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Du dessin de représentation au dessin
d’observation pour découvrir le vivant
a I’école maternelle

RAPHAEL CHALMEAU

Université Toulouse-Jean Jaures, INSPE Toulouse Occitanie Pyrénées, Structure
fédérative de recherche Apprentissage, éducation formation (SFR-AEF) & laboratoire
Geode(UMR 5602)

SANDRINE CHALMEAU
Ecole maternelle de Jouy, Bourgogne-Franche Comté, France

RESUME : A I'école maternelle, la démarche d’investigation utilisée en sciences semble adaptée
aux objectifs de découverte et d’exploration. Les éléves construisent des compétences d’observation
et de description qui participent a la connaissance du monde qui les entoure. Dans le cas d’'un
élevage en classe, ici d’'un poisson rouge, ils peuvent étre conduits a développer des compétences
utiles pour apprendre a réaliser un dessin d’observation scientifique. Nous proposons dans cette
étude de cas, exploratoire et qualitative, d’analyser ce que les éléves (agés de 4 a 5 ans) retiennent
sur un temps long (une année) d’'une premiére familiarisation avec les caractéristiques du dessin
d’observation. Ils sont également interrogés sur leur perception des caractéristiques d’un dessin
de représentation, souvent demandé en début de séquence, et d’un dessin d’observation qui est
ici un des objectifs d’'apprentissage de la séquence. Cette étude de cas semble indiquer que les
éléves de maternelle sont capables de retenir sur un temps long quelques caractéristiques de ces
dessins et qu’ils accédent a une premiére distinction entre ces deux types de dessins. Du point de
vue du langage graphique, les dessins d’observation réalisés témoignent d’'un degré de réalisme
supérieur a celui des dessins de représentation.

MOTS CLES : dessin, apprentissage par observation, réalisme, école maternelle, animal

ABSTRACT: In kindergarten, the investigative approach used in science seems adapted to the
objectives of discovery and exploration. Pupils build observation and description skills that contri-
bute to their knowledge of the world around them. In the case of a classroom breeding, here of
goldfish, they can be led to develop useful skills to learn how to make a scientific observation
drawing. In this exploratory and qualitative case study, we propose to analyze what the students
(4-5 years old) retain over a long period of time (one year) from a first familiarization with the
characteristics of the observation drawing. They are also questioned on their perception of the
characteristics of a representation drawing, often requested at the beginning of the sequence,
and of an observation drawing, which is here one of the learning objectives of the sequence. This
case study seems to indicate that kindergarten pupils are able to retain some of the characteristics
of these drawings over a long period of time and that they are able to make an initial distinction
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between these two types of drawings. From the point of view of graphic language, the observation
drawings produced show a greater degree of realism than the representation drawings.

KEYWORDS: drawing, observational learning, realism, kindergarten, animal

Introduction

Depuis les années 2000 en France, le plan de rénovation de I'enseignement des sciences
et de la technologie a I'école (PRESTE") préconise de placer les éléves dans une situation de
questionnement pour qu’ils mettent en ceuvre des démarches d’investigation en sciences.
Ces démarches sont de différentes natures et considérées comme complémentaires pour
apporter des éléments de réponse au probléme d’ordre scientifique qui sera posé dans la
classe (Charpak, Léna & Quéré, 2005 ; Drouard, 2008). Ainsi, a I'école primaire, on trouve
notamment des séquences d’enseignement/apprentissage basées sur des démarches d’ob-
servation, d’expérimentation, de recherche documentaire, d’enquéte ou de visite, et enfin
de modélisation. Dans les sciences du vivant, la confrontation au réel étant une pratique
majeure basée notamment sur la mise en ceuvre d’élevages et de semis/plantations, les
programmes de I'école primaire? incitent a travailler en sappuyant sur observation et expé-
rimentation. Cependant, une posture «objective» de I'observateur n’est pas suffisante pour
pouvoir appréhender les caractéristiques du vivant. Coquidé (2015) notamment plaide pour
une approche phénoménologique intégrant une dimension d’expérience vécue (voir aussi
Coquidé, 1998 ; Charles, 2012, 2015; Dell’Angelo-Sauvage & Coquidé, 2006). La rencontre
directe avec d’autres étres vivants, notamment au travers d’élevages, rend possible cette
approche car I'éléve en tant que «sujet est aussi touché par son rapport affectif et émotion-
nel au vivant» (Coquidé, 2015, p.9).

A I'école maternelle, les programmes® proposent aux éléves d’«apprendre en résolvant
des problémes», proposition qui permet de placer les éléves dans un contexte de démarches
d’investigation. On peut en effet considérer qu’il s'agit pour les éléves d’étre confrontés a
une situation probléeme dans le domaine des sciences («explorer le monde du vivant, des
objets, de la matiére»), comme ils le seront ensuite a I'école élémentaire (Coquidé-Cantor
& Giordan, 2002). Les éleves de maternelle peuvent étre impliqués dans une démarche
d’investigation en s’appuyant sur leurs représentations initiales, en les confrontant pour
se poser des questions. Cette phase de questionnement débouchera sur des modalités de
recherche dont les résultats seront structurés en vue d’apporter des réponses au probleme
initial (Drouard, 2008).

Dans une démarche d’observation, les éléves de maternelle peuvent étre conduits a
réaliser un dessin d’observation et s’engager alors dans la production d’un écrit scientifique
exigeant. Un véritable dialogue entre observer et décrire, ainsi qu’entre l'oral et I'écrit,

1 Ministére de I’Education nationale, Plan de rénovation de I'enseignement des sciences et de la technologie
a I'école, Bulletin officiel, n°23 du 15 juin 2000.

2 Ministere de 'Education nationale, Programmes d’enseignement de I'école maternelle, du cycle 2, du cycle 3.
Bulletin officiel, n°31 du 30 juillet 2020.

3 Ministere de I'Education nationale, Programmes d’enseignement de I'école maternelle, Bulletin officiel, n°25
du 24 juin 2021.
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contribue a enrichir réciproquement le dessin et I'observation (Guichard, 1998 Jewitt et al.,
2001; Fox, 2010). Depuis la naissance de la didactique des sciences, les relations entre lan-
gage et sciences sont questionnées (Astolfi, Peterfalvi & Vérin, 1991 ; Bisault, 2005 ; Drouin,
1987; Fillon & Vérin, 2001 ; Jaubert, 2007 ; Vérin, 1988). En effet, dés I'origine, Host (1980,
p.12) indiquait que les «activités de communication et de symbolisation, matérialisées
par des productions orales, écrites et graphiques» articulées aux activités scientifiques
permettent «la progression de la pensée scientifique des éléves».

Ainsworth, Prain et Tytler (2011, p. 1096) considérent que «le dessin des éléves devrait
étre explicitement reconnu comme un élément clé de I'enseignement des sciences». Pour
Bartoszeck et Tunnicliffe (2017), le dessin est un moyen que peuvent choisir les enfants pour
représenter ce qu'ils ont en téte (mind representation). Dans une perspective vygotskienne
qui articule pensée et langage, Brooks (2002) a étudié les dessins réalisés dans sa classe
de maternelle, elle analyse le dessin comme une fenétre sur la pensée visuelle des éléves.
Toujours en maternelle, considérant le dessin comme moyen d’expression des idées scienti-
fiques des éleves, Delserieys, Fragkiadaki et Kampeza (2021, p.99) identifient trois fonctions
majeures du dessin en sciences : (1) une fonction cognitive lorsque le dessin est un support
au développement d’une pensée abstraite, (2) une fonction épistémologique quand il s'agit
de sapproprier des normes propres aux sciences (i.e. dessin d’observation, schéma norma-
lisé), et enfin (3) une fonction didactique lorsqu’ils deviennent supports a la confrontation
d’idées dans la classe (i.e. confrontation de dessins de représentations).

Notre recherche est centrée, d’'une part, sur I'analyse de dessins de représentation qui
permet d’inférer des connaissances de I'enfant (conceptions initiales sur le corps d’un pois-
son). La confrontation de ces premiers dessins sera le support du questionnement des éléves
a l'origine des investigations réalisées dans une séquence pédagogique (fonction didactique).
D’autre part, I'analyse du degré de réalisme de dessins d’observation réalisés au coeur de la
séquence (et pour la premiére fois dans leur scolarité) rend compte des savoirs scientifiques
intégrés par les éléves (fonction épistémologique). Enfin, leurs dessins sont questionnés par
I'enseignante, un an aprés, en vue d’explorer ce qu’ils ont conservé de la production et des
caractéristiques de ces deux types de dessins.

Le cadre théorique présenté dans une premiére partie parcourt les enjeux didactiques
du recueil et de la confrontation des conceptions initiales des éléves dans une perspective
de démarche d’investigation. Le dessin relatif aux représentations initiales des éléves est
explicité, puis le dessin d’observation sera a son tour caractérisé en tant qu’écrit graphique
et comparé au dessin de représentation dans sa nature et ses fonctions. La deuxiéeme partie
présente la méthodologie de recueil des dessins (1- dessin de représentation, 2- dessin d’ob-
servation) puis des entretiens avec les éléves ainsi que la procédure d’analyse qualitative des
résultats. La discussion envisage les dessins comme supports et moteurs d’'une démarche
d’investigation en maternelle puis questionne la compréhension des caractéristiques de ces
deux types de dessins pour les éléves.
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1. Cadre conceptuel et d’analyse

1.1. Les représentations des éléves : un obstacle ou un appui
pour mettre en ceuvre une démarche d’investigation ?

Pour que les éléves apprennent des sciences en construisant des compétences méthodolo-
giques d’apprentis scientifiques, les démarches d’investigation constituent une méthodo-
logie de référence en didactique des sciences (Bachtold, 2012 ; Boilevin, 2013 ; Calmettes,
2012; Cariou, 2011; Coquidé, Fortin & Rumelhard, 2009 ; Grangeat, 2011). Historiquement,
dans le monde francophone, les termes de conceptions ou de représentations ont été
choisis selon les auteurs pour nommer le systeme explicatif initial auquel ont recours les
éleves pour décrire un «objet» ou un phénomene scientifique (Astolfi, 1984, 1990 ; Giordan
& De Vecchi, 1987). Nous utilisons le terme de représentation dans la suite de cet article
pour désigner le «déja la», C’est-a-dire ce que I'éléve utilise pour expliquer le monde (Crépin,
2002). Lorsque Bachelard (1938, p. 19) propose que face «a la culture scientifique, I'esprit
n‘est jamais jeune. Il est méme trés vieux, car il a I'dge de ses préjugés», on peut consi-
dérer que les préjugés relévent des représentations de l'individu sur le sujet traité. En
référence au concept d’obstacle épistémologique a la construction de savoirs scientifiques
(Bachelard, 1938), les représentations ont d’abord été considérées comme un obstacle aux
apprentissages (Astolfi, 1992). En effet, elles sont le plus souvent erronées du point de vue
scientifique et peuvent compromettre l'acquisition du savoir scientifique visé. Du point de
vue de I'enseignant, il s'agit de mettre a jour ces obstacles pour qu’il puisse les prendre en
compte dans sa proposition didactique et pédagogique (Paba, Ginestié & Agostini, 2013).

Les travaux initiaux des didacticiens, et notamment ceux de Giordan et son équipe,
ont contribué a mettre au jour les conceptions des éléves sur différentes notions biolo-
giques, a documenter I'évolution de ces conceptions selon I'age des éléves (on s’apercoit
ainsi que de nombreuses conceptions erronées persistent a I'age adulte), et a identifier des
invariants en comparant des éléves de différents pays. Les recours au dessin (pour les plus
jeunes), au dessin légendé, au dessin accompagné d’un texte explicatif voire uniquement
sous forme d’écrit textuel demeurent des modalités de recueil courantes dans les classes
(Astolfi & Peterfalvi, 1997 ; Garcia-Debanc, Laurent & Galaup, 2009 ; Giordan & De Vecchi,
1987). Dans ce contexte, le modéle d’apprentissage allostérique de Giordan et De Vecchi
(1989) postule I'existence d’'un apprentissage dés lors qu’il y a un changement de conception.
Astolfi et Peterfalvi (1993) ont d’abord parlé de «repérage», «fissuration» et «franchisse-
ment» comme étapes nécessaires au dépassement d’'un obstacle en vue de reconstruire le
concept visé. Giordan et De Vecchi (1987) pointent la nécessité d’une rupture qui engendre
une réorganisation cognitive pour qu’il y ait apprentissage effectif.

Les enjeux des recherches sur ces représentations ont ensuite dépassé cet inventaire
des conceptions, utiles dans un premier temps a I'enseignant (voir les travaux de Giordan
notamment), pour les réintroduire au sein d’'une démarche de construction et de résolution
de probléeme dans laquelle I'éléve devient acteur de la problématisation (Orange & Orange-
Ravachol, 2013). Ainsi, il s’agissait pour I'enseignant de faire émerger ces représentations,
avec comme objectif de «faire avec pour aller contre» (Giordan & De Vecchi, 1987) ou de
les déstabiliser pour permettre une reconstruction (Astolfi & Peterfalvi, 1993). En se placant
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du point de vue de I'éléve et de ses apprentissages, la confrontation de ces représentations
permet le questionnement et engage les éléves dans une problématisation nécessaire a
la construction d’une attitude scientifique (Orange & Orange-Ravachol, 2013). Les éléves
pourront en fin de séquence étre amenés a comparer leurs représentations initiales avec ce
qu’ils ont appris pour conscientiser les apprentissages réalisés. 'émergence et l'utilisation
des représentations deviennent alors un point d’appui pour entrer dans une démarche
active de questionnement et de recherche pour construire un raisonnement et un savoir
plus scientifiques.

Si les démarches d’investigation peuvent constituer une référence dans les apprentis-
sages en sciences, celles-ci présentent aussi quelques limites d’un point de vue théorique
(Cariou, 2013 ; Coquidé, Fortin & Rumelhard, 2009) et du point de vue de I'usage qui en est
fait par les enseignants (Calmettes, 2012). De plus, cette démarche d’investigation nécessite
des adaptations pour placer les éléves de I'école maternelle dans une premiére éducation
scientifique en leur proposant des activités heuristiques et des activités de problématisa-
tion et de modélisation (Charles, 2014 ; Coquidé-Cantor & Giordan, 2002 ; Ledrapier, 2010).

1.2. Le dessin de représentation pour entrer
dans le questionnement

A l'école maternelle, les éléves sont également engagés dans une démarche de questionne-
ment qui peut s'appuyer sur un recueil de représentations (Charles, 2013 ; Coquidé, 2007 ;
Ledrapier, 2010). Si ce recueil a lieu a I'écrit, on choisira alors le dessin de représentation,
complété éventuellement par un écrit dicté par I'éléve a I'enseignant. Il s'agit d’inscrire les
éleves dans le questionnement, de les impliquer en sappuyant sur leurs dessins de repré-
sentation, de les confronter a ceux des autres éléves pour en identifier des points communs
et des différences. Cette tache participe alors a la formulation de questions que I'on se pose,
en début de séquence, a propos de la thématique scientifique envisagée par I'enseignant.
L'éleve est donc actif dans cette phase d’élaboration du probléme, méme si ce dernier est
plus souvent un probléme pratique (en termes de «comment») qu'un probléme scientifique
(en termes de «pourquoi»; Ledrapier, 2010, p.85). Dans le cadre de la découverte et de
I'exploration du vivant animal, appuyées par la mise en place d’'un élevage, les enseignants
peuvent demander aux éléves de dessiner le corps de I'animal : «comment ils 'imaginent ».

Le dessin de représentation peut étre considéré comme I'externalisation d’une idée ou
d’une représentation (Brooks, 2009). Il est de fait une représentation. Il donne a voir, d’'une
certaine facon, ce que pense I’éleve d’'un objet, d’'un étre vivant ou d’'un processus, il est
donc un moyen d’accéder a la représentation que se fait I'éleve (Ehrlén, 2009 ; Tunnicliffe,
2011). Le dessin de représentation peut aussi concerner quelque chose qui n’est pas direc-
tement accessible a la vue, comme par exemple I'organisation interne d’un animal (Rybska,
Tunnicliffe & Sajkowska, 2014) ou d’un humain (Reiss et al., 2002).

La nature de cet écrit, nommé «dessin» depuis le début de cet article, doit étre clarifiée.
En effet, le dessin considéré comme un langage visuel ou langage graphique, est un type
d’écrit dont on peut observer un certain nombre de phases en psychologie du développe-
ment (Baldy, 2005; Gauthier, 1978 ; Luquet, 1967 Picard, 2013). Luquet (1967, p. 18) décrit
le dessin enfantin comme une activité graphique composée de deux éléments : I'action de
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dessiner et I'exécution d’un dessin terminé c’est-a-dire le produit de I'action. Baldy (2005,
p.36), dans son étude sur le dessin du bonhomme et son évolution, précise que «le modeéle
interne pour dessiner est un “dessin mental” c’est-a-dire une traduction via le répertoire
de signifiants graphiques dont dispose I'enfant de certaines propriétés de I'objet». L'éléve,
dans le dessin demandé lors du recueil des représentations, se trouve dans le méme cas de
figure que le dessin du bonhomme.

Le réalisme est une caractéristique importante du dessin enfantin pour Luquet (1967).
En revanche, pour Baldy (2005, p.36), «si le caractére figuratif du dessin de I'enfant est
bien établi, son caractére réaliste est plus discutable» puisque dans ce cas de figure, et
contrairement au dessin d’observation, «ce ne sont pas les caractéres visuels de l'objet
que I'enfant s’efforce de traduire graphiquement mais la représentation qu’il s’en fait». On
retrouve ici la position développée dans la sémiologie des messages visuels, C’est-a-dire des
images, par Eco (1970, p. 18) qui indique que le signe iconique peut posséder plusieurs des
propriétés de l'objet qu’il représente : «les propriétés optiques (visibles), ontologiques (pré-
sumées) et conventionnelles». Il ajoute qu«un schéma graphique reproduit les propriétés
relationnelles d’'un schéma mental». Picard (2016) précise que le dessin se caractérise par
un critére de ressemblance entre signifiant et signifié, elle considére cet écrit comme étant
un «langage graphique».

Pour expliquer l'origine des formes graphiques que l'on trouve dans les dessins du
bonhomme, Baldy utilise I'approche culturaliste pour laquelle «les formes signifiantes
sont prélevées dans les modéles graphiques disponibles dans I’environnement et tiennent
leur pouvoir de figuration de conventions partagées par les membres d’'une communauté »
(Baldy, 2009, p. 145; voir aussi Wilson, 1985). Baldy propose que les expériences de I'enfant
lui permettent de construire un répertoire graphique qui formera un «dessin mental» utilisé
lors de la production d’un dessin du bonhomme. Par extension, nous pouvons considérer
que le dessin de représentation produit a partir d’'image mentale se réalise en suivant ce
méme processus.

En outre, si le dessin de représentation traduit une simplification de la représentation
de I'enfant, ce n’est pas pour autant que ce schématisme est voulu par I'enfant (Luquet,
1967, p.106). Gauthier (1978) parle méme de «schématisme spontané» pour caractériser
les premiers dessins enfantins (vers 2-3 ans), qui vont par la suite devenir de plus en plus
complets et évoluer en «schémas représentatifs» de I'<objet» représenté, en partageant
avec lui davantage de ressemblance et d’isomorphisme (vers 5-6 ans). On peut retrouver une
telle évolution dans les dessins du bonhomme étudiés par Baldy (2005, 2009).

Dans la suite de 'article, nous utiliserons le terme de dessin de représentation, pour le
distinguer de celui de dessin d’observation méme si dans ces deux écrits, I'enfant tend a
simplifier son tracé et ne produire que quelques caractéristiques graphiques qui partagent
un degré d’iconicité avec «l'objet» représenté (Weisser, 1998 ; Tunnicliffe, 2011 ; Chalmeau
& Verdugo de la Fuente, 2021).
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1.3. Le dessin d’observation : un écrit scientifique
pour découvrir le vivant

A I'école maternelle, le dessin correspond & un écrit qui peut étre réalisé pour dévelop-
per des compétences artistiques ou scientifiques. Ces compétences reposent sur quelques
aptitudes communes, notamment la capacité d’observation (Winner, Goldstein & Vincent-
Lancrin, 2014). La pratique du dessin d’observation se nourrit des activités graphiques
conduites a I'école maternelle, puisque ces derniéres ont pour role de mener de facon pro-
gressive I'enfant au geste volontaire et de permettre une prise de conscience de la relation
entre le geste et la trace (Amigues & Zerbato-Poudou, 2000).

Dans le domaine des sciences du vivant, le dessin d’observation constitue a la fois le
support et le résultat d'une démarche d’observation (Dempsey & Betz, 2001; Fox & Lee,
2013; Guichard, 1998). Nous reprenons la proposition de Plé et Dedieu (2020, p.126) pour
lesquelles le dessin d’observation peut étre qualifié d’« écrit instrumental» au service de la
pensée, en référence aux travaux de Vygotski (1934). Dans ce contexte, Fox et Lee (2013) ont
montré avec des éléves de maternelle (42 éléves de 5 ans) que le dessin d’observation joue
un role important pour rester concentré sur l'observation et améliorer des compétences
discursives descriptives. En effet, en utilisant un protocole expérimental (groupe avec dessin
versus groupe sans dessin) qui compare les capacités des éléves en termes d’observation et
de description de pinsons, les résultats montrent qu’ils obtiennent de meilleurs résultats
dans toutes les catégories (description de I'observation, emplacement, action, couleur, taille,
forme et son) lorsqu’ils dessinent d’aprés leurs observations. Cette étude vient confirmer
la forte relation entre observation et dessin d’observation dés le plus jeune age. Le dessin
d’observation s’inscrit dans la perspective de représenter quelque chose puisqu’il s'agit pour
I'éleve de dessiner ce qu'il voit, ce qu’il peut observer directement (Charles, 2014). Dans cette
tache scolaire, le critére de réussite principal est bien la ressemblance entre le dessin et ce
qu’il représente, donc un certain degré de réalisme, ou pour reprendre la critique de Baldy
(2005) vis-a-vis du réalisme des dessins, un certain degré d’iconicité ou de ressemblance avec
des caractéristiques du réel. En effet, si le dessin d’observation reléve d’'une construction
par I'éléve, toutes les caractéristiques du réel ne sont pas figurées. Ce réalisme ne peut étre
que partiel, en représentant ce qui est significatif pour I'éléve par rapport au probléme posé
dans la séquence et a la focalisation sur certains éléments travaillés lors des investigations.

En raison des caractéristiques qu’en donnent les différents auteurs, dessins d’obser-
vation et dessins de représentation entrent dans la catégorie qualifiée de «dessins figu-
rés» chez Luquet (1967), de «dessins réalistes» (Drouin, 1987), de «schémas figuratifs»
ou «d’images figuratives» (Ducancel, 1993 ; Mottet, 1996 ; Vezin, 1986), de «schémas des-
criptifs» (Ducancel, 1993 ; Estivals, 2003 ; Jacobi, 1985 ; Peraya, 1995) ou de «schémas gra-
phiques iconiques» (Estivals, 2003). Nous proposons une synthése des caractéristiques de
ces écrits figuratifs en sciences dans la figure 1, en placant sur un continuum le dessin de
représentation et le dessin d’observation dans leur relation graphique aux caractéristiques
de ce qu'ils représentent (qualifié de degré de réalisme).
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Individu

r i culturel, vécu 1

->| Répertoire graphique l I Observation, description l

"i Image mentale ]— I Réel : étre vivant, objet I

! !

I Production : capacités psychomotrices fines }—
Dessin de représentation Dessin d’observation
— Degré de réalisme
Focalisation sur certains Ressemblance
éléments du réel avec le réel

Fig. 1 : modélisation de I'origine et de la production d’un dessin
de représentation et d’un dessin d’observation

Si le dessin de représentation se construit a partir d'une image mentale mémorisée,
le dessin d’observation lui est produit principalement a partir d’'une observation du réel
(figure 1). Cependant, comme le souligne Calmettes (2000, p.241), le recours a une image
mentale est possible dans le dessin d’observation méme s’il est moins important que dans
le dessin de représentation. Ainsi, le dessin d’observation est un écrit spécifique d’une
démarche d’observation et un enjeu majeur en termes d’apprentissage* méthodologique
en sciences du vivant (Dempsey & Betz, 2001 ; Fox & Lee, 2013). Dans ce contexte, il s’agit
pour les éléves d’apprendre a décrire pour observer et d’apprendre a observer pour
décrire (Guichard, 1998). Cest bien dans une dialectique observer/décrire que se travaille
la démarche d’observation, en s'accompagnant d’une intention de répondre a des questions
que l'on se pose. En effet, «on n'observe pas nimporte quoi, n'importe comment, avec
une téte “vide” de toute connaissance antérieure» (Calmettes, 2000, p.221). Lobservation
dépend de ce qui intéresse I'enfant et de ses idées initiales (Johnston, 2009), d’oti la nécessité
de provoquer sa curiosité en I'impliquant dans un questionnement. Le travail réalisé lors de
I'observation n’est ni neutre, ni le méme pour tous les éléves puisque «ce qui est observé
et ce qui est exprimé dépendent finalement non seulement de l'objet observé mais aussi
de I'observateur, de ses expériences passées, de ses conceptions, de ses attentes, des repré-
sentations qu'il a de sa tache et du récepteur de sa production, de ses interrogations, de ses
acquis culturels», d’ot 'importance du sujet qui observe (Calmettes, 2000, p. 221). De plus,
si 'on considére que I'éléve est placé dans une situation de reproduction d’'un «modeéle»
(le réel étant ce modeéle a reproduire par le tracé d’'un dessin d’observation), «I'activité per-
ceptive comme l'activité motrice sont sollicitées» (Zerbato-Poudou, 2001, p. 121). Lauteure
précise que pour I'enfant, «il s'agit donc de prélever des informations, de les isoler, d’en

4 Ennous appuyant sur les propos de Piaget (1979, p. 53) : «Cinquante année d’expériences nous ont appris qu'’il
n’existe pas de connaissances résultant d’'un simple enregistrement d’observations, sans une structuration due
aux activités du sujet», nous pouvons considérer que le dessin organise une structuration de I'observation,
et implique un apprentissage.
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discriminer les différentes composantes, de les organiser en un tout sur le plan mental et
de posséder des habiletés motrices pour les reproduire» a l'aide d’un tracé.

Les recherches spécifiques sur le dessin d’observation dans I'enseignement des sciences
restent assez rares en France. Picard (2013) a analysé les publications en langue anglaise
entre 2011 et 2013 qui contiennent le terme drawing dans le titre. Sur 128 contenus d’articles
explorés, la majorité des recherches est relative au domaine des arts, et pour les autres
domaines, la plupart sont des dessins «libres» ou des dessins de représentation, rares sont
ceux qui traitent du dessin d’observation (Fox & Lee, 2013). En langue francaise, les articles
publiés en 2000 (Calmettes) et en 2020 (Delserieys & Kampeza) sur le dessin d’observation en
physique et en 1996 (Vérillon) sur le dessin technique en technologie n'ont pas d’équivalent
en sciences du vivant. Le dessin d’observation est un écrit recommandé et mis en ceuvre
dans les pratiques d’enseignement-apprentissage en sciences du vivant® dés la maternelle;
pour autant, il apparait peu questionné par les recherches en didactique, comme le sont
d’autres langages graphiques (voir Mottet, 1996 par exemple).

Dans le cas fréquent a I'école maternelle de I'observation autour d’animaux vivants,
I'observation de I'anatomie et de la morphologie de I'animal en nommant les différentes
parties de son corps, est bien souvent une premiére étape dans la découverte et I'observa-
tion de I'animal puisque celle-ci répond aux premiéres questions que se posent les éléves
sur 'animal. Par ailleurs, le dessin peut étre complété par une légende sous forme de dictée
a l'adulte et articule alors des compétences d’observation et de description (Brooks, 2009).
Méme si I'étude de dessins réalisés par les enfants peut étre limitée pour le chercheur ou
I’enseignant, notamment en raison d’un manque d’habileté a dessiner ce qu’ils souhaitent,
la dictée a I'adulte ou I'entretien permet a I'enfant d’expliciter ce qu’il a voulu dessiner.
Comme le souligne Tunnicliffe (2011, p.66), cet écrit n’en demeure pas moins un moyen
d’accéder aux modéles mentaux de I'enfant.

1.4. Questionnement et hypothéses

La problématique générale de cette recherche vise a questionner, chez des éléves de mater-

nelle, les enjeux de l'utilisation du dessin de représentation et de I'apprentissage du dessin

d’observation dans une séquence sur la découverte du monde vivant animal. Il s'agit, dans

leur scolarité, d’un premier travail et d’'une premiére production d’un dessin d’observation.
Les questions de recherche qui découlent de cette problématique sont les suivantes :

1. Quel est le degré de réalisme visible dans un dessin de représentation et dans un dessin
d’observation réalisés par des éléves de Moyenne Section (MS) et de Grande Section (GS)
de maternelle?

2. Que retiennent les éléves de ces deux types de dessins aprés un temps long (1 an)?

3. Dans quelle mesure des éléves de MS et GS sont-ils capables de caractériser un dessin
d’observation et de le différencier d’'un dessin de représentation?

5 Ministére de I'éducation nationale, Ressources maternelle. Les élevages, Eduscol, septembre 2015. En ligne :
<https://cache.media.eduscol.education.fr/file/Explorer/45/7/Ress_c1_Explorer_elevages_456457.pdf>.
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2. Méthodologie de recueil et d’analyse des données
2.1. Sujets et contexte

L'étude se déroule dans une classe rurale multi-dges de maternelle avec des éléves de Petite
Section (PS), 4 éléves de MS et 5 éléves de GS. Durant la période 1° de 'année scolaire 2019-
2020, les éléves ont travaillé autour de I'observation et des soins apportés a un poisson
rouge. A l'occasion de cette séquence, les éléves de MS et de GS ont produit un dessin de
représentation (corpus 1) et un dessin d’observation (corpus 2). 'age moyen des éléves est
a ce moment-la de 4 ans et 7 mois (de 3 ans et 10 mois a 5 ans et 3 mois). Un an plus tard
(octobre 2020), ces mémes éléves avec leurs dessins devant eux ont été questionnés indivi-
duellement sur les caractéristiques de ces deux dessins (points communs et différences - cor-
pus 3 : entretien individuel). Enfin, en groupe de niveau, ils ont confronté leurs points de
vue sur ces deux dessins (corpus 4 : discussion en groupe).

Cest la premiére fois de I'année (période 1) qu’un travail sur le dessin d’observation,
ses caractéristiques et ses fonctions, est engagé a l'occasion de I'accueil d’'un poisson rouge
dans la classe. De plus, les éléves n'ont pas travaillé 'année précédente (sur) le dessin d’ob-
servation en découverte du monde.

2.2. Séquence proposée et données recueillies

La séquence’ s'inscrit dans la découverte du vivant animal® et 'observation de ses caractéris-
tiques morphologiques et comportementales. Il s’agit pour les éléves d’apprendre a observer
et décrire le poisson, son anatomie, son déplacement, son alimentation en situation dans
un aquarium. Ces observations seront approfondies par la dissection d’'une sardine et d’un
maquereau, ainsi que par des apports documentaires. Du point de vue de la démarche
d’investigation, les éléves sont mis en situation de questionnement a l'aide du recueil et de
la confrontation de leur représentation d’un poisson sous forme de dessin. La démarche
d’observation sera ensuite mise en ceuvre avec une premiére réalisation d’'un dessin d’ob-
servation légendé sous dictée a I'adulte.

Voici les questions qui structurent I'entretien réalisé par I'enseignante® avec chaque
éléve, un an apres la séquence, celui-ci ayant son dessin de représentation et son dessin
d’observation sous les yeux :

* Question 1 : Est-ce que tu te souviens des dessins que tu as faits I'an dernier?
e Question 2 : Est-ce que tu peux me dire ce qu'est ce dessin-la (en désignant le dessin

6 Le calendrier scolaire est découpé en cinq périodes de travail, encadrées par des périodes de vacances, la
période 1 est la premiére de I'année (septembre-octobre).
Voir la description succincte de la séquence en annexe.

8 Ministére de I'éducation nationale, Programmes d’enseignement de I'école maternelle, Bulletin officiel, spécial
n°2 du 26 mars 2015.

9 Cette recherche s’inscrit dans un processus de recherche collaborative (Desgagné, 1997). La séquence et les
questions posées sont co-construites entre enseignante et chercheur. Lenseignante méne les entretiens avec
ses éléves dans une totale relation de confiance, en questionnant une activité qu’elle a menée avec les mémes
éléves I'année précédente.
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de représentation)? Et celui-la (en désignant le dessin d’observation)? Qu’est ce qui est
pareil, qu’est-ce qui est différent entre les deux dessins?
* Question 3 : Est-ce que tu penses que ton dessin d’observation est réussi? Pourquoi?
* Question 4 : Quest-ce qui était facile ou difficile pour faire ce dessin d’observation?
Lors des échanges en groupe, au «coin regroupement», I'enseignante a affiché les des-
sins de représentation d’un c6té du tableau et les dessins d’observation de l'autre c6té, les
éleves sont assis face aux dessins. Les questions qui guident la discussion sont les suivantes :
¢ Question 1: Est-ce que vos dessins imaginaires des poissons se ressemblent? Pourquoi?
* Question 2 : Est-ce que vos dessins d’observation des poissons se ressemblent? Pourquoi?
Les vidéos réalisées lors des entretiens ont été retranscrites et ont permis d’observer le
contenu des réponses des éléves et dans quelle mesure ils s‘appuient sur leur dessin (poin-
tage au doigt notamment) pour répondre aux questions posées par I'enseignante.

2.3. Méthodes d’analyse

2.3.1. Analyse des dessins

Lanalyse qualitative s'appuie sur les caractéristiques du schéma figuratif mis en évidence
dans les travaux de Vezin (1972, 1986) et de Gouanelle et Schneeberger (1996). Cette analyse
comptabilise la présence des différentes variables (présence, forme et localisation) pour
les deux dessins analysés pour chacun des éléves (tableau 1) en relation avec I'anatomie
de I'animal (voir aussi I'analyse de Bruguiére [2015] basée sur un comptage d’éléments
anatomiques).

Tableau 1 : grille d’analyse du contenu des dessins de représentation et d’observation

Variables Items Score

Nombre d’éléments représentés 1 point pour chaque élément dessiné : yeux, bouche, 10

sur le corps du poisson opercule, écailles, queue, nageoires (dorsale, pectorales,
abdominales, anale) et anus ou excréments.

Ressemblance avec le réel du 1 point pour la forme hydrodynamique du corps et pour 11

point de vue de la forme la forme de chaque élément dessiné : yeux, bouche, oper-

cule, écailles, queue, nageoires (dorsale, pectorales, abdo-
minales, anale) et anus ou excréments.

Précision de la localisation de ces | 1 point pour la localisation (position relative) des éléments 9
éléments sur le corps du poisson dessinés sur le corps du poisson : yeux, bouche, opercule,
queue, nageoires (dorsale, pectorales, abdominales, anale)
et anus ou excréments. L'élément écaille n'ayant pas de
localisation spécifique sur le corps du poisson n’est pas pris
en compte pour cette variable.

Au total, pour un dessin qui serait trés réaliste avec un isomorphisme maximum avec
le poisson rouge, le score serait de 30. A ce score, on peut ajouter le lexique utilisé par les
éleves pour identifier/nommer les éléments qu’ils ont dessinés.
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2.3.2. Analyse du discours des éléves

Les réponses des éléves aux questions posées lors de I'entretien post-séquence, enre-
gistrées a l'aide de vidéo, sont retranscrites. Ce corpus relevé lors d’échanges communi-
catifs de type dialogal, fait I'objet d’'une analyse qualitative de contenu selon la grille ci-
dessous (tableau 2), comme le sont le plus souvent les études sur les interactions verbales
(Bruguiére et al., 2007 ; Auger & Jacobi, 2003). Lors de I'entretien individuel, les questions 1
et 2 replacent les éléves dans la tache «dessiner» vécue un an auparavant afin d’explorer ce
qu’ils ont retenu de ce travail. Il s'agit ensuite d’identifier les justifications apportées quant
a la réussite de leur dessin d’observation (questions 3 et 4). Enfin, I'analyse des discussions
en groupe va permettre d’explorer si les éléves caractérisent différemment les deux types
de dessins et quelle premiére définition ils en donnent, sachant que cette caractérisation
n'a pas été travaillée explicitement en classe. Nous relevons notamment les critéres de
ressemblance ou de dissemblance proposés par les éléves.

Tableau 2 : grille d’analyse des réponses des éleves

Contenu Nature de I'analyse

Entretien individuel

Q1 Rappel du contexte Réponse binaire (oui ou non)

Q2 Contenu du dessin Réponse binaire (un poisson ou autre chose)

Q3 Critéres de réussite du dessin | Type de justification : ressemblance avec le réel
d’observation

Q4 Tache facile ou difficile

Discussion en groupe

Q1 Ressemblance entre les Type de justification : critéres de ressemblance, cri-
dessins de représentation teres de dissemblance, relation au réel (le poisson),

| | relation au contexte de réalisation (la tache), rela-

Q2 Ressztnkl: ance .entre es des- tion aux outils (crayons de couleur ou feutres versus

sins d’observation crayon de papier)

3. Résultats et analyse
3.1. Analyse des dessins réalisés par les éléves

3.1.1. Dessins de représentation

Le tableau 3 présente les dessins réalisés suite a la consigne «J’imagine le poisson que
nous allons avoir a I'école. Je le dessine, je le décris et je lui donne un nom». Les éléments
donnés verbalement par chaque éléve sont indiqués sous chaque dessin correspondant.
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Tableau 3 : dessin de représentation d’un poisson et description réalisée par chaque éléve

(Fg\()

/

o —

MS1 : Il sappelle Petit Poisson. Il a un nez, des décos MS2 : Il s‘appelle Poisson. Un poisson joli. Il a des yeux,
saumon, bleu, gris. Les nageoires qui sont au-dessus, une téte, des jambes, des chaussures. Il est vert.

elles sont bleues et grises. Et la, les nageoires en bas,
elles sont marron.

MS3 : Il s‘appelle Rosy [prénom de I'enfant]. Il est rose et bleu. Il a des boucles, la bouche et les yeux et le nez et

les cheveux.
mml L.
\ )

GS1: Il s'appelle Gros Poisson. Il est gros parce qu’il a | GS2 : Il s'appelle Arc-en-ciel vu qu’il est multicolore. Il
une grosse queue. Ca c'était la queue, ¢a c’était les deux | est multicolore. Pour nager, il a deux trucs, je ne sais
trucs pour nager, ¢ca cétait les yeux. Il a des traits. pas comment ¢a s'appelle. Il a deux yeux, une queue.

P

GS3 : Il s'appelle Poisson Clown. Un poisson clown. Il a | GS4 : Il est petit, il s‘appelle Petit. Il a des traits, des
des traits, la téte, les yeux et la bouche. La il rigole. Les | yeux, la bouche, une queue..., non, trois queues.

yeux, la queue.

Lélément le plus marquant dans les dessins de représentation est l'utilisation de la
couleur, et la description a partir de ces couleurs (MS1, MS2, MS3, GS2). Les éléments le plus
souvent dessinés par les éleves pour représenter un poisson sont respectivement les yeux
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(6/7), la queue (4/7), la bouche (2/7), les nageoires (1/7) et deux éléves parlent de «trucs»
pour nager. Certains propos illustrent la personnification, voire méme I'identification (MS2,
MS3) et/ou I'anthropocentrisme des éléves (MS2, MS3, GS3, GS4). Cet anthropocentrisme est
également visible dans le fait de dessiner un visage (MS3) voire méme un bonhomme (MS2).
La forme générale du corps, allongée et hydrodynamique, est déja proposée dans plusieurs
représentations (tous les GS et MS1). Le degré de réalisme est relativement faible pour ces
dessins de représentation puisque les scores sont compris entre 2 et 7 pour les MS et entre
8 et 13 pour les GS (sur un total de 30; voir tableau 5).

Al'issue de ce recueil de représentation et de leur confrontation, les éléves se sont posé
un certain nombre de questions qui vont guider les recherches ultérieures :
e Est-ce que le poisson peut dormir les yeux ouverts? Est-ce qu’il dort?
* Est-ce qu'il fait caca? Est-ce que les poissons se cachent pour faire caca?
* Comment il fait pour nager? Plus vite?
* Est-ce qu'il faut de I'eau? Qu’est-ce qui arrive s’il n’y a plus d’eau?
 Est-ce que tous les poissons sont rouges?
* Est-ce que les poissons portent des chaussures?
* Les poissons n'ont pas de cheveux, qu’est-ce qu'ils ont sur la téte?

Ces questions vont engager les éléves sur des activités d’observation (observation du
poisson rouge dans I'aquarium, observation et dissection d’'une sardine et d’'un maquereau)
et sur des recherches documentaires.

3.1.2. Dessins d’observation

Lors d’'un atelier dirigé, les éléves sont amenés a réaliser un dessin d’observation (voir
annexe). Le poisson, dans son aquarium, est positionné face aux éléves. lls disposent pour
ce dessin uniquement d’un crayon de papier et d’'une gomme. Lorsqu’ils ont terminé leur
dessin, I'enseignante leur demande de nommer les différentes parties du corps du poisson
et réalise ainsi la légende sous leur dictée (tableau 4).

Du point de vue de la difficulté du dessin, le mouvement et la prise en compte de la
symétrie axiale du corps du poisson sont deux éléments qui ont pu avoir un impact sur le
choix du point de vue pour réaliser leur production. On note que plusieurs dessins com-
binent une vue de dessus avec une vue de profil ou une vue de face (MS1, MS2, MS3, GS1,
GS2). Lintention de représenter tous les éléments importants du corps du poisson est sans
doute en partie responsable de ce résultat. Les productions en vue de profil se rapprochent
davantage d’une vision en deux dimensions et font abstraction du volume (GS3 et GS4
notamment). Le degré de réalisme de ces dessins d’observation varie de 15 a 17 pour les MS
et de 22 a 26 pour les GS (sur un score maximum de 30; voir tableaux 1 et 5).

Du point de vue de la Iégende, les éléves se montrent capables de mobiliser les termes
spécifiques, et cela dés la MS. Tous les éléves dessinent et nomment la bouche, les yeusx,
les nageoires, la queue et les écailles. Ce lexique devient plus important en progressant
dans les niveaux scolaires, 3 éléves de GS sur les 5 localisent I'anus et 'opercule. De plus,
pour une éléve de MS (MS3) et 4 éléves de GS qui ont dessiné I'opercule, s'ils ne proposent
pas les termes scientifiques d’ouies ou d’opercule, ils sont capables de décrire leur fonction
biologique : «pour rentrer I'eau et pour respirer», «le trait qui s‘ouvre pour respirer». On
peut méme noter la précision du tracé pour GS1 qui différencie le pré-opercule de l'opercule
(d’oti les deux traits sur son dessin).

RDST | N°27-2023



Du dessin de représentation au dessin d’observation 117

Tableau 4 : dessin d’observation et éléments de lIégende dictés par chaque éléve

LA QuecE

LES E€AfLLEs

MS1 MS2

MS3 GS1

A QuEvE

GS4 GS5

N°27-2023 | RDST



118 Raphaél Chalmeau & Sandrine Chalmeau

3.1.3. Comparaison des deux dessins dans leur part de réalisme

La ressemblance avec le réel est plus ou moins importante selon les productions. GS5
n'est pas prise en compte dans cette comparaison puisqu’elle n’a pas réalisé le dessin de
représentation. En codant les différents éléments, leur présence (sur 10), leur localisation
(sur 9) et leur ressemblance (sur 11) avec le réel (score maximum de 30), la comparaison des
scores des deux dessins est visible dans le tableau 5. Le lexique scientifique proposé par
I'éleve pour légender ses dessins est également comptabilisé.

Tableau 5 : score obtenu pour la ressemblance de chaque dessin avec le réel et pour le lexique
utilisé dans la légende les dessins

Variables MST | MS2 | MS3 | GS1 GS2 | GS3 | GS4
Dessin de représentation (DR) Présence 2 2 3 3 5 5
Localisation 2 0 0 3 3 5 6
Forme 1 0 0 2 2 2 2
Total 7 2 2 8 8 12 13
Dessin d’observation (DO) Présence 7 7 9 1 10 1 10
Localisation 5 5 4 7 7 9 8
Forme 5 5 2 5 5 6 5
Total 17 17 15 23 22 26 23
Lexique DR 1 1 2 2 2 3 3
DO 5 5 6 5 6 6 5

Dans la précision de 'observation et du dessin d’observation, on peut relever plusieurs
indices de réalisme :

 lesyeux pour tous les éléves sont réalisés avec un cercle et un rond noir au centre, deux
productions montrent une maitrise supérieure dans les proportions (GS3 et GS4);

* le nombre de nageoires, et leur localisation (par exemple MS2 et GS4 pour les nageoires
pectorales);

* laforme de la queue (par exemple MS1, MS2, GS2, GS4) et des nageoires (MS1, MS2, GS4),
a noter que tous les dessins proposent des nageoires avec des rayons, méme si la forme
générale des nageoires (dorsale notamment) n'est pas encore fidéle;

et laforme générale du corps du poisson, malgré parfois un point de vue (de dessus, de
face) qui ne facilite pas le dessin (MS1, MS2, GS3, GS4).

En moyenne, on obtient un score de 7/30 pour les dessins de représentation (4 pour les

MS et 10 pour les GS) et de 20/30 pour les dessins d’observation (16 pour les MS et 24 pour

les GS). La différence de score entre ces deux dessins est significative (test de Friedman,

Qobs. = 7, p-value < 0,01). De plus, pour le lexique employé pour nommer les éléments du

corps du poisson, on passe de 2 a 5 termes employés en moyenne par les éléves (différence

significative, test de Friedman, Qobs. = 7, p-value < 0,01). Par ailleurs, la différence entre

MS et GS est significative, que ce soit pour le dessin de représentation plus riche pour les

GS (test de Mann-Whitney, Qobs. = 12, p-value < 0,05) ou pour le dessin d’observation plus

abouti pour les GS (test de Mann-Whitney, Qobs. = 12, p-value < 0,05).
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La précision de l'observation se retrouve dans le dessin pour quelques caractéristiques
du poisson : les yeux avec la pupille noire importante en taille par rapport a l'iris, le nombre
de nageoires et leur localisation plus ou moins conforme, la présence de rayons dans les
nageoires pour tous les dessins, la forme générale de la queue pour quelques dessins et
enfin ’hydrodynamisme du corps du poisson pour la plupart des dessins.

3.2. Analyse du discours des éléves sur leurs dessins

3.2.1. Entretiens individuels

La durée des entretiens individuels, dépendant des réponses des éléves, est comprise
entre 2'40” et 6'10” avec une moyenne de 4'36”. Tous les éléves, sauf un (GS3), se rappellent
avoir réalisé ces dessins 'année passée (question 1). Pour caractériser le contenu de ces deux
dessins, pour le dessin d’observation comme pour le dessin de représentation, ils répondent
qu’il s'agit d’un poisson (question 2). Concernant le dessin d’observation, ils redonnent égale-
ment le nom attribué a ce poisson par la classe (Coccinelle) et se souviennent de I'endroit oli
il était et dans quoi («un aquarium»). Lorsque I'enseignante demande a chacun de comparer
leurs deux dessins, ils répondent tous que ces dessins sont différents. Les éléments mis en
avant pour justifier ces différences sont essentiellement en termes de :

e présence/absence : la queue (6/7), les écailles (4/7), 'opercule (1/7), des jambes et des

chaussures (1/7);

e d’un nombre différent ou de leur absence pour les nageoires (6/7);
« d’'une forme différente pour les yeux (3/7);
» d’une position différente sur la feuille : vertical pour le dessin de représentation et

horizontal pour le dessin d’observation (1/7).

Une seule éléve (MS1) indique une différence sur les outils utilisés pour réaliser chaque
dessin : le crayon pour le dessin d’'observation et les feutres pour le dessin de représentation.

Lorsqu’ils sont questionnés sur la réussite de leur dessin d’observation (question 3), tous
les éléves répondent qu’ils ont réussi. Certains ne parviennent pas a formuler la raison de
leur réussite et restent dans I'implicite de la comparaison entre les deux dessins : « parce qu'il
est tres bien» (GS3), « parce qu'il est réussi» (GS4), « parce qu'il est meilleur» (sous-entendu que
le dessin de représentation pour MS2), « parce que je I'ai fait» (sous-entendu le poisson pour
MS3). Une éléve fait référence aux éléments présents dans son dessin d’observation qu’elle
considéere comme critéres de réussite « parce que jai fait les nageoires, les yeux, la queue, les
yeux, et les écailles» (MS1). Enfin, deux éléves font référence au réel qui a servi de support a
leur dessin d’observation, comme GS1 «parce que j'ai regardé le modéle de Coccinelle et jai
essayé de faire pareil» et GS2 «parce que javais Coccinelle».

En réponse a la derniére question (question 4) concernant les éventuelles difficultés pour
réaliser ce dessin d’observation, la majorité répond que c’était facile (en accord avec leur
sentiment de réussite). Un seul reconnait qu’il a eu des difficultés a tracer le contour de la
queue et a dessiner les excréments (GS1). Méme s'ils répondent qu'’ils ont trouvé cela facile,
ils ne parviennent pas toujours a justifier leur réponse, c’est le cas de GS3 (« parce que» puis
désigne les éléments du dessin d’observation) et MS3 («parce que cétait pas difficile»). Un
éleve justifie sa réponse par sa progression entre les deux dessins (GS4 «parce qu’avant, je
n’y arrivais pas») et un autre par sa posture (MS2 «parce que jétais concentré»). Les deux
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derniers justifient cette facilité par le fait d’avoir un référent réel a dessiner (contrairement
au dessin de représentation), que certains ont appelé «modele» dans leur entretien (comme
GS1 en réponse a la question 3) : «parce qu’on a regardé le poisson» (GS2) ; « parce que il fallait
regarder le poisson et faire en méme temps» (MS1).

3.2.2. Discussion en groupe

La durée des discussions en groupe est de 5'50” pour les MS et de 5'10” pour les GS.

Les éléves de GS sont d’accord pour dire que les poissons de leurs dessins de représenta-
tion ne se ressemblent pas. Un éléve le justifie ainsi « parce que... on a imaginé les poissons,
et si on les imagine pas parelil... si on choisit dans notre téte, et ben, et y sont pas pareils et si
on les dessine, et ben on les voit et y sont pas pareils». La dimension personnelle et imagi-
naire est mise en avant par les GS pour justifier ces différences. Les MS trouvent aussi que
les poissons de leurs dessins de représentation ne se ressemblent pas et parviennent a dire
que c’est parce qu'ils étaient «dans notre téte».

Pour caractériser leurs dessins d’observation, les éléves de GS sont unanimes pour consi-
dérer que leurs dessins «sont pareils». lls le justifient en disant «parce que on a regardé
Coccinelle», «c'est des vrais poissons» et «oui, et donc on a regardé Coccinelle pour essayer
de faire le méme poisson». La référence au réel est ici explicite. L'enseignante va pointer
quelques différences entre les dessins d’observation (présence/absence des excréments)
pour rappeler que chacun a dessiné le méme poisson, mais qu’il peut y avoir des diffé-
rences selon le moment de I'observation. Quand la question est posée aux MS, ils sont
unanimes pour répondre, a I'inverse des GS, que leurs dessins d’observation sont différents.
IIs indiquent les différences de taille entre les poissons dessinés «il y en a des gros et des
petits». Lenseignante demande enfin s'ils voient des éléments communs, les éléves listent la
présence des yeux, nageoires, écailles, queue et téte, et finissent par reconnaitre qu’il y a de
nombreuses «choses pareilles». lls ont plus de difficulté que les GS a justifier pourquoi leurs
dessins ont des éléments communs, ils disent « parce que c'est des poissons» puis évoquent
«Coccinelle [...] qu'on a regardé».

4. Discussion

4.1. Les dessins : supports et moteurs
d’une démarche d’observation

Les dessins de représentation proposent tous quelques éléments appartenant au corps du
poisson méme si I'on note une différence entre les deux niveaux de classe liée a I'expé-
rience et aux capacités psychomotrices des éléves (Brooks, 2009 ; Calmettes, 2000 ; Ehrlén,
2009; Luquet, 1967 ; Reiss et al., 2002). Certains dessins, parmi ceux des plus jeunes éléves,
témoignent des propriétés de la conscience enfantine étudiées par Piaget (1938) : I'égocen-
trisme, 'animisme et l'artificialisme. En effet, un éléve propose un poisson qui rigole (GS3),
un autre un poisson avec un visage humain (MS2) un troisiéme un bonhomme tétard en
guise de poisson (MS3). On peut y voir un certain égocentrisme, caractéristique de I'éleve
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de maternelle et défini par Piaget (1923, p.63) comme «une absorption du moi dans les
choses et les personnes, avec indifférenciation du point de vue propre et des autres points
de vue». La dimension anthropomorphique est davantage présente dans les dessins de
représentation par rapport aux dessins d’observation. De plus, cette dimension a tendance
a disparaitre avec I'apprentissage de I'observation et la production répétée du dessin d’'ob-
servation (Dell’Angelo-Sauvage & Coquidé, 2006 ; Guichard, 1998 ; Laperriére-Tacussel, 1993).
Enfin, la présence de couleur dans les dessins de représentation et lors des descriptions des
éléeves est sans doute une conséquence de I'importance des apprentissages des couleurs en
maternelle (voir par exemple Bisault & Rebiffé, 2011).

Perez observait déja en 1888 (p.288) que I'enfant dans ses premiers dessins distingue
’Homme de I'animal, notamment par la station verticale du premier, et par la téte dont les
yeux sont souvent les premiers détails apportés. Dans nos résultats, les yeux sont présents
dans tous les dessins de représentation et la station verticale du poisson ne se rencontre
que dans ces premiers dessins. Une analogie avec le réel plus prononcée sera ensuite visible
pour les yeux dans tous les dessins d’observation réalisés.

Comme Chang (2012, p. 623) le propose, on peut dire que les dessins de représentation
«reflétent largement ce qu'ils savent plus que ce qu'ils ont vu». Dans son étude portant sur
70 éleves agés de 4 a 7 ans et sur 70 enseignants, il a été constaté que les dessins peuvent
étre un outil pour I'évaluation. On retrouve la relation entre dessin de représentation et
démarches d’investigation, puisque pour I'enseignant, ce recueil de conceptions initiales
des éléves peut jouer le role d’'une évaluation diagnostique. Pour les éléves, la descrip-
tion et la confrontation des diverses représentations seront le support du questionnement
(cf. questions en 1.a.), lui-méme a l'origine des investigations. Bruguiére (2015), a partir de
la description et confrontation de dessins de fiction d’'un animal avec des éléves un peu
plus agés (6-8 ans), estime qu’ils permettent de questionner les savoirs scientifiques (i.e.
'anatomie de I'animal). La réalisation de ce dessin de représentation et son utilisation au
cours de la démarche combinent alors les fonctions didactiques et cognitives des dessins
en sciences (Delserieys, Fragkiadaki & Kampeza, 2021).

Lobservation du poisson est une des investigations qui a précédé la réalisation du dessin
d’observation. La précision de I'observation se retrouve, malgré les difficultés psychomo-
trices du tracé, dans les dessins des éléves. En effet, le degré de ressemblance avec le réel est
bien plus important pour ces dessins d’observation que pour les dessins de représentation
(tableau 5). Méme s'il existe une part de subjectivité liée a 'observateur (Calmettes, 2000), les
résultats sont trés proches entre les éléves, que ce soit au niveau du nombre d’éléments repré-
sentés ou au niveau du lexique remobilisé dans leur dessin d’observation. Par ailleurs, cette
tache qui consiste a dessiner un animal en mouvement est une tache complexe. Les éléves l'ont
surmontée en simplifiant a 'aide d’une vision de profil, oii sont restés plus fideles a ce qu'ils
observent avec des points de vue moins conventionnels et finalement moins schématiques.

Les moments d’observation leur ont permis de répondre a plusieurs questions formulées
en amont et d’acquérir quelques termes utiles pour décrire le corps du poisson (écailles
et nageoires notamment). Cet apprentissage se retrouve dans la légende proposée par les
éleves sous forme de dictée a I'enseignante et souligne l'intérét de la réalisation du dessin
pour développer des compétences descriptives (Fox & Lee, 2013). Le role de la description
et des échanges langagiers lors de I'observation s’inscrit, au-dela du domaine des sciences
du vivant, dans la perspective de la langue orale pour apprendre, et dans notre cas, pour
apprendre a réaliser un tracé figuratif. « Parler sur» (Bautier, 2016) et «dire le faire» (Amigues
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& Zerbato-Poudou, 2000) sont deux pratiques qui contribuent a produire un dessin d’ob-
servation plus complet que le dessin de représentation.

4.2. Comprendre et comparer les caractéristiques
d’un dessin d’observation et d’un dessin de représentation

Ces éleves de MS et GS se rappellent le travail effectué un an auparavant, avec pour seuls
supports leurs dessins réalisés lors de cette séquence. Néanmoins, ils ne parviennent pas
a se remémorer ce qui leur avait été demandé lors de la production de leur dessin de
représentation (questions 1 et 2). En revanche, avec l'aide de I'enseignante, ils remettent
en contexte le dispositif de réalisation du dessin d’observation et leur rencontre avec un
«vrai» poisson qui avait été baptisé (Coccinelle) par les éléves pour l'occasion. La dimension
affective partagée lors des soins a ce poisson rouge et la relation directe a I'animal via son
observation sont sans doute des éléments qui ont favorisé cette mémorisation a long terme
(Coquidé, 2015).

De plus, que ce soit lors des entretiens individuels ou de la discussion de groupe, les
éleves remobilisent le lexique scientifique acquis a I'époque, en décrivant et pointant ces
éléments sur leur dessin d’observation et en comparant les points communs et différences
entre leurs deux dessins. Ces apprentissages qui consistent a nommer les parties du corps
du poisson ne sont pas surprenants, méme s'ils persistent sur un temps long, puisqu’ils
correspondent aux objectifs fixés par I'enseignante a l'aide de la séquence proposée a ses
éleves. En revanche, la caractérisation de chaque type de dessin n'était pas un objectif expli-
cite d’'apprentissage. Les résultats montrent que les éléves, en sappuyant sur le contexte de
production de chaque dessin, parviennent a identifier leurs caractéristiques majeures : le
dessin de représentation résulte d’'une image mentale («un poisson qui est dans notre téte»)
alors que le dessin d’observation correspond au dessin d’un «vrai poisson» utilisé comme
«modeéle». En accord avec la position d’Eco (1970, p.21), nous pensons que si le dessin, «a
des propriétés communes avec quelque chose, il les a non avec I'objet [le poisson “réel”],
mais avec le modeéle perceptif de I'objet». Ainsi, méme si la nature de «I'objet» a l'origine
du dessin est différente entre les deux dessins («réel» versus image mentale), dans les deux
cas, nous trouverons des ressemblances, un certain réalisme, avec le modeéle perceptif
correspondant (voir figure 1).

Il est intéressant de relever que la dynamique des échanges en petit groupe aboutit a
un résultat contrasté dans les comparaisons des dessins de représentation entre eux, puis
des dessins d’observation entre eux. D’'une part, tous les éléves sont d’accord pour dire
que leurs dessins de représentation ne se ressemblent pas, méme si graphiquement, la
présence de traits verticaux est commune a plusieurs dessins. D’autre part, en comparant
leurs dessins d’observation (qui manifestent tous un degré de réalisme supérieur a leurs
dessins de représentation et donc se rapprochent dans leur forme et leur composition), le
caractere subjectif de la ressemblance est central dans les échanges entre éléves. Les GS
estiment qu’ils se ressemblent, sans doute car ils sont restés focalisés sur les points com-
muns utilisés comme critére de réussite (présence des nageoires, de la queue, des yeux,
des écailles) sans tenir compte des différences de tracés. En revanche, les MS considérent
que leurs dessins d’observation sont différents et mobilisent le critére de la taille du dessin
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pour se justifier. Enfin, les éléves ont un regard positif sur leur travail, considérant qu’ils
ont réussi leur dessin d’observation (tous les éléments du poisson sont figurés) et que cette
tache était facile puisqu'’ils avaient un « modeéle» sous les yeux, le poisson. Comme le précise
Zerbato-Poudou (2001, p.121), «il suffit a I'éléve de reproduire en partie le modéle pour
qu’il considére la tache comme résolue». Malgré le caractére subjectif de la question de la
ressemblance, les propos et les dessins des éléves témoignent d’un réalisme plus marqué
pour le dessin d’observation que pour le dessin de représentation.

Calmettes (2000, p. 240) identifie plusieurs éléments pour expliquer les différences entre
les dessins d’observation réalisés par les éléves : leurs «compétences graphiques ne sont pas
identiques [...] les traitements intellectuels qui font passer de I'objet a son dessin dépendent
des éléves, en particulier de leurs connaissances et de leurs conceptions antérieures, siire-
ment de leurs capacités variables a intégrer des données spatiales et peut-étre aussi de
leur degré d’'implication dans l'activité». Si des différences existent entre les dessins de
nos éléves, nous pensons qu’elles sont également dues au fait qu’il s’agissait de leur toute
premiére production. Lapprentissage, a travers I'entrainement de tracés difficiles pour les
éleves (par exemple, le contour de la queue) et la répétition de la tache, conduirait certai-
nement a diminuer ces différences a chaque nouvelle production. En effet, en focalisant
I'attention des éléves sur les formes, la localisation des éléments, les proportions, en favo-
risant ces allers et retours entre observation, description et dessin, leur production devrait
s'approcher de plus en plus d’un dessin réaliste et conduire a diminuer les différences entre
les productions des éléves.

Picard et Zarbhouch (2014, p. 35) proposent une approche contemporaine du dessin en le
considérant comme un langage graphique « partageant des affinités avec les autres systemes
représentationnels, notamment le langage verbal ». Dans notre étude, le dessin de représen-
tation comme le dessin d’observation sont des supports au langage verbal, aussi bien pour les
décrire, les comparer, que pour les caractériser. Cependant, notre exploration du question-
nement épistémologique des éléves sur leurs dessins reste assez limitée. D'une part, elle ne
concerne qu’un effectif limité d’éléves, et uniquement de moyenne et grande sections. D’'autre
part, ce questionnement épistémologique des éléves sur leurs dessins mérite d’étre approfondi
du point de vue méthodologique (quelles questions poser et comment les poser a des éléeves
de 3 a 5 ans?) et doit sans doute étre travaillé de facon plus explicite lors de la séquence
pédagogique. Si notre approche exploratoire montre des limites, elle révéle néanmoins que
les éléves parviennent a établir une relation entre leur dessin d’observation et I'animal observé
et a le différencier du dessin de représentation qui pour eux correspond a ce qu’ils ont «dans
la téte». Cette premiére caractérisation des deux dessins témoigne de la fonction épistémolo-
gique qu'’ils attribuent a chaque dessin (Delserieys, Fragkiadaki & Kampeza, 2021). Ces dessins
paraissent particulierement utiles pour que les éléves entrent dans une activité intellectuelle
de questionnement vis-a-vis de I'animal, activité essentielle d’'une éducation scientifique deés
I'école maternelle (Ledrapier, 2007).

Conclusion

Cette recherche qualitative, méme sur un échantillon réduit d’éléves, montre que les dessins
d’observation témoignent d’un degré de réalisme supérieur aux dessins de représentation
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et nous permet de répondre a notre premiére question de recherche. Le réalisme dont
témoignent les dessins d’observation saccompagne d’une simplification involontaire, i.e.
d’une schématisation fortuite des éleves (Baldy, 2005 ; Gauthier, 1978 ; Luquet, 1967). De
plus, cette premiére production d’un dessin d’observation pour des éléves de maternelle et
sa comparaison avec leur dessin de représentation, témoigne d’apprentissages tangibles et
visibles, y compris pour les éléves eux-mémes. Ces productions, utilisées en tant que langage
graphique (Picard & Zarbhouch, 2014), permettent aux éléves de se remémorer certains
apprentissages sur un temps long et les inscrivent dans une premiére éducation scientifique
(Ledrapier, 2007). Plus globalement, ces écrits non textuels sont a la fois le produit d’'une
tache (représentation, observation) et le support de conduites discursives descriptives qui
nourrissent I'observation. Enfin, pour répondre a notre troisieme question, cette étude
témoigne de la possibilité, méme si elle est partielle pour ces éléves de maternelle, de
caractériser le dessin de représentation et de le distinguer du dessin d’observation.

Du point de vue de la démarche d’observation, cette étude illustre I'intérét de faire
comparer des dessins de représentation pour nourrir le questionnement des éléves, et cela
dés I'école maternelle (Calmettes, 2000). Du point de vue des apprentissages a mobiliser
dans une démarche d’observation et du travail nécessaire dans la réalisation d’'un dessin
d’observation, nous pouvons suggérer quelques pistes pédagogiques. La production d’un
seul dessin d’'observation dans la séquence ne permettra pas aux éléves de travailler plu-
sieurs dimensions, telles que la forme des éléments, leur position relative et le respect
des proportions. Les éléves, surtout au début de leur scolarité, ont besoin d’approfondir
I'observation et la description des formes des différentes parties du corps, de s'entrainer
a produire ces formes, de s’impliquer dans plusieurs productions qui vont successivement
focaliser I'attention sur un nouvel élément et d’enrichir la description qu’ils peuvent en faire.
Progressivement, leurs productions vont gagner en réussite du point de vue du réalisme;
ainsi les différences entre productions des éléves seront amenées a diminuer.

Finalement, sans pouvoir généraliser cette étude de cas avec un effectif si limité d’éleves,
les dessins apparaissent comme un objectif pertinent d’apprentissage en sciences du vivant
en termes de production graphique et de développement de compétences d’observation
(Dempsey & Betz, 2001).

En outre, comme résultat d’'une observation, ils autorisent le développement d’activités
de communication articulées a des activités scientifiques (Bisault, 2005). Ainsi, le dessin est
un écrit qui nourrit les compétences d’observation et de description en constituant un sup-
port possible de questionnement du réel (Bruguiére, 2015 ; Fox & Lee, 2013). Les dessins de
représentation et d’observation paraissent alors particulierement pertinents pour explorer
le vivant en maternelle et construire un premier raisonnement scientifique (Ainsworth, Prain
& Tyler, 2011; Bartoszec & Tunnicliffe, 2017 ; Host, 1980).

Raphaél Chalmeau Sandrine Chalmeau
raphael.chalmeau@univ-tlse2.fr sandrine.chalmeau@live. fr
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Annexe

Déroulement de la séquence pédagogique

Celle-ci commence le 6 septembre 2019 et se termine en fin de période 1 (le 18 octobre).

Contenu pédagogique

Données recueillies pour la
recherche

Séance 1 Lancement de la séquence Dessins de représentation
Questionnement : Qu’est-ce qu’un poisson? Comment est
son corps? Comment vit-il?

Séance 2 Arrivée du poisson rouge dans la classe et premiéres

observations.

On explique comment on va s’en occuper, comment on va
nettoyer I'aquarium, comment on va lui donner a manger :
mise en place des responsabilités.

Temps d’observation libre ; soins et nourrissage a I'aide du tableau des res-

ponsabilités

Tableau de responsabilité : donner & manger tous les jours 3 granules (pen-
dant le temps d’accueil) et une fois par semaine, les enfants enlevaient 1/3 de
I'eau a l'aide d’un pichet pour la renouveler.

Séance 3

Observation et dissection d’'un maquereau et d’'une sardine.
L'objectif était de découvrir le corps du poisson et d’étre
capable de nommer les différentes parties.

Introduction du lexique descriptif. La PE désigne un organe
ou une partie du corps, nomme cette partie avec les
enfants. lls manipulent ces différents éléments, touchent les
dents, écartent les nageoires a rayons, touchent les écailles,
ouvrent les branchies, etc. et nomment ces différents
éléments.

Séance 4

Apprendre a légender les parties du corps d’aprés la
photographie du poisson rouge. Le lexique est apporté par
les enfants (et par la PE si besoin), ils associent le lexique
aux parties du corps et placent des étiquettes mots pour
légender la photographie.

Séance 5

Réalisation du dessin d’observation.

Travail individuel : chaque éléve, assis devant I'aquarium,
observe le poisson. Il dispose d’une feuille blanche, d’un
crayon de papier et d’'une gomme et répond a la consigne
de la PE : «dessine le poisson comme tu le vois».

Une fois le dessin terminé, la PE ajoute des traits de légende
et nomme les éléments représentés sous la dictée de I'éléve.

Dessins d’observation

Un an plus tard (septembre 2020), I'enseignante reprend leurs deux dessins et les soumets aux
éleves (cf. protocole de recueil des données) pour les questionner individuellement puis en groupe
sur leurs souvenirs de ce travail et les caractéristiques de ces deux dessins.
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