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Depuis une vingtaine d’années, à l’initiative de didacticiens des sciences, no-
tamment Anne Vérin, ou de didacticiens du français comme Gilbert Ducancel,
Jean-François Halté ou Claudine Garcia-Debanc a été affirmée l’importance de la
production d’écrits tout au long de la démarche scientifique, dans la double pers-
pective de l’apprentissage des connaissances scientifiques et de la maîtrise des ca-
ractéristiques des écrits scientifiques. La publication de plusieurs numéros thé-
matiques de revues didactiques en atteste : Aster , revue de didactique des sciences
de l’INRP, avec son n°6, intitulé Communiquer les Sciences (1988) ou son n°33,
Ecrire pour comprendre les sciences (2001) ou, en didactique du français, Recher-
ches pédagogiques 117, Eveil scientifique et modes de communication (1983),
Pratiques 51, Les textes explicatifs (1986) ou Repères 12, Apprentissages langa-
giers, apprentissages scientifiques (1995). Ces travaux mettent l’accent, selon les
cas, sur la fonction cognitive des écrits au cœur de la démarche scientifique ou sur
la spécificité des genres scientifiques.

Ces travaux s’inscrivent dans une problématique plus large qui cherche à cerner
la place du langage, oral et écrit, dans l’appropriation des connaissances et les obs-
tacles que rencontrent les élèves, notamment dans les milieux difficiles, comme le
rappelle Crinon (2002) : « Les activités langagières, orales et écrites ne constituent
pas une simple transcription d’idées préexistantes mais contribuent à la construc-
tion des connaissances et à l’activation des représentations mentales. Le langage,
conçu comme « artefact culturel » et « instrument médiateur » de la pensée, est in-
dissociablement le lieu de l’interaction sociale et de l’élaboration cognitive ». Les
axes de travail retenus interrogent l’activité d’écriture, sous ses différentes formes,
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écrits initiaux permettant d’expliciter les conceptions, en tout début d’apprentis-
sage, écrits intermédiaires ou transitoires qui accompagnent le travail, écrits de
synthèse et écrits d’évaluation. C’est dans ce contexte que se développe le concept
d’écrit de travail ou d’écrit intermédiaire. Chabanne et Bucheton (2002) définis-
sent les écrits intermédiaires comme des « écrits de travail, destinés à accompa-
gner et stimuler l’activité réflexive au cours de tâches de collecte ou de rappel
d’information, de (re)formulation immédiate d’une leçon, d’ébauche d’un projet
narratif ou explicatif. » Ils précisent qu’ils ont choisi le terme d’« écrits intermé-
diaires » car ceux-ci « restent étroitement associés à des situations d’élaboration,
transitoires, soit de travail personnel, soit de travail collectif [...] De tels textes
portent les traces de l’activité de l’élève [...] inséparablement cognitive, affective,
sociale et langagière. Ils permettent d’avoir des indications sur la façon dont ce-
lui-ci comprend la tâche et s’y engage ; sur ce qu’il fait avec la consigne proposée
et les objets de savoir ou les problèmes cognitifs qu’on lui pose. » (Chabanne et
Bucheton, 2002 : 26). Ces auteurs indiquent également que, selon eux, « intermé-
diaire peut être pris dans de nombreux sens : intermédiaire entre deux états d’un
écrit à mettre en forme, entre deux états de pensée, entre les membres d’un groupe
de travail, entre des écrits et des oraux, etc. On gardera deux sèmes essentiels : le
caractère médiat (2), être une médiation entre deux sujets, entre deux discours, entre
le sujet et lui-même ; le caractère transitoire et lié à des situations précises de travail
(Chabanne et Bucheton, 2002 : 20). Les écrits ainsi désignés participent de façon
manifeste de ce que Goody (2006) désigne par « technologie de l’intellect ».

Etant donné le caractère polysémique du terme d’« écrit intermédiaire », nous
lui préférons celui d’écrit transitoire. Ces écrits sont transitoires, dans la mesure
où ils ne font pas l’objet d’une évaluation, aident à la réflexion et se distinguent
ainsi des écrits définitifs ou de synthèse. Ils permettent un engagement individuel
de chaque élève dans la tâche, une explicitation des conceptions et de l’état des sa-
voirs construits chez chacun des élèves à différents moments de l’avancée du tra-
vail en classe. Ils servent de soutien à la mise en évidence de controverses et de dif-
férences d’approches, dans la mesure où, comme le montre Vérin (1995), « la pro-
duction d’écrits intervient comme l’un des moyens pouvant favoriser l’installa-
tion d’un conflit cognitif » (Vérin, 1995 : 24). Ils permettent également à l’ensei-
gnant de percevoir les évolutions de formulations comme traces de ce qu’ont com-
pris les élèves et donc d’ajuster son action. Conservés dans un port-folio, un car-
net d’apprentissage (Crinon, 2002) ou un carnet d’investigation, ils servent de mé-
moire et permettent à l’élève un retour rétrospectif qui l’aide à mesurer les évolu-
tions dans sa compréhension des phénomènes scientifiques.

La présente publication s’appuie sur les résultats collectés au cours d’une re-
cherche conduite en partenariat entre les IUFM de Rennes (3) et de Toulouse-Midi-
Pyrénées et l’INRP (Recherche INRP 76010 intitulée « Ecrits intermédiaires,
écrits préparatoires : pratiques scripturales et mises en œuvre didactiques de
l'école au lycée »), conduite de 2006 à 2009. Le travail réalisé par ce groupe s’ins-
crit dans la continuité de deux recherches antérieures INRP, pluridisciplinaires,
sous la responsabilité du département de didactique du français, d’une part une re-
cherche intitulée « Apprendre l’oral » (pour le bilan de cette recherche, voir Gar-
cia-Debanc, Plane, 2004) et d’autre part la recherche sur l’« Enseignement et la
structuration du lexique à l’école et au collège » (4). Des publications issues de ces
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recherches (Garcia-Debanc, Laurent, 2003, 2004) ont déjà montré l’importance
des interactions verbales orales et des écrits transitoires dans l’acquisition d’un
vocabulaire de spécialité dans une séquence en biologie, notamment des verbes
spécifiques et des nominalisations correspondantes.

En continuité avec les travaux précédents et en vue d’identifier les modalités de
production et d’utilisation des écrits individuels en sciences, l’équipe s’est inté-
ressée aux écrits produits à différents moments d’une séquence, sous l’angle de la
circulation des écrits de travail de l’individu au groupe et des effets des interac-
tions orales sur les productions individuelles :

écrit individuel ↔ production de groupe (oral ou écrit) ↔ retour sur l’écrit
individuel.

L’hypothèse est que les formulations écrites portent trace des savoirs en cours de
construction. L’analyse des écarts entre les formulations individuelles initiales, les
formulations retenues par le groupe et une nouvelle formulation individuelle donne
des indications précises sur la construction des connaissances par chacun des élèves
et la part que peuvent occuper dans celle-ci les interactions orales avec les autres
membres du groupe. L’examen de ces travaux permet ainsi de voir dans quelle me-
sure les interactions orales dans le groupe sont favorables à l’avancée des connais-
sances et quel profit individuel en retire chacun des participants du groupe.

Les données ont été recueillies grâce à la mise à l’épreuve d’une ingénierie di-
dactique conçue conjointement par les membres de l’équipe : les séances ont été
préparées collectivement par les formateurs permanents de l’IUFM spécialistes
d’une discipline scientifique, biologie ou technologie selon le cas et de didactique
des sciences, les maîtres-formateurs qui ont ensuite mis en œuvre l’ingénierie
dans leur classe et l’enseignant-chercheur spécialiste de Sciences du langage et de
didactique du français. Les thèmes d’étude scientifiques retenus sont des sujets
fréquemment traités dans les classes et réalisables par les PE2 durant leurs stages :
la digestion et la respiration ; la fabrication de cartes animées pour l’étude de la
transmission de mouvements ; la conception de circuits électriques et un travail
sur mélanges et solutions ; des travaux sur l’énergie et le traitement des déchets.

Les séances ont été mises en œuvre dans deux classes, respectivement une
classe de CM1 d’une Ecole annexe toulousaine à recrutement social hétérogène (5),
et une classe de CM1/CM2 de la périphérie toulousaine (6). Les deux enseignantes
sont maîtres-formateurs à l’ IUFM Midi-Pyrénées et membres de l’équipe INRP.

Les données collectées sont constituées par :

— les écrits produits par les élèves à divers moments du travail :

– écrit individuel leur permettant d’exposer leurs conceptions par rapport au
phénomène scientifique travaillé. Ces écrits sont formulés après un certain
nombre de séances d’approche du phénomène ;
– écrits de groupes rédigés à l’issue d’un travail de groupe prenant appui sur
des écrits individuels préalables ;
– écrit individuel réalisé après le travail de groupe et la mise en commun col-
lective, sans référence directe à l’écrit de groupe précédemment réalisé, les
élèves ne pouvant pas le consulter.

— l’enregistrement vidéo des échanges dans les classes, au cours de la mise en
commun des écrits réalisés par les divers groupes ;
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— les entretiens réalisés auprès des maîtres-formateurs avant et après la mise en
œuvre de la séquence. Ces entretiens visent à clarifier les intentions de l’ensei-
gnant, à justifier les écarts éventuels par rapport à l’ingénierie élaborée par le
groupe de recherche et à analyser la mise en œuvre effective (7).

L’ensemble de ces documents fait l’objet d’une analyse croisée par l’équipe de
recherche, par les formateurs de la discipline et par la linguiste didacticienne du
français.

Le travail présenté ici s’inscrit dans une tradition déjà longue en didactique du
français et didactique des sciences, avec notamment les analyses conduites par Ber-
nié, Jaubert et Rebière, qui ont réalisé une comparaison systématique des formula-
tions orales et des formulations écrites tout au long d’une démarche scientifique
(Jaubert, Rebière, 2001). L’originalité de notre travail consiste, nous semble-t-il, en
deux points : d’une part, la comparaison systématique des productions de groupes et
des productions individuelles avant et après un travail de groupe, d’autre part, une
focalisation sur l’emploi du lexique, notamment le lexique des verbes.

Nous n’analyserons ici qu’une partie des données recueillies, celles qui concer-
nent les formulations successives des élèves, en biologie, dans deux démarches
mises en œuvre : la définition de la fonction de digestion et l’explication des liens
entre respiration et circulation. Avant de présenter le traitement de ces données,
nous voudrions tout d’abord resituer les différentes formes et fonctions des écrits
dans la démarche scientifique à l’école primaire.

1. Différentes formes et fonctions des écrits dans la démarche
scientifique à l’école primaire : le statut des écrits comme indice
de la nature de la démarche scientifique mise en œuvre en classe

Dès les premiers travaux en didactique des sciences, Vérin (1988) met en évi-
dence le fait que la place et la nature des productions écrites sont des indices dis-
criminants importants pour caractériser le statut de l’enseignement scientifique.
En effet, dans un enseignement magistral, les écrits sont limités à la copie de sché-
mas ou de textes et la production écrite réservée au contrôle écrit terminal, de sorte
que l’on ne peut savoir parfois si la mauvaise note obtenue par l’élève est due à des
carences de connaissances scientifiques ou à des formulations défaillantes du
texte explicatif (Coltier, 1986).

En revanche, l’écrit, sous des formes diverses, accompagne la démarche scien-
tifique (Garcia-Debanc, Laurent (2003) : schémas légendés ou textes faisant état
des représentations initiales, formulations écrites des hypothèses et de protocoles
expérimentaux, notes, mesures et dessins légendés en accompagnement de l’ob-
servation, synthèses provisoires, comptes rendus d’expériences et éventuelle-
ment écrits de vulgarisation scientifique. Les écrits ainsi réalisés peuvent remplir
diverses fonctions : écrits instrumentaux pour soi, ils permettent d’agir, de conser-
ver en mémoire et de traiter des données pour formuler des explications ; écrits ex-
positifs pour d’autres, ils visent à faire comprendre à d’autres ce qu’on a soi-même
compris (Vérin, 1988)

Les écrits s’efforcent ainsi de mimer la diversité des traces écrites dans l’activi-
té de recherche et constituent d’une certaine manière, une transposition didacti-
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que de la pratique sociale des chercheurs. L’anthropologue Bruno Latour, a forma-
lisé, à partir de l’observation du travail de laboratoire, sept types de travaux qui
font appel à l’écrit (Latour, 1985) :

– mobiliser : rassembler les données du monde en un point,
– fixer immuablement les formes : garder des traces de tous les états succes-
sifs d’un même phénomène,
– aplatir : traduire le trop grand, le trop petit, le trop mélangé sur la surface
d’une feuille de papier,
– varier l’échelle,
– recombiner et superposer les traces,
– incorporer l’inscription dans un texte,
– fusionner avec les mathématiques (diagramme, histogramme, colonnes,
équations), en ajoutant des informations à chaque étape et en les capitalisant.

En écho à ces sept travaux, Vérin et al. (2009) ont mis en évidence quatre tra-
vaux de l’élève dans le cadre de l’enseignement des sciences :

– traduire de façon homogène les données obtenues dans des temps et situa-
tions différentes : ces traces peuvent ainsi être comparées, triées, classées,
– manipuler les traces sur le papier ou le tableau pour rechercher la cohé-
rence, l’exactitude, la systématisation,
– confronter les données de classe avec les données socialisées,
– chercher de nouvelles formes d’organisation des données : listes, tableaux,
schémas, textes avec passages des uns aux autres : simplifier, poser des caté-
gories, établir des relations, généraliser.

Les écrits transitoires sont à la fois témoignage d’une pensée en train de se cons-
truire et base d’élaboration d’un écrit abouti. Une de leurs caractéristiques est leur
dimension réflexive : ils constituent un espace où les scripteurs peuvent revenir
sur leurs énoncés pour s’en ressaisir et les transformer, témoignant ainsi des sa-
voirs en construction.

2. Une démarche en biologie

2.1. Le protocole de travail

Le travail présenté ici s’est effectué dans deux classes de CM, respectivement
CM1 et CM1/CM2 et concerne une séquence sur l’étude de la digestion chez
l’homme. Les séances qui font ici l’objet de nos analyses se déroulent après un
premier travail sur la notion de tube digestif, au cours duquel les élèves ont dé-
nommé les divers éléments du tube digestif et se sont intéressés au trajet suivi par
les aliments. La notion de tube digestif a été appréhendée à partir de diverses acti-
vités : la consommation d’aliments dans la classe (un aliment solide et un liquide),
l’observation du tube digestif d’un lapin disséqué, la modélisation du tube digestif
à l’aide d’une ficelle de la longueur du tube à placer dans une silhouette humaine
tracée au sol à la craie, l’observation de documents (photos et dessins).

Un premier écrit a permis d’expliciter des conceptions, en réponse à la ques-
tion : « Quel est le chemin des aliments dans notre corps ? »

Une telle consigne appelle un écrit mixte composé d’une part d’un schéma du
corps humain légendé, d’autre part d’un texte rédigé tel que celui de l’élève que
nous appellerons Julien, que nous reproduisons dans son orthographe originale :

Quel est le chemin des aliments dans notre corps ?
C’est le tube d’igestif.
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Sa pare de la bouche, puis sa va dans la guorge. Sa désans et puis sa arrive dans l’es-
tomac. La nourriture est broiller, macher, asticoter et sa repare de le tube d’igestif.
Directeman sa pare dans l’intestin. Sa fait long trague pour arrivé à lanus.

Ce texte est accompagné d’une silhouette d’homme, y compris cheveux et
pieds, et de la légende de quatre organes : guorge, l’estoma, l’intestin, lanus.

On notera dans ce texte la présence de nombreux verbes de déplacement : part
(2 fois), va, descend, arrive, repart, arriver . Le texte est structuré sous la forme
d’une chronique, comme le montrent les connecteurs temporels marquant la suc-
cessivité : puis, et puis, et, ainsi que des marques de ponctuation ayant ici la valeur
sémantique de marques de successivité. Trois verbes sont présents à la forme pas-
sive : broyer, mâcher et un étrange asticoter. Ces verbes évoquent un « traite-
ment » des aliments dans le tube digestif. Les transformations citées semblent se
dérouler dans l’estomac, bien que le verbe mâcher soit cité. L’aboutissement du
chemin décrit est l’anus, cité comme une fin en soi par Julien, comme par d’autres
élèves, comme Jules :

sa part de la bouche et sa fini dans les WC. Sa sort des 2 côté.

Un seul élève de la classe de CM1 (Antonin) fait mention d’une utilisation des
aliments digérés qui quittent le tube digestif pour aller dans les muscles :

il commanse par la gourge et il passe dans l’estoma est il se transforme calsiom et il
vas dans les mucle. Je pance que le le petitsuise fait des des musqule dans notre core
et pour bien grandir aussi.

Ces écrits illustrent la nécessité de travailler spécifiquement sur la fonction de
digestion afin que les élèves donnent un sens aux mots du langage courant qu’ils
utilisent :

il est dans le ventre on le digère et puis il ressort sous une autre forme (la forme
ronde) (Alex)

C’est pourquoi nous avons volontairement dissocié la découverte des organes
du tube digestif et l’étude de la digestion. La séquence sur la digestion proprement
dite débute par une nouvelle question : « qu’est-ce que digérer ? ». Elle se décom-
pose en plusieurs phases, appelant chacune la production d’un écrit transitoire (cf.
tableau page suivante).

Les supports utilisés pour ces écritures sont différents dans les deux classes.
Dans la classe de CM1, les écrits sont réalisés sur des feuilles volantes indépen-
dantes non redonnées aux élèves. Dans la classe de CM1/CM2, les différents
écrits figurent successivement dans le carnet d’expérimentation, sous des rubri-
ques qui permettent de distinguer leurs statuts différents :

Notre question : Qu’est-ce que digérer ?

Ce que je crois (rappel des consignes identiques à celles qui ont été indiquées plus
haut : citer 4 verbes et rédiger un court texte explicatif)

Après mise en commun avec la classe, j’écris 4 verbes et je rédige un court texte ex-
plicatif.

On peut supposer que ce second dispositif favorise un retour rétrospectif des
élèves sur leurs formulations antérieures.

Les verbes proposés dans les deux classes étant très proches, nous nous limite-
rons ici à analyser l’évolution de certaines productions dans la classe de CM1.
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2.2. Pourquoi s’intéresser particulièrement à l’emploi de verbes ?

Les élèves sont face à une double tâche, d’une part la constitution d’une liste de
verbes, en langue, hors contexte d’emploi, d’autre part la production d’un écrit ex-
plicatif, en réponse à une tâche de définition.

Dans la mesure où la digestion est envisagée en tant que processus, les verbes
sont des indicateurs pertinents. Le choix de cette méthode découle des résultats d’u-
ne recherche précédente « Enseigner le lexique à l’école et au collège » (INRP, GRI-

DIFE IUFM Midi-Pyrénées) publiés dans la revue Aster (Garcia Debanc, Laurent,
2003). Nous y montrions déjà que l’analyse des aspects lexicaux nous a conduites à
intégrer dans les phases d’émergence de représentations un travail plus spécifique
sur les verbes et à inciter les enseignants à utiliser la technique des cartes mentales,
connue en éducation à l’environnement et à la santé. Cette technique (Legrand
2000) consiste, dans notre cas, à associer quatre verbes au verbe « digérer », verbes
extraits du registre du langage courant mais au sens complexe. La liste proposée
permet « de mettre en évidence [...] les connaissances [...], mais aussi comment cel-
les-ci sont interreliées [...] » (Iguenane, Marchand & d’Ivernois, 1999).

Les quatre verbes demandés sont suffisants pour illustrer les orientations de
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Phases Tâche des élèves Résultats analysés

Phase A Travail individuel : chaque élève pro-
duit une liste de 4 verbes qu’il associe
par le sens au verbe « digérer », puis
un court texte expliquant ce que signi-
fie, pour eux, « digérer » (écrit 1).

Pour chaque élève, comparaison des ver-
bes cités dans la liste et utilisés dans le
texte 1.

Phase B Travail par groupe : confrontation des
verbes écrits dans la phase A et propo-
sition d’une liste de verbes dans cha-
que groupe.

Comparaison entre les listes individuel-
les cumulées et la liste commune pro-
duite (évaluation de la création au niveau
du groupe).

Phase C Mise en commun et classement au ta-
bleau des verbes proposés par chaque
groupe. L’enseignant gère la mise en
commun en organisant les verbes rele-
vés en trois colonnes : les verbes qui
expriment le passage, les verbes
« comme broyer », les autres.

Phase D Travail individuel : court texte expli-
quant ce que signifie « digérer » (écrit
2).

Pour chaque élève :
– comparaison des verbes utilisés dans le
texte explicatif 1 et le texte explicatif 2,
– origine des verbes nouveaux utilisés
(puisés dans la liste du groupe ou dans
celle de la classe)

Phase E Travail individuel en fin de séquence,
avec la même consigne qu’en début de
séquence : chaque élève propose une
liste de quatre verbes associés par le
sens à digérer et un court texte expli-
catif (écrit 3)

Pour chaque élève :
– comparaison des verbes seuls et des
verbes de l’écrit 3,
– évaluation de l’évolution de l’explica-
tion au cours de la séquence à travers les
verbes utilisés dans les textes 1, 2 et 3,
– évaluation de l’évolution de la repré-
sentation du concept de digestion au
cours de la séquence à travers les listes
de verbes produites en début et en fin de
séquence.



l’image mentale que les élèves ont sur la digestion : associée à des manifestations
extérieures (manger, boire, vomir, rejeter, uriner, attendre) ou phénomène interne
imaginé comme un simple passage (avaler, passer, traverser) ou avec transforma-
tions mécaniques (écraser, broyer, ronger, mastiquer, mâcher) ou autres (trier, ra-
mollir, métamorphoser, filtrer).

2.3. La production des explications : analyse qualitative des réponses

En complément de ce recueil de verbes, nous avons demandé aux élèves de pro-
duire un court texte explicatif en réponse à la question « qu’est ce que digérer ? ».
Notre intention était de voir dans quelle mesure l’élève engagé dans une tâche
complexe, la production d’un écrit explicatif, arrive à mobiliser ses connaissances
(supposées) dans le domaine scientifique et comment il gère le passage d’une liste
de verbes à un texte ou l’inverse.

Nous avons ainsi distingué plusieurs phases et confronté plusieurs écrits (liste
individuelle – texte 1, liste individuelle – liste de groupe, liste de groupe ou de
classe – texte 2) :

Un premier tableau (voir 2.5) permet de suivre l’évolution des verbes lors du
déroulement des phases A, B, C, D d’émergence des conceptions. La charnière en-
tre les productions individuelles des phases A et D correspond au travail de groupe
(liste des verbes présentée par le groupe).

Un second tableau permet de suivre les productions d’un élève lors des diffé-
rentes phases, de conception (phases A et D) et d’évaluation post séquence
(phase E).

L’objectif de l’enseignant est que les élèves comprennent que la digestion cor-
respond à un ensemble de transformations des aliments en nutriments, afin qu’ils
puissent traverser la paroi de l’intestin grêle et passer dans le sang. La pertinence
des décisions de retrait d’un verbe ou d’ajout par les élèves a été déterminée en re-
lation avec l’objectif de la séquence. Un retrait est jugé pertinent lorsqu’il con-
cerne un verbe ne se rapportant pas à la digestion ou se rapportant uniquement au
trajet des aliments. Un ajout est jugé pertinent lorsqu’il s’agit d’un verbe expri-
mant une transformation mécanique ou par les sucs digestifs.

L’évolution dans les productions des élèves sera notée positive si les verbes ou
les explications données dépassent l’idée de passage et font référence à ces trans-
formations.

Comparons la production initiale de Julien à celles qu’il propose en réponse à
ces deux consignes (écrits 1 et 2), puis à celle qu’il rédige à l’issue de la démarche
(écrit 3).

Ecrit 1 de Julien
Qu’est ce que c’est que digérer ?
Consigne : j’ecris 4 verbes à l’infinitif qui son assosiés a digérer.
Digérer ce pase tout le long du tube digestif, et tout le long la nourriture est macher,
broiller, ecraser, masticoter jusqu’à que tout les aliment que l’homme a besoin soin
dans le sang.
Macher, broiller, ecraser, masticoter

La digestion est perçue comme un long passage (passe, tout le long du tube di-
gestif, tout le long) durant lequel se déroulent des transformations mécaniques,
comme le montrent les quatre verbes proposés (à noter que masticoter, hybride en-
tre asticoter et mastiquer, a remplacé asticoter), eux-mêmes employés sous une
forme passive dans le texte rédigé. La fonction de nutrition apparaît dans les der-
niers mots du texte.
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Ecrit 2 de Julien
Digérer par de la bouche et fini a l’anus ou tout les aliment que notre corp a besoin.
Tous le long du tube digestif les glande ramolise, brois, mache pour la mat (barré)
rejeté tous se que le corp na pas besoin.

L’écrit 2 marque une meilleure compréhension du phénomène de la digestion et
de la nutrition. Si le trajet (part, finit à, tout le long de) et les transformations méca-
niques continuent à être nommés (broyer, macher), les transformations chimiques
commencent à apparaître (les glandes ramollissent) et le tri entre aliments utiles au
fonctionnement du corps humain et déchets est signalé en fin de texte. Il est à noter
que le verbe ramollir est issu du travail de groupe, il a été conservé par Julien.

Voici maintenant l’écrit rédigé par Julien deux mois plus tard, comme évalua-
tion du travail sur la digestion.

Ecrit 3 de Julien
Broiller triller métamofoser saliver
Sa part de la cavité bucale là où les dentes brois les aliments et la salive la ramoli, puis
sa dessans dans œsophage pour arrivé dans l’estomac. Dans l’estomac les aliments
son écrasé, il ramolise. Les aliments reprène leur chemin dans le tube digestif et ar-
rive dans l’intestin grêle là où les aliments commence a traverser la parois intestinal.
Se sont des nutriment. Dans le gros intestin les aliments continu a traverser la paroi
pendant que les déchet continu leur chemin dans le tube digestif pour arrivé a l’anus
là où il sont éjécté. Digérer dure 24 h et le tube digestif mesure 8 mêtre de long.

On peut mesurer tout le chemin parcouru tout au long de la démarche. Même
s’ils sont incorrectement orthographiés pour la plupart, les quatre verbes proposés
permettent de rendre compte de l’ensemble du processus ( trier, métamorphoser)
et des transformations mécaniques (broyer) et chimiques (saliver). Le verbeméta-
morphoser provenant d’un autre groupe a finalement été retenu par Julien, bien
que ce verbe ne soit pas conventionnellement utilisé à propos de la digestion. Il ne
faisait pas partie des verbes retenus par l’enseignante au cours de la séquence. Il
faut certainement relier ce choix à l’attrait d’un verbe d’utilisation rare, à orthogra-
phe complexe, qui n’est d’ailleurs pas respectée, bref, un verbe « savant ». L’image
est cependant intéressante. On peut toutefois noter que le dernier verbe cité, sali-
ver, n’est pas sur le même plan de généralité que les trois autres verbes.

D’autres verbes sont utilisés dans le texte explicatif, qui présente la digestion
comme un trajet (ça part, puis ça descend, pour arriver, reprennent leur chemin
dans le tube digestif et arrivent, continuent leur chemin dans le tube digestif pour
arriver à ) et montre la fonction des divers éléments du tube digestif à chaque étape
du cheminement, sous la forme de relatives de structures syntaxiques proches de
formulations orales (là où), différentes de la norme de l’écrit.

Le verbe ramollir, déjà retenu dans l’écrit 2, est cité deux fois dans l’écrit 3. Le
souvenir de l’image de la pomme laissée dans la bouche mais aussi des aliments di-
gérés dans l’intestin du lapin a certainement conforté Julien dans l’utilisation de ce
verbe qui, lui non plus, n’a pas fait partie des verbes mis en valeur par l’enseignante.

La notion de nutriment semble comprise, avec l’emploi à deux reprises du verbe
traverser , ainsi que la distinction entre les nutriments (ceux qui traversent la paroi
intestinale) et les déchets. Par contre, il n’y a pas de relations entre les déchets et
les aliments.

Une tâche d’écriture identique a été proposée aux élèves trois fois sur une pé-
riode de deux mois. Chaque élève a procédé à chacune des formulations successi-
ves sur une même feuille en ce qui concerne les phases A et D (verbes et écrit 1,
écrit 2). Aucune consigne concernant la stratégie de réécriture ne leur a été don-
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née. L’écrit sert ici à cristalliser les représentations individuelles des élèves à un
moment du processus d’apprentissage et à l’obliger à rendre compte de l’explica-
tion telle qu’il peut la formuler à un moment du travail. L’écrit produit est transi-
toire. Il est archivé et permet à l’enseignant, mais aussi éventuellement à l’élève,
de mesurer le chemin parcouru et de mettre en relation les savoirs construits dans
la démarche scientifique et les représentations initiales. Les fonctions de l’écrit ne
sont que partiellement utilisées, dans la mesure où l’écrit produit ne fait pas l’objet
d’un retour réflexif et d’une réécriture.

Nous allons maintenant analyser dans quelle mesure, au cours d’une séance,
productions écrites individuelles et production négociée en groupe permettent à
chacun des élèves de progresser dans les formulations et la compréhension du phé-
nomène. Pour cela, nous allons comparer les formulations des écrits 1 et 2 des di-
vers participants du groupe de Julien.

2.4. Dans quelle mesure la production de groupes aide-t-elle chacun des
participants du groupe à progresser dans ses propres formulations ?

Le groupe dans lequel a travaillé Julien était composé de cinq élèves : Damien,
Alex, Lisa et Flavy et, bien sûr, Julien.

La production collective est constituée d'une liste de 17 verbes. Les verbes pro-
duits collectivement sont plus nombreux et plus divers que la somme des verbes
énoncés par chacun des participants du groupe.

Après mise en commun en classe entière, 10 ont finalement été retenus ; ils sont
soulignés, comme dans la production des élèves. Deux verbes ont été barrés : pren-
dre et uriner.

Liste produite par le groupe et modifications apportées :

transformer, ramolir, trier, broiller (mal orthographié, alors que l’orthographe cor-
recte a été barrée), prendre, avaler, passer, digérer, mastiquer, uriner, ronger, reje-
ter, macher, manger, boire, écraser, finir.

Comparons maintenant les écrits transitoires successifs des quatre élèves
Damien, Flavy, Lisa et Alex.

Verbes de Damien
Pas de verbe

Ecrit 1 de Damien
Digérer est quand on avale de la nourriture et quand elle est au bout du tuyau digestif.
Ecrit 2 de Damien
digérer est quand t’on coupe avec les dents ça se filtre, sa se trier à la fin ça resore
par l’anus.
Verbes et écrit 3 de Damien (évaluation)
Mastiquer, trier, broyer, écraser
Les aliments passe par la cavité buccale et sont mastiquer, puis ils sont broyer et
vont dans l’estomac. Ensuite ils vont dans l’intestin grêle et dans gros intestin qui
sont trier et ressort les déchets non digérer.

Verbes de Flavy
Manger – avaler –macher – boire

Ecrit 1 de Flavy
La digestife c’est qu’on mange sa passe par le toillaux
Ecrit 2 de Flavy
Digérer c’est une accion avec les aliment comme une machine mécanique
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Verbes et écrit 3 de Flavy (évaluation)
Tâche non réalisée : élève absente

Verbes de Lisa
écraser, macher, avaler, manger

Ecrit 1 de Lisa
on avale
Ecrit 2 de Lisa (dictée à l’adulte, l’élève étant en grande difficulté par rapport à
l’écrit)
Digérer c’est trier ce qui est bon pour le corps dans les aliments
Verbes et écrit 3 de Lisa (évaluation)
Machouller, trier, écraser, broyer
Digérer commence par la bouche et fini par la nuce.

Verbes d’Alex
Avaler, passer, digérer

Écrit 1 d’Alex
C’est quand le nouriture passe dans le tube digestife. C’est quand la nourriture est
avaler on la fait passer dans le tube digestife. C’est sa que j’appelle digérer.

Écrit 2 d’Alex
C’est quand nouriture couper dans la bouche puis avaler, transformer et ramolli,
broyer et rejeter
Verbes et écrit 3 d’Alex (évaluation)
Trier, mastiquer, rejeter, avaler
Il faut mâcher la nourriture, l’avaler, puis ca va passer dans le tube digestif ensuite
dans l’estoma. Se qui est bon va rester dans le corp et se qui n’est pas bon pour le
corp (répété deux fois) va être rejeter par l’anus.

Pour tous les élèves de ce groupe, on peut constater une progression dans la for-
mulation entre l’écrit 1 et l’écrit 2. Damien et Alex ont utilisé les verbes issus du
travail de groupe et de la mise en commun en classe entière pour enrichir leur pro-
duction écrite (écrit 2).

Pour Damien, un verbe, trier, provient de la liste du groupe et deux verbes, cou-
per et filtrer, proviennent de la liste de la classe. L’évolution constatée se retrouve
dans les dernières productions, verbes et écrit 3. Toutefois, l’intervention des sucs
digestifs (transformation autre que mécanique), non évoquée dans les écrits de re-
présentations, n’est toujours pas mentionnée.

Dans le cas d’Alex, un verbe, avaler, était déjà présent dans l’écrit 1, quatre ver-
bes, transformer, ramollir, broyer, rejeter, sont puisés dans la liste du groupe, un
verbe, couper, dans la liste de la classe. Cet enrichissement observé dans l’écrit 2
n’est pas retrouvé dans l’évaluation, notamment dans l’écrit 3, où trois idées per-
sistent : celle d’un passage, celle d’une mastication et celle d’un tri. Les verbes
employés dans le texte sont identiques à ceux de la liste : trier, mastiquer, rejeter,
avaler . L’expression des modifications, transformer, ramollir et broyer, n’est pas
retenue en fin de séquence par cet élève.

Les productions de Flavy et de Lisa sont réduites dans chaque écrit à une phrase
courte, voire très courte, sujet-verbe pour l’écrit 1 de Lisa, « on avale ». Cependant
ces formulations témoignent malgré tout d’une évolution vers l’expression de
transformations, « machine mécanique » chez Flavy, ou de tri.

En observant les résultats des autres groupes, on peut noter que le verbe trier
est cité par huit élèves sur 15. Dans 6 cas, ce verbe n’apparaissait pas dans les
écrits de représentations (verbes initiaux, écrits 1 et 2). On peut penser dans ce
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cas à un « effet classe » lors de la mise en commun. L’absence d’enregistrement de
ces séances ne nous permet pas d’évaluer l’influence de l’enseignante et la part de
la communication entre les groupes d’élèves. On peut cependant noter que trier a
été inclus dans toutes les listes de groupes alors qu’aucun élève ne l’avait proposé
lors des productions écrites initiales (verbes et écrit 1). Lors de la mise en commun
des listes de groupes, trier a fait partie des verbes mis en valeur car il a été proposé
par tous les groupes et retenu par l’enseignante qui y a trouvé une idée intéressante
en relation entre le trajet des nutriments et celui des aliments non digérés.

Dans le même ordre d’idée, il est intéressant de noter que le verbe métamorpho-
ser, initialement apparu au sein d’un groupe lors des échanges oraux entre élèves
(verbe non cité par les élèves de ce groupe en écrit 1) a été retenu par 9 élèves sur
20 dans l’écrit d’évaluation. Ici, l’attrait du verbe a joué un rôle non négligeable.
La correction apportée par l’enseignante lors de la séquence d’apprentissage n’a
pas suffi pour l’abandon de ce mot. On perçoit ici l’influence du plus grand nom-
bre et les risques liés à l’utilisation de l’expression non corrigée des élèves. L’in-
clusion dans le cahier d’observations et d’expériences d’une page lexique com-
prenant les mots appris lors de la séquence et les mots utilisés par les élèves asso-
ciés à leur définition aurait certainement conduit à une meilleure évolution.

2.5. L’évolution de l’emploi de verbes pertinents pour rendre compte

de la digestion : analyse quantitative des résultats

Plusieurs indicateurs sont retenus pour l’analyse du cheminement des élèves.

Le premier indicateur concerne le suivi des verbes choisis et l’évolution éven-
tuelle :

Nombre de verbes communs entre l’écrit 1 et l’écrit 2

Cette donnée permet d’évaluer si le travail de groupe et de classe a eu une in-
fluence sur l’expression de la conception initiale de l’élève.

Phase E : comparaison verbes seuls et textes
Évolution des verbes des textes dans la séquence
Évolution des verbes dans la séquence

Ces trois données permettent d’évaluer la capacité d’un élève à exprimer ces sa-
voirs (supposés ou acquis) dans un texte explicatif

Le second indicateur concerne l’origine des verbes présents dans les textes ou
listés :

Nombre de verbes puisés au groupe
Nombre de verbes puisés à la classe

Ces deux types de données permettent de voir si l’évolution de l’expression de
la conception est directement inspirée des propositions du groupe ou fait suite au
travail en commun en classe entière.

Le troisième indicateur concerne le sens des verbes utilisés et est en relation di-
recte avec l’objectif d’apprentissage fixé par l’enseignant (voir § 2.3).

Pertinence des retraits
Pertinence des ajouts

Ces données permettent de déterminer la qualité de l’évolution constatée.

Dans un premier temps, la comparaison de l’utilisation des verbes aux diffé-
rents moments d’écriture de la phase de conception (phase A : verbes et écrit 1 ;
phase D après échanges de groupe et mise en commun (écrit 2) donne les résultats
présentés dans le tableau ci-après. Sur 19 élèves (un élève n’a écrit aucun verbe)
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Nombre de
verbes
communs
écrits 1 – 2

Pertinence des
retraits
(0 = aucune
pertinence,
1 = pertinence
(verbes ne se
rapportant pas à
la digestion ou se
rapportant au
trajet)

Nombre de
verbes puisés
au groupe

Nombre de
verbes puisés à
la classe

Pertinence des ajouts
0 = aucune pertinence ;
1 = ajouts pertinents et
ajouts non pertinents ;
2 = ajouts pertinents
(verbes se rapportant à
la digestion sauf pas-
sage)

0 verbe : 14
1 verbe : 4
2 verbes : 1

pertinence 0 : 5
pertinence 1 : 10
sans objet (pas
de retrait) : 4

0 verbe : 5
1 verbe : 10
2 verbes : 2
4 verbes : 2

0 verbe : 6
1 verbe : 10
2 verbes : 3

pertinence 1 : 8
pertinence 2 : 8
pertinence 0 : 3

On peut constater que :

– 100 % des élèves proposent pour tout ou partie des verbes différents entre le
premier écrit individuel (écrit 1) et l’écrit faisant suite aux échanges de
groupe et de classe (écrit 2) ; 14 élèves sur 19 ont complètement modifié leurs
productions ;
– dans la majorité des cas (10 cas sur 19), les verbes qui ont été supprimés
étaient bien des verbes inappropriés par rapport aux attentes, dans la mesure
où ils traitaient du trajet des aliments (passer, finir, parcourir, etc.) ou de
l’alimentation (manger, boire) ;
– dans 16 cas sur 19, l’évolution dans le choix des verbes est conforme à ce
qui est attendu en totalité (8 cas de pertinence 2) et partiellement (8 cas de
pertinence 1) ;
– il n’y a pas de différences significatives entre l’influence apparente des échan-
ges au sein des groupes ou en classe entière, 8 élèves proposent des verbes pro-
venant indifféremment de la liste du groupe ou de la mise en commun en classe
entière (autres groupes), 6 élèves puisent dans la liste de leur groupe, 5 dans celle
de la mise en commun. Seuls deux cas sont assez contrastés, Alex, déjà cité,
avec 4 verbes puisés dans la production de groupe et 1 dans celle de la classe et
Samuel, avec uniquement 4 verbes utilisés inspirés par la production de groupe.

La comparaison des productions de l’évaluation entre elles (liste de verbes et
écrit 3) et aux productions transitoires donne les résultats suivants : sur 19 élèves
(un élève n’a écrit aucun verbe)

Comparaison verbes seuls /
verbes des textes de la
phase E

Évolution des verbes des tex-
tes dans la séquence

Évolution des verbes dans la
séquence

8 fois les verbes et le texte
expriment des transforma-
tions
9 fois seuls les verbes expri-
ment des transformations
0 fois seuls les verbes du
texte expriment des transfor-
mations
1 fois il n’y a aucune idée de
transformation

8 fois : évolution positive
(vers l’idée de transformations
diverses et de passage dans le
sang)
5 fois : pas d’évolution (dans
tous les cas il n’y a pas d’ex-
pression des transformations)
6 fois : évolution négative
(disparition de l’idée de trans-
formation : dans tous les cas
sauf 1, régression entre l’écrit
2 et l’écrit d’évaluation)

17 fois : évolution positive
2 fois : pas d’évolution (dans
les deux cas, l’idée de trans-
formation est acquise)
0 fois : évolution négative
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On peut constater que :

– lors de l’évaluation (phase E), 17 élèves sur 19 témoignent d’une évolution
positive dans la représentation du concept de digestion, les transformations
et/ou le passage des nutriments dans le sang sont évoqués dans leurs produc-
tions écrites ; seuls la moitié d’entre eux sont capables de puiser dans leurs
acquis en termes de vocabulaire (liste de verbes) pour formuler une définition
du processus de digestion ;
– au cours de la séquence, les progrès les plus importants sont observés à pro-
pos des listes de verbes seuls (17 cas sur 19).

La production d’un texte construit reste plus difficile, il n’est donc pas surpre-
nant d’avoir moins de résultats positifs (8 cas). La connaissance des verbes qui
permettent de décrire la fonction ne suffit pas.

Par ailleurs, cet exercice, inhabituel dans cette classe, semble avoir dérouté cer-
tains élèves. Le cas de Léo est représentatif : lors de l’évaluation il n’a pas su rédi-
ger un texte explicatif mais a, par contre, bien listé les noms des organes et des
glandes digestives restant dans une production analogue à une mise en légende :

Digérer c’est les aliments qui passe par le tube digestif (osophage, estomac, intestin
grêle, gros intestin et anus). Les glandes digestive (glandes salivaires, foie, vesicul
bilière, pencréa). L’action mécanique et l’action chimique.

2.6. ...« digérer », les leçons de l’observation

Une question essentielle de l’enseignant - comment savoir ce que les élèves ont
assimilé à partir du dispositif pédagogique mis en place ? – semble trouver ici une
réponse. Les productions écrites des élèves, notamment sous forme de textes rédi-
gés, permettent de savoir ce que l’élève retient des échanges de groupe, des mises
en commun ou des phases d’investigation.

L’hétérogénéité des productions individuelles apparaît clairement dans les pro-
ductions analysées. Les avancées réalisées dans le cadre du travail de groupe ne
sont pas toujours intégrées par chacun des participants du groupe. Les productions
des élèves sont inégales et le restent tout au long de la séquence. Cette analyse des
évolutions de formulations permet de mesurer l’importance de la production
écrite individuelle, la production de groupe ne rendant pas forcément compte des
avancées individuelles.

Le travail de groupe a très majoritairement conduit à une évolution dans la for-
mulation des représentations permettant aux élèves d’être en mesure de saisir les
enjeux des différentes activités d’apprentissage mises en place. L’évolution n’est
pas toujours celle souhaitée par l’enseignant, particulièrement au niveau du choix
du vocabulaire, comme c’est le cas pour le verbe se métamorphoser. Des mots
peuvent être captés, puis réutilisés par certains élèves au sein d’un groupe ou lors
des échanges oraux en classe entière, leur utilisation pouvant masquer une ab-
sence de construction du concept, comme le montrent les évolutions comparées
des listes de verbes et des textes.

L’évaluation terminale témoigne, dans la très grande majorité des cas, d’un ap-
prentissage. Sauf dans un cas où l’élève a cherché à « placer » un maximum de
mots retenus, la production écrite individuelle n’est pas un résumé de l’enseignant
appris par cœur et « régurgité ». Chaque élève s’est approprié une partie du con-
cept de digestion et tente de le mettre en mots. Même si la marge de progrès est en-
core importante parfois, la construction du concept de digestion est initiée.

Les difficultés liées à la production d’un texte explicatif peuvent témoigner

40



d’un niveau insuffisant de compréhension du concept ou d’obstacles linguisti-
ques. L’analyse des travaux montre que l’évolution des élèves est plus rapide au
niveau de l’emploi des verbes qu’au niveau de l’écriture du texte. Ceci est lié à la
complexité de la tâche d’écriture. Ces difficultés pourraient être en partie levées
par la mise en œuvre, en parallèle, d’un travail sur le texte explicatif.

Enfin, il faut souligner que les élèves sont surpris des modalités mises en œu-
vre. Réécrire est souvent interprété comme « faire du nouveau » et non « cons-
truire » à partir des premières productions. Cette remarque est à rapprocher du fait
que la production écrite individuelle en cours de sciences est généralement assez
réduite et plus souvent non rédigée (schémas, dessins légendés). De plus, les écrits
transitoires ne sont pas souvent exploités dans les classes.

L’alternance de productions écrites individuelles et de travail de groupe ou col-
lectif (oral et écrit) semble favoriser la construction des savoirs scientifiques. Une
observation et une analyse des productions d’élèves obtenues lors de la mise en
place de dispositifs similaires mais concernant d’autres disciplines scientifiques
et techniques (biologie, physique et technologie) ont permis de constater une
même évolution positive dans l’utilisation des verbes et des noms relatifs à la no-
tion scientifique travaillée.

L’observation dans la classe des phases d’écriture et de reprises de ces écrits
permettrait d’approfondir la question du rôle de l’enseignant à la fois dans l’ex-
ploitation des écrits transitoires (quand et comment ?) et dans le développement
de la prise de conscience chez les élèves de l’importance et du statut des écrits. Le
cahier de sciences, conçu selon les instructions officielles comme un carnet de re-
cherche et un cahier de production, peut être un outil didactique de construction
des savoirs. Il reste à affiner dans quelles conditions de mise en place il peut ré-
pondre pleinement à cet objectif.

3. Niveaux de formulation par rapport à l’explication des
relations entre les fonctions de nutrition, la digestion,
la respiration et la circulation

Dans la même classe, quelques semaines plus tard, les élèves sont conduits à
mobiliser les connaissances construites sur les nutriments, dans le cadre d’un tra-
vail portant sur les liens entre les différentes fonctions de nutrition, notamment la
digestion, la respiration et la circulation. Nous allons étudier les formulations suc-
cessives qu’ils proposent pour expliquer les besoins musculaires au cours d’un ef-
fort physique.

3.1. Les tâches d’écriture

La première écriture demandée porte sur une recherche d’explication à partir de
l’observation d’une situation mise en place avec les élèves : sauter à la corde. Dans
un premier temps oral, les élèves décrivent leurs sensations : essoufflement, cha-
leur, fatigue et augmentation du pouls. L’enseignant note quelques éléments au ta-
bleau permettant de fixer du vocabulaire : pouls, le cœur bat, le rythme respira-
toire, les muscles. Ensuite, les élèves ont à répondre à la question suivante :

« Comment peux-tu expliquer les modifications de ton corps quand tu sautes à la
corde ? »

La tâche suppose de tenter de trouver une explication en mobilisant ses connais-
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sances sur la digestion et les nutriments d’une part, sur la respiration et la circula-
tion sanguine d’autre part. Les écrits produits sont utilisés pour vérifier le degré
d’intégration des connaissances par les élèves et engager la discussion entre eux.
La formulation de la consigne est proche de l’expérience directe de l’élève,
quand tu sautes à la corde , avec l’emploi de la deuxième personne et la référence
à une situation particulière. L’implication de l’élève est également présente dans
l’amorce de la consigne, formulée aussi à la deuxième personne : comment peux-tu
expliquer .

La deuxième écriture intervient deux jours plus tard, une fois qu’ont été éta-
blies, à partir de la lecture d’un texte sur les besoins du muscle en dioxygène et nu-
triments, les informations essentielles à retenir Il s’agit de répondre à deux ques-
tions en complétant un tableau à deux colonnes.

Les questions posées sont les suivantes :

« D’où vient le dioxygène et comment arrive-t-il jusqu’à nos muscles ?
D’où viennent les nutriments et comment arrivent-ils jusqu’à nos muscles ? »

nutriment dioxygène

La tâche est volontairement segmentée : les élèves doivent mobiliser leurs con-
naissances sur la digestion et sur la circulation pour rendre compte de l’apport de
nutriment et de dioxygène aux muscles. Le texte attendu est un texte expositif dé-
crivant le trajet des nutriments et du dioxygène et donc des relations entre organes.

La troisième tâche d’écriture a lieu à la suite de l’observation et de la dissection
d’un appareil respiratoire et d’un cœur de mouton. Elle correspond à une formula-
tion d’hypothèses permettant de passer de la description à l’explication fonction-
nelle, en réponse à la consigne suivante :

« Fais des hypothèses de fonctionnement des poumons et du cœur dans l’activité de
l’organisme. »

Cette consigne est reformulée oralement en

« Quel est le rôle des poumons et du cœur lorsque je cours ? »

Le travail est réalisé en petits groupes sans consigne particulière de rédaction.
Les productions obtenues sont des schémas légendés accompagnés ou non d’un
texte.

Après confrontation des hypothèses proposées et lecture de documents mettant
en évidence la double circulation du sang (schéma) et les échanges gazeux dans les
poumons et au niveau des organes (tableaux), un quatrième texte est demandé. Il
correspond à la reprise sous une forme plus généralisante de la question posée ini-
tialement. Il suppose la production d’un écrit explicatif individuel en réponse à la
question :

« Comment réagit le corps à un effort physique ? »

Le problème à résoudre est identique à celui posé dans la question initiale mais
la formulation choisie est ici plus généralisante : effacement de l’énonciataire
(peux-tu, ton corps), terme générique (un effort physique ) à la place de l’indica-
tion d’une circonstance particulière (quand tu sautes à la corde), mise en évidence
d’un effet de causalité avec l’emploi du verbe réagit. La formulation attendue est
plus proche d’un écrit académique.
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3.2. Analyse des productions successives de deux élèves

Nous allons confronter les productions successives de deux élèves, Julien et
Damien :

Ecrit 1 bis de Julien
« Comment peux-tu expliquer les modifications de ton corps quand tu sautes à la
corde ? »
Quand tu fais un éfore fisique, tes muscles travaillent, mais tes muscles ont besoin
d’énergie, d’oxygène et quand tu fais éfore fisique ils en ont plus besoin. C’est pour
ça que tu est ésouflé, que respirent plus vite. L’oxygène arivent dans les poumons,
pluis dans le sang qui transportent l’oxygène pour arrivé aux muscles. Mais avant
d’arriver aux muscles, ils passent pas le cœur, le cœur resor plein de sang donc l’an-
vois dans les veines plus. C’est pour ça que ton cœur bat plus vites.

Le texte initial de Julien témoigne d’une bonne compréhension du phénomène,
puisqu’il met en évidence les relations entre effort physique, travail musculaire,
essoufflement et apport de sang. Les rapports de causalité et de corrélation entre
les phénomènes sont explicites : quand...principale, c’est pour ça que deux fois,
dont une fois pour introduire la clôture du texte. Du point de vue des formulations,
le texte présente un bon équilibre entre le recours à la deuxième personne et des
formulations plus généralisantes (quand tu fais un effort physique). Toutefois,
cette présentation est partielle, puisque le texte ne parle à aucun moment des nutri-
ments. On peut noter aussi une erreur sur la circulation et le rôle des veines. Cet
écrit est un écrit transitoire intéressant, témoignant bien du niveau de compréhen-
sion de l’élève. La comparaison avec les premiers écrits produits par ce même
élève à propos de la digestion montre une évolution significative dans la formula-
tion des explications, même si l’orthographe et la syntaxe restent incorrectes.

Ecrit 2 bis de Julien

nutriment dioxygène

Quand ont mange la nourriture, elle va
dans le tube digestif et dans le tube diges-
tif la nourriture se transforme en nutri-
ment qui traversent la paroi entestinal.
Les nutriment vont dans le sang. Le sang
va dans le CŒUR qui envois les sang
(avec de nutriment) dans les muscles.

Quand on respire, on aspirent de l’air, et
dans l’air il y du dioxygène. Le dioxy-
gène passe dans la traché et arrive dans le
POUMON. Le sang recupèrent le dioxy-
gène. Il va dans le CŒUR qui envois le
sang (avec dioxygène) dans le muscle.

Bien que Julien n’ait pas mentionné les nutriments dans son texte explicatif ini-
tial et qu’il ne les mentionne pas non plus dans les textes ultérieurs, la segmenta-
tion de la tâche écrite telle qu’elle est proposée dans l’écrit 2 bis permet de consta-
ter que Julien a bien compris la formation et la fonction des nutriments.

Ecrit 3 bis du groupe de Julien

L’écrit du groupe se limite à un schéma légendé situant le dioxygène et le
dioxyde de carbone dans leur parcours de la bronche au muscle en passant par les
poumons, le cœur, des artères et des veines. Comme les parties droite et gauche du
cœur, le poumon droit et le poumon gauche ont des rôles différents, l’un recevant
le dioxygène et l’autre renvoyant le dioxyde de carbone. Des ramifications évo-
quant les capillaires, mais non nommées, sont dessinées au contact entre les vais-
seaux sanguins désignés par artère et veine et le poumon, il en est de même entre
les vaisseaux sanguins et le muscle. Le sens de circulation du sang dans les artères
et les veines est indifféremment de l’organe vers le cœur ou l’inverse.
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Ecrit 4 bis de Julien
« Comment réagit le corps à un effort physique ? »
Quand on aspire l’air, il va dans la traché artère puis dans les poumons. Dans les
poumons l’air est trié par les bronches : le dioxygène, azote, CO2... Le O2 est pris
par les capilaire qui le donne au veine. Les veine vont vers le cœur. LE cœur envoi le
sang dans les artère qui vers les organes. Au pasage [texte inachevé])

L’écrit 4 bis est nettement moins développé que l’écrit initial (écrit 1 bis) et sur-
tout il est inachevé. Comme dans l’écrit initial, la seule dimension du dioxygène
est prise en compte. Le texte est construit sous la forme d’une chronique sur la cir-
culation de l’air dans l’appareil respiratoire. Les éléments relatifs à la corrélation
entre l’effort physique et l’apport supplémentaire de sang dans le muscle ont dis-
paru. Par contre, la description des premières étapes de l’inspiration jusqu’à la
propulsion du sang dans les artères laisse penser à une bonne compréhension.

La comparaison des écrits successifs de Julien fait apparaître une régression par
rapport aux attentes entre les formulations explicatives initiales et les formula-
tions finales. Le rôle des nutriments dans l’effort musculaire n’est pas pris en
compte dans les textes explicatifs, alors que l’écrit 2 bis témoigne d’une bonne
compréhension de la formation et de la fonction des nutriments. Dans son dernier
écrit, Julien semble s’être concentré sur des éléments découverts à l’occasion de la
lecture des documents : sens de circulation du sang, existence de capillaires, pré-
sence de plusieurs gaz dans l’air, dont l’azote. Il est intéressant de noter que, face à
la complexité du phénomène d’absorption des gaz, Julien a fait mention d’un tri
réalisé par les bronches. Il n’a pas eu le temps de finir de rédiger ses explications.
Contrairement aux apparences, on peut penser que Julien a progressé dans la com-
préhension des fonctions de nutrition, puisqu’il a ajouté à ses connaissances ini-
tiales sur les relations entre fonctions, une connaissance des structures permettant
de réaliser ces fonctions. L’engagement dans l’écrit nécessite chez lui du temps,
au delà des limites fixées par l’enseignant.

Ecrit 1 bis de Damien
Je trouve que quand on cours longtemps, on sans le cœur battre vite, on sans le sang
monter au cou en faisant des pulsations et aussi au poignet. Du coût, on est très es-
souflés.

L’écrit de Damien se borne à des constats, sans recherche d’explication.

Ecrit 2 bis de Damien

Nutriment Dioxygène

Le dioxygène sert à [barré]
Les nutriments passent par la bouche, par
l’œsophage et renforse les muscles en
passant par les vaisseaux sanguins.

Le dioxygène est de l’air qui rentre par la
bouche ou par le nez, qui est transporter
jusqu’aux [barré] par des vaisseaux san-
guins jusqu’aux muscles et va dans les
poumons pour que le cœur batte.

Pour renforcer les muscles, il faut du dioxygène et des nutriments pour durcire les
muscles et le dioxygène va dans les poumons et pour que le cœur batte.

Cet élève a souhaité ajouter une ligne au tableau proposé, ligne dans laquelle il a
fait un lien entre le rôle du dioxygène et celui des nutriments. La pensée est fina-
liste : nutriments pour durcire les muscles, et dioxygène va dans les poumons et
pour que le cœur batte. Il n’est cependant pas étonnant que les élèves de cours
moyen n’aient pas une bonne compréhension de la fonction, puisque les aspects
chimiques ne sont pas abordés à ce niveau.
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Ecrit 3 bis du groupe de Damien

Le groupe a produit un schéma légendé où on peut noter la division en deux par-
ties du cœur mais la représentation d’une relation cœur-poumons peu explicite.
Une veine et une artère sont citées, mais la circulation du sang et les échanges ga-
zeux ne sont pas évoqués.
Le schéma est complété par un texte :

On respire par la trachée artère et l’air va dans les poumons qui trient le dioxygène
et le dyoxyde de carbonne (CO2). Et on garde le dioxygène, il va dans des petits
tuyaux cartilagineux qui sont les poumons. Les petits tuyaux cartilagineux sont col-
ler à des petits vaisseaux sanguins qui vont dans le cœur et une fois dans le cœur, ils
sont envoyés d (inachevé).

On retrouve ici l’idée de tri, déjà vue chez Julien, concernant les gaz. Le groupe
a repris les expressions de l’enseignante en parlant de petits tuyaux cartilagineux
pour désigner les bronchioles. La description est figurative, petits tuyaux cartila-
gineux sont coller à des petits vaisseaux sanguins. Par contre, les élèves de ce
groupe n’ont pu atteindre le stade explicatif. L’observation du réel a cependant
porté ses fruits, l’image de la structure est plus précise, avec un cœur divisé en
deux et la présence de bronchioles et de vaisseaux sanguins dans les poumons con-
tenant du dioxygène.

Ecrit 4 bis de Damien
Quand t’on respire (barré) inspire du dioxygène, ça passe par la trachée artère, va
dans les poumons, passe par les vaisseaux sanguins, circule dans les artères et dans
(barré) va dans les capillaires et circule dans les muscles. Ensuite, quand on expire,
ça va dans les veines et repasse par les poumons, repasse dans la trachée artère et re-
passe par la bouche.

Le texte décrit un trajet avec un aller-retour bien mis en évidence par l’utilisa-
tion de repasse . L’utilisation du préfixe re- évoquant une répétition du verbe cir-
cule deux fois dans le texte illustre l’idée de mouvement et de circuit. L’élève n’a
pas répondu à la question posée « comment réagit le corps à un effort physique ? »
mais a plutôt pris en compte la parenthèse notée au tableau par l’enseignante au-
dessous de la question « (lien entre respiration et circulation) ».

L’analyse de ces productions permet de suivre le cheminement de la pensée des
élèves et de repérer les conceptions mobilisées lors de tentatives d’explications.
Elles montrent aussi les difficultés syntaxiques, lexicales ou orthographiques
qu’ils rencontrent dans leurs formulations écrites. Enfin, elles sont indispensa-
bles pour analyser la circulation de l’information de l’élève au groupe ou à la
classe et inversement l’appropriation par chaque élève des informations données
oralement en groupes ou en classe entière.

4. Quelques obstacles à la mise en œuvre des écrits transitoires en
tant que tels

Ayant montré, tout au long de cet article, l’intérêt cognitif et linguistique de la
pratique régulière d’écrits transitoires, nous rappellerons les principaux obstacles
à la mise en œuvre de la pratique des écrits transitoires dans les classes, tels que
nous avons pu les observer au cours de formations initiales ou continues. La majo-
rité des écrits personnels présents dans les cahiers de sciences correspond au pre-
mier écrit de conception, en réponse à une question posée par l’enseignant ou à
une proposition d’expérience ou d’observation. Ils ne sont pas toujours exploités
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dans la suite de la démarche. L’écriture rédigée des résultats de l’investigation et
de la réponse au problème initialement posé est le plus souvent le fruit d’échanges
oraux collectifs sous la direction de l’enseignant. Ainsi, le travail de formulation
d’écrits transitoires, la réécriture de ces écrits et la confrontation d’écrits produits
à différents moments de la construction des connaissances ne trouvent pas leur
place.

Outre les difficultés propres à la mise en œuvre de la démarche, nous pouvons
localiser les obstacles principalement dans trois directions : la conception que se
font les enseignants du travail de groupe, leur prise en compte des fonctions possi-
bles de l’écrit et de l’écriture et les représentations que s’en font les élèves, qui
sont, pour une large part, le reflet de celles des maîtres et des pratiques de classe.

4.1.1. La conception du travail de groupe dans la classe

A l’école primaire, la pratique du travail de groupe est fréquente et les produc-
tions écrites sont souvent des productions collectives. Nous avons vu quels écarts
peuvent exister entre des formulations individuelles et les formulations de
groupe.

Quelques ambiguïtés existent quant à la mise à œuvre d’un travail par groupes.
Ainsi, le choix de la taille des groupes et du nombre de groupes est souvent davan-
tage guidé par le nombre de productions à traiter au cours de la mise en commun
que par une réflexion sur le nombre de participants souhaitables par rapport à la tâ-
che proposée, de sorte que certains élèves, inoccupés, peuvent perturber le travail
de leur groupe. Ceci est accentué par le fait que le travail en groupe est rarement
préparé individuellement en amont. Les élèves découvrent le sujet d’étude et la
méthode à suivre juste au moment de se mettre en groupe. Dans ces conditions, les
élèves les plus rapides prennent le pas sur les autres, qui ne peuvent dans l’instant
rassembler leurs connaissances et leurs interrogations pour participer aux échan-
ges. Un temps d’écriture individuel avant le travail de groupe permet à chaque
élève de réfléchir, d’organiser sa pensée, de la formuler et ainsi de pouvoir mieux
s’intégrer au groupe.

La principale ambiguïté concerne le statut de l’écrit transitoire produit par le
groupe. En effet, les maîtres demandent souvent aux élèves de se mettre d’accord
et omettent de les inciter à mettre en évidence les points de controverse, pourtant
sources de questionnement et donc d’investigation possible.

4.1.2. La conception de l’écrit et de l’écriture chez le maître

L’écriture est institutionnalisée dans les programmes officiels par la référence
à la mise en place d’un cahier spécial de sciences (carnet ou cahier d’expériences
et d’observations). En effet, la mise en œuvre d’une démarche d’investigation ac-
compagnée des écrits qui la jalonnent permet aux élèves de découvrir et de com-
prendre les pratiques scientifiques. Cet aspect est trop rarement intégré par les en-
seignants du premier degré, polyvalents et en majorité de formation non scientifi-
que. L’écrit reste alors souvent formel, le seul objectif étant d’avoir sur le cahier
une trace des connaissances à acquérir. Cette trace est conçue comme un témoi-
gnage d’un travail réalisé et base d’une évaluation sur les savoirs. De ce fait, les
écrits en classe restent déconnectés des pratiques de référence, que sont l’écrit de
recherche et l’écrit de communication. Sutton (1995) montre, à propos de l’écri-
ture scientifique, que « [...] celle-ci doit non seulement traduire une nouvelle fa-
çon de penser concernant une question mais aussi « persuader les autres de sa va-
leur » » (Bisault 2009).
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Bien souvent, les enseignants ne mesurent pas suffisamment la fonction heuristi-
que des écrits transitoires. Ceux-ci peuvent pourtant aider l’élève à éprouver la di-
versité des fonctions de l’écriture : formulation d’une question à résoudre, conser-
vation d’hypothèses explicatives provisoires ou de mesures comparatives, tentative
de mise en relation explicative, synthèse des connaissances. En effet, l’écriture in-
tervient en accompagnement de la démarche aux différents moments du travail :

– au préalable, pour organiser sa pensée à propos d’un sujet et émettre ses
conceptions,
– avant le travail de groupe, pour se préparer à argumenter et à évaluer les
propositions des autres élèves,
– après une investigation, pour noter les faits repérés, les organiser et les mettre
en lien avec le problème à résoudre,
– après un débat de fin de séquence, pour structurer le niveau d’explication
atteint.

Chacune de ces situations ne nécessite pas un temps important. C’est leur diver-
sité et leur intégration à la démarche qui permet de familiariser les élèves à la di-
versité des formes et fonctions de l’écrit au sein de la démarche scientifique.

La formulation de la consigne d’écriture est particulièrement décisive. Elle pré-
cise le problème scientifique à résoudre. Elle doit rester suffisamment ouverte
pour permettre une diversité de réponses mais suffisamment précise pour faire un
état des connaissances de chaque élève.

Peu d’enseignants exploitent ces écrits transitoires dans la suite de la démar-
che. Tout au plus, les stockent-ils mais ils n’incitent pas les élèves à avoir un re-
gard rétrospectif sur ces productions, qui permettrait aux élèves de suivre leur pro-
gression et de formuler leurs acquis en termes d’apprentissages, mais aussi de si-
tuer l’écrit dans la démarche d’investigation en mettant en évidence le rôle de
l’expérience ou de l’observation.

4.1.3. Les représentations que se font les élèves de la fonction de l’écrit

On observe également que, bien souvent, les élèves ont des difficultés à consi-
dérer l’écrit comme un outil de réflexion intellectuelle et sont un peu déroutés par
la démarche proposée. Ils écrivent parce que l’enseignant l’a demandé. Même si
on leur demande d’améliorer leurs formulations, ils ont plus souvent tendance à
refaire qu’à revenir sur leurs formulations. Il est important qu’ils comprennent
qu’écrire en sciences participe à l’élaboration d’un niveau d’explication.

On constate cependant que le recours systématique à l’écrit pour apprendre
conduit à une évolution rapide des élèves, qui jouent alors le « jeu » des réécritures
et arrivent progressivement à rédiger de courts textes pour expliquer.

Conclusion

La production de formulations successives dans des écrits transitoires contri-
bue à aider les élèves à affiner la compréhension des problèmes traités dans l’en-
seignement des sciences. Dans cette contribution, nous en avons donné des exem-
ples dans le domaine de la biologie. Des démarches similaires ont été mises en
place dans les mêmes classes en Technologie.

L’examen de ces écrits transitoires permet à l’enseignant de voir ce que les élè-
ves ont compris et n’ont pas compris, et donc d’ajuster son action. Il fournit à l’en-
seignant qui sait les interpréter des renseignements précieux sur ce que l’élève a
retenu et compris des contenus enseignés mais aussi des méthodes mises en œuvre
et des débats collectifs de groupe ou de classe.
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Les travaux que nous avons analysés ici permettent de mesurer les écarts entre
les formulations individuelles et celles qui peuvent être produites par un groupe, à
la mesure de l’hétérogénéité des compétences des élèves. On peut de ce fait mesu-
rer les dangers, sous prétexte de gagner du temps, à substituer une production
écrite de groupe à une production individuelle.

La focalisation sur le lexique, notamment le lexique verbal permet de disposer
d’indicateurs marquant les évolutions. Il est à noter que ce lexique ne relève pas
nécessairement d’un lexique de spécialité. En Sciences comme dans les autres dis-
ciplines, la Codification du Savoir passe par l’emploi pertinent d’un lexique de
spécialité mais il faut être attentif au fait que l’emploi du lexique de spécialité ne
signifie pas nécessairement une bonne compréhension du phénomène scientifi-
que. Sa présence peut faire écran à une incompréhension en profondeur du phéno-
mène scientifique.

Si ce travail de formulations successives sous la forme d’écrits transitoires est
désormais présenté comme important dans l’enseignement des sciences, aussi
bien dans les publications de didacticiens que dans les textes institutionnels, il
n’en est pas de même en Histoire ou dans l’enseignement du français. Il y a pour-
tant un grand intérêt à conduire un travail similaire en grammaire. Les élèves ont à
la fois à formuler des régularités telles qu’ils les conçoivent et à présenter des
exemples pertinents. Ces formulations transitoires permettent à l’enseignant de se
rendre compte des représentations des élèves et d’ajuster son enseignement. Tou-
tefois, un point important distingue les écrits produits dans le cadre de l’enseigne-
ment scientifique et ceux qui prennent place dans un enseignement grammatical :
en grammaire, les écrits métalinguistiques prennent comme matériau d’observa-
tion un matériau verbal, ce qui nous paraît constituer une difficulté supplémen-
taire.

L’élaboration de ces écrits transitoires demande du temps, argument que les en-
seignants opposent à leur pratique régulière. Or, ces écrits peuvent être réalisés en
quelques minutes. De plus, le temps de chaque écriture se trouve réduit, grâce à
une pratique régulière par les élèves : plus ils écrivent souvent, plus vite ils sont
prêts à écrire. La résistance tient peut-être surtout aux difficultés d’exploitation
qu’envisagent les enseignants : que faire des écrits produits ? Faut-il en corriger
l’orthographe ? Comment les utiliser ? Ce qui fait obstacle est sans doute précisé-
ment leur caractère d’écrit transitoire, témoignant d’un travail en cours mais ne
justifiant pas une mise aux normes orthographiques et textuelles ni une correction
systématique.

Pour favoriser une pratique de l’écriture dans les classes, dans sa fonction de
« technologie de l’intellect », pour reprendre les termes de Goody (2006), il est
sans doute décisif de travailler en formation d’enseignants sur les fonctions heu-
ristiques de l’écrit et le statut d’écrits transitoires. C’est en écrivant peu mais sou-
vent que les élèves peuvent véritablement apprivoiser l’écriture. Même si elles
convoquent des connaissances similaires, les situations d’écriture mises en place
se doivent d’apparaître différentes à leurs yeux et doivent être présentées en réfé-
rence à l’apprentissage en cours.

Avec l’espoir que le travail accompli dans un domaine disciplinaire ait des inci-
dences sur la pratique de l’écriture dans l’ensemble des disciplines scolaires et à
tous les degrés de l’enseignement. Où l’on verrait que la question du temps peut se
convertir en question de choix par rapport aux priorités de l’enseignant. Or, la con-
quête d’un écrit comme moyen de réfléchir et d’avancer dans la construction des
connaissances n’est-elle pas un des grands enjeux du système scolaire, de l’école
maternelle au lycée ?
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