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La question de la « nature » des sciences fait l’objet depuis un certain
temps de divers développements tant philosophiques que didactiques.
En revanche, les travaux sur les technologies sont plus rares. Dans ce
guide, nous souhaitons aborder les liens entre sciences de la nature et
technologies. Quelques enjeux curriculaires et didactiques de
l’enseignement des technologies en seront dégagés. Le rôle de
l’enseignant sera précisé et des dispositifs permettant d’opérationnaliser
les idées développées seront proposés.

Il existe des difficultés récurrentes chez les élèves dans
les apprentissages technologiques et/ou scientifiques.
Dans cette brochure, nous les aborderons sous un angle
didactique, c’est-à-dire en ce qu’elles sont en rapport
avec certaines spécificités des savoirs de ces disciplines.
Plus précisément, le « nœud didactique » que nous
explorons concerne les différences et complémentarités
entre technologie et sciences de la nature.

C o m m e n t  l i r e  c e t t e  b r o c h u r e  ?

Bonne lecture !

Retrouvez les brochures sur les autres « nœuds didactiques » sur
http://www.hypothese.be/index.php/petites-lecons/



Il est courant d’amalgamer les technologies aux sciences de la nature (physique,
chimie, biologie, etc.). Les techniques et les technologies sont alors soit considérées
comme des applications des sciences, soit comme des contextes qui donnent sens
aux sciences. Bien qu’il existe des relations évidentes entre ces domaines
disciplinaires, il nous semble important, dans la perspective de leur enseignement,
de chercher à en saisir plus finement les spécificités. 

[1] Par technologies, il ne
faudrait donc pas entendre les
« nouvelles technologies »,
parfois à la mode : ordinateurs,
GSM, drones, etc. 
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Les liens entre les sciences de la nature et les
technologies trouvent de nombreuses illustrations au
cours de l’histoire. On retrouve dans les tentatives
d’application technologique des sciences les vaccins à
ARN messager, pour prendre un exemple récent, mais
nous pourrions tout aussi bien citer la fécondation in
vitro, l’élaboration des bombes nucléaires, les éthylotests
ou encore le gonflement d’un airbag, etc[1]. Mais il y a
aussi divers exemples du mouvement inverse, c’est-à-
dire des cas dans lesquels ce sont les technologies qui
donnent lieu à des développements proprement
scientifiques. Par exemple, le principe technique et la
mise en œuvre des machines simples comme le levier
était connu depuis des millénaires. La compréhension en
physique de cette technologie visant à faciliter le
travail des humains ne s’est faite que plus récemment, sur
base d’un questionnement de recherche plutôt
métaphysique sur ce qui se « conserve » dans la nature.
Nous pourrions aussi citer le procédé Leblanc de
fabrication de la soude en chimie ou encore
l’exploration du vivant (ex : observations
microscopiques), la tentative de se représenter le
cosmos et d’en établir une histoire (ex : développement
d’instruments), etc. 



Si l’histoire des sciences et des technologies a souvent mis en avant
des figures masculines, il faut néanmoins prendre garde à ne pas
minorer le rôle des femmes dans les avancées scientifiques et
technologiques. Plus encore : il convient de rétablir une Histoire où le
genre féminin n'est plus invisibilisé, en prenant garde à penser  à
priori les contenus didactiques avec une certaine réflexivité sur les
inégalités de genre ou dans les enseignements. Ceci, afin de non
seulement rétablir les contributions scientifiques et technologiques
des femmes à leur juste titre, mais aussi de construire une vigilance et
une réflexion sur ces phénomènes qui se passent encore aujourd'hui
dans nos sociétés actuelles.
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S’il est fréquent de considérer que les sciences de la nature sont dépendantes des
technologies qui permettent leur étude, nous souhaitons souligner que des pans
entiers des sciences sont en réalité des émanations de technologies. Prenons un
nouvel exemple : l’essentiel des phénomènes qui touchent au magnétisme et à
l’électricité sont des phénomènes créés en laboratoire ; les objets techniques de la
discipline (électroaimants, circuits électrique) ne se retrouvent pas vraiment dans la
« nature ». Ces phénomènes prennent alors souvent le nom d’un expérimentateur :
effet Joule, effet Faraday, effet Hall, ou encore le qualificatif voltaïque en
référence à Volta, etc. Il nous semble difficile et probablement vain de vouloir
distinguer les situations historiques dans lesquelles les développements scientifiques
sont premiers de celles où ce sont les technologies qui portent le processus. Il
devient alors courant de parler de techno-sciences pour mettre en avant
l’imbrication consubstantielle entre les technologies et les sciences.

Nous en parlons dans le guide de la visée 3 du référentiel sciences :

https://www.hypothese.be/wp-content/uploads/2023/08/Guide-visee3.pdf


Pour autant, si ces deux domaines sont fortement connectés, ils ont néanmoins des
finalités différentes. Les techniques/technologies visent pour leur part à produire un
effet, plus ou moins en rapport avec des problèmes pratiques. Le savoir technique
porte en lui une tension entre un dessein fonctionnel et des contraintes spécifiques
à un contexte. Il traduit donc des choix pratiques dont les déterminations ne sont
pas exclusivement scientifiques. De leur côté, les sciences de la nature visent plutôt
à décrire, expliquer, comprendre, etc. le monde qui nous entoure, en rapport avec
des problèmes scientifiques. La visée est plus universelle et les choix renvoient plutôt
à aux valeurs scientifiques de parcimonie, de cohérence, de sens, etc.
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Trois casques devant sécuriser la tête du porteur. Selon le contexte et l’usage
envisagé, tous les matériaux ne sont pas pertinents ou disponibles. D’autre part,
le prix des matériaux « candidats » peut plus ou moins entrer en jeu dans le
choix ; il en va de même des usages attendus, les impacts prévus (endroit de
l’impact, gamme de vitesses, etc.), les difficultés d’usage rapportées, voire
également des éléments fortement culturels (ex : formes traditionnelle, couleurs
souhaitées, etc.). 



En sciences de la nature, la question est profondément de nature différente alors
que l’ensemble disciplinaire n’est pas totalement déconnecté des technologies.

Exemple : « Comment se fait-il que deux volumes d’hydrogène et un volume
d’oxygène génèrent non pas trois volumes d'eau gazeuse mais seulement deux ? ». 
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C’est cette recherche de sens qui conduit par exemple Avogadro à distinguer atomes
et molécules comme description générale de la matière valable partout. Et elle est
directement une conséquence d’une tentative de faire cohérence entre des acquis et
des observations qui semblent un instant remettre en question ces acquis : l’égalité des
volumes de gaz différents devant traduire une égalité du nombre de molécules ; la
masse d’une molécule composée devant être la somme des masses des « molécules
élémentaires » ; la combinaison de plusieurs éléments selon des rapports de masse
fixes ; etc. 

Par ailleurs, au sein même de ce qu’on met dans la discipline technologie, tout n’est
pas du même ordre : maitrise des gestes techniques, bricolage, ingénierie,
artisanat, industrie, etc. Tout n’est pas dans tout. Par exemple, l’ingénierie peut être
définie comme un « ensemble de procédés tendus vers un résultat et associés à une
forme de sûreté d’exécution » (Travadel et Guarnieri, 2021, p.15). Elle se distingue
de la technique en tentant d’anticiper ce résultat notamment par le recours à des
langages spécifiques (dessins techniques, discours, mathématiques, etc.) en rapport
avec l’inventaire des contraintes, possibilités, ressources, etc., avec en ligne de mire
une recherche d’efficacité. Pour ces mêmes auteurs, la technique va pour sa part
plutôt reposer sur un ensemble de principes acquis par mimétisme, sur le tas. Mais
dans tous les cas, ingénierie et technique visent un monde à construire alors que les
sciences de la nature s’intéressent à une nature des choses, même lorsqu’elles ont
besoin d’artifices pour être créées et se développer.



Il arrive que la distinction entre les sciences de la nature et les technologies soient
appréhendée à travers une opposition entre théorie et pratique, entre fin et moyen, ou
encore entre intellectuel et manuel. Il nous semble pour notre part nécessaire d’entrer
plus en profondeur dans les relations entre théorie et pratique pour penser
l’enseignement des deux domaines.

D’une part, la pratique ne se réduit jamais à une simple application de la théorie : il y a
toujours des conditions pratiques, une programmation, des institutions, des
contingences, qui spécifient l’usage de la théorie, l’oriente. Il y a le faisable, mais il
reste aussi à chaque fois à définir le souhaitable et le permis. Ce faisant, la
technologie ne découle pas d'une inspiration unique (ex : inspiré de procédés que la
nature aurait). D’autre part, il y a un lien largement documenté en sciences humaines
entre action et pensée. Les notions de « conceptualisation » et de « pragmatisation »
rendent compte de l’importance des allers-retours entre la pensée et l’action ; c’est ce
que l’on appelle parfois « l’intelligence de l’action ».

Construire un concept à partir de ce qui a été fait (conceptualisation) demande de
mobiliser une forme de langage (discours oral certes mais aussi et surtout texte,
schéma, notice, etc.), de mettre en mots. Les didacticiens ont souvent mis en avant
l’importance et la complexité de ce travail langagier de mise à distance du vécu. Dans
le mouvement inverse, la seule présentation d’un concept par le discours ne suffit pas à
le mettre en pratique (pragmatisation). Les enseignants sont bien placés pour le savoir.
C’est aussi pourquoi, dans le contexte de la formation professionnelle des allers-retours
entre une institution de formation et un contexte d’exercice sont si importants.

Par ailleurs, certains savoirs techniques n’ont pas pour origine directe une théorie des
sciences de la nature. On peut penser notamment aux coefficients de sécurité des
ingénieurs, aux règles de l’art esthétique, aux modalités de « bonne » gestion d’un
projet, à l’approche d’un problème inédit à partir de problèmes-types déjà rencontrés
dans un espace de pratiques, etc. Bien entendu, des théories peuvent nourrir des
pratiques. L’épistémologie de l’ingénieur est en partie basée sur l’appropriation du
calcul différentiel de Leibnitz. Seulement, ce ni automatique ni exclusif. 

Enfin, dans l’enseignement des technologies, il y a bien une volonté de se détacher
d’une forme exclusivement textuelle du savoir pour approcher des pratiques répandues
dans la société, quand bien même celles-ci ne sont pas directement associés à des
savoirs théoriques fortement formalisés. 

LA « THÉORIE » 
ET LA « PRATIQUE »
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Veut-on que les élèves s’y connaissent en bricolage, en artisanat, en ingénierie,
en industrie, etc. ? Ou bien seulement certains domaines ? 
Pour chacun de ces domaines, veut-on que les élèves en connaissent l’histoire, les
rapports entretenus avec l’économie, la culture, la politique, etc. ? Ou bien limite-
t-on les enseignements à une entrée strictement technologique ? 

Veut-on que les élèves soient capables d’en identifier et d’en comprendre la
fonction principale (fonction d’usage) ? Veut-on également qu’ils identifient et
comprennent les différents éléments et leur rôle (fonctions techniques) pour
réaliser cet usage ? 
Lorsqu’il s’agit de construire cet objet, veut-on qu’ils imitent la forme d’un objet-
modèle ou plutôt qu’ils élaborent la même fonction d’usage que ce modèle ? 

La question des objectifs de l’enseignement des technologies est trop souvent
délaissée. Quel est le but de cet enseignement ? Est-ce de faire des petits artisans
et ingénieurs ? Est-ce plutôt de transmettre une partie du patrimoine de l’humanité ?
Ou encore d’assurer le développement cognitif et moteur des élèves ? Quel les
élèves aient des solutions aux problèmes du quotidien, extra-scolaires ? Ou même
qu'ils développent une vision critique de la technologie ? Le contenu de l’évaluation
sera bien entendu influencé par la visée.

Dès lors, il nous semble essentiel de penser certaines balises peuvent être pensées
pour éviter un enseignement « à l’aveugle », sans finalité curriculaire claire. Les
différentes visées ci-dessus ne sont pas toutes compatibles entre elles. Si le
référentiel FMTT a fait des choix, aussi légitimes qu'ils soient, ils restent des choix et
d'autres auraient pu être faits selon d'autres visées privilégiées. Il importe donc de
regarder en tête la visée poursuivie à chaque instant, qu'elle soit héritée ou non de
l'institution.

Nous énumérons ci-dessous quelques pistes et questionnements susceptibles de
dessiner des objectifs d’apprentissage.

Pour le cas de figure des objets techniques : 

QUOI APPRENDRE EN
TECHNOLOGIES ?
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Ce dernier point mérite selon nous une attention particulière. Le fonctionnement de
certaines technologies « dépassées » peut en effet avoir un grand intérêt cognitif. Par
exemple, les balances Roberval ou celles à plateaux suspendus (respectivement à
gauche et droite ci-dessous) mettent en jeu un rapport entre deux poids, ce que des
élèves jeunes peuvent conceptualiser, alors que les technologies actuelles dans les
balances numériques font « boite noire ». L’analyse fonctionnelle de ces dernières ne
peut être réalisée que bien plus tard dans la scolarité. 

Autre exemple : les mécanismes en jeu
dans un ancien moulin à eau, qui
associent chute d’eau, roue du moulin,
engrenages et action des meules
montrent avec une certaine
transparence les transferts et
transformation d’énergie. Les anciennes
ampoules à incandescence illustrent
aussi de manière plus accessible les
transformations d’énergie que ne le
feraient des ampoules LED dont le
fonctionnement repose sur des
principes moins accessibles.

L’analyse fonctionnelle est l'identification et
la compréhension des fonctions offertes par
un objet. La principale fonction est la
fonction d'usage, celle qui doit satisfaire un
besoin. L’analyse des éléments matériels qui
constituent l’objet est l’analyse structurelle. Si
cette dernière analyse parait intéressante
car la structure « supporte » les fonctions, le
« sens » d’un objet technique est bien dans
sa fonction.

Un objet technique peut être considéré
comme tout objet produit par les humains.
Cependant, le point de vue du philosophe
de la technique Gilbert Simondon est qu’un
objet technique n’est pas un simple ustensile,
il est un ensemble de fonctions techniques en
interrelations pour une fonction d’usage ;
dans l’objet technique simondonien, il y a une
genèse de l’objet pour remplir une fonction
déterminée, une intention de l’améliorer en
agissant sur des « schèmes » scientifiques à
l’œuvre. C’est la « concrétisation ».

Nous le voyons, un effort doit être fait pour clarifier les objectifs d’apprentissage.
C’est de cette clarification que l’évaluation va trouver son fondement et sa légitimité.
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À priori : l’anticipation des procédures, des résultats de nos actions, du fonctionnement qui
est à l’œuvre dans une technologie à (re)découvrir ou d’une industrie à visiter.
À postériori, en comparaison avec la position tenue à priori et en appui de ce qui a été
vécu, fait et envisagé par les élèves durant la séquence. 

L’évaluation dans la discipline « technologies » n’est pas une mince affaire. Les apprentissages
peuvent se situer à différents niveaux, parmi lesquels (non-exhaustif) : 

1)    Dans la construction ou la transformation d’un objet, dans l’aménagement d’un espace : le
choix des matériaux, de la forme, d’un mode d’ouverture/fermeture, des modalités de
circulation de l’information, de la matière, de l’énergie, etc. 
2)    L’anticipation/la planification des procédures mobilisant ces matériaux, formes, etc., et leur
agencement à bon escient.
3)    Le discours sur cette mobilisation, à priori et à postériori (par comparaison), notamment en
rapport avec les fonctions d’usage ou les fonctions techniques visées.
4)    La maitrise des gestes techniques liés à ces procédures.

De notre point de vue, pour le tronc commun, la finalité de l’enseignement des technologies doit
être la transmission des outils de la pensée (et) de l’action pour comprendre le monde
aménagé/transformé par les humains. Il ne s’agit donc pas de préparer des futurs travailleurs,
au moins durant le tronc commun, ni d’opérer une revue systématique des différentes sphères
professionnelles. Dans cette optique, nous accordons au travail langagier une importance
capitale. C’est en revenant de manière réflexive (et souvent collective) sur ce qui a été vécu,
fait, envisagé avec/par les élèves que des concepts techno-scientifiques peuvent être
dégagés. Notons que ces moments de verbalisation sont autant d’occasion pour les enseignants
de pratiquer l’évaluation formative.

Davantage que le produit fini, c’est ce qui est à tirer de la démarche qui importe et cela
demande à être mis en langage : 

Ces discours à postériori peuvent porter sur une fonction d’usage, des fonctionnements, des
formes et des matières intéressantes, les procédures envisagées, le succès ou l’échec rencontré
et les raisons, la mise en rapport du cout, des ressources et des contraintes avec une réalisation,
etc. C’est à travers ces discours (oraux ou écrits) que l’enseignant est susceptible de repérer et
d’évaluer l’acquisition des outils de la pensée (et) de l’action qui sont pour nous au cœur des
savoirs technologiques. Dans une certaine mesure, il peut être utile que le problème qui occupe
les élèves permette une variété de solutions possibles, cela afin de pouvoir mettre en évidence
qu’une solution choisie traduit une position particulière dans un espace de contraintes. Bien sûr,
ceci n’exclut pas des phases de bilan intermédiaire.



Nous le voyons, il y a une certaine organisation des séquences à envisager. Pour autant,
il nous semble difficile, voire contre-productif, de vouloir dégager un modèle de
séquence-type. Le déroulement des séquences d’enseignement est en effet largement
dépendant des spécificités des contextes technologiques à l’étude. Nous proposons
plutôt ici quelques repères. Soulignons au passage qu’il n’y a pas lieu de hiérarchiser ou
de choisir entre les différents « postures » technologiques (artisan, ingénieur, industriel,
etc.), chacune pouvant avoir un intérêt en fonction de la démarche que l’on souhaite
travailler et le domaine technologique approché. 

Dans la construction ou la transformation d’un objet, des allers-retours peuvent être
faits entre une idée-projet et une réalité-objet. On imagine souvent concevoir un objet
à partir d’une idée mais le chemin inverse est également intéressant : quelles idées
portent un objet ? Il s’agit alors de réfléchir « sur », avant de se lancer dans un projet à
exécuter. Le travail d’identification des propriétés des matériaux ou des mécanismes
internes à un objet, de ses fonctions ou des effets qu’il produit ne peuvent être
présupposés ; cela demande un travail didactique. Ceci est d’autant plus important
que dans les phases de mise en œuvre, la manipulation des matériaux et des objets a
avant tout une visée utilitariste. À nouveau, des phases à postériori, en l’occurrence de
conceptualisation, paraissent également nécessaires. 

Ce besoin d’élaboration et de réflexion apparait d’autant plus fort dans les démarches
qui se réclament du « projet », du tâtonnement expérimental, des essais-erreurs, des
essais libres, etc. Le dispositif ne peut porter les apprentissages par lui-même, sans un
accompagnement de l’enseignant dans le travail (langagier) de mise à distance de la
pratique. Comme défendu précédemment, nous insistons nous l’importance des
pratiques langagières : discours oral certes mais aussi et surtout texte, schéma, notice,
etc. À priori, il pourra s’agir d’anticiper un phénomène, expliquer un fonctionnement,
planifier des procédures et des besoins (matériaux, énergie, temps, etc.). À postériori, il
s’agira notamment d’identifier « ce qu’on a appris » et ne pas en rester à « ce qu’on a
fait ». De manière générale, les « activités fonctionnelles » sont intéressantes parce
qu’elles partent d’un problème pragmatique comme la construction d’un objet utilisable
au quotidien (ex : fabrication d’un instrument de musique). Mais il s’agit alors de
déboucher sur des problèmes puis des savoirs techno-scientifiques, via une prise en
charge didactique. Dans le cas de l’instrument de musique, il s’agirait par exemple de
tirer de la démarche des paramètres influençant les notes de musique.

QUELQUES REPÈRES
DIDACTIQUES

11



QUELQUES REPÈRES
DIDACTIQUES

12

La discipline « technologies » ne peut
cependant pas être réduite aux
réalisations (projets, construction,
aménagements, etc.). Par exemple, il
peut être enrichissant pour les élèves
de découvrir des technologies du passé
avec lesquelles nous avons rompues
aujourd’hui mais qui avaient une
pertinence dans un ancien contexte. 

Le terme d' "activité fonctionnelle" est
emprunté à Claparède pour désigner
des activités qui font appels à un
intérêt immédiat, un champ
d’expérience commun à tous les
élèves, à des pratiques souvent
extérieures à l’école. D’abord vécues
pour elles-mêmes, ces activités doivent
déboucher sur des problèmes qui ont
intérêt, ici techno-scientifique.
Exemples : réaliser un élevage,
entretenir des plantes, réparer ou
fabriquer un objet, etc. permet de se
poser des questions de nutrition des
vivants, d’électricité, etc.

Les PECA (Parcours d’Éducation Culturelle et Artistique) ou les musées d’histoire
peuvent donc être mobilisés dans cette perspective. Par ailleurs, des détours
relevant de l’enseignement des sciences de la nature peuvent parfois avoir leur
place. Nous ne défendons aucun cloisonnement entre ces deux sphères malgré les
différences de visées. Des savoirs scientifiques peuvent en effet constituer des
compléments incontournables pour la compréhension technologique ; par exemple
les notions d’équilibre, de température, les états de la matière, etc. Les appuis sur
d’autres disciplines sont aussi envisageables comme la géométrie mais aussi les
sciences humaines et sociales pour éclairer l’ancrage social des technologies.
Comme évoqué plus haut, les choix technologiques peuvent être liés à des
contingences, des savoirs locaux, à une éthique particulière ou des contraintes
imposées (matériaux, finances, etc.).
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Ci-dessous : deux modes de fermeture définitive des côtés d’une pochette (observés
en M3). Ces deux façons de faire divergentes sont susceptibles d’engager les élèves
dans des explications différentes. Des comparaisons à faire collectivement sur les
fonctionnements à l’œuvre seront alors possibles ; au contraire, une convergence
rapide des productions supprimerait en grande partie cette possibilité.

Les développements précédents montrent largement que le rôle de
l’enseignant est capital. Dans cette discipline, il ne s’agira donc de ne pas se
limiter à une contextualisation pratique ou à l’énoncé d’application des
savoirs scientifiques, même si ces cas de figure ne sont pas toujours à rejeter. 

De manière générale, dans le cas des activités fonctionnelles, des
démarches de « projet », ou dans la pratique du tâtonnement et des essais-
erreurs, il est essentiel d’une part, d’identifier clairement les objectifs
d’apprentissage à réaliser et, d’autre part, de ne pas laisser aux seuls élèves
la charge de repérer les savoirs visés à travers les tâches. Une partie des
élèves risque en effet de passer à côté en se cantonnant à la réalisation
matérielle. Des phases de structuration, de conceptualisation et
d’institutionnalisation des savoirs sont nécessaires.

En aval de la démarche, il est important d’organiser la mise en langage de
ce qu'il y a à retenir, mais cela ne peut se limiter à une conclusion
magistrale. Pour nourrir de ce travail, l'enseignant peut s'appuyer sur les
productions divergentes des élèves dont les comparaisons doivent permettre
de tirer des enseignements, voire proposer directement des productions pour
alimenter le processus. Il convient donc de ne pas trop vite faire converger
les productions des élèves vers l’objet attendu. Dans cette optique, il peut
être intéressant que l’enseignant introduise lui-même, à certains moments de
la séquence (ex : après des premiers essais) des prototypes, des
propositions, des matériaux, des formes pertinentes pour un objet, des
techniques, etc., afin d’orienter la séquence vers certains objectifs peu aisés
à atteindre par les seuls élèves.
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Il importe aussi de bien choisir les tâches pour qu’elles permettent aux élèves une
investigation qui leur soit accessible. En technologies comme en mathématiques ou
en arts, partir des seuls questionnements spontanés des élèves ne permet en réalité
au mieux de ne couvrir qu’une partie du champ de la discipline. 

Dans certains cas (ex : développement durable), il n’est pas possible d’identifier la «
bonne solution » car toute solution suppose de prendre position par rapport à un
ensemble complexe de contraintes : cout, ressources disponibles, contraintes
éthiques, position politique, etc. Dans ces cas, une variété de solutions doit être
acceptée mais il revient à l’enseignant de rappeler que chaque solution a procédé
à une hiérarchisation au sein des contraintes ; chaque problème construit par les
élèves n’est donc pas le même. C’est ce qui fait que chaque situation n’est pas
d’emblée un problème technique et que, par ailleurs, un problème technique relève
pas seulement de l’essai-erreur. Enfin, l’identification des contraintes peut demander
un travail à part entière d’investigation par les élèves. Un moment pour analyser les
options prises par le groupe permet de faire prendre conscience aux élèves que
selon les dimensions économique, écologique, sociale, etc. favorisées, la réponse
apportée va différer : une solution est alors un compromis entre plusieurs contraintes
dont on a hiérarchisé les priorités.



Les propositions faites ci-dessous ne visent pas à couvrir l’ensemble des
domaines techno-scientifiques. Des « classiques » ont également été
volontairement écartés dans la mesure où de nombreux enseignants en sont
familiers (ex : machines simples). 
La sélection proposée ci-dessous reflète plutôt les orientations décrites ci-
dessus et montre des possibilités de travail intéressantes mais peu souvent
rencontrées dans les classes.

Certaines propositions couvrent un large empan de la scolarité.
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En maternelles, une exploration des matériaux, des outils, des domaines techniques
est possible, mais également des premières démarches de fabrication d’objets et
des pratiques langagières pertinentes (discours, dessins, etc.). Les occasions ne
manquent alors pas d’installer des règles de sécurité et une attitude rationnelle
d’usage des consommables. 

Le dispositif « Percer, trouer la matière. Comment ? » élaboré par Élisabeth Plé
entre dans cette optique. Dans un premier temps, les enfants sont invités à fabriquer
une étiquette en carton. Ils essaient des outils pour percer le carton, comparent leur
efficacité, choisissent les plus performants et gardent une trace du choix effectué. Ils
apprennent à adapter leurs gestes aux outils pour les utiliser de la manière la plus
efficace possible. D'autres situations sont ensuite proposées : percer des perles pour
faire des colliers, percer du carton pour assembler un pantin.

Ce dispositif est donc une bonne entrée dans la Formation manuelle, technique et
technologique en ce qu’il donne de nombreuses occasions d’un travail langagier et
réflexif à partir de ce qui a été fait. Une démarche plus longue pourrait permettre
de rencontrer d’autres aspects des technologiques comme le diagnostic d’une panne
(organisée), la maintenance, les familles d’objets (et selon quel classement ? fonction
ou fonctionnement ? forme ?), la lecture d'un schéma d'action, etc.

https://fondation-lamap.org/sequence-d-activites/percer-et-trouer-la-matiere
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La brochure « Une brique dans le
cartable » montre un important
travail entre les sens, les traces, la
manipulation d’objets concrets pour
construire la notion d’équilibre, qui
a son importance dans beaucoup
de démarches visant à produire
une réalisation. Cette notion
d’équilibre nécessite un passage
par les sciences physique, ce qui
en fait une force du dispositif : la
notion de force, qui peut être
travaillée en début de primaires
avec la démarche relatée dans la
brochure « Pousser, tirer… Forcer !
» ; des aides complémentaires sont
proposées ici.

https://www.hypothese.be/wp-content/uploads/2019/01/brochure_une_brique.pdf
https://sciencesencadence.be/mag-17-les-forces/
https://sciencesencadence.be/outils-magazine-n17-pousser-tirer-forcer/


En primaire, l’exploration initiée auparavant se poursuit avec quelques possibilités
supplémentaires. Les mathématiques peuvent être introduites progressivement ainsi qu’une
première approche des notions d’énergie ou de force.

La machine à mouvement « perpétuel » : cette démarche courte est une tentative de
construction d’une machine à mouvement « perpétuel » inspiré d’un concept proposé par le
mathématicien indien Bhaskara II. L’impasse vers laquelle les élèves sont menés permet de
comprendre (à ce niveau de la scolarité) que le mouvement perpétuel est impossible ; en
conséquence, l’énergie ne peut pas être « créée » et ne peut être que « dégradé ». Le
dispositif a donc une certaine originalité puisqu’il s’agit de construire un objet en réalité
impossible à réaliser. Le principe qui en est tiré est scientifique mais il a un impact
technologique évident et qui dépasse les seuls objets techniques. 

« La température et sa mesure » est un dispositif techno-scientifique construit par les
consortiums 4 et 5. Il aborde la notion de température et sa mesure dans les contextes de la
météo et de l’isolation. Les élèves sont amenés à élaborer un thermoscope (ou un
thermomètre selon le niveau de la scolarité). Cette première réalisation donne l’occasion de
comparer plusieurs technologies à l’œuvre pour une même fonction d’usage. Puis, les élèves
sont mis dans un travail de nature différent lorsqu’ils ont à mettre en service l’objet technique
pour comparer des dispositifs d’isolation et d’en dégager quelques lois.
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http://www.webenergie.ch/actions/brico_wiki/examineGuide.php?bricoID=261&lang=fr
https://www.hypothese.be/wp-content/uploads/2023/08/La-temperature-et-sa-mesure.pdf


« Sans demi-mesure » est un autre dispositif de mesure d'une
grandeur, le poids. Ici, les élèves ont à construire des balances à
plateaux. Les différents moments langagiers permettent aux élèves
de raisonner sur les conditions de fonctionnement de la balance pour
assurer sa fonction. L'introduction des concepts scientifiques de
force, levier et équilibre assure une compréhension de ces balances.
Une extension vers la construction de mobiles de Calder est
proposée et illustrée.
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https://www.hypothese.be/wp-content/uploads/2023/08/Sans-demi-mesure.pdf


« La gestion de l’eau : pas si limpide ! » est un dispositif construit par les consortiums 4 et 5.
L’étude du cycle de l’eau est une occasion d’aborder la distinction entre l’eau présente en
grande quantité sur Terre et l’eau douce qui nécessite une certaine « gestion » par les humains
: avant sa distribution, la distribution-même dans un circuit dédié et enfin son traitement après
usage. La séquence se termine sur une séance de séparation des mélanges qui donne
l’occasion de comprendre une partie des techniques à l’œuvre dans le traitement des eaux.

Cette séquence de P3 est un bon exemple de rencontre entre sciences, technologie, économie,
écologie et politique. Elle laisse moins de place à l’étude d’un objet technique donné, mais elle
se concentre davantage sur cette tension entre une volonté de produire des effets pour
résoudre des problèmes pratiques et la nécessité de tenir compte de divers contraintes locales
et contextuelles. Des prolongements sont envisagés pour visiter des industries. 
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https://www.hypothese.be/index.php/cycle-de-leau-pas-si-limpide/


Une démarche intéressante est
présentée dans le web-
documentaire « Ballon Solaire ». Ce
dispositif est pluridisciplinaire et
comporte de nombreuses aides à la
mise en œuvre en classe. La
démarche proposée mobilise des
propriétés des gaz dans
l’élaboration d’un ballon solaire et
sa compréhension.
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Des moments de programmation, ou des moments purement « techno » sont
également au rendez-vous, comme un moment d’élaboration d’un protocole
pour construire un ballon solaire à partir d’une bâche. 
La démarche est déclinée en deux variantes, l’une pour la fin du primaire et
l’autre pour le début du secondaire. Un complément sous la forme d’une
brochure est également disponible ici.

L’intérêt du dispositif est ici d’allier judicieusement technologies et sciences de
la nature dans la réalisation d’un objet avec des moments de structuration des
apprentissages en classe permettant aux élèves d’identifier très clairement les
concepts visés.

https://www.hypothese.be/solaire/
https://www.hypothese.be/wp-content/uploads/2020/02/CAHIER-BALLON-SOLAIRE-HYPOTHESE-WEB.pdf
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« Nutrition humaine et origine des aliments » est un dispositif en deux temps. D’abord, une
partie sur la nutrition humaine participe à la compréhension des liens entre les systèmes
respiratoire, circulatoire et digestif. Ensuite, une autre partie traite de l’origine des aliments
et des techniques de conservation qui en découlent. C’est là qu’interviennent les
technologies qui sont donc associées de manière judicieuses aux sciences, mais aussi à
des aspects économiques, écologiques, etc. de nos consommations. Comprendre les
sciences et les technologies est donc un moyen d’émancipation des élèves aux injonctions
alimentaires en leur permettant d’accéder à des raisons. 

Enfin, la plateforme « Babelair.be » (ou alternativement «
ABCD’air ») contient des ressources mobilisables dans le
contexte de la qualité de l’air d’une classe. Les élèves
réalisent un protocole pour comparer des aérations (une
fenêtre ouverte, une fenêtre et une porte ouvertes, un
oscillo-battant, etc.) et comprendre les principes de
ventilation liés aux mesures sanitaires. Les élèves sont donc
ici dans la posture de construire des connaissances
investissables en technologies. 

Les activités sont déclinées en trois niveaux : 5-8 ans, 8-10
ans, 10-14 ans.

La démarche peut être prolongée par une démarche de
problématisation puis de résolution. Ici sur la qualité de l’air,
mais pourquoi pas sur l’alimentation, les déchets, etc.
(présentation et fiches à retrouver ici).

https://www.hypothese.be/index.php/nutrition-humaine-origine-aliments/
https://babelair.be/
https://abcdair.be/
https://www.droledeplanete.be/activites/enquete/jeu
https://www.droledeplanete.be/fiches
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