nouveau un réel enthousiasme. La encore, cependant, au-delà du plaisir d’explorer du matériel scientifique, le fait de découvrir qu’on peut d’un simple geste maîtriser le courant électrique, le flux de lumière ravit ces élèves (souvent dans une volonté de toute puissance) qu’ils prenaient conscience du même coup de l’emprise qu’ils pouvaient avoir sur le monde qui les entoure, un empire contrôlé, validé et autorisé (par les adultes !).

SÉANCE N° 5,6,7

La chouette lumineuse (cf. : annexe 6)

Faire construire un jouet électrique aux élèves était pour moi un outil d’évaluation idéal pour clore ce module sur l’électricité et évaluer par la même occasion leurs acquis. Or, mon idée d’évaluation s’est rapidement transformé en un véritable projet scientifique pluridisciplinaire. En effet, après un vote sur le jouet que nous allions fabriquer, une discussion eut lieu autour de ce projet de fabrication. L’énergie déployée par les élèves me donna l’idée d’en faire les principaux acteurs, les uniques acteurs de ce qu’il allait être un projet. A charge pour eux, d’établir la liste du matériel dont ils auraient besoin, de concevoir et de fabriquer un patron, d’établir et de rédiger les étapes de fabrication et de les dessiner et légender. A charge aussi pour eux, de se répartir les tâches dans un souci d’équité, et la encore leur capacité à diviser le travail en tenant compte des compétences de chacun sans manqué de dédain mais au contraire en valorisant ce que chacun à son niveau était susceptible de réaliser nous étonna. Les élèves ont pris leurs tâches très au sérieux, et qui plus est, ont rédigé un véritable cahier des charges pour ce modeste projet. Pour rédiger la notice de fabrication, une visite de travaux manuels a suffi. Pour la liste du matériel, le dénombrement et le calcul des quantités, les expériences de courses vécues sur le groupe ont été brillamment  réinvesties. La tâche consistait à fabriquer une chouette dont les yeux s’allumaient simultanément ou, en complexifiant la réalisation successivement. Aussi je ne pouvais qu’être comblée en constatant qu’un des groupes avait utilisé le moteur pour imiter le cri de la chouette, contrainte que je n’avais pas émise. 

Un interrupteur permettait même de provoquer le crie à souhait. Quant à l’utilisation de leurs connaissances nouvellement acquises sur l’électricité, les moteurs… Au niveau des résultats, je peux dire que la technique a été parfaitement maîtrisée par les groupes, toutefois concernant l’esthétique, je dirai que ce souci ne concernant pas l’ensemble des réalisations. 

En effet, seul un groupe à conçu un produit de telle façon que le circuit ne pouvait se voir de l’extérieur, ce qui au résultat donnait un produit fini très esthétique.

BILAN

Les observations et les défis proposés au cours de ce module ont amené progressivement les élèves à se poser des questions, à émettre des hypothèses, et à avoir envie de les vérifier. Lors d’erreurs de raisonnement, les élèves ne sont pas restés enfermés dans leur erreur, mais confrontés à la réalité, juge impartial indépendant du regard de l’autre. La curiosité aiguisée par ces activités, ainsi que l’aide du groupe et l’étayage de l’adulte ont permis de débloquer quelques situations d’ordinaire inextricables.

De plus, les synthèses orales et écrites au terme des expérimentations ont permis une hiérarchisation des tâches et la mise en forme des données. Les élèves ont constamment été invités à préciser leur pensée, à faire le commentaire de leurs actions lors des expériences et des séances de reprise : « Quelle question peut-tu te poser ? Comment vas-tu faire ? Comment as-tu fait ? Comment les autres ont-ils fait ? Pourquoi ?

Par ailleurs, les activités de langage ont été au centre des activités, principalement le langage oral, lors de toutes les phases. La prise en compte de la parole des élèves et leurs connaissances, réemployées et enrichies du vocabulaire rattaché à l’énergie et aux sciences, leur a donné de l’assurance dans leurs échanges au sein du groupe. Le langage écrit, au départ fastidieux pour tous, s’est trouvé facilité progressivement, parce que devenu porteur de sens. (Les lectures des consignes, puis de protocoles faites en commun, leur donnant la clef de ce qu’il y a à faire ou à comprendre.) Chaque séance a donné lieu à la mise à l’écrit des hypothèses, des étapes des expériences et des conclusions, regroupées sous forme de cahier, et constituant la mémoire du projet. La participation à un projet n’engageait plus une seule personne mais un groupe, où chaque acteur a sa place et son rôle, où son acceptation des contraintes et des règles est nécessaire et justifiée. De ce fait, les contraintes sont sans doute plus acceptables, négociables…

En somme l’activité scientifique peut prendre de multiples formes : manipulation, questionnement, droit au tâtonnement et à l’erreur, observation, expression, communication, vérification mais aussi un travail d’analyse et de synthèse, sans oublier la part (et non la moindre) qu’elle recouvre d’imagination et d’émerveillement…
C’est pour cela sans doute en faisant des sciences que l’enfant construit ses apprentissages, c’est pour cela aussi que cette construction se fait par la mise en relation par une étroite coordination des apprentissages concernant des domaines tels que les mathématiques, la lecture… et pour cela il est sûr que la mobilisation de ces apprentissages qui ne se fait pas ou très difficilement dans un autre contexte. 

En fait le contexte ordinaire de la classe – peut se faire et chose incroyable, se fait sans que les élèves s’en rendent compte ou s’ils s’en rendent compte, sans qu’aucun conflit n’éclate, sans qu’aucun refus ne s’oppose à l’activité, ni de position d’échec ne soit mise en branle. Ces notions de mètre de fil électrique, de moteur, de fil de cuivre, d’interrupteur, de courant alterné qui semblaient dépasser l’entendement, devenaient subitement accessibles. L’excitation, le découragement excessif qui venaient toujours en lieu et place de la réflexion dans des situations d’apprentissages « ordinaires » cédaient le pas à une possibilité de chercher et d’utiliser enfin leurs capacités intellectuelles.

L’école peut alors remplir son contrat d’origine, l’enfant est de plein pied avec le monde. Au-delà de ça, c’est l’attitude globale des enfants au cours des séquences qui m’a encouragé à poursuivre ce travail, leur enthousiasme constant, leur plaisir à manipuler, leur persévérance malgré la lourdeur et la complexité de la tâche s’avérant très payante au bout du compte, le droit à l’erreur qu’ils respectaient les uns pour les autres… leur volonté de toujours faire plus, ne jamais se décourager… tant d’attitudes qu’ils ne peuvent montrer, ne veulent montrer dans des situations d’apprentissages « ordinaires » (Maths, lecture,…).

CONCLUSION

L’activité scientifique fait partie de ce socle de connaissances dont tout enfant doit se doter pour connaître et vivre dans nos sociétés développées, pas seulement pour y devenir technicien ou chercheur, mais parce que l’activité scientifique aide à la prise de conscience de l’espace et du temps et offre la possibilité de s’y repérer. Parce qu’elle donne une prise intelligente sur la matière et permet, en appréciant  la durée de résistance qu’offre le réel, de s’y confronter sans illusion et avec efficacité.

Parce que la science magnifie l’intelligence et aussi aujourd’hui, parce qu’elle suscite une réflexion sur l’éthique, la justice, le sens moral de nos actes et de nos découvertes. Parce que, sans une compréhension minimale de son langage, le monde technique est obscur, opaque, et ouvre la porte à toutes les dérives politiques ou magiques. Parce que, bien comprise dans ses potentialités et ses limites, elle laisse la place aux autres dimensions de l’homme, tout particulièrement à sa dimension spirituelle, tandis que mal comprises ou rejetée, elle autorise toutes les dérives globalisantes ou sectaires. Mais surtout parce que la science apprend à l’enfant à regarder au-delà des apparences, se garder de certains réflexes, être en quelque sorte « éduqué » (conduit hors de lui-même). Or c’est la aussi le rôle de l’école. Apprendre à l’élève à échapper avec les autres. Sentiments, interrogations, projets, au cours de ce module ou avec ces élèves à la « pensée troublée », au cours de ce module au travail sur l’électricité, c’est la naissance d’un peu de cohésion au sein du groupe, l’émergence d’un lieu ou l’échange de paroles, autre que l’insulte et la provocation verbale, devenait possible. Les élèves parlaient entre eux en classe, hors la classe, dans les groupes de vie, leurs familles, les expériences qu’ils faisaient avec moi et ne se jetaient plus leurs injures à la figure. A ce titre, la science pouvait être ce médiateur qui faisait la liaison entre le sensoriel et le disciplinaire (porteur de lien culturel). J’ai vu en effet parmi ces enfants, certains pour lesquels il ne pouvait être  question d’apprentissage, s’invertir dans des activités de résolution de problème, de production d’écrits, de lecture…

Prétendre que ce module sur l’électricité serait seul à l’origine de ce changement d’attitude chez ces élèves, qu’à lui seul il aurait permis de les réconcilier avec le savoir et les apprentissages et un de leur représentant (moi) serait à coup sûr taxé e prétention indécente.

Pourtant au-delà des suffisances sous-jacentes à ce module, je persiste à penser que l’enseignement des sciences parce qu’il développe chez l’enfant une curiosité véritable, susceptible de le conduire vers l’autonomie, pourrait être à l’origine de cette réconciliation, de ces élèves qui n’apprennent pas, avec la culture et le savoir.

Grâce à un tel enseignement, l’école disposera d’un langage signifiant et apprendra la rigueur dans son explication du monde réel ; ce faisant, il prendra place dans la société (des hommes) et deviendra peu à peu un citoyen « libre et éclairé ».

Cela suppose bien entendu, que ce que vise cet enseignement s’apparente davantage au déploiement  d’un « interrogation constructive » qu’à l’acquisition de connaissances. Cela suppose aussi que soit donnée une place d’importance à la parole de l’enfant, parce que dans une telle perspective la saisie des enjeux épistémologique et pédagogique ne suffit pas. Et tout cela suppose enfin de donner à cet enseignement la dimension d’un « problème à résoudre ». Apprendre aux élèves ce que c’est de découvrir, tenter de le revivre à chaque fois avec eux, ceux-là mêmes qui prétendront ne rien vouloir, pouvoir savoir, ni apprendre. Dernière condition pour l’enseignement : ne pas avoir tout programme à tout le moins, ne pas donner ce sentiment à l’enfant, car sinon pourquoi chercherait-il ?

Il n’y a pas de réel intérêt à apprendre ce que Socrate sait et c’est pourquoi il fait profession de « mon savoir ». 

Seule une telle position rend possible une véritable construction ou re-construction du savoir.
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ANNEXES

ANNEXE 1 :

Tableau descriptif séquence n°1 :  «Évaluation initiale : Que savons-nous déjà ? »

ANNEXE 2 :

Tableau descriptif séquence n°2 : « Circuits et moteurs »
ANNEXE 3 :

Tableau descriptif séquence n°3 : « Allumer l’ampoule »

ANNEXE 4 :

Tableau descriptif séquence n°4 : «  Interrupteur »

ANNEXE 5 :

Tableau descriptif séquence n°5, 6, 7 :  « La chouette lumineuse »
ANNEXE 6 :

La chouette lumineuse.

OBJECTIF
PHASES DU DÉROULEMENT
RÉACTIONS DES ÉLÈVES / OBSERVATIONS

· Évaluer les compétences et les connaissances actuelles des élèves (afin de pouvoir adapter l’enseignement aux besoin des élèves) :

Les enfants font l’inventaire de ce qu’ils savent, ce qu’ils pensent savoir, et ce qu’ils voudraient savoir sur l’électricité et l’écrivent.

VOCABULAIRE : 

Pile, électricité.
Séance 1

Evaluation initiale : « Que savons-nous déjà ? »

Phase collective : Débat

L’enseignant dit aux élèves qu’ils vont commencer une étude de l’électricité et son fonctionnement.

Ses élèves abordent le module par un débat, sur l’électricité. 

Poser ces questions :

1. Destiner à sensibiliser sur l’importance de l’électricité dans la vie de l’élève.

2. Concentrer sur l’idée que le courant électrique requiert un conducteur. 

3. Destiner à faire ressortir la conception naïve que l’électricité est utilisée dans l’ampoule et qu’il y a peu ou pas de courant dans le fil retournant au générateur. 

4. Porter sur les concepts de circuit « complet » et sur la différence entre circuits séries et circuits dérivés.

5. Destiner à provoquer une réflexion informelle de résolution de problèmes.

6. Etc.

Questionnaire :

Puis présenter aux enfants le questionnaire auquel ils devront répondre, dire qu’ils, leur est possible, de répondre « je ne sais pas », que ce questionnaire ne sera pas noté, qu’ils peuvent demander de l’aide face à une question non comprise.

Reformuler les questions si nécessaire.

Recueillir les questionnaires.
· Beaucoup d’enthousiasme à l’idée de travailler sur l’électricité.

· Se questionnaire n’a pas été vécu comme une évaluation et donc porteur d’angoisse.

· Ses élèves y ont été acteurs.

OBJECTIF
PHASES DU DÉROULEMENT
RÉACTIONS DES ÉLÈVES / OBSERVATIONS

· Découvrir et répertorier différentes façons de relier un moteur à des piles pour faire tourner un moteur.

· Repérer les endroits où se situent les bornes d’une pile.

· Observer et explorer.

· S’exprimer oralement et par écrit.

VOCABULAIRE :

Circuit, courant, moteur, chemin

MATÉRIEL :

Pour chaque groupe de 4 élèves :

· 1 boîte de matériel contenant :

· 2 piles

· 2 moteurs

· 2 bouts de ruban adhésif coloré
E. Séance 2 

Circuits et moteur

1. Présentation de l’activité (collectif)

Le matériel est présenté aux élèves.

· Faire observer un moteur et montrer le fil bleu et le fil rouge qui lui sont rattachés.

· Montrer comment fabriquer un drapeau avec un ruban adhésif.

2. Expérimentation 

« vous devez faire tourner le drapeau, en utilisant la pile et le moteur »

Le défi consiste à raccorder le moteur à la pile.

· Demander aux élèves de décrire le sens de rotation du drapeau quand la connexion (pile/moteur) est correcte.
· Demander aux élèves de dessiner les différents montages, en précisant ceux qui permettent la rotation du drapeau et ceux qui ne le permettent pas.
3. Mise en commun et synthèse

Ses groupes décrivent les branchements permettant de faire tourner le moteur dans le sens des aiguilles d’une montre, et ceux qui le font tourner en sens contraire.

· Un volontaire de chaque groupe va dessiner au tableau un montage faisant tourner le moteur de le sens conventionnel, et un autre le faisant tourner dans le sens opposé.

Poser ces questions :

1. Où doit-on brancher les fils sur la pile pour que le moteur tourne ? 

2. Qu’est ce que cela modifie qu’un file soit connecté à l’une ou à l’autre borne de la pile ?

Synthèse :

Introduire les notions de borne positive / négative pour une pile.

4. Prolongements : activité de production d’écrits

Demander aux élèves d’imaginer et de décrire un objet fonctionnant avec une pile et un moteur et qui faciliterait leur vie.


· Beaucoup de plaisir dans la manipulation.

· Ses élèves se sont montrés très inventifs, ont explore avec beaucoup de patience et une stratégie de recherche pertinente. 

· Les élèves de répartissent les tâches spontanément en tenant des compétences réelles de chacun.

· Un secrétaire est désigné pour pressentir le travail du groupe devant la classe entière.

OBJECTIF
PHASES DU DÉROULEMENT
RÉACTIONS DES ÉLÈVES / OBSERVATIONS

· Observer, explorer, expérimenter.

· Savoir monter un circuit complet pour faire briller une ampoule.

· Savoir dessiner un circuit complexe.

VOCABULAIRE :

Ampoule

MATÉRIEL :

Pour chaque élève :
· 2 fils de cuivre de 15 cm

· 1 ampoule

· 1 pile

La boite de matériel contient maintenant :
· 4 piles

· 2 moteurs

· 4 ampoules

· 8 fils de cuivre de 15 cm
F. Séance 3

Allumer l’ampoule

1. Présentation de l’activité (collectif)
Ses élèves doivent allumer l’ampoule en réalisant différents montages.

Expliquer aux élèves qu’ils feront des expériences avec une pile, une ampoule et les fils.

Se défi est de trouver le plus possible de montages.

Demander de faire des dessins de leurs essais, réussis ou non.

2. Expérimentation (par groupe de 4)

Ses enfants explorent toutes les façons d’utiliser leur matériel pour allumer l’ampoule.

Ses enfants doivent schématiser tous leurs essais.

Demander aux élèves d’identifier sur l’ampoule et la pile, les bornes qui doivent être reliées pour former un circuit complet.

Proposer d’utiliser 2 fils au lieu d’un.

3. Mise en commun et synthèse (Collectif)

Ses élèves mettent en commun leurs résultats sur le tableau et débattent sur le circuits « complets ».
· Ses élèves surtout les plus inhibés sont émerveillés de voir que par leur seule manipulation, ils peuvent créer de la lumière. 

· Les élèves de répartissent les tâches spontanément en tenant des compétences réelles de chacun.

· Un secrétaire est désigné pour pressentir le travail du groupe devant la classe entière.

· Connaître les montages qu’allument l’ampoule est aussi important que de connaître ceux qui ne l’allument pas.

· « La séquence a été un réel succès : les enfants n’ont eu aucune difficulté à trouver tous les montages possibles. »

· « Beaucoup de plaisir malgré la complexité et la lourdeur de la tâche ».

OBJECTIF
PHASES DU DÉROULEMENT
RÉACTIONS DES ÉLÈVES / OBSERVATIONS

· Observer, étudier et comprendre le fonctionnement d’un interrupteur.

· Définir les propriétés d’un interrupteur simple.

· Le représenter  par un schéma.

· Prendre sa place dans un débat ou une discussion.

VOCABULAIRE :

Interrupteur

MATÉRIEL :

Pour chaque groupe de 4 élèves :

· 2 morceaux de carton de 5 x 10 cm.

Pour chaque élève :

· 1 pile

· 2 attaches parisiennes

· 1 trombone

· 1 ampoule

· 4 fils de cuivre de 20 cm

· 1 support d’ampoule

· 1 support de pile

· 2 morceaux de carton de 5 x 10 cm.

Pour la classe :

· de petits objets métalliques à utiliser comme interrupteurs

La boite de matériel contient maintenant :

· 4 piles

· 2 moteurs

· 4 ampoules

· 16 fils de cuivres de cuivre de 20 cm

· 4 supports de pile

· 4 supports d’ampoule

· 4 photomètres

· 6 morceaux de cartons de 5 x 10 cm.

· 8 attaches parisiennes

· 4 trombones
Séance 4 :
Interrupteur

1. Phase collective : débat 

Ses élèves discutent du fonctionnent d’un interrupteur.

Démarrer la discussion par ces questions (pour déterminer ce que les élèves savent des interrupteurs).

Poser ces questions :
· Où trouve ton des interrupteurs dans une maison ?

· A quoi servent-ils ?

· Comment fonctionnent-ils, selon vous ?

2. Expérimentation

Ses élèves élaborent et fabriquent leur propre interrupteur.

· Présenter le matériel qu’ils pourront utiliser pour concevoir leur interrupteur.

· L’interrupteur devra servir à allumer ou éteindre la lampe sans débrancher un des fils de connexion.

· Laisser le élèves explorer.

3. Mise en commun et synthèse.

Ses élèves partagent leurs résultats et discutent du fonctionnement d’un interrupteur.

· Un volontaire de chaque groupe dessine au tableau les interrupteurs conçus par son groupe.

· Définir ensemble le fonctionnement de l’interrupteur.
· Découvrir que l’ont peut d’un simple geste (appuyer sur l’interrupteur) maîtriser le flux électrique fut une réelle source de joie chez certain enfants devant cette possibilité d’empire sur le monde qui les entoure.



OBJECTIF
PHASES DU DÉROULEMENT
RÉACTIONS DES ÉLÈVES / OBSERVATIONS

· Réinvestir des connaissances nouvellement acquises en électricité pour fabriquer un jouet.

· Mettre en œuvre sa compréhension des circuits « complets » pour résoudre un problème.

· Circuits ouverts, fermés et rôle d’un interrupteur.

MATÉRIEL :

Pour chaque groupe de 3 / 4 élèves :

· Une pile plate 4,5 V.

· 2 lampes à vis de 3,5 V et leurs douilles.

· Des fils électriques.

· Petit matériel : scotch, colle, ciseaux.

· Du carton rigide
Séance 5,6 et 7

La chouette lumineuse

1. Présentation des activités

Ses élèves doivent fabriquer une chouette en carton dont les yeux peuvent s’allumer.

Ses élèves rédigent la liste du matériel dont ils auront besoin pour fabriquer ce jouet.

Préciser qu’ils doivent dessiner les étapes de fabrication.

2. Mise en place : construction (travail en groupe)

Ses élèves, par groupe, tente de fabriquer une chouette lumineuse.

Se patron de la chouette et fourni, après vérification du schéma préalablement réalisé par les élèves.  

3. Mise en commun, synthèse

Chaque groupe voient présenter son montage.

Réalisation du montage défini collectivement.

4. Prolongements

Compliquer l’activité en demandant aux élèves de placer deux interrupteurs A et B permettant d’éteindre respectivement la lampe de l’œil droit et celle de l’œil gauche.


· Ce projet a rencontré un réel enthousiasme. Ses enfants s’y sont investi totalement et très méthodiquement.

· Construire une répartition des tâches, un cahier des charges, une liste du matériel n’a posé aucun problème chez ces enfants pourtant peu investi dans la chose scolaire.

· Sa diversité des produits finis offre une grande richesse à l’observation du maître par rapport à la réalisation de la consigne de la tâche.

6 – SEGPA : Section d’enseignement général et professionnel adapté.


7 – I.M.E : Institut médico-éducatif. 





5 – Z.E.P : Zone d’Éducation Prioritaire.





4 - J.P ASTOLFI  :  « comment les enfants apprennent les sciences »  chez RETZ.





3 - Le symbolique fait référence à la loi représentée par LACAN, le père symbolique, celui qui sépare, qui instaure le tiers dans la relation à l’autre. L’œdipe permet à l’enfant le dépassement de la relation duelle à la mère – désir d’une fusion imaginaire avec une mère fantasmée et par-là, l’accession à l’ordre symbolique qui requiert l’existence d’un troisième terme. Cette séparation seule permet l’intériorisation de la loi.


 





2 - C.D.E.S : Commission départementale de l’Éducation spéciale.





1 « naturel » : un apprentissage proche de celui que J.J Rousseau préconise pour son élève dans « Émile ou de l’éducation », Paris, Presse Universitaire de France, 1971.
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