
• Tâtonnement en sciences 
• 

A PROPOS D' APP NTISSAGES ... 
«Les tennis ... ça pèse rien !» Pierre 

Le problème des apprentissages nous 
concerne. Pour nous, pédagoques Freinet, 
ils se situent dans un contexte de tâtonne­
ments et s'élaborent suivant la démarche 
du «tâtonnement expérimental». 
Le tâtonnement est un préalable à 
l'apprentissage: les expériences réussies 
ont tendance à se reproduire et à se trans­
former en règles de vie, suivant un rythme 
propre à l'individu et qui est lié à sa per­
méabilité à l'expérience. Les expériences 
personnelles sont indispensables; elles 
constituent les crochets, points d'ancrage 
des connaissances; de la solidité de ces 
crochets, de leur multiplicité dépendra 
tout le reste. Il est donc totalement ineffi­
cace - et on le constate assez souvent ! -
de présenter à l'enfant des connaissances 
ex térieures à lui, ne s'appuyant sur 
aucune expérience personnelle, comme si, 
suivant l' image de Freinet, on utilisait des 
échafaudages standards, tous terrains, 
sans aucun point d'ancrage en terre ni 
dans la bâtisse. 
On ne peut faire l'économie de cette expé­
rience, sauf dans certains cas, où l'imita­
tion, la valeur de l'exemple peuvent entrer 
en jeu et être efficaces, à condition, bien 
entendu, qu'elles soient en résonance 
avec les préoccupations de l'individu, que 
cette expérience extérieure s'imbrique 
dans sa propre expérience. 

Voici donc notre cadre de réflexion 
C'est une théorie de l'apprentissage très 
globale, très large sur le terrai~ de la vie. 
Elle a une envergure qui dynamise et c'est 
formidable parce que «ça marche». La 
première question que l'on pourrait se 
poser : Est-ce que l'organisation de notre 
classe, nos attitudes permettent ces 
tâtonnements nécessaires à tout appren­
tissage ? 
Le tâtonnement expérimental n'a pas la 
prétention de démontrer et il renferme des 
pans d'ombre. Par exemple, lorsque Frei­
net parle de tâtonnements réussis, qu'est­
ce à dire ? C'est clair lorsqu'il s'agit 
d'actes physiques, mécaniques: la réus­
site est alors la satisfaction du besoin. 
M ais lorsqu'il sagit d'opérations intellec­
tuelles, abstraites, d 'élaborat ions de 
connaissances plus formelles, que veut 
dire alors un tâtonnement réussi ? Oui 
décrète qu'il est réussi et par rapport à 
quoi ? 
Je crois que ce sont des questions impor­
tantes que l'on doit se poser et pour tenter 
d'y répondre, il me semble que l'on pour­
rait se tourner vers certaines recherches 
dont les conclusions, injectées dans le 
« tâtonnement expérimental» seraient 
susceptibles d'en éclairer certaines zones, 
un peu mystérieuses. Je veux parler des 
recherches de Giordan et d 'autres sur les 
représentations, sur la notion de rupture, 
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de c·onflit cognitif, des conclusions de 
Doise et Mugny sur les structurations 
cognitives. 
Cette réflexion pourrait entraîner chez 
nous, des attitudes plus aidantes, donc 
plus efficaces pour l'enfant, dans l' élabo­
ration de ses apprentissages. Partant donc 
d'un exemple précis de ma pratique de 
classe, je vais essayer d'analyser par réfé­
rence au tâtonnement expérimental, mais 
aussi, à la lumière des expériences citées, 
les conditions qui m'ont paru bénéfiques à 
l'apprentissage concerné. 

Un des objectifs que nous m•ons (je dis 
"nous" car nous h-m·aillons à deux adultes 
sur un grand groupe d'enfants, groupe hété­
rogène: CP, CEl , CEl) est d 'amener les 
enfants, surtout m1 CP, à se situer dans 
l'e3]Jace, fe temps, la famille, par rapport aux 
m1tres. 
Dans ce/fe perspecti1•e, les CP ont dessiné 
leur taille, se sont classés par ordre décrois­
sant de taille. 
Ce jour-là, les JO CP sont là, assis sur la 
moquette, et j'ai posé le pèse-personne au 
milieu. Tous sm·enl ce que c'est : 
«C'est pour se peser. 
- C'est comme une balance 
- On monte dessus et on l'Oit ce qu'on 

' pese ... » 
C'est ce qu 'on fait et chacun essaie de repé­
rer son poids (ce qui 11 'est pas facile !); une 
fois que chacun sail combien il pèse, j e 
fanee: 
« Vous pourrèl. aussi l'Dus peser à la maison, 
en pyjama ou tout nu, pour 1•oir si c'est 
pareil. 
- C'est pareil» 
Ils sont tous affirmatifs. 
«Pourtant, vous al'ez des pulls; regarde, 
Polo, les grosses boites. 
- Ouais, mais ça pèse rien» 
Ils sont tous d'accord: «Ça pèse rien» sfirs 
d'eux. 
Ça alors ! Je suis drôlement étonnée ! 1Yfais 
j 'insiste: 
«Bon ! On l'erra; essayez quand même de 
l'Ous peser chez 1•ous et essayez m1ssi de peser 
vos tennis, l'Os bol/es». 

Conditions nécessaires, du moins bénéfi­
ques, au tâtonnement : j'avais un objectif 
(l'in troduction du pèse-personne n 'était 
pas gratuite); ce qui délimite le champ du 
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tatonnement. 
L'introduc tion du pèse-personne me 
permet d'amorcer la pompe. Du même 
coup, les enfants ont eu envie d'aller 
dans ce sens. Ils en ont eu d'autant 
plus envie que cet outil permettait de 
satisfaire un de leurs besoins d'ordre 
personnel et social: se comparer à 
d'autres pour se situer. J 'ai donc créé 
l à une mot i vation pédagogique 

s'appuyant sur un besoin psychologi­
que; cette motivation pourra alors utili­
ser toute la dynamique de l'enfant, ce 
potentiel de vie qui es t là , qui a ten­
dance à se recharger, à croître pour 
acquérir un maximum de puissance. 
C'est tout le con tenu de la première loi 
de Freinet: << la vie es t )). 
Et c'est aussi tout le problème de 
l'école qui, par sa situation, sa s truc ­
ture, ses propositions se trouve en 
marge de ce potentiel dynamique, en 
ne satisfaisant pas à ses besoins. D'ou 
la nécessité de réintroduire des motiva­
tions suscept ibles de rejoindre ces 
besoins. 
Et, lorsque l'on a, ou du moins essaie 
d 'avoir ce tte attitude, qui est celle, je 
c rois, d'un pédagogue Freinet, on 
s'appuie tout simplement sur la loi de la 
compensation dynamique de Freinet. 
L'enfant es t là, dans l'école, avec toute 
son énergie qu'i l ne peut toujours utili ­
ser comme il le voudrait ou comme il en 
aurait besoin. On lui offre alors un cou­
rant d'activités assez puissant pour 
canaliser ce tte énergie en des actes 
réussis. On essaie d'agir sur plusieurs 
points af in de provoquer des brèches 
qui entraîneront des actes réussis. En 
effet, il est important d'ouvrir beau­
coup de brèches de manière à ce qu'il y 
ait équilibre des tendances, construc­
tion harmonieuse, et non hypertrophie 
d ' une tendance. 

Nous pouvons encore nous poser une 
question: 
• est-ce que nous faisons toujours 
tout ce qu'i l faudrait pour favoriser 
l'ouverture de nombreuses brèches, le 
maximum de possibilités d 'actions ? 
Une autre ques tion : 
• est-ce que nous sommes toujours 
bien conscients des tendances que 
nous privilégions, con trecarrons car 
nos at titudes d'éducateurs sont por· 
teuses de valeurs ? 
Je me suis aussi trouvé confrontée à 
une représentation : 
• construction personnelle face à une 
situation ; 
• instrument utilisé pour clarifier une 
situation ; 
• un pré-modèle plus ou moins struc­
turé. 
C'est un système interprétatif dont 
l'enfant n'a pas toujours conscience ; 
pour lui, ce sont des évidences, des 
acquis; il n'éprouve pas le besoin de 
s'interroger à leur égard. On doit donc, 
en tant qu'enseignant, essayer de les 
mettre en évidence, de les faire s'expri ­
mer, afin de s'en servir comme point 
d 'appui, de point d'ancrage à partir 
duquel se construit une connaissance, 
pour interférer avec elle. 
Cette étape es t fondamentale car si les 
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représentations sont ignorées par 
l'enseignant, elles ne sont pas en réa­
lité .évacuées; elles sont simplement 
refoulées; dès lors, l'enfant n'acquiert 
qu'une illusion de savoir; un savoir 
purement verbal qui n'est pas intégré 
puisque s'appuyant sur un fonds 
d'erreurs. 
Giordan insiste sur la nécessité de faire 
expliciter au maximum ces représenta­
tions de manière à amener l'enfant à 
développer toute son argumentation. 
Il me semble que je me suis contentée 
trop facilement de cet accord global 
«ça pèse rien» et qu'il aurait été positif 
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que Je m appUie sur cette s1tuat1on 
favorisante qu 'est la confrontation 
entre enfants pour les amener à pren­
dre conscience que ces évidences ne 
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sonl pas automatiquement partagees 
par tous les autres, qu'ils doivent pré­
senter des arguments supplémentaires 
qui affineront les représentations et qui 
les amèneront peut-être alors à les 
abandonner. 
J'ai d'ailleurs eu envie de leur démon­
trer le faux de leur représentation; les 
travaux de Giordan ont montré qu'il est 
vain d'agir directement sur une repré­
sentation; il faut taire sentir à l'enfant 
la nécessité d'opérer lui-même des révi­
sions et pour ce, le discours n'est pas 
efficace . 
Pour cela, il faudra arriver à le p lacer 
dans des situations le mettant en rup­
ture par rapport à ses représenta ti ons: 
c'est la notion de conflit cognitif. 
J'ai donc proposé une situation pou­
vant entraîner cette rupture: «Pesez­
vous chez vous». 
Ces notions de représentation, de rup ­
ture, de conflit cognitif n'existent pas 
dans le tâtonnement expérimental mais 
elles ne sont pas incompatibles avec 
lui. Dans le contexte global de vie relaté 
par Freinet, elles ne sont évidemment 
pas essentielles mais, dans l'école, 
dans ce contexte abstrait, desséché, il 
semble indispensable de les prendre en 
compte de manière à permettre une 
élaboration plus précise des connais­
sances. 
J'ajoute que l'expression de cette repré­
sentation m'a intriguée, amusée et j 'ai 
eu envie de m'y accrocher. Cette 
notion de plaisir de l'adulte est sans 
doute à prendre en compte dans cette 
démarche d'élaboration d'un apprentis­
sage par l'enfant. 

Je crois, en effet, que la pompe était 
amorcée car deux jours après, Pierre, sa 
paire de tennis à la mainJ est dans le coin 
des balances. Je trat'aille fll'ec d'autres 
enfants et le regarde du coin de l'œil. Il 
pose ses tennis sur le pèse-personne et 
reste un bon moment à obsen'er. JI vient 
me trouver: «Tu vois, ça bouge pas, tu 
l'Ois, ça pèse rien ! 
- Essaie sur les autres balances» 
Voilà Pierre debout devant une des 
balances .. 
Tac ! Un tennis sur chaque plateau ! Ça 
alors, c'est rigolo ! 

D'un autre côté, c'est assez logique, deux 
plateaux, deux tennis; correspondance 
terme à terme: 1111 tennis sur chaque pla­
teau. 
Comme les plateaux ne sont pas à la 
même hauteur, il cherche à les équilibrer 
avec des poids. Il dessine sa recherche (la 
consigne est de toujours dessiner ce 
qu'on a fait) et t•ient me la montrer afin 
de la commenter. 

tennis tennis 
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u C'est en équilibre n 

Le jour SIIÎI'ant, 1Harie, les tennis à la 
• ma m." 

Ils sont plusieurs à discuter près du pèse­
personne, mettant une animation cer­
taine ! Laurent, CE2, passe par là; il 
regarde et t•ient me trout •er : 
«Je leur ai arrangé le pèse-personne; ils 
1 'm'aient trafiqué: il marquait plus le 
zéro !». 
Un mome/11 après, j'ai perdu le groupe de 
l'Ile. l\1arie t•ient: «Tu t•ois, ça pèse 
rien ! ». 
l\1ême incitation qu'à Pierre et je m'en 
l'ais dans 1 'autre local car les CE2 
m'attendent pour 1111 moment. Dans 
1 'enfilade des portes, je l'ois lv/arie, les 
tennis à la main, semblant très perplexe ! 
Un peu après, je vais l'ile roir: même 
situation: 1111 tennis dans chaque plateau, 
elle dessine sa recherche, l'ient la commen­
ter. 

1 tennis 

1 tennis 
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u Un plateau plus haut que l'autre. Ça 
veut dire que ce tennis est plus lourd 
que l'autre'' 

En fait, cette séquence n'a fait que 
conforter les représentations des 
enfants ! «ça pèse rien ! ». Ensuite, ils 

sont partis, apparemment, sur une 
autre piste: en équilibre, pas en équili­
bre .. . 
Le facteur temps entre en jeu : j'ai 
laissé et je laisserai le temps pour per­
mettre aux enfants d'agir seuls ou/et 
avec d'autres, suivant leurs rythmes 
personnels, par approches successives. 
La communication semble bénéfique 
aux structurations cognitives. Le tâton­
nement expérimental n'analyse pas 
cette fonction de la communication 
dans l'apprentissage; pourtant, cette 
communication existe à tous les 
niveaux dans le tâtonnement expéri­
mental: l 'enfant appartient à un milieu 
de vie avec lequel il est en interaction 
permanente. 

Le facteur communication a été 
analysé par Doise et Mugny dans leur 
livre u Le développement social de 
l'intelligence n ( 1 ) . Ils apportent des 
éléments intéressants, étayés par les 
expériences qu'ils mettent en œuvre à 
savoir que: «l'interaction sociale peut 
se révéler d'une efficaci té toute parti­
culière pour l'amorce du développe­
ment d'une notion spécifique: les pro­
grès qui en résultent sont d'ailleurs 
durables et peuvent s'étendre à 
d'autres notions voisines, extensions 
qui témoignent d'une réelle restructu­
ration cognitive». 
Cependant, toute interaction sociale ne 
possède pas, à priori, de telles caracté­
ristiques. 

Ainsi, lorsque des enfants évoluent 
dans un groupe hiérarchique qui leur 
est imposé, de même, lorsque des 
enfants se voient interdire la libre com­
munication, les apprentissages sont 
moins efficaces. Il leur semble néces­
saire, pour qu'il y ait structuration 
cognitive, que les enfants puissent 
vivre des conflits qui les amènent à éla­
borer des instruments cognitifs leur 
permettant de résoudre ces conflits. Il 
faut que les enfants puissent dévelop­
per une confrontation (l'interdiction de 
la communication est évidemment une 
entrave importante): «l'interaction 
sociale n 'est constructive que si elle 
induit une confrontation entre les solu­
tions divergentes des partenaires». 

Une manière d'induire de tels conflits 
est de former les groupes avec des 
enfants de niveaux cognitifs différents. 
De même, ce facteur social semble 
important chez Freinet, puisqu'il insiste 
sur la nécessité de faire vivre aux 
enfants des situations mettant en jeu 
l'enfant par rapport aux recours ­
barrières famille, société, individus. 

Le mardi suil'allt, Annick rassemble les 
CP pour 1m moment au cours duquel ils 
travaillent sur leur poids, le plus léger, le 
plus lourd, etc. 
Le jeudi matin, je fais le point avec eux 
sur les pesées. Trois enfants se sont pesés 
chez eux, en pyjama; ils ont trom'é 
«pareil» (il est l'rai que le repérage sur le 
cadran était approximatif). On se 
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regroupe autour des balances afin que 
Pierre et Marie 11ous expliquent leurs 
recherches. 
Marie, soute11ue par Pierre, recom­
mellce: 1111 te1111is sur chaque plateau ! ' 
Des remarques : 
«Tiens, c'est pas à la même hauteur. 
- L'aiguille n'est pas au milieu 
- Pourta111, ça devrait être à la même hau-
teur ! » 
JI faut dire qu'Ils voiellt som'ellt les plus 
grands travailler aux balances e11 s 'éver­
tuant de «mettre à la même hauteur». 
Des hypothèses : 
«La balance ne marche pas bien. 
- Les te11nis ne so11t pas faits pareil 1 » 
Mêmes remarques : 
«Les plateaux ne so111 pas à la même /wu­
leur». 
Ils essaient encore avec une autre paire de 
te11nis. 
A1êmes conclusions. 
C'est . Paul Marek, resté silencieux et 
immobile petulallt tout ce remue-ménage, 
qui troul'e une réponse ralliant l'appro­
bation générale: 
« Y'en a tm qui est plus sale que l'autre, 
alors il est plus lourd» 
.. . el de regarder à l'intérieur des tennis 
pour constater. 

Là aussi, ils ont des représentations qui 
proviennent de l 'imprégnation du 
milieu; bien sûr, il y a dans la classe une 
ambiance de balance, un aménage­
ment mettant en valeur cet outil; cette 
image de balance appartient à leur envi ­
ronnement d'autant plus qu'ils voient 
des enfants plus grands y travailler très 
souvent. Ces connaissances diffuses 
sont vraiment un des bienfaits des 
groupes hétérogènes. 

Ces actions qu'ils menaient sont deve­
nues expérimentations car il leur a fallu, 
à la demande de l'adulte les dessiner, 
les verbaliser, les présenter à d'autres. 
Là, trois éléments entrent en jeu: 
• le regard posé sur : 

celui de l'adulte 
celui de l'enfant 

• la contrainte : 
de la représentation 
de la verbalisation 
de la présentation au groupe 

• l'alternance entre travail individuel 
et travail coopératif qui permet la 
socialisation des recherches lors 
des présentations au groupe. 

Freinet, dans sa quatrième loi, insiste 
sur l'importance de l'organisation 
sociale toute entière pour faciliter la 
réalisation du potentiel individuel. 

Toujours Paul Marek : 
«Mais c'est pas comme ça qu'il faut faire 
pour peser ! » 
Et de mettre les deux ten11is sur le même 
plateau. 
C'est le déclic. 
A partir de ce moment-là, Paul Marek 
prend la maÎtrise des opérations,· les 
autres s'écartent. n ma11ipule les poids en 
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prenant le plus gros, 2 kg, qu'il place sur 
1 'autre plateau. Piaf! les tennis saute111 1 
«Trop lourd ! trop lourd ! » 
Alors, il prend celui de lkg 
«Trop lourd ! trop lourd ! » 
Et là, j 'intenie11s car Paul Marek prend 
directement un petit poids; je lui co/lseille 
d'aller progressil'ement par ordre 
décroissant lils connaissent puisqu'i ls 
s'étaient classés par ordre décroissant 
de tailles, de poids); ce qu'il fait très 
volontiers. 

Il réalise assez rapidement l'équilibre, 
approximatif, néanmoins, puisqu'il dit, 
à juste titre d'ailleurs: 
«Il doit manquer 1 g; mais ça pèse tout 
ça ! » . 

Un autre épisode s'est terminé. Les 
jours suivants, plusieurs enfants du 
groupe iront à la balance: les deux ten­
nis sont sur le même plateau. (Voir des­
sin ci-dessous.) 

J'ajouterai une autre condition bénéfi­
que au tâtonnement, liée au nombre : 
j'avais un petit nombre d'enfants dans 
les moments de regroupement (une 
dizaine) et, en cela, le décloisonnement 
est aidant puisqu'il permet ces 
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moments de travail avec un petit 
groupe, limité en nombre. 
Ce serait intéressant de voir si, dans 
des démarches de tâtonnement expéri­
mental réalisées dans d'autres domai­
nes d'apprentissages, les mêmes 
conditions se retrouvent, si d'autres 
apparaissent. 
Cette analyse pourrait nous permettre 
d' afliner notre intervention pédagogique 
car c'est toujours la même question qui 
revient: 
• comment aider l'enfant dans ses 
apprentissages, favoriser ses tâtonne­
ments sans les couper, donner le coup 
de pouce nécessaire lorsqu' il y a enlise­
ment? 
Nous sommes toujours en recherche là-
dessus. · 

Liliane Corre 

( 1) Dans la commission de travail ff Appro­
fondissement théorique JJ, nous avons ana· 
lysé le livre de Doise et Mugny sur le f( Déve­
loppement social de l'intelligence JJ. 
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((Il y a 8 poids. L'aiguille est exacte­
ment au milieu)). 
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C'est presque en équilibre 
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Les plateaux sont en équilibre; les flè­
ches sont face à face. 
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