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Résumé

A partir d’'une étude concernant le phénomene physique de la formation des ombres,
nous proposons un cadre général permettant de rendre compte de I'évolution des
conceptions des enfants qui s'appuie sur le modéle développemental proposé par
Piaget et Garcia (1983). Nous montrons l'intérét de solliciter chez I'enfant différents
registres d'expression, en contexte d’entretien individuel : explications verbales,
réalisation de montage et production graphique. Les données présentées
concernent un échantillon de 195 enfants, &gés entre 6 et 10 ans. Elles confirment la
pertinence du systéme d’analyse proposé.

Introduction

Depuis les ouvrages fondateurs de PiagetLa #eprésentation du monde chez I'enfant »
(1926) et 4.a construction du réel chez I'enfamt(1937), les recherches concernant la
maniere dont les enfants appréhendent les objdes gthénomenes se sont développées de
maniere considérable (Lautrey, Remi-Giraud, Sar&lefiberghien, 2008). De fait, elles
s’inscrivent dans des ordres de préoccupatiordifi&sents rappelés ici dans la perspective de
situer le travail présenté dans cet article, samsr gorétention a I'exhaustivité. En premier
lieu, cette question a largement été abordée parchercheurs en didactique des sciences.
Pour ces chercheurs qui s’inscrivaient dans latioadconstructiviste piagétienne, il s’agissait
avant tout de rendre compte des conceptions presias eléves, d’expliciter les écarts entre
ces conceptions et les conceptions savantes eassign’école, de comprendre les difficultés
d’apprentissage des enfants et de trouver des rm@@um les aider a y faire face (cf. Weil-
Barais, 2005, pour une présentation générale dewmnt). De leur c6té, les psychologues du
développement se sont intéressés a cette questiorglation avec une évolution théorique
majeure ayant émergé dans les années quatre-eingtii peut se résumer brievement par
deux propositions : renoncement a un modele gedérdeveloppement intellectuel, prise en
compte de la multiplicité des formes de l'activiiéellectuelle en relation avec les contextes
culturels (Butterworth & Light, 1982 ; Carey, 198%/eadows, 1986). Ceci s’est traduit
notamment par une diversification des domainesud&ten fonction des caractéristiques
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spécifiques des champs de connaissance et degéacintellectuelles (Gelman, 2006). Dans
une telle perspective, il a ainsi été montré queolastruction des invariants physiques qui,
pour Piaget, relevait de processus cognitifs idems, impliquaient de fait des formes de
conceptualisation du réel treés spécifiques selaratare des dimensions physiques impliquées
(Séré & Weil-Barais, 1988 ; Weil-Barais, Lemeign&nSéré , 1990 ; Weil-Barais, Séré &
Landier, 1986). De maniére plus récente, les segmognitives se sont emparées du sujet
dans une perspective a la fois fondamentale etcaga. Il s’agit de cerner les ontologies qui
caractérisent I'esprit humain a travers I'étude sietémes de représentation que les individus
utilisent spontanément. Ce type de travaux intérbgm entendu les concepteurs de systemes
d’'informations qui ont besoin de connaitre 'ontgl des différents domaines pour indexer
les informations et les organiser de facon a cdegiatilisateurs puissent y accéder aisément.

Le travail présenté dans cet article s’inscrit &raisée des deux premiéres approches que
nous avons évoquées, didactique et développemebD&lmaniére générale, nous cherchons a
étayer au plan empirique l'idée vygotskienne sdimuelle I'apprentissage des concepts
scientifiques stimule le développement intellectiel’enfant (Vygotski, 1934/1985). Pour ce
faire, nous avons besoin de disposer d’'un réfékenitveloppemental de I'évolution des
représentations, de facon a pouvoir comparer leduttons observées dans un contexte
d’enseignement-apprentissage - ciblé sur un domeomeeptuel particulier - a I'évolution

« normale » observées chez des enfants qui n'eéfibiemt pas (Resta-Schweitzer & Weil-
Barais, 2007). Les questions que nous abordonsoiti d’'ordre méthodologique : quelles
données convient-il de recueillir auprés des esfanComment analyser leurs réponses dans
la perspective de pouvoir rendre compte des éwistiintellectuelles ? De fait, les
représentations du monde nous intéressent en twaiteg témoignent des différentes formes
de pensée, induites en grande partie par des djggegges particuliers comme ceux qui
s’effectuent au cours de I'enseignement scieniiqu

Comment « recueillir » les conceptions ?

Concernant les conceptions, il convient de consegvel’esprit qu’elles ne sont pas
directement observables. En effet, le concept ceneeption » renvoie a des entités mentales
de type «structure » ou « modele » qui permettiappréhender les aspects de la réalité
accessibles par les sens. On ne peut inférer reeptions qu’a partir des réponses des sujets,
a condition que celles-ci soient suffisamment s®biC’'est la spécification des raisons
justifiant ces inférences qui fondent les catégorte représentation avancées par les
chercheurs, ce qui n’est pas toujours fait commengarquent avec justesse Schoultz, Saljo et
Wyndhamn (2001). Ces auteurs avancent une auttigueriqui a trait au contexte des
entretiens réalisés. Comparant les réponses olsgrane/osniadou et Brewer (1992, 1994) a
propos de questions relatives a la Terre poséess @&mfants, dans un contexte uniquement
verbal, aux réponses qu’ils ont eux-mémes obtedars une situation ou ceux-ci disposaient
d’'un globe terrestre, ces auteurs constatent quenénts qu’ils ont eux-mémes interrogés
expriment des explications beaucoup plus sophiséiglet en accord avec les conceptions
savantes que ceux interrogés par les premiers raut@choultz et ses collaborateurs
recommandent ainsi de ne pas négliger les artefatitgels servant a représenter le monde et
a considérer que les réponses des enfants prerserd par rapport au contexte
communicationnel. En effet, au plan culturel, iist& une diversité de représentations pour
tout objet ou phénomene. L’adulte qui interrogenfiémt doit donc parvenir a lui faire
comprendre gqu’il est a la quéte des représentiatisnnelles du monde et non pas d’autres
représentations (religieuses, mythiques, poétigess), indépendamment du fait que la
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formulation des questions et des relances ne dop&s induire de réponses particulieres, a
moins de le faire de maniere délibérée et contr@éa suggestions de Schoultz et coll, nous
ajouterons le fait que les réponses des enfantyepeumobiliser différents registres
d’expression. Concernant les explications du mandefont appel a des propriétés et a des
relations souvent cachées, au sens ou elles faa apdes entités ou a des dimensions qui
sont des « construits » cognitifs (par exempleatemes, la pression, la propagation rectiligne
de la lumiere... ), il ne va pas de soi que le lapgagturel soit le meilleur moyen
d’expression. C’est pourquoi dans I'étude préseatag@res, nous avons demandé aux enfants
d’'une part de dessiner et, d’autre part, de coriceuwo montage, en plus de les interroger
verbalement sur le phénomene auquel on leur dematedg’intéresser. Cette procédure nous
a été inspirée par la conception de la connaisgamceue par Gérard Vergnaud (2007) selon
laquelle la connaissance a une triple dimensiorédipative, analogique et pragmatique.
Vergnaud met en avant le réle de représentatiomdbalgues : langage naturel, schémas,
dessins ainsi que les jeux de traduction entreifé&rents systemes de représentation dans la
construction par I'enfant de domaines conceptukElisitérét de s'appuyer dans le cadre
théorique proposé par Geérard Vergnaud est de nmaqieela conceptualisation est basée sur
des connaissances de différents ordrdsn sollicitant les différentes dimensions de la
connaissance, Nous espérons pouvoir cerner lesseagations des enfants.

Présentation de I'étude

Le phénomene physique

L’étude concerne la formation des ombres, un phé&menntéressant pour étudier I'évolution
de la pensée des enfants. En effet, il s’agit @glo@dnomeéne trés courant dans I'environnement
et qui se préte bien a des investigations, sangetlaaupreés de jeunes enfants (Piaget, 1948 ;
Devries, 1986 ; Molina & Jouen, 2000 ; Dumas CaRéyanis, Weil-Barais & alli, 2003 ;
Ravanis, 2005). Sous une apparente simplicité deech des modes de pensée élaborés pour
pouvoir maitriser le phénomeéne. En effet, Il impégun raisonnement spatio-causal faisant
appel a la construction d’'un « déficit visible ®1dit qu'a une « présence » (la matérialité de
'ombre n’en étant pas une, au sens de la matidi@nbre est un déficit de lumiere ; c’est
une portion moins éclairée de I'espace et ce dupasgu est la projection sur une surface d’'un
contraste.

Si I'on considére les paliers d’évolution décrity [Piaget et Garcia (1983), la formation des
ombres peut relever de la perception immédiateeat donc étre décrite de maniere intra-
objectale (centration sur les propriétés perceptivéa couleur, la forme, la taille, la
localisation). Toutefois, la compréhension du pméé@we nécessite de sortir du cadre
purement perceptif pour construire des propriédétionnelles qui ne sont pas données a la
perception, ce qui est une caractéristique d'urprésentationinter-objectalequi, selon
Piaget, implique une abstraction réfléchissantesate les représentations intra-objectales
sont le produit de I'abstraction empirique.

Population

Nous avons interrogé 195 enfants, agés de 6 ad,0gmartis de la maniere suivante : 34 en
CP, 33 en CE1, 36 en CE2, 48 en CM1 et 44 en CM2.dhfants sont scolarisés dans des
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écoles primaires publiques proches de la ville @, accueillant des enfants d’origines
sociales assez diversifiées.

Protocole d’investigation

Les enfants sont interrogés individuellement, alaarord de leurs parents, dans une piéce
attenante a leur classe. Leur maitre les a infoprésablement qu’ils participent a une étude
concernant les sciences a I'école primaire et guisiréponses ne seront utilisées que dans ce
cadre, de maniere anonyme. L’'entretien se dérauleraes phases correspondant aux trois
registres d’expression que nous avons choisi dkciged: verbal (sous la forme d'un
entretien), pragmatique (réalisation d’'un montage)graphique (production d’'un dessin).
Chaque phase se difféerencie par le registre d'sspe utilisé et par le type de tache a
accomplir. La premiere phase peut paraitre plusatiééle par le chercheur puisque son role
est celui de conduire I'entretien verbal ; cepemnddnest important de signaler I'absence
d’intention explicite de déclencher un processappientissage.

Premiére phase : entretien (registre verbal V)

Apres avoir mis en confiance I'enfant, un ensenddequestions lui sont posées visant a
cerner la connaissance qu’a I'enfant de I'existetiagphénomene, des déterminants de son
existence ainsi que les explications qu’il en autTen conservant une trame d’entretien
identique pour tous les enfants, les formulatioaslaptent aux réponses qu’ils produisent
(méthode d’entretien clinique-critique). Les enaes$ ont fait I'objet d’enregistrements qui
ont été transcrits.

Deuxiéme phase : montage (registre pragmatique P)

Apres I'entretien, on demande a I'enfant de réalisemontage. Pour ce faire, un ensemble de
matériel est mis a la disposition des enfants :algsts fixées sur des supports en bois (un
chat en peluche et deux poupées), des représestates ombres des trois objets dessinées
sur des feuilles au format A3 et une lampe oridata®n donne alors une premiére consigne
« Regarde sur la table, il y a plusieurs objetstejdemande d'y aller voir et de choisir ton
objet préféré entre le chat, le petit garcon gtdtte fille et de le prendre avec toi ». Lorsque
I'enfant a choisi un objet, on lui dit : « maintemal faut que tu prennes tout ce dont tu as
besoin pour construire sur cette autre table I'amie ton objet préféré ; tu vas mettre ces
objets, chacun a la place que tu crois étre lalened pour faire 'ombre du personnage que tu
as choisi ; il faut savoir qu’on n’a pas le droiltlimer la lumiére. » Cette contrainte permet
d’éviter que I'enfant procéde par essai et errbw'agit en effet de voir si I'enfant intercale
I'objet entre la source lumineuse potentielle etribre et s'il respecte l'alignement de la
source, de l'objet et de I'ombre. Une fois acheg'@st-a-dire lorsque I'enfant s’estime
satisfait de sa réponse, le chercheur photograpm®ntage réalisé.

Troisieme phase : dessin (registre graphique G)

On demande a l'enfant de dessiner sur une fewltsdt A4, avec des feutres mis a sa
disposition (noir et couleurs). La consigne esduavante : « Il faut te dessiner avec ton ombre
et avec tout ce dont tu as besoin pour la faitee dessin de I'enfant est conserve.

A lissue des deux dernieres phases, s'il le jugeessaire pour pouvoir interpréter les
productions de I'enfant, le chercheur lui demanéemliciter verbalement sa réponse.
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Le temps fixé pour 'ensemble des phases n’estlipat. Il s’échelonne entre 15 et 30
minutes, le temps consacré aux enfants les plusege(en CP) étant en moyenne plus long
que pour les enfants plus agés (en CM2), en raieda rapidité de I'exécution des taches.

Grille d’analyse

En nous basant sur le modele développemental pEopas Piaget et Garcia (1983), nous
avons distingué deux grandes catégories de répguesles trois registres d’expression
sollicités (verbalisation, montage et dessin) raitbjectales et inter-objectales, la catégorie
trans-objectale étant absente. A l'intérieur decaha de ces grandes catégories, nous avons
distingué les réponses en prenant en compte dsauwiieeres que la centration sur des
propriétés (intra) ou sur des relations (interng\i a I'intérieur des réponses de type « intra-
objectal », nous avons distingué celles qui n’@eogugu’'un seul objet ou qu’une seule
propriété (catégorie C1) de celles qui en évogphrsieurs (catégorie C2). A l'intérieur de la
catégorie « inter », on a distingué les réponses’'gupriment que les relations topologiques
(C4), de celles qui explicitent en outre les rassde I'existence du phénomene (C5). A ces
quatre catégories, nous avons adjoint une catégot@médiaire (C3): une (ou des)
relation(s) sont exprimées mais elle(s) est (sermnée(s) ou incomplete(s). Au cas ou les
réponses ne rentrent dans aucune de ces catégalgsssont classées en (C0). L'ordre de
présentation des catégories traduit la progressams le traitement du phénomene, du point
de vue du modele développemental utilisé.

Les grilles d’analyse avec quelques exemples s@éseptées dans les tableaux 1, 2 et 3.
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Tableau 1 : Grille d'analyse, réponses verbales (entretiens)

Registre verbal (V)

R . Quasi .
Hors modeéle Intra-objectale inter-objectale erronée! Inter-objectale
ou incompléte
C5-V
co-v Cil-v c2-v C3-v ca-v avec énoncé de la loi fondamentale
L’enfant ne Seulement un Seulement un | Deux éléments ou plus | Deux éléments ou | Tous les éléments constitutifs du phénomeng
s’exprime pas ou| composant est | ou deux sont nommés. plus sont nommeés| sont indiqués ainsi que les relations entre leg
dit « je ne sais | nommé. composants sont o let au moins une | objets. Enoncé de la loi d’interposition sourcg-
pas » nommés et une| Une coordination ou une o aion est objet.
propriété est | €bauche de relation estc exprimée de
énoncée de exprimée mais avec deg manjare correcte.
facon isolée. | €TEUrS.
Avec le soleil Quand il y a du | Ombre grande , noire | Il faut un peu du | Besoin du soleil, lumiér, d’'une chose qui n'est
(Mathilde CM1) | soleil, 'ombre | besoin du soléid’un soleil et un peu pas transparente.
. .| est_noire. mur pour que I'ombre | d’'ombre Le soleil . .
Besoin du soleil soit dessus. est importants'il Lg lumiéreelle ne peut pas traversapres ¢a
(Max CE1) ; ; fait 'ombre
(Car CE2) (Mat CM1) fait tout noir on ne
peut pas faire Cor (CM2)
'ombre. La
lumiére va sur le
chat et ca fait
I'ombre derriére
Ben (CE1)
Tableau 2 : Grille d'analyse des montages
Registre pragmatique (P)
N . Quasi .
Hors modéle Intra-objectale inter-objectale erronée ou Inter-objectale
incompléte
CO-P Cl-P C2-P C3-P C 4P C5-P
Le montage de Seul un objet est Deux objets Au moins trois objets sont Tous les éléments sont | Tous les éléments sont
I'enfant ne répond a| présent seulement sont présents mais alignement présents avec une présents ; alignement
la consigne donnée présents. imparfait et/ou lampe / ombre relation spatiale parfait des objets.

mal placées et mal placées.

correcte ; des décalages
dans le positionnement
des objets ; pas de
continuité objet-ombre.

La source lumineuse esf
dirigée correctement.

, ]
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Tableau 3: Grille d'analyse des dessins

Registre graphique (G)

R . Quasi .
Hors modeéle Intra-objectale inter-objectale erronée ou Inter-objectale
incompléte
CO0-G Cl-G C2-G C3-G C4-G C5-G
Le dessin ne Un seul Deux éléments présents. Au’ moins trois e]emen}s Aul mains trois elgments Pre;gnce des 4 composants
correspond pas élément présents mais disposés de| présents, disposés de lumiére — objet- ombre — plan|
du tout a la présent. maniére incorrecte. maniére correcte. de projection. Alignement
consigne . . . ) garfait.
donnée. Alignement imparfait et/ou | Alignement convenable. P3

détails dans I'ombre.

de détails dans I'ombre.

Continuité objet-ombre si
nécessaire.

I ‘/\ A
(%

Analyse des résultats

Toutes les productions des enfants ont fait I'odjah double codage. Les cas de désaccord
inter-juges (environ 5%) ont fait I'objet d’'une dission jusqu’a I'aboutissement d’'un accord,
ce qui a permis de préciser les criteres de catagimm.

Nous avons tout d’abord examiné si les réponsesedémts étaient stables d’'un registre
d’expression a l'autre. Du fait de I'absence decowdance des réponses entre registres, nous
présentons I'évolution des réponses par registre.

Stabilité des réponses entre les registres d’expres

sion

Seule une minorité d’enfants produit des réponsdsvant de la méme catégorie de
représentation pour I'ensemble des registres désgion sollicités (.17). Ceci concerne en
majorité les catégories C3 (quasi inter-objectalmrge ou incomplete) et C4 (inter-
objectale), qui représentent respectivement desiérices de .06 et .08.

Tableau 4 : Décalages entre les niveaux de représentation, selon les registres d'expression sollicités

Décalage
Modalite”:s pas de négatif supérieur § négatif égal a| positif égal a| positif supérieur &
comparées décalage 1 1 1 1
V/IP 0,53 0,04 0,17 0,16 0,09 1
VIG 0,37 0,04 0,10 0,42 0,08 1
P/G 0,35 0,06 0,11 0,43 0,05 1

Si on compare deux a deux les registres d’expnesgiapparait que les décalages les moins
fréquents concernent les modalités verbales etrgues (cf. tableau 4). Par contre, ils sont
importants dés lors qu’entre en jeu la modalitéplhigue, alors que c’est bien souvent le
mode d’investigation privilégié auprés des jeunesams. Le niveau de représentation
exprimé au moyen du langage est supérieur a cghuineé pragmatiquement, lui-méme étant
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supérieur a celui exprimé graphiqguement. On renaegtoutefois que les décalages sont peu
importants puisqu’ils sont en majorité de un niveauplus ou en moins.

Ces resultats mettent en évidence l'incidence distre d’expression sollicité pour inférer les
représentations qu’ont les enfants du monde phgsiqu

Evolution des réponses en fonction des niveaux scol aires

Les données concernant les deux registres d’'expregsur lesquels il existe un décalage
maximal entre les niveaux de représentation maeggsar les enfants : le registre verbal et le
registre graphique.

Dans les deux registres, on observe une évoluti@t & niveau scolaire qui va d’'une
prévalence des représentations intra-objectale RnaGa prévalence d’'une représentation
inter-objectale a la fin du cycle primaire. Ces niées valident le modele développemental
ayant servi a construire les catégories de réponse.

Si 'on compare les évolutions selon les registfexpression, il apparait que les catégories
intra-objectales (C1 et C2) diminuent plus précoseirdans le registre verbal que dans le
registre graphique. Les évolutions dans le reg@tagmatique sont assez similaires a celle du
registre verbal. Parmi les catégories inter-objestadans le registre verbal c’est la catégorie
C5 qui augmente le plus, alors que dans le regigtphique, c’est la catégorie C4. Cette

différence rend compte du fait que les enfantsdontnal a représenter graphiquement le plan
de projection de I'ombre qui pour eux se confonassdoute avec I'ombre, alors qu’au plan

verbal ils peuvent difféerencier 'ombre et le plde projection. Ce type de données met
I'accent sur I'importance de solliciter différemedes d’expression.

Discussion

Partant de l'intention de construire un référerdi&/eloppemental des conceptions qu’ont les
enfants d'un phénomeéne particulier — la formatioes dbmbres — nous nous sommes
interrogées sur les données qu’il convenait degificlauprés des enfants de fagon a pouvoir
inférer leurs conceptions. Nous avons d’une parstait une grille d’analyse des réponses et,
d’autre part, comparé les réponses en fonctiomafgstres d’expression sollicités pour rendre
compte du phénomene (explication verbale, réatisatiun montage, dessin). La construction
de la grille d’'analyse s’est appuyée sur un mottéle général proposé par Garcia et Piaget
(1983) qui rend compte des transformations deséseptations mentales en termes de
changement de centration : centration sur les ®lgieteurs propriétés (approche dite « intra-
objectale ») puis centration sur les relationseel#s objets (approche dite « inter-objectale »).
Comme nous l'avons déja défendu par ailleurs (Restaveitzer & Weil-Barais, 2007), la
référence a un modele général du développementeptuel présente l'intérét de pouvoir
mettre en relation des données afférentes a ditrdomaines de phénoménologie. Les
évolutions que nous avons constatées du CP au GMRroent la pertinence de ce modele.

La non concordance des réponses selon les donmedgsees (productions verbales,

montages, dessins), pour la majorité des enfardsreés, légitiment qu'’il soit nécessaire de
diversifier les taches proposées, comme l'a déggéné Teresa Fernandez (2004). Partant
d’une critique des recherches qui ne font usagedgue seul mode de questionnement, cette
auteure qui s’est intéressée aux conceptions gefatvies enfants de la Terre leur a demandé
de fabriquer un modele réduit de la planete, auemale pate a modeler ; elle a également
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utilisé des petits personnages pour explorer leumaissance de la gravité ainsi que la
production de dessins. Cependant elle n'a pas smalgs productions graphiques et
langagiéres de maniére séparée comme nous l'awainsldns I'étude rapportée dans cet
article, partant de I'idée d’une unicité de la ésantation quelle que soit la tache a résoudre.

Pour notre part, il nous a semblé intéressant dgacer les niveaux de représentation qu’on
peut inférer a partir des différents registres dmlpction (symbolique langagier, symbolique
graphigue, manipulatoire). Nous avons vu que leslytions graphiques sont de moindre
qualité que les montages réalisés et les explitatierbales, du point de vue du modéle
scientifique que ces productions sous-tendent. €enduit a interroger le statut qu’on
accorde aux productions des enfants. Ou bien lmmsidére qu’elles sont I'expression de
leurs représentations mentales, ce que de nombxgexrs ne discutent pas. Dans ce cas, on
comprend mal qu’elles puissent différer selon tastee d’expression sollicité, au plan intra-
individuel, sauf a envisager que ces représentwfonaient un caractere instable, ce qui ruine
le concept méme de représentation mentale qui seppe certaine invariance a un moment
donné du développement. Une interprétation alternagst de supposer que les productions
des enfants sont déterminées a la fois par leuctstie de pensée et par leur capacité a faire
usage des systemes de représentation, de comnmmmiedtde production requis par les
taches. Méme si 'on retient une conception cogaitieprésentationnelle symbolique qui
postule que les représentations mentales détertmieeractivités, on peut considérer que
I'expression de représentations particuliéres estoe un probleme qui releve de compétences
spécifiqgues aux registres des conduites sollickgssi, pour les enfants, est-il plus facile
d’expliquer au chercheur (bienveillant et atteni#g conditions de la formation des ombres,
que de réaliser un montage (sans étre autorisecégr par essai et erreur) ou de se dessiner
avec son ombre (pour un but non explicite, hor@mndre a la demande du chercheur). Des
éléments, tel que le plan de projection, qui s’'isgrd lors de la réalisation d’'un montage ne
sont pas nécessairement représentés, I'enfant pogrephiquement confondre 'ombre avec
le plan de projection ou considérer que I'espaeplygue fait office de plan de projection.
Rappelons que les codes graphiques de représentaticespace tridimensionnel ne sont pas
enseignés a l'école primaire. Les difficultés liémsx techniques graphiques ainsi que
'absence d’observation du phénomene étudié (C&dset2000), peuvent s'avérer des
obstacles a la représentation de 'ombre. Il serpdguégalement que les formes graphiques
conventionnelles familieres aux enfants fassentashes a I'élaboration personnelle d'un
dessin rendant compte de la situation évoquée. £depuis longtemps éte relevé par Piaget
et Inhelder (1948), notamment a propos de la mandiwnt les enfants représentent
I'horizontalité de l'eau dans un récipient. Pous lenfants, la ligne de niveau d’'eau est
toujours tracée perpendiculairement aux paroiségdipient qui la contient, indépendamment
de l'angle d’inclinaison de celui-ci, alors mémeeglorsqu'on demande aux enfants de
montrer avec la main le niveau de I'eau, ils fossent une bonne réponse. Ces différentes
raisons permettent d’expliquer que les dessinsisgiebalement d’'un moins bon niveau que
les autres productions.

La variabilité intra-individuelle des réponses @edants imputable aux difféerences dans les
registres d’expression sollicités se retrouve méarsqu’on regroupe les catégories de
réponses en grandes catégories reéunissant lesogagege intra-objectales » et «inter-
objectales ». Bien entendu, la fréequence de régoosecordantes est alors beaucoup plus
élevée (.64versus.17 lorsque les six catégories de réponse sdigéas). Ceci montre bien
que la question des formes d’exploration des cdimmepdu monde des enfants est importante
et qu'il convient d’étre tres prudent quant awerptétations qu’'on peut faire des données
recueillies. Les données rapportées ici inciteqoarsuivre les études des représentations
gu’'ont les enfants du monde physique en contrGaieux les conditions d’exploration du
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point de vue de la connaissance gqu’ils ont desyst symboliques servant a les exprimer et
des artefacts utilisés. Il serait également ingzesd’étudier les changements provoqués par
'apprentissage de nouveaux systemes symboliquesime le dessin géométrique par
exemple, ou les regles du dessin en perspective.

Pour terminer on relevera que I'étude présentée afés pistes intéressantes au plan de la
recherche en didactique et des pratiques scol&resffet, comme nous I'avons déja signaler,
la grille d’analyse que nous avons construite géngt adaptée dans de nombreux domaines, la
distinction intra et inter-objectale étant tres @@te. Son intérét est de pouvoir diagnostiquer
des changements de représentation importants du g@ivue développemental et de pouvoir
comparer des domaines d’expérience tres diversifidgsage d'une telle grille pour
interpréter les productions des enfants recueitiess des contextes tres variés permettrait de
sortir du pointillisme qui caractérise souvent lesherches sur les conceptions des enfants.
L’emploi généralisé d’'une grille comme celle queusicavons proposée permettrait de
conduire des recherches comparatives (entre domainentre systemes éducatifs) qui font
défaut actuellement mais qui pourtant seraient ss&iees. Au plan de I'enseignement, une
telle grille peut étre utilisée au titre de référeindéveloppemental. Elle définit en effet des
niveaux hiérarchisés pouvant étre atteints etj,ailes objectifs raisonnables pour les enfants
concernés, dans un systeme d’enseignement qui éecqupe prioritairement du
développement intellectuel des enfants.
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