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Présentation de la table ronde : 

Les approches langagières dans les recherches en didactique des sciences 
 

Pierre Clément 

LIRDHIST, Université Lyon 1, 
Membre du C.A. de l’ARDIST 
Pierre.Clement@univ-lyon1.fr 

 

Le dossier qui suit rassemble les 4 contributions invitées pour cette table-ronde. Chacune 

d’entre elles n’engage que son auteur. En revanche, c’est l’ARDIST qui a choisi ce thème et 

m’a demandé de coordonner cette table-ronde.  

Les quatre contributions qui suivent n’ont aucune prétention à représenter significativement le 

foisonnement récent des recherches françaises en didactique des sciences centrées sur des 

“approches langagières“. Elles en illustrent simplement certaines tendances, autour de deux 

axes : 

• Le premier analyse en quoi le langage, écrit ou oral, joue un rôle central dans les 

apprentissages scientifiques. Il s’intéresse aussi à la façon dont des enseignements 

scientifiques peuvent contribuer à l’acquisition de compétences langagières. C’est en 

particulier l’axe des recherches présentées par Anne Vérin, concernant les compétences 

d’écriture des élèves du Primaire. C’est aussi celui des travaux présentés par Patricia 

Schneeberger, pour caractériser les spécificités des pratiques langagières des chercheurs, 

afin de tenter de les introduire dans des enseignements scientifiques. 

• Le second utilise des approches langagières pour répondre à d‘autres questions de 

recherche en didactique des sciences, en instrumentalisant ces approches pour analyser les 

données rassemblées. Les corpus sur lesquels travaillent des didacticiens sont en effet 

essentiellement des textes, des discours, qu’ils soient déjà écrits (programmes, manuels 

scolaires, textes de vulgarisation, …), ou qu’ils soient recueillis pour la recherche 

(entretiens, questionnaires, enregistrements de séquences d’enseignement, …). Rares sont 

les corpus autres que langagiers (mais il y en a : images, comportements, dispositifs 

expérimentaux, …).  Les contributions de Thomas Forissier et de Damien Givry illustrent 

cet axe. Il s’agit de recherches en cours, soit à partir de réponses à un questionnaire pour 

analyser les conceptions des personnes interrogées (le différenciateur sémantique, 

présenté par Thomas Forissier) ; soit à partir d’enregistrements d’élèves lors de séquences 



)

d’enseignement pour analyser l’évolution du sens qu’ils donnent à une notion scientifique 

(Damien Givry). L’un concerne la didactique de la biologie et l’environnement, l’autre la 

didactique des sciences physiques. 

 

Revenons sur chacun de ces deux axes illustrés par ces 4 contributions. 

 

Le second axe, le plus classique, est constamment réactualisé. Il a été mis en œuvre par 

Daniel Jacobi pour analyser des textes de vulgarisation scientifique (Jacobi 1987, et travaux 

ultérieurs). Il reprend les concepts et méthodes de la linguistique et de la sémiologie, pour 

effectuer une analyse des discours à point de départ lexical, syntaxique, sémantique ou 

encore, plus récemment, pragmatique (penant en compte les “actes de langage“, selon la 

formule d’Austin 1962, mais aussi les interactions comportementales). Dans ce champ 

linguistique immense que constitue l’analyse du discours (Maingueneau 1991), les 

didacticiens des sciences ont jusqu’ici relativement peu emprunté. Ils se sont plus investis, par 

exemple, dans le domaine des cartes et trames conceptuelles (voir le numéro de Didaskalia 

coordonné par Jacobi, 1994). Les méthodes d’analyse du discours restent pourtant des 

instruments utiles pour le chercheur en didactique. Par exemple, l’analyse de contenu permet 

d‘identifier les champs sémantiques d‘un discours (Cheikho et Clément 2002 pour une 

application sur des entretiens avec des chercheurs scientifiques). Elle tend aujourd’hui à être 

informatisée, avec l’utilisation du logiciel Alceste (Reinert 19921), qui définit souvent, et sans 

a priori, des catégories de discours plus fines qu’à partir d’une analyse manuelle. La méthode 

des termes-pivots (due à Harris 1953, utilisée par Jacobi 1987, 1988) reste très performante 

(Clément 2002). Dans tous ces cas, ces approches langagières sont, pour le didacticien, des 

instruments qui doivent être au service d’une problématique didactique ; ils ont pour cela 

besoin d’être couplés à d’autres approches, notamment épistémologiques (Clément 2002). 

C’est dans cette perspective que peut être située la contribution de Thomas Forissier, qui

renouvelle l’utilisation du différenciateur sémantique d’Osgood non seulement par la mise en 

œuvre d‘une méthode d’analyse multivariée (l’ACM), dont il montre les performances sur un 

exemple précis ; mais aussi par le fait qu’il utilise une analyse épistémologique préalable pour 

choisir les adjectifs antonymes qui forment son différenciateur. 
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Cette perspective (couplage des approches didactiques, épistémologiques et langagières) peut 

aussi prolonger la contribution de Damien Givry, qui conclue son travail sur le constat que le 

même mot (“pression“) n’a pas le même sens pour un élève en fonction des contextes dans 

lesquels il se situe. Ces paradoxes sémantiques sont au cœur du travail de Frege puis de la 

sémantique logique2. Ils ont déjà été soulignés par des didacticiens avec la notion de 

conceptions conjoncturelles, ou situées (Clément 1994, 1999, 2003). Ils renvoient à la 

question de la référence d’un concept, centrale en épistémologie. La négociation de diverses 

significations d’un terme (scientifique) est souvent l’enjeu des argumentations qui se 

développent dans des séquences d’enseignement scientifique interactif, et qui sont de plus en 

plus l’objet de recherches en didactique des sciences, comme nous allons le préciser. 

 

Le premier axe, initié et animé par l’équipe “didactique des sciences“ de l’INRP, a donné 

lieu ces dernières années à plusieurs recherches que présente de façon synthétique la 

contribution d’Anne Vérin. Plusieurs de ces recherches seront rassemblées dans les numéros 

37 et 38, en cours de réalisation, de la revue Aster, sur les interactions langagières.  

La contribution d’Anne Vérin est centrée sur le rôle de l’écriture en tant qu’outil de pensée, 

pour structurer l’articulation entre la description et l’explication, pour travailler les obstacles 

conceptuels à la construction par l’élève, de ses connaissances scientifiques.  

La contribution de Patricia Schneeberger est elle aussi centrée sur l’écrit, tout en insistant 

sur la polyphonie au sein d’une classe, et sur les reformulations successives des notions, 

accompagnées de ruptures, et liant toujours les contenus et le langage. Cette contribution 

s’intéresse à l’argumentation développée dans des séquences d’enseignement, avec comme 

objectif l’atteinte d’un „discours de preuve“ présenté comme caractéristique des pratiques 

langagières des chercheurs. 

 

L’analyse des arguments échangés dans des séquences d’enseignement scientifique est une 

perspective de recherche qui se développe dans de nombreux pays, en particulier européens. 

Cependant, alors que les ouvrages et thèses sur l’argumentation sont d’une grande richesse 

(Plantin 1996 pour une synthèse), les didacticiens des sciences se limitent le plus souvent, en 
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Europe, à l’approche de Toulmin (1958). Ainsi, par exemple, Jimenez-Aleixandre (1999) 

catégorise les discours retranscrits selon la grille suivante, empruntée à Toulmin : 
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impossible, le dialogue argumentatif ne peut avoir lieu. 

3. Une question, qui problématise la proposition, la met en débat 

4. Des arguments enfin, permettant à chacun de défendre son point de vue, et si 

possible de le justifier. L’enseignant peut jouer le rôle d’accoucheur de 

justifications dans les dialogues argumentatifs.  

 

En conclusion, je voudrais souligner le dynamisme autant que le foisonnement des 

recherches de didactique des sciences qui s’appuient sur des approches langagières, ou même 

qui sont centrées sur ces approches. La plupart d’entre elles sont pluridisciplinaires, voire 

interdisciplinaires, croisant les regards des linguistes avec ceux des épistémologues et des 

didacticiens, faisant collaborer des didacticiens de diverses disciplines (français, langues, art, 

aussi bien que biologie, physique ou maths), et impliquant souvent autant des chercheurs que 

des enseignants ou des formateurs d’enseignants. 
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Les références théoriques de ces divers groupes de recherche sont loin d’être partagées. Pour 

s’en convaincre, il suffit de comparer les références citées par les 4 contributions qui suivent : 

elle ne se recoupent que très rarement (et il en est de même pour les références que j’ai moi-

même citées). 

Les approches langagières dans les recherches en didactque des sciences ? C’est un domaine 

en ébullition, prometteur pour les années à venir. L’ARDIST, avec cette table ronde, comme 

avec le présent document qui en rend compte, souhaitait participer à cette dynamique. 
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CONTRIBUTION 1 

 

PRATIQUES D‘ÉCRITURE DANS L‘ENSEIGNEMENT DES SCIENCES 

 
UNE RECHERCHE COOPÉRATIVE ASSOCIANT INRP, IUFM ET UNIVERSITES 

 

Anne Vérin 

GRIEST IUFM d‘Amiens, UMR STEF Ens Cachan-INRP 

anneverin@club-internet.fr 

 

Parmi les compétences transversales que la société demande à l’école de faire acquérir aux 

élèves, les compétences d’écriture sont au premier plan. Quel peut être l’apport de 

l’enseignement scientifique dans ces acquisitions ? En intégrant des pratiques d’écriture 

comme supports de l’interaction avec les objets et de l’interaction sociale, l’enseignement 

scientifique peut-il contribuer à convertir l’échec en réussite pour certains élèves ?  

Quelles précautions faut-il prendre pour que les exigences d’écriture ne viennent pas en retour 

transformer l’enseignement scientifique en leçon de langage ? A quelles conditions la 

production d'écrits favorise-t-elle effectivement la mise en jeu de la pensée propre des 

élèves ?  

Nous nous sommes intéressés dans cette recherche à la fonction instrumentale du langage au 

service de l'apprentissage scientifique, mais aussi à l’occasion que l’apprentissage scientifique 

offre pour développer des compétences langagières et modifier le rapport à l’écriture et au 

savoir. Les travaux ont concerné pour l’essentiel le niveau de l’école élémentaire.  

Un ensemble de résultats antérieurs, qui constituent le cadre théorique sur lequel nous avons 

appuyé nos analyses, seront tout d’abord exposés. 
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1. Conditions de mise en œuvre d’une écriture intégrée au processus de 

conceptualisation scientifique, d’après les recherches antérieures de l’INRP 
 

• La formation de compétences d’écriture et de raisonnement scientifique 

 

Une recherche précédente (Astolfi, Peterfalvi, Vérin, 1991) a distingué les écrits d’exposition 

et les écrits d’investigation. Les premiers sont réalisés au terme d’un travail et en présentent 

les résultats de façon reconstruite et réorganisée, leur mise en forme est importante et répond 

à des normes préétablies, à la fois linguistiques et scientifiques. Les seconds, rares dans 

l’enseignement habituel, peuvent jouer un rôle important pour mobiliser la pensée des élèves 

et engager une dynamique de changement conceptuel.  

La recherche était centrée sur l’analyse des dispositifs didactiques. Elle a fourni des outils de 

description et une caractérisation des conditions de formation de compétences rédactionnelles 

et de raisonnement scientifique.  

Les dispositifs expérimentés visaient le développement de compétences en lien avec la 

production d’écrits insérés fonctionnellement dans l’apprentissage en sciences 

expérimentales, autour des principes suivants : 

- développer une diversité d’écrits servant à organiser l’action d’observation ou 

d’expérimentation, à la planifier et à en garder des traces ; 

- utiliser les écrits successifs comme points d’appui de la recherche de compréhension prise 

en charge par la communauté de la classe, le débat social pour la construction de nouvelles 

connaissances étant facilité par la phase de production d’écrits et leur examen collectif ; 

- organiser dans la classe un travail sur les écrits produits, des comparaisons et mises en 

relation, une reprise et une réécriture qui accompagnent l’élaboration progressive de la 

pensée ; 

- réaliser des écrits de structuration participant de l'activité d'organisation du raisonnement et 

des connaissances construites, par le travail qu'ils engagent sur la mise en forme du texte, sur 

l'articulation des séquences descriptives et des séquences explicatives, sur la complémentarité 

des textes et des schémas. 

 

Certains dispositifs visent plus particulièrement la formation de l'une des compétences en jeu 

dans les processus rédactionnels : élaboration des idées ; prise en compte du destinataire ; 
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appropriation de types d'écrits descriptifs, explicatifs, argumentatifs ; micro et macro-

planification. L'ensemble des dispositifs met en jeu le raisonnement scientifique dans une 

variété de situations à travers lesquelles les élèves construisent des outils de contrôle de leur 

propre activité et développent une attitude réflexive sur leur démarche tant d'écriture que 

d'appropriation de connaissances scientifiques. 

 

• Relations à l’écriture, relations au savoir 

 

Une recherche centrée sur l’organisation de situations d’apprentissage autour d’objectifs-

obstacles (Astolfi et Peterfalvi, 1993 ; Peterfalvi, 2001) nous a conduits à envisager le rôle 

que peut jouer l’écriture comme support à un travail sur les obstacles conceptuels à la 

construction de connaissances scientifiques (Vérin et Peterfalvi, 1994 ; Vérin, 1995). La 

recherche voulait mettre à l'épreuve la notion d'objectif-obstacle (Martinand, 1986) et l'utiliser 

pour organiser des séquences d'enseignement centrées spécifiquement sur le traitement 

didactique de quelques obstacles. Cette centration se justifie lorsque des analyses préalables 

ont permis d'identifier un petit nombre d'obstacles qui sont à la fois résistants à 

l'enseignement, gênants pour des objectifs de construction conceptuels déterminants, et jugés 

franchissables. La mise en jeu de la pensée propre des élèves est une condition indispensable 

pour que ce travail puisse se faire. 

Dans ce contexte, l'écriture a un rôle important à jouer : 

- par rapport aux confrontations entre les idées des élèves : des conflits cognitifs peuvent 

naître de la mise en relation de traces de pensées d'élèves, dont la divergence apparaît alors 

qu'elle aurait pu passer inaperçue sans ce retour sur l'écrit ; la confrontation entre les 

prévisions écrites et les observations peut jouer le même rôle ; 

- par rapport à la confrontation de différents écrits produits par la même personne, une prise 

de conscience de sa pensée antérieure dans une phase maintenant dépassée peut conduire à 

une réflexion métacognitive sur les obstacles à la construction de connaissances ; le retour sur 

les écrits peut faire l'objet d'un travail collectif qui favorisera la construction d'idées générales 

sur les obstacles. 

 

À travers la construction de savoirs, on cherche à ce que les enfants établissent une autre 

relation à l’écriture, qu’ils se l’approprient comme outil de pensée, et une autre relation à 

l’apprentissage, qu’ils le comprennent comme un processus jamais terminé procédant par 

remodelages et ré élaborations successives.  
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2. LES TRAVAUX CONDUITS DANS CETTE RECHERCHE 

 

Sur ce thème des pratiques d'écriture en sciences expérimentales et de leur rôle par rapport à 

la structuration de la pensée et à la conceptualisation scientifique, la recherche a associé une 

équipe propre de l’INRP et huit équipes de recherche interdisciplinaires (biologie, physique, 

français, philosophie) réunissant des formateurs IUFM, des universitaires, des enseignants du 

premier degré et du second degré.  

 

Trois dimensions ont été prises en compte : 

 La mise en œuvre d’une écriture constitutive de l’activité scientifique, considérée 

comme nécessaire pour la conceptualisation, conduit à examiner les formes spécifiques des 

inscriptions en sciences (non narratives, incluant des références au réel, à l’action sur le réel, 

au travail conceptuel), l’articulation entre écriture et compréhension du réel et les modalités 

de passage entre des écritures de statut différent. 

 La pratique d’une écriture participant de l’élaboration d’une compréhension modifie 

pour les élèves leur rapport à l’écriture en sciences qui peut se transférer à d’autres contextes. 

Elle peut leur permettre de passer de l’idée de l’écriture comme simple transcription de la 

pensée à l’écriture comme appui pour construire sa pensée, à travers un traitement cognitif des 

écrits, des reformulations multiples, l’intégration des contraintes linguistiques ainsi que 

l’explicitation des référents. 

 Une telle pratique d’écriture intervient sur le rapport au savoir des élèves, en jouant 

sur la mobilisation cognitive et sur la problématisation. Elle peut les amener à passer d’une 

conception du savoir comme un déjà-là extérieur et figé à une idée du savoir comme une 

construction progressive de la pensée. 

 

Dans cette perspective nous avons réalisé plusieurs types de travaux : 

Une première orientation concerne la mise en œuvre, la description et l’analyse de 

situations de classe qui tentent de mettre en œuvre des pratiques d’écriture correspondant aux 

options fondamentales de cette recherche : écriture qui s’intègre fonctionnellement aux 

apprentissages, notamment « écrits de travail » qui servent de support à l’élaboration de la 

pensée, aux discussions, aux activités expérimentales et leur articulation avec des écrits 

d’exposition mettant en forme de façon plus normée les nouvelles constructions. 
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Une deuxième orientation s’attache à la description de pratiques d’écriture scolaire 

existant dans d’autres contextes : pratiques habituelles, pratiques développées dans le contexte 

de l’opération « Main à la Pâte », autres pratiques se réclamant d’une perspective socio-

constructiviste. A l’intersection entre ces deux premiers types de travaux, une étude s’est 

intéressée à l’évolution de pratiques d’enseignants engagés dans un processus de formation. 

Une troisième orientation, selon les cas intégrée aux travaux précédents ou présentant 

une certaine indépendance vis-à-vis de ces derniers, se centre sur les élèves, les apprentissages 

qu’ils opèrent à travers les pratiques d’écriture auxquelles ils sont confrontés, leurs difficultés 

et leurs évolutions. 

 

Deux études réalisées par l’équipe autour de l’INRP seront évoquées pour conclure.  

La mise en jeu de l’écriture des élèves en classe de science ne peut se comprendre hors de la 

caractérisation des conceptions de la science et de l’apprentissage scientifique. Nous l’avons 

examiné du côté des élèves en regardant comment ils s’approprient une consigne assez 

ambiguë et de ce fait ouverte de production d’un texte explicatif sur le cycle de vie du 

cerisier, pour caractériser différents types de conceptions de l’explication et de l’écriture 

scientifiques, en lien avec des postures d’élèves différenciées (Bautier et al., 2000).  

La schématisation des différentes tâches successives des élèves nous a permis de mettre à 

jour, dans les passages entre les écrits individuels, les écrits de groupes et les écrits collectifs, 

des schémas ascendants, descendants ou horizontaux dont on peut interroger la fonctionnalité 

et les conditions pour qu’ils ne s’instituent pas en routines tournant à vide. Ne peut-on voir 

parfois la délégation de l’écriture finale aux élèves ou à l’inverse la copie par les élèves d’un 

écrit institutionnel produit en fait par l’enseignant sans appropriation véritable comme un 

évitement de la phase de structuration, phase toujours délicate, menacée d’un côté par le 

risque d’en rester à des idées non organisées et d’un autre par celui de plaquer des 

connaissances non mises en relation aux dépens de la conceptualisation qui nécessite une 

négociation du sens entre les différents élèves de la classe et l’enseignant (Peterfalvi et al, 

2002). 
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CONTRIBUTION 2 

 

ARGUMENTER EN SCIENCES 
 

Patricia SCHNEEBERGER 

IUFM d’Aquitaine, DAEST Université Bordeaux 2 

 

L’enseignement des SVT privilégie certains aspects des pratiques scientifiques, en particulier 

l’expérimentation, qui ne suffisent pas à eux seuls à faire entrer les élèves dans un travail 

scientifique. Nous avons donc cherché à mieux connaître les façons de penser et d’agir des 

chercheurs en nous intéressant à leurs pratiques langagières.  

Les pratiques des chercheurs s'inscrivent dans une communauté d'échange (donc discursive) 

dont le fonctionnement répond à un ensemble de règles et se traduit par une utilisation 

spécifique de la langue. Cette dimension de l'activité scientifique nous a paru suffisamment 

importante pour envisager son introduction dans l'enseignement des sciences. En effet, nos 

collègues de didactique du français, M. Jaubert et M. Rebière ( 2000) ont mis en évidence une 

des conditions d’accès à la culture scientifique : la nécessité de s’approprier des pratiques 

socio-langagières performantes qui favorisent les opérations requises dans la construction des 

savoirs scientifiques. Nous avons donc cherché comment introduire dans la classe des 

pratiques comparables à celle de la communauté scientifique et nous avons suggéré aux 

enseignants associés à cette recherche de s'appuyer sur l'écrit et la schématisation pour y 

parvenir.  
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1. Quelle représentation du langage ?  
L’entrée dans l’univers scientifique suppose de s’approprier les pratiques scientifiques et en 

particulier le mode d’utilisation de la langue (genre discursif) de la communauté scientifique.  

En effet, le fonctionnement de la communauté scientifique génère un ensemble de pratiques et 

d’énoncés socialement et historiquement constitués. Les savoirs issus de cette sphère 

d’activités portent les traces spécifiques du travail scientifique qui a permis leur construction.  

En travaillant en collaboration avec des didacticiens du français, nous avons ancré nos 

analyses sur les théories sociohistoriques, développées en psychologie à partir des 

conceptions vygotskiennes qui considèrent les savoirs comme des produits de l’histoire 

sociale et culturelle humaine, élaborées en réponse à des questions liées à une volonté de 

comprendre et de transformer le monde. 

Nos travaux se réfèrent à une représentation du langage qu’on peut définir ainsi : 

- langage et pensée sont étroitement dépendants (Vygotski). 

- tout discours s’inscrit dans l’interdiscours (dialogisme).   

- un énoncé peut mettre en scène plusieurs points de vue, plusieurs « voix » parfois 

divergentes : de polyphonie (Ducrot) ou hétéroglossie (Bakhtine). 

- toute activité langagière est articulée à une activité humaine et donc inscrite dans un 

contexte social,  par conséquent toute production langagière est déterminée par les paramètres 

de la situation d’énonciation (Bronckart). 

 

2. Des conditions à prendre en compte dans la conception des situations 

didactiques 
En supposant que les pratiques des scientifiques sont susceptibles de jouer un rôle dans 

l’élaboration des savoirs, on peut imaginer que ces pratiques, après transposition, jouent un 

rôle dans les apprentissages. Toutefois, la classe ne fonctionne pas comme la communauté 

scientifique où s’élaborent les savoirs ; les contraintes de l’apprentissage et de l’enseignement 

obligent à prendre en compte un ensemble de conditions dans la conception des situations 

didactiques. 

 

- gérer la polyphonie

L’enseignant peut tirer parti de la coexistence de plusieurs voix dans la classe en proposant 

des activités de confrontation visant à déclencher la polyphonie et à l’orchestrer en intégrant 

différentes voix. La production d’un énoncé collectif acceptable par tous oblige les élèves à 
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prendre en compte les idées des autres et/ou du maître et à résoudre les contradictions que 

génère leur juxtaposition. Ce type d’activité oblige les élèves à effectuer des réaménagements 

sur le plan langagier et sur le plan cognitif. 

 

- faire appel aux reformulations

L’élaboration d’énoncés communs nécessite une série de reformulations successives, 

accompagnées d’activités de transcodage, qui s’effectuent à l’occasion de changements des 

paramètres du contexte. Ces reformulations participent à la construction de l’objet de savoir 

en mettant à distance la connaissance sensible et en construisant de nouvelles relations. 

Ces multiples activités de reformulation provoquent des ruptures qui peuvent dérouter les 

élèves ; c’est une des raisons pour lesquelles il est nécessaire de faire régulièrement le point 

en s’appuyant sur des écrits recensant le chemin parcouru.  

 

- permettre aux  élèves d’accéder à des genres discursifs différents

Un des enjeux des reformulations obtenues aux cours des confrontations successives serait de 

faire accéder les élèves à une attitude plus réflexive en suscitant des changements dans leur 

activité langagière dans le but de favoriser la construction de savoirs nouveaux. Le maintien 

de certaines pratiques langagières peu propices aux apprentissages (recours exclusif au genre 

premier) peut être source d’échec. 

 

En somme, il s’agit de faire fonctionner la classe comme une communauté discursive 

scientifique scolaire au sein de laquelle les élèves construisent ensemble des savoirs en 

produisant un point de vue commun sur la base d'une argumentation valide. Pour cela, il faut 

que les élèves parviennent à présenter leurs points de vue en explicitant leurs propositions, à 

confronter leurs idées en échangeant des arguments, à proposer des moyens pour trancher 

entre des explications concurrentes, ce qui suppose que les acteurs construisent un contexte 

signifiant à l’intérieur duquel les interventions de chacun sont interprétables. La construction 

de cet espace commun nécessite de multiples négociations qui vont permettre aux interactants 

d’élaborer du sens en effectuant de nouvelles mises en relation. Les observations réalisées en 

classe montrent qu’il est indispensable de donner aux élèves du temps pour que ces 

négociations soient possibles. 
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3. Analyse d’un projet sur la disparition des Dinosaures en classe de 4ème 

Dans le cadre d’une recherche sur l’écrit au collège, nous avons suivi un projet 

interdisciplinaire conduit par une professeur de SVT (L. Lafond) avec son collègue de 

français au  collège J. Ellul, dans une ZEP de Bordeaux. Le projet est basé sur la mise au 

point d'une stratégie permettant de co-construire des compétences langagières (à l'écrit et à 

l'oral) et des raisonnements scientifiques. Il s’agissait d’organiser un débat sur la disparition 

des Dinosaures en s’appuyant sur une coopération entre les deux enseignants. 

 

Dispositif  

1. Lecture de deux articles rédigés par le professeur (à partir de revues scientifiques), chacun  

présentant une thèse différente (volcanisme, météorite) 

2. Construction d’un scénario (sous forme de schéma fléché) montrant la succession des 

événements ayant entraîné la mort des dinosaures. 

3. Confrontation des schémas et formulation du problème à résoudre : comment expliquer 

que certains scientifiques croient à une théorie et que d’autres croient à une autre 

théorie ? 

4. Ecriture d’une liste d’arguments en faveur d’une des thèses. 

5. Présentation des arguments des deux clans. 

6. Rédaction d’un argumentaire par clans (un argument par fiche).  

7. Entraînement au débat. 

8. Débat devant une classe d’élèves novices. 

 

Dans pratiquement toutes les séances, l’écrit joue un rôle d’outil réflexif, par exemple :  

- la réalisation de l’organigramme suppose une mise en ordre spatiale qui, donnée à 

voir, va déboucher sur une reconfiguration logique des informations,  

- la mise en liste des arguments sert de guide à la production de l’argumentation, 

- l’écriture de l’argumentaire permet au scripteur de manipuler les arguments.  

 

Objectifs pédagogiques  

- Approche des pratiques des scientifiques (méthodes et discours) dans le cadre d’un 

exemple de controverse. 

- Acquisition de compétences langagières  : distinction fait/argument, hiérarchisation des 

arguments, construction de contre-arguments. 

- Acquisition de concepts scientifiques (origine de la disparition de certaines espèces). 
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Problématique de recherche 

En quoi l’inscription dans une forme langagière participe à la stabilisation d’un concept ou 

d’un comportement ? 

Comment articuler les interventions didactiques des enseignants de français et de SVT pour 

favoriser la conceptualisation ? 

 

Analyses conduites 

- Suivi des reformulations successives : ce qui est retenu/abandonné, modifications des 

fiches, manques éventuels. 

- Stratégies d’écriture des argumentaires : réintroduction d’arguments écartés, écriture d’un 

nouvel argument pour répondre au clan adverse, écriture de mots-clés, formulation de 

questions embarrassantes pour l’autre clan. 

- Utilisation des écrits pendant le débat : sélection et lecture d’une fiche, apport de 

«dépêches », reformulation spontanée du contenu d’une fiche. 

- Rôles respectifs des professeurs de français et de SVT. 

 

Premiers résultats  

Les analyses des écrits et des transcriptions orales montrent que les élèves commencent à 

construire une posture scientifique : prise en compte des arguments de l’autre, généralisation, 

prise de conscience de la nature des savoirs scientifiques et de leur statut polémique. Ce 

déplacement peut être imputé à la situation même de débat argumenté dans lequel l’écrit joue 

un rôle non négligeable. Ainsi l’examen par les élèves de leurs productions respectives 

(écrites et présentées oralement) les conduit à envisager la pertinence d’un argument et donc à 

se donner les moyens de contrôler leur validité. 

Par ailleurs, nous avons constaté des évolutions dans d’autres domaines : prise de parole, 

écoute de l’autre, qualité de l’expression écrite et orale. L’investissement des élèves dans la 

préparation et la conduite du débat révèle un changement d’attitude vis à vis du travail 

scolaire qui s’est accompagné de l’apparition de nouvelles stratégies cognitivo-langagières. 

 

4. Conclusion  
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En postulant des liens étroits entre contenus et langage, nous cherchons à développer un 

nouveau type de collaboration entre enseignants de français et de sciences en donnant à 

l'interdisciplinarité un sens différent, qui dépasse la simple nécessité de la maîtrise de la 

langue. Le travail avec les didacticiens du français nous a permis de prendre la mesure de la 

dimension langagière des pratiques scientifiques et d’envisager sa prise en compte dans 

l’apprentissage. Ainsi le discours de preuve, dont l’acquisition constitue un des objectifs de 

l’enseignement scientifique, est un des genres discursifs spécifiques de la communauté 

scientifique. Nos travaux ont permis de rendre compte de cette imbrication entre activités 

langagières et scientifiques en classe ; cependant des approfondissements sont nécessaires 

pour déceler la nature des pratiques langagières à privilégier pour favoriser les apprentissages 

scientifiques. Dans la perspective d’apporter des éclairages sur cette question, nous nous 

sommes engagés dans une recherche INRP (2000-2003) qui porte sur « Argumentation et 

démonstration dans les débats et discussions en classe». Notre équipe cherche en particulier à 

comprendre comment se construit une position argumentative en sciences et essaie de définir 

les moyens dont dispose l’enseignant pour orienter les apprentissages langagiers des élèves. 
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Introduction 
�
Cette étude s'inscrit dans le cadre d'un travail en didactiques des sciences physiques, portant 
sur l'évolution des connaissances des élèves de seconde durant un enseignement sur les gaz 
(Givry 2003a). Elle se centre sur le sens que les élèves donnent aux mots et propose de 
regarder comment ce sens évolue pour les élèves au cours d'un enseignement sur les gaz 
(Givry 2003b). Ce travail a été mené en lien avec un groupe réunissant des enseignants de 
lycée et des chercheurs en didactique, au sein duquel nous avons développé une séquence 
d'enseignement sur les gaz pour des élèves de seconde (disponible sur le site francophone 
pégase http://nte-serveur.univ-lyon1.fr/pegase/ et sur le site de l'académie de Lyon 
http://www.ac-lyon.fr). 
 
Après avoir défini le cadre théorique que nous adoptons pour cette étude, nous proposons à 
travers l'exemple du mot pression de décrire les différentes étapes de notre 
méthodologie : 
1-étude de la signification des mots liés au savoir sur les gaz en physique et dans le quotidien.  
2-étude de cette signification dans la séquence d'enseignement. 
3-reconstruction du sens que les élèves donnent aux mots en tenant compte du contexte.  
4-comparaison entre la signification des mots et le sens que leur donnent les élèves. 
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Cadre théorique 
�
Cette étude se place dans une approche socio-constructiviste et considère qu'une connaissance 
avant d'être internalisée, par une personne, est externe et commune à plusieurs personnes 
(Vygotski 1998), ce qui place le langage au cœur de l'acquisition des connaissances. L'étude 
de l'apprentissage des élèves se fera à partir du langage qu'ils utilisent. Pour notre analyse, 
nous choisissons de prendre comme unité de base, la signification du mot, car elle reflète sous 
la forme la plus simple l'unité de la pensée et du langage. En effet, "la pensée ne s'exprime 
pas dans le mot, mais s'y réalise" (Vygotski 1998, p.493). De plus, il semble que les concepts 
scientifiques se construisent à partir des connaissances quotidiennes et que notamment la 
construction du sens d'un mot scientifique s'appuie sur la ou les significations de ce mot dans 
le quotidien. Partant de travaux didactiques sur la signification des mots (Collet 2000 ; 
Tiberghien 2000 ; Küçüközer 2000) et en nous appuyant sur certains outils de la lexicologie 
(Rastier 1991 ; Picoche 1992), nous proposons d'étudier la signification du mot pression dans 
le quotidien et en physique, afin de suivre l'évolution du sens que les élèves lui donnent.  
 

Étude de la signification des mots dans le quotidien et en 
physique  

�
La partie du programme de physique : "l'air qui nous entoure" en classe de seconde, présente 
un certain nombre de concepts liés au gaz que les élèves doivent maîtriser. Dans le cadre de 
cette étude, nous avons identifié les différentes significations des mots désignant ces concepts 
dans le quotidien et en physique. Le but ici est de déterminer si ces différentes significations 
sont proches ou éloignées. Dans le cas où elles sont éloignées, nous cherchons des mots 
intermédiaires permettant de faire le lien entre le quotidien et la physique. Ces mots, 
permettant des recouvrements de signification entre le quotidien et la physique, sont appelés 
des notions fondatrices (Tiberghien & Baker 1999).  
Pour connaître la signification des mots dans le quotidien, nous nous sommes basés sur les 
définitions des mots dans le dictionnaire. Par exemple, le mot pression est défini dans le 
dictionnaire de la langue française (1989) avec une signification en physique et deux 
significations différentes dans le quotidien. 
Physique :
"Phys. action exercée par une force qui presse sur une surface donnée ; mesure de cette 
force." 
Quotidien :
"1-action de presser ; force exercée par ce qui presse.  
2-Influence plus ou moins contraignante qui s'exerce sur quelqu'un, tentative insistante de le 
persuader." 
À travers ces différentes définitions, nous voyons qu'à chaque fois il y a un agent qui agit sur 
un patient : force qui agit sur une surface, quelqu'un ou quelque chose qui presse une autre 
chose, une personne qui presse une autre. De plus, la première définition du lexique quotidien 
et celle du lexique de la physique sont presque identiques, c'est l'action de presser quelque 
chose. Cette signification est différente, en ce qui concerne les gaz. En effet, on trouve en 
physique deux définitions : 
1-la pression est une grandeur macroscopique, que l'on peut mesurer à l'aide d'un pressiomètre  
2-elle sert à rendre compte de l'action de ce gaz sur une paroi.  
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Il est intéressant de remarquer que dans le quotidien la pression désigne l'action de presser 
alors qu'en physique elle désigne la description de l'action du gaz. Ces deux significations 
sont assez différentes. Cependant, la pression au niveau microscopique est décrite par le 
nombre de chocs des molécules sur une paroi. Ce qui peut être envisagé avec une signification 
assez proche, par les molécules poussent sur la paroi. L'utilisation des chocs des molécules 
pour décrire la pression permet un recouvrement des significations quotidiennes et physiques. 
Le verbe "pousser" est considéré comme une notion fondatrice, car il permet de faire le lien 
entre la signification quotidienne (action de pousser) et en physique (les molécules poussent 
sur les parois). 
 

Étude de la signification des mots dans la séquence 
d'enseignement 

�
Après avoir déterminé les différentes significations du mot pression dans le quotidien et en 
physique, nous allons regarder comment ce mot est employé dans la séquence d'enseignement 
sur les gaz. Concernant cette séquence, il est important de spécifier qu'un de ses principaux 
enjeux, est d'apprendre la modélisation aux élèves, c'est-à-dire de les rendre capables 
d'interpréter différentes situations à partir d'un ou plusieurs modèles.  
Cette séquence en comporte trois :  

1. Le modèle microscopique où le mot pression n'apparaît pas. 
2. Le modèle macroscopique où la pression est introduite conformément aux 

significations de la physique, elle décrit l'état du gaz, rend compte de l'action du gaz 
sur les parois et se mesure.  

3. L'interprétation microscopique des grandeurs macroscopiques, où par exemple la 
grandeur pression est reliée au nombre de chocs des molécules sur une 
paroi :"L’action du gaz sur une paroi est liée aux chocs des molécules sur cette paroi. 
Pour une durée et une paroi donnée, plus il y a de chocs sur la paroi, plus la pression 
du gaz est grande." Comme nous l'avons déjà signalé, nous faisons l'hypothèse que ce 
lien sera fait plus facilement par les élèves, si ces deux notions sont associées à l'action 
de pousser. 

Concernant la séquence d'enseignement sur les gaz, il est intéressant de remarquer que le mot 
pression apparaît avec plusieurs significations  : 
-Qui se mesure. La pression est utilisée avec la signification de quelque chose qui se mesure, 
elle est associée au mot suivant : mesurer, indiquer la valeur, augmenter... 
Voici quelques exemples d'énoncés : 
"La pression d'un gaz se mesure avec un manomètre (ou pressiomètre)." 
"En utilisant le paragraphe 1 du modèle macroscopique des gaz, indiquer la valeur de la 
pression que l'on mesurerait si on pouvait relier le pressiomètre comme indiqué sur le 
schéma"  
-Qui décrit (l'action d'un gaz). La pression est utilisée comme une grandeur qui rend compte 
de l'action du gaz. Cette signification n'apparaît que dans le modèle macroscopique. On trouve 
néanmoins, une question de la séquence d'enseignement où elle apparaît de manière indirecte. 
Voici l'énoncé de la question : "à votre avis, comment évolue l’action du gaz sur les parois 
lorsque sa pression augmente ?". 
Pour répondre correctement à cette question, demandant de faire le lien entre la valeur de la 
pression et l'action du gaz, les élèves vont devoir adopter la définition du modèle selon 
laquelle la pression rend compte de l'action du gaz sur les parois, donc si la pression 
augmente, cela signifie que l'action du gaz sur les parois est plus importante. 
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-Qui pousse. Un certain nombre d'énoncés risque de renforcer la signification courante 
attribuée au mot pression comme étant associé au verbe pousser. En effet, ce verbe apparaît 
dans des phrases où le mot pression est aussi présent :  
"Pousser le piston jusqu'à ce que la pression de l'air dans la seringue soit de 1500 hPa . " 
"Pousser doucement le piston et observer sur le pressiomètre comment varie la pression de 
l’air dans la seringue".  
Une des difficultés de cette séquence sur les gaz est d'élargir le sens du mot pression à la 
signification de "décrire" et de "mesurer". Ces deux significations sont assez différentes de 
celle de "pousser". Or, dans le dictionnaire, toutes les significations du mot pression sont 
associées à l'action de pousser. C'est pourquoi, nous faisons l'hypothèse que c'est le sens que 
les élèves donneront à ce mot. Précisons à ce sujet que nous utilisons la distinction entre le 
sens et la signification, faite par Paulhan cité par Vygotski : le sens "représente l'ensemble de 
tous les faits psychologiques que ce mot fait apparaître dans notre conscience. Le sens d'un 
mot est ainsi une formation toujours dynamique, fluctuante, complexe, qui comporte plusieurs 
zones de stabilité différente. La signification n'est qu'une des zones du sens que le mot 
acquiert dans un certain contexte verbal, mais c'est la zone la plus stable, la plus unifiée, et la 
plus précise." (Vygotski 1998, p. 480). 
Nous avons vu les significations des mots à partir du dictionnaire, mais est-ce que les élèves 
leur donnent les mêmes ? Et comment évolue le sens que les élèves donnent aux mots durant 
l'enseignement sur les gaz ? Dans la partie suivante, nous proposons de décrire la 
méthodologie employée pour reconstruire le sens que les élèves donnent aux mots et de 
l'illustrer par un exemple avec le mot pression. 
 

Reconstruction du sens que les élèves donnent aux mots  
�
Pour suivre l'évolution du sens que les élèves donnent aux mots, nous avons décidé de suivre 
finement huit élèves durant toute la séquence d'enseignement sur les gaz. Pour cela, nous 
avons filmé ces huit élèves en classe réelle et récolté leurs productions écrites durant la 
totalité de la séquence d'enseignement sur les gaz (4 TP de 1h30 et 2 cours en classe entière 
de 1h). Pour reconstruire le sens que les élèves donnent aux mots à partir de nos données, 
nous avons fait le choix d'étudier la signification des mots à travers le discours des élèves. 
Cependant, l'étude du discours ne donne pas directement accès à la signification que les 
élèves donnent aux mots, car cette signification dépend du contexte et des pratiques 
discursives (Edwards 1993). Voilà pourquoi, nous faisons le choix de reconstruire le sens que 
les élèves donnent aux mots, en nous basant sur leurs productions (verbales, écrites et 
gestuelles) en contexte.  
La prise en compte du contexte nous conduit à le définir comme étant "l'ensemble des 
représentations que les interlocuteurs ont du contexte" (Kerbrat-Orecchioni 1996. p. 21). De 
plus, les productions des élèves sont toutes à la fois conditionnées par le contexte et 
"transformatives" de ce même contexte. Pour pouvoir reconstruire adéquatement le sens des 
productions des élèves, il faudrait théoriquement avoir accès à l'ensemble des éléments 
contextuels dont ils disposent. Ce qui est bien sûr impossible, c'est pourquoi, nous faisons le 
choix d'utiliser la notion de contexte pertinent (Kerbrat-Orecchioni 1996), c'est-à-dire de 
choisir parmi l'ensemble des éléments du contexte ceux que nous estimons comme les plus 
pertinents pour reconstruire le sens que les élèves donnent aux mots. La description du 
contexte que nous estimons pertinent se fait par une transcription faisant apparaître :  
-le temps durant lequel se déroulent les actions,  
-le numéro de la question traitée par les élèves,  
-les énoncés des questions,  
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-la description des actions des élèves : parler, lire, écrire, manipuler. Lorsque les élèves 
parlent nous précisons : les personnes qui parlent, leurs éventuelles actions (lire écrire...) et les 
thèmes abordés pendant la discussion.  
Ces quatre éléments définissent le contexte pertinent, auxquels nous ajoutons une 
transcription de la conversation des élèves. La communication orale est multicanale et 
plurisémiotique. De plus, "nous parlons avec nos organes vocaux, mais c'est avec tout le 
corps que nous conversons" (Abercombrie cité par Kerbrat-Orecchioni 1996, p. 27), c'est 
pourquoi, nous incluons dans notre transcription du discours des élèves : les gestes de la 
communication non-verbale (définis par Scherer 1984, dont l'importance de leur rôle dans 
l'apprentissage à était montrée par Roth 1999), ainsi que les gestes manipulatoires que nous 
mettons entre parenthèse dans la transcription.  
Voici à titre d'exemple, une transcription d'une discussion entre deux élèves (A & E) avec les 
éléments du contexte : 
 
Temps Question Description Transcription 
Question 3. En se plaçant au niveau microscopique, indiqué ce qui a changé pour l'air  
00:16:13:15 P1 A1 Q3 

macro 
A & E parlent 
de ce qui a 
changé au 
niveau 
macroscopique

A : [oui/ 
E : [c'qui a changé 
A : y'a une pression oui/ quand on appuie (A 
bouche la seringue et appuie sur le piston) on peut 
dire quand on appuie y'a une pression/ qui fait 
qu'on peut pas arriver jusqu'au bout en fait 
E : ouais 
A : on peut dire qu'on sent une pression de l'air 

Figure 1. Exemple de transcription avec les éléments du contexte 

�

Exemple de résultat 
�
À titre d'exemple, nous présentons l'évolution du sens que l'élève A donne au mot pression. 
Ce concept est présent pendant toute la durée de la séquence et son apprentissage constitue 
l'un des principaux enjeux de cette séquence. Dans notre méthodologie d'analyse, nous avons 
défini un certain nombre d'éléments, permettant de définir le contexte que nous estimons 
pertinent. Parmi ces éléments, nous avons mis les énoncés des questions, car nous pensons 
que la formulation des questions conditionne la signification que les élèves donnent aux mots. 
Comme nous l'avons montré ci-dessus, l'analyse de l'utilisation du mot pression dans la 
séquence montre que : 
-sa signification est associée à "décrire" dans le modèle macroscopique, 
-sa signification est associée à ce qui se "mesure" dans la majorité des questions,  
-sa signification risque d'être associée à l'action de pousser dans les énoncés utilisant ce verbe.  

 
Nous proposons de commencer notre analyse par un extrait de dialogue entre A et E durant 
une question où le mot pression n'apparaît pas (figure 2) : 
 



'B

Temps Question Description Transcription 
Question 3. En se plaçant au niveau microscopique, indiqué par écrit ce qui a changé pour l'air et 
ce qui n'a pas changé, entre les deux situations. 
 Faire de même en se plaçant au niveau macroscopique. 
00:16:13:15 P1 A1 Q3

macro 
A & E parlent 
ce qui a changé 
au niveau 
macroscopique 

E : dans c'qui a changé/ on a pas une pression (2s) on 
peut pas dire qu'il y a une pression 
A : si (2s) c'qui a changé  
E : c'qui a changé 
A : oui/ y'a une pression/ oui/ quand on appuie/ on 
peut dire quand on appuie y'a une pression/ qui fait 
qu'on peut pas arriver jusqu'au bout en fait/ 
E : ouais 
A : on peut dire qu'on sent une pression de l'air  

Figure 2 : Extrait d'une question où le mot pression n'apparaît pas 

Il est intéressant de voir, que la question ne fait pas apparaître explicitement le mot pression, 
ce qui minimise l'influence de l'énoncé sur la signification que les élèves peuvent lui donner. 
Nous voyons donc à travers ce que dit l'élève A, que spontanément la signification du mot 
pression rejoint celle du verbe "pousser". Ceci semble assez logique dans la mesure où cette 
situation ne fait pas intervenir d'appareil de mesure pour la pression, ce qui tend à minimiser 
l'utilisation de la pression comme une grandeur mesurable. Dans la suite de la séquence 
d'enseignement, on trouve que pour toutes les questions, demandant de mesurer la pression 
avec un pressiomètre, l'élève A utilise ce mot avec la signification de quelque chose qui "se 
mesure", elle dit notamment : "la pression augmente", "la pression est de 1028 hPa"... De 
plus, le seul moment de la séquence où l'élève A utilise le mot pression en le définissant 
comme une grandeur rendant compte de l'action du gaz, correspond à une question, 
demandant explicitement de se référer au modèle macroscopique des gaz.  
Nous proposons, de donner un exemple de l'influence que peut jouer l'énoncé sur le sens que 
l'élève A donne au mot pression. Pour cela, nous présentons un court extrait de plusieurs 
élèves (A, M et Ad) en train de répondre à une question. La figure ci-dessous donne la 
transcription avec les éléments du contexte de cet extrait : 
 

Temps Question Description Transcription 
Question b. 
À votre avis, comment évolue l’action du gaz sur les parois lorsque sa pression augmente ?
00:16:03:02 P2 A2 Qb Groupe parle 

de la réponse 
à rédiger 

Ad : ça y'est on en a sauté en route/  
M : (rires)  
Ad : l'action du gaz sur les parois (2s) se compense 
lorsque sa pression augmente/ c'est ça (?) 
M : ouais 
A : ouais/ elle exerce une forte pression 

Réponses écrites : 
A "b. Lorsque sa pression augmente, l'air se compense et exerce une forte pression sur les 
parois de la seringue  
→ Alors l'action du gaz sur les parois est différente" 

Figure 3 : Transcription en contexte de la discussion de trois élèves 
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Dans la réponse écrite de l'élève A, le mot pression est utilisé avec deux significations 
différentes : 
-Comme une mesure. Il semble en effet qu'à travers les mots sa pression augmente, l'élève A 
utilise la pression comme étant quelque chose que l'on mesure. Il est intéressant de remarquer 
que cette phrase est la même que celle de l'énoncé, ce qui nous laisse penser que l'élève A 
utilise cette signification à cause de l'énoncé  
-Comme l'action de pousser. Dans la suite de la réponse écrite, il semble qu'à travers les mots 
exerce une forte pression, que l'élève A utilise cette fois le mot pression avec la signification 
de quelque chose qui pousse sur les parois. 
L'analyse de la situation, en tenant compte des éléments du contexte, nous permet d'avancer 
que la première signification (la mesure) est fortement induite par de l'énoncé de la question 
et que la seconde (l'action de pousser) semble être à l'initiative de l'élève A. Ceci est confirmé 
lorsqu'on regarde le dialogue entre les élèves et notamment que l'élève A dit : "ouais elle 
exerce une forte pression". Il semble donc que le sens qu'attribue l'élève A au mot pression 
soit celui de l'action de pousser. 
Au cours de la séquence d'enseignement sur les gaz, nous avons vu que l'élève A utilise le mot 
pression avec des significations différentes. Cependant, lorsqu'elle utilise ce mot avec des 
significations se rapprochant de la physique (comme ce qui se mesure ou qui rend compte de 
l'action du gaz), il semblerait que ce soit sous l'influence des situations proposées par les 
questions. En effet, elle utilise la pression comme une grandeur qui se mesure seulement 
lorsque la situation emploie des appareils de mesure ou lorsque l'énoncé parle de la mesure de 
la pression. De même, l'utilisation de la pression comme ce qui rend compte de l'action du 
gaz, ne se fait que lorsque l'énoncé l'impose. L'acquisition du concept de pression, nécessite 
entre autres de savoir employer correctement ce mot du point de vue de la physique. Il est 
intéressant de voir que l'élève A utilise le mot pression pour décrire le fait que l'air agit, mais 
qu'elle l'utilise en lui donnant la signification quotidienne correspondant à l'action de pousser. 
Ce phénomène peut signifier que l'élève A est en train de construire un sens au mot pression 
en s'appuyant sur la signification quotidienne de ce mot. 
 

Conclusion 
�
Dans un premier temps, nous avons étudié la signification des mots dans le quotidien et en 
physique. Montrant ainsi l'intérêt que pouvait apporter cette analyse pour identifier les 
difficultés des élèves. Par la suite, nous avons regardé comment les mots relatifs aux gaz 
étaient introduits dans la séquence d'enseignement sur les gaz. Identifiant ainsi les différentes 
significations que nous avons trouvées dans les énoncés des questions. Après avoir décrit la 
méthodologie utilisée pour reconstruire le sens que les élèves donnent aux mots en tenant 
compte du contexte, nous avons montré comment ce sens évolue durant la séquence 
d'enseignement et que cette évolution pouvait dépendre de l'énoncé.  
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Indroduction 
 
En didactique des sciences, les approches lexicales et sémantiques sont des outil utiles pour 
analyser des textes, qu’ils soient écrits au préalable, ou qu’ils résultent d’entretiens ou encore 
d’enregistrements de séquences d’enseignement. Il en est de même pour l'analyse des 
réponses à des questionnaires.  
Ce texte présente une méthodologie d'analyse de réponses à un type possible de questions 
fermées : le différenciateur sémantique. La méthodologie présentée innove en utilisant une 
ACM (Analyse des Correspondances Multiples) alors que, jusqu’à présent, le traitement de 
ces données par statistiques univariées était fort insatisfaisant, et que les seules analyses 
multivariées utilisées ont été des AFC (Analyses factorielles de correspondances, depuis le 
travail de Clément et al 19884, …). Des biomathématiciens avaient alors montré que l’AFC 
était plus pertinente que l’ACP (Analyse en Composantes Principales) pour traiter ce type de 
données (Chessel  et Dodélec 1993), mais ils n’avaient pas testé l’ACM. 
Notre présentation s’appuie sur un exemple : l’analyse des conceptions d'étudiants en 
première année d'IUFM (futurs enseignants SVT) sur la nature et l'environnement.  
 

Présentation du différenciateur sémantique d’Osgood. 
 
Le différenciateur sémantique (Osgood et al 1957) est devenu un outil classique dans les 
enquêtes de sociologie, psycho-sociologie, etc. Il a jusqu’ici été peu utilisé dans les 
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recherches en Didactique des sciences. Nous souhaitons montrer que son utilisation peut être 
précieuse lors de l’analyse de conceptions sur un thème ou une notion scientifique. 
La personne interrogée doit formuler son opinion sur un concept, un thème, ou une 
proposition, en cochant une des cases qui séparent deux adjectifs antonymes.  
Une liste de plusieurs paires d’adjectifs est proposée. Pour une analyse contrastive de 
jugements portant sur plusieurs thèmes, la même liste est proposée pour chacun de ces 
thèmes. Les adjectifs antonymes sont séparés par 5 cases dans le travail présenté ici (voir 
Figure 1), mais ils peuvent être séparés par trois ou quatre cases, ou par un plus grand nombre 
de cases si plus de précision de jugement est souhaitée5. Une seule de ces cases doit être 
cochée par la personnes interrogée. La proximité de l’un des deux adjectifs signifie que cet 
adjectif caractérise mieux que son antonyme le thème ou la notion proposée. Quand il y a une 
case médiane, son choix signifie que, pour la personne interrogée, les deux adjectifs peuvent 
tout aussi bien l’un que l’autre caractériser le thème ou la notion ; ou encore qu’aucun d’entre 
eux ne semble pertinent pour porter un jugement. 
Les adjectifs choisis par l'enquêteur doivent être divers, les plus généraux possibles. Ils 
peuvent provenir d’une étude bibliographique préalable sur les thèmes abordés, 
éventuellement complétée par l’analyse d’une enquête ouverte préalable. 
La redondance des significations testées n’est pas gênante, car l’analyse multivariée définira 
les tendances convergentes. La non pertinence de certaines paires d’adjectifs sera de même 
mise en évidence par l’analyse multivariée. 
L’analyse théorique préalable permet donc de définir, par rapport à sa problématique de 
recherche sur les thèmes abordés, une liste de paires d’adjectifs antonymes. L’ordre de chaque 
adjectif au sein d’une paire, comme l’ordre des paires dans la liste proposée, influencent 
obligatoirement les réponses. Pour une analyse contrastive fiable (comparaison de thèmes, et / 
ou comparaison d’échantillons sur ce ou ces thème(s)), il est donc nécessaire de proposer 
rigoureusement la même liste. 
L’ordre des adjectifs dans chaque paire est déterminé de façon aléatoire (pile ou face). L’ordre 
des paires d’adjectifs est lui aussi déterminé de façon aléatoire. 
 

Présentation de l’ACM (Analyse des Composantes Multiples) 
 
L'utilisation d’un différenciateur sémantique permet donc d'obtenir des réponses à des 
questions fermées facilement traitables par des analyses multivariées. Un tri à plat par paire 
d'adjectifs reste cependant limité en deux points fondamentaux : 
• Pour avoir une bonne représentation sémantique des conceptions d'une personne sur le ou 

les concepts étudiés, l'ensemble des différentes cases cochées par une personne doit être 
pris en compte comme un ensemble cohérent. Il est donc plus juste, dans cette optique, de 
s'intéresser aux profils individuels de l’ensemble des réponses plutôt qu'à chaque 
fréquence observée pour chaque paire d'adjectifs antonymes. 

• L’effet de bord (personnes cochant surtout les cases extrêmes : cases 1 ou 5) et l’effet 
centre (personnes ne cochant que des cases intermédiaires : cases 2, 3 ou 4) ne peuvent 
être pris en compte par un tri à plat et risquent d'introduire un biais non mesurable dans les 
analyses univariées classiques. 
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L'analyse des correspondances multiples (ACM) est une analyse multivariée qui "s'applique à 
des modèles de données dont le format est universel" (Jambu 1989) et en particulier aux 
tableaux de données qualitatives. L'ACM, comme les autres analyses factorielles, permet 
d'obtenir une représentation graphique explicative des tendances présentes dans un grand 
nombre de données. "Le but de cette représentation est de faire apparaître l'information 
pertinente en associant à chaque tableau issu de la décomposition (factorielle) un axe muni 
d'un système de coordonnées" (Cibois 1983).  
Pour l'exemple des conceptions sur la Nature et sur l’Environnement, le recours à une ACM 
permet de représenter graphiquement et à partir des mêmes axes : 
• L'ensemble des modalités que sont les réponses possibles, avec un point pour chaque case 

(chaque paire d’adjectifs correspond à 5 points, chacun correspondant à un jugement 
relatif à la paire d’adjectifs pour le thème proposé).  

• L'ensemble des réponses individuelles, avec un point pour chaque personne et chaque 
différenciateur utilisé (dans notre cas, pour chaque personne interrogée, un point pour 
nature et un point pour environnement). 

 
Lors de l'analyse comparative de deux différenciateurs, deux remarques importantes doivent 
être signalées : 
• L'ACM traite des données qualitatives, les différentes cases cochées sont donc considérées 

comme des catégories séparées : leur ordre n'est donc pas pris en compte lors du 
traitement des données, mais nous verrons qu’il est possible de le retrouver lors de 
l'analyse des résultats. 

• Pour une même personne, les réponses aux deux différenciateurs sont implémentées 
séparément (comme deux personnes distinctes). Leur lien n'est donc pas pris en compte 
lors du traitement des données, mais nous verrons qu’il est possible de le retrouver lors de 
l'analyse des résultats.  

 

Un exemple : Réponses aux différenciateurs Nature et Environnement (par 
un échantillon de 55 étudiants IUFM en SVT). 
 
L'échantillon analysé ici est composé de 55 étudiants en première année d'IUFM de Lyon en 
2000/2001 et 2001/2002. Il correspond à l'ensemble des deux promotions de futurs 
enseignants SVT. Cette question faisait partie d'un long questionnaire anonyme visant à 
analyser leurs conceptions sur la nature et sur l'environnement. Ce questionnaire leur a été 
distribué à l’issue d’un cours.  
 
Les deux différenciateurs ont pour thèmes l'environnement et la nature (Figure 1).  
Les 23 paires d’adjectifs antonymes ont été choisies comme pouvant illustrer différentes 
conceptions sur la nature ou de l'environnement (voir ci-après). L'objectif de cette question est 
d'identifier pour chaque échantillon quels sont adjectifs jugés les plus pertinents pour 
caractériser les termes environnement et nature, et d’en déduire les significations de ces deux 
termes pour ces futurs enseignants SVT. 
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ENVIRONNEMENT      NATURE 
beau     laid belle     laide 

à exploiter     à conserver à exploiter     à conserver 
sauvage     artificiel sauvage     artificielle 

inutile     utile inutile     utile 
agréable     désagréable agréable     désagréable 
effrayant     rassurant effrayante     rassurante 

dévoilé     secret dévoilée     secrète 
pur     impur pure     impure 

fragile     robuste fragile     robuste 
généreux     exigeant généreuse     exigeante 

à préserver     à aménager à préserver     à aménager 
faible     fort faible     forte 

maîtrisable     non maîtrisable maîtrisable     non maîtrisable 
subjectif objectif subjective     objective 

source de 
problème     

source de  
nourriture 

source de 
problème     

source de 
nourriture 

masculin féminin masculine féminine 
lointain     proche lointaine     proche 

construit     donné construite     donnée 
propre     sale propre     sale 

avec homme     sans homme avec homme     sans homme 
mystérieux     compréhensible mystérieuse     compréhensible 

bon     mauvais bonne     mauvaise 
ressource 

limitée     
ressource 
inépuisable 

ressource
 limitée     

ressource 
inépuisable 

Fig 1 : Les deux différenciateurs sémantiques

Les adjectifs choisis sont rapidement commentés ci-dessous, dans l'ordre aléatoire établi pour 
construire le différenciateur : 
 
Beau - laid : L'aspect esthétique joue vraisemblablement un rôle dans la relation émotionnelle 
de chacun à la nature. C. & R. Larrère (1997) distinguent, parmi trois types de regards sur les 
paysages, les regards esthétiques et J Le Marec (1990) propose d'étudier l'idée d'une nature - 
pureté, beauté souillée par l'homme et la pollution. La nature serait alors plutôt belle alors que 
l'environnement étant relié à la pollution apparaîtrait comme laid. 
A exploiter - A conserver : L Sauvé (1997) propose parmi 6 principales conceptions 
complémentaires de l'environnement, "l'environnement ressource … à gérer" et 
l'environnement nature qu'il faut préserver. De façon plus générale, l'idée d'exploitation de la 
nature ou de l'environnement s'oppose souvent à celle de sa conservation : le patrimoine 
naturel est menacé par les exploitations agricoles ou industrielles. Une perspective durable 
consiste à dépasser cette opposition en assurant un développement (exploitation) tout en 
conservant le patrimoine pour les générations à venir. 
Sauvage - Artificiel : L'artéfact est ce qui est produit par l'homme alors que le sauvage 
renvoie à une nature primitive, initiale, antérieure aux modifications humaines civilisées. 
Notre hypothèse est que la nature sera plutôt du côté sauvage, et l'environnement du côté 
artificiel. Cependant, il est possible que la conception sur la nature varie d'une culture à 
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l'autre, étant d'après Cans (1997) plus sauvage chez les germaniques, les scandinaves, et plus 
civilisée - artificielle dans la culture latine. 
Inutile - utile : La tradition culturelle anglo-saxonne (Cans 1997) base son rapport à 
l'environnement sur des principes utilitaires tels que des engagements dans des actions 
précises et utiles de défense de l'environnement.
Agréable - désagréable : La relation personnelle à la nature est un des points essentiels de 
l'enquête de Maresca et Hébel (1999). L'actuel avènement de la nature - loisir peut faire 
apparaître la nature comme un espace de détente, de jeux reliée à une idée agréable alors que 
l'environnement - pollution peut induire des réponses plus proches du désagréable. Notons 
cependant que les environnements communautaire, nature, biosphère et milieu de vie de L 
sauvé (1997) sont plutôt rattachés à des valeurs positives. 
Effrayant - rassurant : La nature - émotion peut s'exprimer de différentes manières 
antagonistes. La nature sauvage peut être effrayante lorsqu'elle est forte, rassurante lorsqu'elle 
est paisible, l'environnement est terrifiant lorsqu'il évoque la pollution et souvent rassurant 
quand il s'agit de l'environnement quotidien. 
Dévoilé - secret : Les mythes de la connaissance sont à relier avec les conceptions de la 
nature. La boîte de Pandore de l’environnement a-t-elle été ouverte pour les futurs enseignants 
d'éducation à l'environnement ? A priori, la nature serait plus secrète et l'environnement plus 
maîtrisé et dévoilé mais les sciences de la nature "dévoilent" plus de connaissances que sur 
l'environnement rendu plus secret par sa complexité. 
Pur - impur : Si la nature est pensée sans Homme, la nature initiale et idéale peut être 
considérée comme pure, alors que l'environnement, nécessairement humain et plus ou moins 
pollué serait impur. 
Robuste - Fragile : L'idée de Nature s'exprime souvent suivant l'opposition d'une Nature - 
Forte voire toute puissante représentée par exemple dans les journaux télévisés par les 
catastrophes naturelles (S de Cheveigné 2000), à une Nature faible, fragile souvent emblème 
des disparitions d'espèces. 
Généreux - Exigeant : l'idée d'une nature dieu, roi ou en tout cas personnifiée est très 
courante.  Cette nature personne peut être généreuse et exigeante cependant, la question de 
savoir si elle paraît plus l'un que l'autre pour les échantillons qui nous intéressent renvoie 
plutôt à l'utilisation ou l'exploitation d'une nature généreuse et à la préservation ou la 
protection d'une nature exigeante. 
A préserver - A aménager : Il s'agit ici d'opposer deux conceptions sur la fragilité de la 
nature, plus préservatrice ou plus moderniste, ou encore d'opposer l'environnement Nature à 
l'environnement Milieu de vie de L. Sauvé (1997). 
Faible - Fort : Notre hypothèse a priori est que nous obtiendrons des réponses très proches de 
celles obtenues pour l'opposition Robuste - Fragile. C'est volontairement que plusieurs paires 
d'adjectifs renvoient aux mêmes conceptions, avec une redondance possible.  
Maîtrisable - Non maîtrisable : Une nature forte non maîtrisable doit être comprise et 
acceptée, une nature maîtrisable peut être aménagée, gérée ou protégée. Là encore, ces 
adjectifs peuvent différencier l'environnement de la nature. 
Subjectif - Objectif : La nature est très souvent subjectivée dans les médias et l'imaginaire 
collectif (dame nature…) alors que l'environnement, lorsqu'il se défini comme "ce qui 
entoure" aurait plus  tendance à être objectivé. En revanche, les lois de la nature semblent plus 
objectives que celles sur l'environnement . Quelle conception l'emporte chez les futurs 
enseignants interrogés ? 
Source de problème - Source de nourriture : La comparaison est ici faite entre 
l'environnement problème et l'environnement ressource (Sauvé 1997). Ces adjectifs peuvent 
aussi opposer la nature source de nourriture à l'environnement source de problèmes.  
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Masculin - Féminin : Le terme environnement est dans la langue française de genre masculin 
alors que la nature est de genre féminin. Il est donc attendu que l'environnement soit associé 
au terme masculin, la nature au terme féminin. 
Lointain - Proche : Dans les programmes de collège comme pour Maresca et Hébel (1999), 
l'environnement proche, cadre de vie est très différent de l'environnement global. Cette 
différence se retrouve au niveau des problèmes environnementaux, de leur gestion et 
également des liens affectifs tissés. 
Construit - Donné : Cette paire d'adjectifs pourrait a priori différencier la nature donnée, 
offerte comme la vie, de l'environnement construit par l'homme. 
Propre - Sale : l'environnement étant souvent associé à des problèmes de pollution, il risque 
de plus évoquer la saleté que la nature a priori propre si elle est vierge. 
Avec homme - Sans homme : Notre hypothèse est que les réponses sur la nature vont varier 
avec différents systèmes de valeurs, tandis que celles sur l’environnement vont aller vers le 
pôle "avec homme". Pour certains, tout ce qui est vivant (un jardin ou même un arbre en 
centre ville) sera associé à nature, tandis que pour d’autres, la nature se définit par l’absence 
de toute trace humaine (voire même de vie : comme la surface de la lune) : la nature serait 
alors associée à "sans homme". 
Mystérieux - Compréhensible : Cette opposition reprend dévoilé - secret. Il est attendu de la 
part de futurs enseignants qu'ils estiment l'environnement compréhensible. La nature, quant à 
elle, peut être considérée comme plus mystérieuse. 
Bon - mauvais : La plus simple des perspectives éthiques oppose le bien au mal, le bon au 
mauvais, le positif au négatif. Une nature déifiée peut être bonne ou mauvaise selon le 
système de valeurs sous-jacent mais notre hypothèse est que l'environnement sera plus lié à 
des adjectifs négatifs comme mauvais car dans nos cultures imprégnées de judéo-
christianisme, la nature est plutôt initialement bonne (l'Eden). De plus, les valeurs hygiénistes 
actuelles (tourisme vert, produits naturels, …) renforcent cette tendance. 
Ressource limitée - Ressource inépuisable : Il s'agit ici d'opposer deux conceptions sur la 
nature (comme sur l'environnement) : soit l'utilisation (exploitation) illimitée (nature 
ressource inépuisable), soit une utilisation raisonnée, plus écologique pour un développement 
durable. 

 
Lors de l’analyse par ACM par le logiciel ADE-46, il est nécessaire de spécifier le nombre 
d’axes pris en compte. Ce nombre d’axes est élevé, puisqu’il correspond au (nombre de 
colonnes – 1) ; mais tous ces axes n’ont pas le même pouvoir explicatif. Afin de choisir 
combien d’axes seront pris en compte lors de l’analyse, il est possible de les classer par inertie 
relative (Figure 2), afin de ne choisir que ceux qui sont les plus explicatifs (le reste de 
variance correspondant à un bruit de fond lié à la variabilité non expliquée des réponses). 
Dans notre cas, nous observons que les deux premiers axes sont nettement détachés des autres 
(9.5% et 6.27% de l’inertie totale). 
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Num. Eigenval.   R.Iner.  R.Sum       |Num. Eigenval.   R.Iner.  R.Sum  | 
01   +3.7991E-01 +0.0950 +0.0950   |02   +2.5069E-01 +0.0627 +0.1577 | 
03   +1.6158E-01 +0.0404 +0.1980   |04   +1.3719E-01 +0.0343 +0.2323 | 
05   +1.3352E-01 +0.0334 +0.2657   |06   +1.2613E-01 +0.0315 +0.2973 | 
07   +1.2510E-01 +0.0313 +0.3285   |08   +1.1713E-01 +0.0293 +0.3578 | 
09   +1.1278E-01 +0.0282 +0.3860   |10   +1.0768E-01 +0.0269 +0.4129 | 
11   +1.0425E-01 +0.0261 +0.4390   |12   +1.0049E-01 +0.0251 +0.4641 | 
13   +9.6061E-02 +0.0240 +0.4881   |14   +8.9695E-02 +0.0224 +0.5106 | 
15   +8.1830E-02 +0.0205 +0.5310   |16   +7.9520E-02 +0.0199 +0.5509 | 

 
Fig. 2 : Eigenvalues et inertie relative des différents Axes

Grâce à la figure 2, nous avons retenu deux axes lors de l'analyse, ces deux axes ont une 
inertie relative cumulée de 15,77%. 
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Fig. 3 Disposition sur F1 et F2 des points correspondant aux ligne (soit les individus pour le 
différenciateur « nature », et les mêmes individus pour le différenciateur « environnement »)

La figure 3 représente par des losanges les réponses aux différenciateurs "environnement" et 
par des carrés les réponses aux différenciateurs "nature". Leur disposition selon ce critère n'est 
pas aléatoire, elle est même très discriminée par l'axe F2 (en ordonnées). Ces points suivent 
un effet Gutman (en « V » horizontal) souligné ici par le trait en noir qui permet de définir : 
• un pôle environnement positif sur F2 et un pôle nature négatif sur F2 
• des positions négatives sur F1, à l’extrémité des deux branches du V, qui, nous le verrons, 

correspondent à des réponses dans les cases 1 ou 5, et des positions positives sur F1, vers 
la base du V qui, nous le verrons, correspondent aux réponses dans les cases 
intermédiaires 2, 3 ou 4. 
 
En ce qui concerne l’axe F2, opposant nature et environnement, seuls quelques rares 
points, en particulier ceux qui sont entourés par les cercles noirs, ne suivent pas cet 
différenciation. Ils correspondent à des conceptions plus originales sur la nature ou sur 
l'environnement.  
 



)?

-1

-0,5

0

0,5

1

1,5

2

2,5

3

-2 -1,5 -1 -0,5 0 0,5 1 1,5

 
Fig. 4 : Lien environnement/nature par personne

(chaque trait correspond à la même personne, joignant leurs réponses aux 2 différenciateurs)

Il est possible de relier par un trait chacune des deux réponses "environnement" et "nature" 
d'une même personne. C'est ce qui est réalisé par la figure 4.  
Il est donc possible de retrouver ici les points atypiques localisés sur la figure 3  (en rouge sur 
la figure 4): ils expriment des jugements très proches, par la même personne, pour les deux 
termes nature et environnement. Il s'agit donc de personnes ayant répondu aux deux 
différenciateurs d'Osgood "environnement" et "nature" de manière quasiment semblable.  
 
Il est intéressant de remarquer que les points les plus proches des pôles "environnement" et 
"nature" (les extrémités du V de l’effet Gutman) sont reliés entre eux par les traits les plus 
longs. Il s’agit des personnes qui ont donné des réponses très différentes aux deux 
différenciateurs nature et environnement. 
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Fig. 5 : répartition des points « colonnes » sur le graphe F1-F2.
(les 23 paires d’adjectifs antonymes, avec 5 points par paire, correspondant aux 5 cases qui 

séparent 2 adjectifs antonymes)

Sur la figure 5, nous pouvons voir, sur les mêmes axes que les graphiques précédents (figures 
3 et 4), les points de chaque modalité de réponse. Les adjectifs écrits en toutes lettres 
correspondent aux cases 1 et 5 du différenciateur d'Osgood, les plus proches des adjectifs 
antonymes. Les réponses intermédiaires sont étiquetées : numéro de la variable (1,2,3…A,B, 
C…) + numéro de catégorie (b,c ou d). Par exemple, pour la première paire d'adjectifs: 
beau/laid, la première case la plus proche de beau sera étiqueté "beau", la deuxième "1b", la 
médiane "1c", la quatrième "1d" et la cinquième et plus proche de laid "laid".  
Ces points ne sont pas répartis au hasard, les points correspondant aux cases les plus extrêmes 
du différenciateur sont très discriminés sur l’axe F1 (points extrêmes en négatif, les autres en 
positif) et sur l’axe F2 (opposition entre les points 1 et 5). Il s’agit de l’effet Gutman (en V 
horizontal, pointe à droite), signalé plus haut (figure 3). Cet effet varie selon les paires 
d’adjectifs, le V horizontal pouvant être plus ou moins aplati, comme l’illustre plus 
précisément la figure 6. 
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Fig. 6 : répartition des variables.

Chaque graphe reprend le graphe F1-F2, en indiquant ldans un rond les 5 cases séparant 
chaque paire d’adjectif antonyme (un graphe par paire d’adjectifs : soit 23 graphes). 

Il indique aussi, non légendés, les points correspondant aux individus pour nature, et aux 
individus pour environnement.

La figure 6 reprend la figure 5 en représentant pour les mêmes axes F1-F2, les points des 
colonnes regroupés par variables. Nous retrouvons pour toutes les paires d'adjectifs 
antonymes l'effet Gutman observé sur la Fig. 3. L’effet Gutman oppose, sur l’axe F1, les 
personnes qui cochent volontiers les cases 1 et 5 (a et e), à gauche de l’axe F1, à celles qui 
cochent surtout les cases médianes (b, c et d) à droite sur l’axe F1. En revanche, l’axe F2 
oppose surtout la case 1 à la case 5. Nous avons vu que cet axe F2 opposait les jugements sur 
nature et sur l’environnement. C’est ainsi que nous pouvons identifier les adjectifs qui 
opposent le plus les notions de nature et d’environnement pour l’échantillon interrogé. 
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L'environnement pour cet échantillon se caractérise dans ce contexte par les adjectifs : laid, 
à exploiter, artificiel, désagréable, dévoilé, impur, exigeant, à aménager, faible, 
maîtrisable, source de problème, masculin, lointain, construit, sale, avec homme, 
compréhensible, mauvais 

La nature pour cet échantillon est représentée par les adjectifs : beau, à conserver, sauvage, 
agréable, secrète, pure, généreuse, à préserver, forte, non maîtrisable, source de 
nourriture, féminin, proche, donnée, propre, sans homme, mystérieuse, bonne. 
 
Pour les paires d'adjectifs inutile/utile, effrayant/rassurant, robuste/fragile, subjectif/objectif, 
ressource limitée/ressource inépuisable, le V horizontal de l'effet Gutman est très aplati. Pour 
chacun d'entre eux, les réponses les plus proches des adjectifs (de type a et e) sont négatives 
sur l'axe F1 et proche de 0 sur l'axe F2 alors que les réponses intermédiaires sont positives sur 
F1 et proche de 0 sur l'axe F2. Ce qui signifie que ces paires d’adjectifs n’ont pas permis de 
différencier les notions de nature et d’environnement. Seules sont clairement différenciées, 
sur l’axe F1, et comme pour toutes les paires d’adjectifs, deux stratégies de réponses des 
personnes interrogées : certaines cochant surtout les cases 1 et 5, et les autres cochant surtout 
des cases intermédiaires (2, 3 ou 4). 
 

Conclusion 
 
Sur cet exemple, l'ACM a permis d'analyser comparativement deux différenciateurs 
d'Osgood. pour comparer les jugements que portent les personnes d’un même échantillon sur 
respectivement la nature et l’environnement.  
Les effets de bords et de centre ont été mis en évidence (sur l'axe F1) mais n'interfèrent pas 
avec la tendance (mise en évidence sur l'axe F2) opposant les conceptions sur la nature et sur 
l'environnement de l'échantillon questionné. Cette technique a permis de caractériser les 
conceptions de cet échantillon sur ces deux notions (nature et environnement) par un certain 
nombre d'adjectifs antonymes. De plus, chaque personne interrogée se caractérise par un 
profil personnel de réponses. 
 
Ainsi, cette méthodologie couplant le différenciateur sémantique d’Osgood à une ACM, 
permet à la fois : 
• de caractériser les grandes tendances dans les conceptions sur les notions testées, ici la 

façon dont diffèrent les conceptions des futurs enseignants SVT interrogés sur la nature et 
l’environnement. 

• et d’identifier des profils de réponses au sein même de cet échantillon qui était pourtant a 
priori homogène (futurs enseignants SVT). Quelques uns ne distinguent pas leurs 
jugements sur ces deux notions ; d’autres les opposent de façon très claires ; les autres 
enfin, tout en les opposant aussi et dans le même sens que les précédents, portent des 
jugements moins contrastés. 

 
Dans la suite de nos recherches, la même méthodologie a été étendue avec succès à la 
comparaison de jugements portés par divers échantillons (diverses disciplines, divers pays). 
Cette méthodologie est effectivement très prometteuse. 
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