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Chapitre 14 

ƒtayer lÕapprentissage de la conception en activitŽs crŽatrices et manuelles 

ˆ lÕaide dÕun cahier dÕatelier : analyse de lÕappropriation par les Žl•ves des 

outils de l'ingŽnieur et du scientifique!
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RŽsumŽ : 

Ce chapitre se concentre sur lÕŽvaluation de lÕappropriation dÕun artefact soutenant 

lÕapprentissage de la conception en activitŽ crŽatrice et manuelles. Cet outil, nommŽ le Ç cahier 

dÕatelier È, est le rŽsultat de lÕassociation entre un cahier des charges et un cahier de laboratoire. 

Cet outil introduit dans lÕenseignement des activitŽs crŽatrices et manuelles a pour objectif de 

renforcer lÕapprentissage de la conception par, notamment, la mise en place dÕune dŽmarche 

dÕinvestigations1 composŽe de phases de rŽflexion, dÕŽmission dÕhypoth•ses et de confrontation 

de celles-ci lors dÕun moment dÕexpŽrimentation. (Massy, 2017). Cette recherche a ŽtŽ rŽalisŽe 

avec des Žl•ves de 9 Ð 10 ans lors dÕun projet de crŽation et de rŽalisation dÕun h™tel ˆ insectes 

ˆ lÕŽcole obligatoire. Cette Žtude a permis dÕune part de rendre visible le processus 

dÕappropriation de ce nouvel outil tout en identifiant ; dÕautre part de mettre en Žvidence les 

liens de complŽmentaritŽ entre ses deux composantes que sont le cahier des charges et le cahier 

de laboratoire.  

 

Mots clefs : artefact Ð cahier dÕatelier Ð activitŽs crŽatrices et manuelles - conception - 

apprentissage 

 

Abstract : 

This chapter focuses on assessing the ownership of an artefact supporting design learning in 

creative activity and crafts. This tool, called the 'workshop specification', is the result of the 

association of a specification and a laboratory specification. The aim of this tool introduced into 

the teaching of creative and manual activities is to reinforce the learning of design by, in 

particular, the implementation of an investigative approach composed of phases of reflection, 

the emission of hypotheses and the confrontation of these hypotheses during a moment of 

experimentation. (Massy, 2017) This research was carried out with 9-10 year-old students 

during a project to create and build an insect hotel in the compulsory schooling. This study 

made it possible, on the one hand, to make visible the process of appropriation of this new tool 
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while at the same time identifying; on the other hand, to highlight the complementary links 

between its two components that are the specifications and the laboratory specifications. 

 

Key words : artifact - workshop workbook - creative and manual activities - design - learning 

 

Introduction  

!
Ce chapitre prŽsente lÕŽvaluation de lÕappropriation dÕun artefact soutenant lÕapprentissage de 

la conception en activitŽ crŽatrice et manuelle (ci-apr•s AC&M). Cet outil, nommŽ le Ç cahier 

dÕatelier È, est le rŽsultat de lÕassociation entre un cahier des charges et un cahier de laboratoire. 

Sa gen•se ainsi que son implŽmentation au sein dÕune classe en Suisse francophone, fait Žcho 

ˆ la volontŽ dans lÕenseignement des AC&M  de renforcer lÕapprentissage de la conception par, 

notamment, la mise en place dÕune dŽmarche dÕinvestigations2  composŽe de phases de 

rŽflexion, dÕŽmission dÕhypoth•ses et de confrontation de celles-ci lors dÕun moment 

dÕexpŽrimentation. LÕŽvaluation de lÕimplŽmentation du cahier dÕatelier sÕest faite par une 

Žtude de cas portant sur lÕactivitŽ de 9 Žl•ves ‰gŽs de 9 ˆ 10 ans (Massy, 2017) lors dÕun projet 

de crŽation et de rŽalisation dÕun h™tel ˆ insectes. Cette recherche a permis dÕune part de rendre 

visible le processus dÕappropriation de ce nouvel outil par les Žl•ves tout en identifiant dÕautre 

part les liens de complŽmentaritŽ entre ses deux composantes que sont le cahier des charges et 

le cahier de laboratoire.  

 

1. La conception en activitŽs crŽatrices et manuelles : un nouveau cap, de nouveaux 

outils 

Sous lÕinfluence du nouveau Plan dÕƒtude Romand (ci-apr•s PER) (CIIP, 2010), les AC&M 

ont actuellement pour objectif dÕintroduire lÕapprentissage de la conception pour lÕŽl•ve d•s 

son entrŽe ˆ lÕŽcole obligatoire (Leuba, Didier, Perrin, Puozzo, & Vanini De Carlo, 2012). Pour 

ce faire, le professionnel de lÕenseignement va gŽnŽrer et planifier des situations complexes de 

conception pour ses Žl•ves, afin quÕils puissent faire des choix en fonction de contraintes, 

expŽrimenter et dŽvelopper leur autonomie tout en sÕappropriant Ç une analyse heuristique de 

lÕensemble du processus de production dÕun objet technique È (Didier, 2017, p.7). Cette 

nouvelle direction tend ̂ favoriser une posture de concepteur/designer chez lÕŽl•ve. De ce fait, 

lÕaction se rationalise3 ainsi dans la succession dÕŽtapes que sont la conception dÕun artefact, la 
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fabrication dÕun artefact et lÕutilisation dÕun artefact. M•me sÕil ne sÕagit pas dÕune sŽrie 

dÕŽtapes Ç linŽairement orientŽes È (Lutz, Hostein, LŽcuyer, 2004, p. 40), elles demandent ˆ 

lÕŽl•ve la mobilisation de nombreuses compŽtences spŽcifiques et imbriquŽes durant tout le 

processus de production de lÕobjet technique. CÕest ainsi que Ç lÕaction est stimulŽe dans la 

position de conception, expŽrimentŽe dans la position de fabrication et gŽnŽralisŽe dans la 

position de lÕutilisation È (Lutz, Hostein, LŽcuyer, 2004, p. 41). Cette modification de posture4 

chez lÕŽl•ve devrait lui permettre de mieux gŽnŽrer des rŽponses innovantes et adaptŽes d•s 

quÕil se retrouve confrontŽ ˆ une situation probl•me.  

Afin dÕatteindre ces nouveaux objectifs, plusieurs changements sont opŽrŽs tant dans la 

formation des enseignants que dans la didactique des AC&M. Un des changements les plus 

intŽressants pour le sujet traitŽ ici consiste en la crŽation et lÕintroduction du mod•le thŽorique 

Ç Conception-RŽalisation-Socialisation È (Didier & Leuba, 2011 ; Leuba et al., 2012) dans la 

formation en AC&M ̂  la Haute Žcole pŽdagogique du canton de Vaud et au sein du programme 

intercantonal romand en activitŽs crŽatrices et en Žconomie familiale (PIRACEF). 

Ce mod•le thŽorique relie lÕenseignement des arts et de la technologie en se focalisant sur le 

processus cognitif de lÕŽl•ve et en lui apprenant ˆ anticiper et articuler une phase de conception, 

de rŽalisation et de socialisation (dŽfinition des usages) de son objet matŽriel. Par ailleurs, ce 

mod•le thŽorique distingue deux fonctions (potentiellement complŽmentaires) ˆ tout objet 

matŽriel ; la fonction dÕusage (dÕutilitŽ) et la fonction de signe.  Dans le cas de la fonction 

dÕusage, lÕŽl•ve apprend ˆ anticiper des conditions dÕutilisations de lÕobjet quÕil con•oit au 

travers de simulation(s), prototypage, etc. comme le fait par exemple un ingŽnieur. Dans le cas 

de la fonction de signe, lÕŽl•ve apprend ˆ anticiper des situations de rŽception par le destinataire 

(humain ou lieux) de lÕobjet en identifiant les crit•res explicites (contraintes) ˆ celui-ci. Ces 

contraintes influenceront directement le processus de conception de lÕobjet matŽriel. De ce fait, 

lÕenseignement des AC&M se caractŽrise par un enseignement dans lequel lÕŽl•ve rŽalise un 

objet matŽriel au travers duquel il acqui•re dÕune part des techniques artisanales et dÕautre part 

cette rŽalisation sera parsemŽe de moments de conceptions et dÕanalyse de celui-ci. Dans cette 

logique, lÕŽl•ve va devoir rŽflŽchir sur certaines parties de son objet en devenir en m•me temps 

quÕil rŽalise son objet matŽriel. Du point de vue de la pratique enseignante et de la formation 

des enseignants, plusieurs artefacts permettant de favoriser lÕapprentissage de la conception ont 

ŽtŽ crŽŽs, parmi ces artefacts, le plus utilisŽ Žtant le cahier des charges.  

Le cahier des charges se caractŽrise initialement comme un outil issu du monde industriel dans 

lequel il Ç occupe une place centrale dans les t‰ches de conception [É ] en tant que moyen 
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dÕorientation des activitŽs dÕorganisation des compŽtences et dÕŽchanges dÕinformation È 

(Lebahar, 2004, p. 138). Cet outil dÕanalyse se dŽfinit comme un document guide structurant la 

rŽalisation dÕun projet. M•me si le sens commun le dŽfinit comme un outil guide ou un support 

quÕil faut suivre, sa transposition et implantation en lÕŽcole obligatoire5 semble initier le travail 

de la conception chez lÕŽl•ve, car il balise lÕactivitŽ de celui-ci en le faisant anticiper le 

processus de production et de rŽalisation de lÕobjet matŽriel. En effet, le cahier des charges ne 

structure pas uniquement la rŽalisation dÕun projet, il  permet aussi de rassembler Ç les crit•res 

auxquels lÕobjet doit rŽpondre pour que sa rŽalisation soit possible et que son utilisation ou sa 

rŽception soient satisfaisantes È (Leuba , Didier, Perrin, Puozzo, & Vanini De Carlo, 2012, p. 

185). Concr•tement, cet outil apparait au dŽbut du processus de production en paramŽtrant 

lÕactivitŽ de conception ainsi que la rŽflexion de lÕŽl•ve gr‰ce ˆ plusieurs questions portant sur 

le contexte de socialisation6 de lÕobjet matŽriel rŽalisŽ en AC&M. Cet outil, par son contenu, 

permet ˆ lÕŽl•ve dÕidentifier et de prendre en compte plusieurs types de contraintes liŽes ˆ la 

rŽalisation de son objet matŽriel, et cela, tout au long de son processus de production.  

Le cahier des charges Ç invite lÕŽl•ve ˆ sÕapproprier lÕanalyse fonctionnelle de lÕobjet È (Didier, 

2012, p. 267) tout en favorisant lÕapprentissage de lÕanticipation par celui-ci. En rŽsumŽ, 

lÕutilisation du cahier des charges dans lÕenseignement des AC&M a donc pour ambition de 

permettre ˆ  lÕŽl•ve dÕapprendre ˆ concevoir. Toutefois, nous avons pu observer que cet outil 

utilisŽ dans le cadre dÕun enseignement transmissif ne semblerait pas faciliter lÕactivitŽ de 

conception des Žl•ves, mais gŽn•rerait simplement une sŽrie de rŽponses ˆ des questions 

sŽlectionnŽes au prŽalable par lÕenseignant (Massy, 2017). Dans ce contexte, lÕŽl•ve risquerait 

de se limiter uniquement ̂ une activitŽ de production (guidŽe par un Žcrit) sans pour autant 

apprendre ˆ concevoir. D•s lors, comment permettre ˆ lÕŽl•ve dÕapprendre ˆ concevoir sans se 

limiter ˆ la restitution de questions et de rŽponses prŽdŽfinies par lÕenseignant ?  

Dans le cadre de ce chapitre, nous proposons de prŽsenter lÕactivitŽ dÕappropriation par les 

Žl•ves dÕun nouvel artefact cognitif : Ç le cahier dÕatelier È, qui a pour objectif de favoriser 

lÕapprentissage de lÕactivitŽ de conception de lÕŽl•ve en amont de la rŽalisation dÕun objet 

matŽriel. Afin de mieux comprendre le fonctionnement de cet artefact, nous prŽsenterons ses 

deux composantes que sont le cahier des charges et le cahier de laboratoire, puis nous mettrons 
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en Žvidence quelques rŽsultats issus de sa mise en place dans une classe du canton de Vaud 

(Massy, 2017). 

 

2. Le cahier dÕatelier : un artefact soutenant lÕapprentissage de la conception 

Physiquement, le cahier dÕatelier est un livre au format A4 standard dont la partie de gauche est 

rŽservŽe aux questions du cahier des charges (voir figure 1), tandis que la partie de droite est 

une page vierge destinŽe au cahier de laboratoire.  

 
Figure 1!: Partie gauche du cahier d’atelier (exemple d’élève)  

!
Comme nous lÕavons vu prŽcŽdemment, le cahier des charges provient de lÕindustrie, et est, 

actuellement, beaucoup utilisŽ par les ingŽnieurs, designers, ŽbŽnistes, etc. Dans ces corps de 

mŽtier, le cahier des charges permet de structurer un travail, un projet, une t‰che, etc. Cet outil 

regroupe plusieurs questions importantes concernant la faisabilitŽ dÕun projet. Dans 

lÕenseignement des AC&M, cet artefact apparait au dŽbut du processus de conception dÕun 

objet matŽriel et balise la rŽflexion de lÕŽl•ve par des questions telles que Ç Quelle est la finalitŽ 

de mon objet matŽriel ; de quoi ai-je besoin pour le faire ; etc. È. Comme vu prŽcŽdemment, son 

utilisation en classe a pour objectif de mettre lÕŽl•ve dans une logique de conception et 

dÕanticipation de lÕobjet matŽriel quÕil va produire. 

Le deuxi•me composant du cahier dÕatelier renvoie au cahier de laboratoire (voir figure 2).  
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Figure	2 :	Partie	droite	du	cahier	d’atelier	(exemple	d’élève)!

Historiquement, cet outil apparait dans la recherche scientifique dans les annŽes 1870-1900 

sous la forme dÕun journal de laboratoire (Biasi, 2003). Ce nouvel outil rŽpond ˆ un contexte 

spŽcifique ou Ç les exigences de la nouvelle science expŽrimentale, les dŽveloppements de 

l'instrumentation È (ibid, 2003) obligent les chercheurs ˆ prendre Ç l'habitude de consigner 

quotidiennement les expŽriences, observations et rŽsultats de chaque recherche dans un Ç 

journal de laboratoire È (Biasi, 2003, p. 31). Par la suite, la modification des t‰ches du 

chercheur, influencŽe par lÕaccŽlŽration de la demande industrielle, modifie cet outil dans un 

contexte de projet7  ; Ç de nouveaux manuscrits scientifiques commencent ˆ  apparaitre, si 

diffŽrents du manuscrit littŽraire, et apparemment si liŽs aux dispositifs concrets des opŽrations 

en cours, que nul nÕimagine nŽcessaire de les conserver au-delˆ de leurs usages : des archives 

de travail de moins en moins esthŽtiques, produites au rythme de plus en plus rapide des 

expŽrimentations et des urgences professionnelles, et dont tout intŽr•t se rŽsume aux rŽsultats 

obtenus. È (Biasi, 2003, p. 32). Plus tard, et toujours selon Biasi (2003), le journal de laboratoire 

devient un manuscrit scientifique qui sÕinstrumentalise comme acte de communication des 
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rŽsultats de recherche8. CÕest ainsi que le carnet de laboratoire voit le jour. Cet artefact est, 

semble-t-il, un outil clef tr•s rŽpandu dans la recherche de pointe en laboratoire ainsi que dans 

le travail de lÕinnovation en entreprise. Actuellement, son utilisation dans ces domaines rev•t 

une double fonction : la premi•re consiste ˆ  documenter la recherche pour garder un Ç suivi des 

expŽriences et leur pŽrennitŽ È (Amiard, et al., 2011, p. 476) afin de Ç capitaliser le savoir-faire 

du laboratoire È (Barbey, Launay, Mauhourat, & Randon, 2016, p. 4) et de faciliter sa 

communication interne et externe Ç tout en accompagnant une dŽmarche qualitŽ È (Barbey, 

Launay, Mauhourat, & Randon, 2016) ; la seconde fonction de cet outil se situe plus au niveau 

lŽgal, car Ç il est aussi un outil juridique essentiel È (Amiard, et al., 2011, p. 480) pour son 

utilisateur. En effet, dans les cas de litige, le cahier de laboratoire est utilisŽ comme preuve 

lŽgitime dÕune dŽcouverte.  

Dans lÕenseignement obligatoire, le cahier de laboratoire est souvent utilisŽ dans des disciplines 

telles que les sciences ou la chimie afin de familiariser les Žl•ves ˆ la dŽmarche scientifique9 

qui consiste ˆ la construction de protocole dÕexpŽriences. Ainsi, Ç les Žl•ves disposent dÕun 

cahier de laboratoire dans lequel ils peuvent inscrire les diffŽrentes actions ˆ rŽaliser È (Marzin, 

et al., 2005, p. 5). En plus de se familiariser avec la dŽmarche scientifique, cet outil issu des 

sciences permet ˆ lÕenseignant de rendre compte du Ç cheminement de la pensŽe È (Biasi, 2003, 

p. 36) de lÕŽl•ve.  

Concr•tement, le cahier de laboratoire scolaire est un cahier papier10  de format A4 lignŽ, 

quadrillŽ ou vierge, dans lequel lÕutilisateur enregistre rigoureusement lÕavancŽe de ses travaux 

de recherche. PrŽcisons que les traces rŽcoltŽes ne sont pas uniquement dÕordre manuscrit, mais 

dÕautres documents tels que des graphiques, des tableaux, des dessins, des photos, etc. peuvent 

y •tre insŽrŽs. M•me si le cahier de laboratoire est un Ç journal de la premi•re dŽcouverte du 

jeune savant È (Biasi, 2003, p. 48), cet outil nÕa pas de contraintes spŽcifiques dÕutilisation. De 

plus, contrairement au cahier des charges qui permet de regrouper les contraintes liŽes ˆ la 

rŽalisation dÕun objet ou dÕun projet, le cahier de laboratoire a pour principal objectif de soutenir 

lÕactivitŽ de rŽflexion de lÕŽl•ve au travers de lÕŽcriture de ses idŽes et dŽcouvertes.  

De ce fait, le choix de rŽunir ces deux artefacts en vue dÕun usage scolaire nÕest pas anodin. En 

effet, la combinaison de ces deux composantes traduit quatre hypoth•ses de conceptions : 

premi•rement, nous supposons que le cahier dÕatelier soutient lÕappropriation de concepts liŽs 

!
8 Biasi (2003) prŽcise que la volontŽ de communication orientŽe vers lÕextŽrieur qui a eu pour consŽquence 
lÕŽmergence dÕune Ç hyperlangue neutre et universelle È ̂  savoir la langue anglaise. 
9 Voir WelfwlŽ, 1998 
10 Actuellement, le cahier de laboratoire existe aussi en format numŽrique.  
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ˆ la conception ; deuxi•mement, son utilisation en classe renforcerait la visibilitŽ de lÕŽvaluation 

des apprentissages entre lÕenseignant et lÕŽl•ve ; troisi•mement, de par le cahier de laboratoire, 

cet outil offre un espace de formalisation expŽrientielle des apprentissages ˆ des fins de 

rŽinvestissement dans dÕautres projets ; finalement, son utilisation durant plusieurs projets 

permet un Žtayage de lÕanticipation des Žl•ves. Afin de tester ces hypoth•ses, nous avons mis 

en place une recherche lors de la premi•re implantation du cahier dÕatelier.  

 

3. Une recherche portant sur lÕappropriation du cahier dÕatelier 

Cette recherche se concentre sur lÕappropriation par les Žl•ves dÕun artefact cognitif, Ç le cahier 

dÕatelier È. Elle a pour objectif de favoriser lÕapprentissage de lÕactivitŽ de conception de lÕŽl•ve 

en amont de la rŽalisation dÕun objet matŽriel. En vue dÕŽvaluer lÕappropriation de cet artefact 

par les Žl•ves, cette recherche mobilise deux cadres thŽoriques ˆ savoir la gen•se instrumentale 

de Rabardel (1995) et la thŽorie Žnactive de lÕappropriation (Theureau, 2006, 2011).  

 

3.1 La thŽorie de la gen•se instrumentale de Rabardel 

Selon Rabardel (1995), lÕhomme est entourŽ de technologies et dÕartefacts qui sont 

culturellement constituŽs. Dans cette perspective, lÕartefact est un moyen ˆ disposition de 

lÕacteur pour parvenir ˆ un but (ibid, 1995). Pour lÕatteindre, cet acteur va attribuer ˆ lÕartefact 

de nouvelles propriŽtŽs soit sur sa nature, soit sur son fonctionnement. Cette approche 

instrumentale met en Žvidence la relation entretenue par lÕindividu et les objets techniques qui 

lÕentourent ˆ savoir la Ç relation dÕusage et dÕutilisation È (Rabardel, 1995, p. 26).  

Le cadre thŽorique de la gen•se instrumentale part du principe que les instruments Ç ne sont pas 

donnŽs dÕemblŽe ˆ lÕutilisateur È (Rabardel, 1995, p. 10), mais que Ç celui-ci les Žlabore ˆ 

travers des activitŽs È (Rabardel, 1995, p. 10). Aussi, cÕest ˆ la suite dÕun processus 

dÕappropriation en deux actes que lÕartefact (culturel) devient un instrument pour lÕutilisateur. 

LÕinstrument11 joue donc le r™le de mŽdiateur entre un sujet et lÕobjet. De ce fait, lÕobjet 

technique12 nÕest pas dÕentrŽe de jeu un instrument, mais est avant tout un artefact13. Cet objet 

technique deviendra un instrument au moment o• il sera transformŽ par son utilisateur lors de 

lÕactivitŽ et en fonction dÕun usage spŽcifique. Ces deux actes que sont la transformation de 

lÕartefact et la transformation des compŽtences de lÕacteur sont traduits respectivement par 

lÕinstrumentation et lÕinstrumentalisation. 

!
!! !Rabardel (1995) dŽfinit lÕinstrument comme une entitŽ multiple constiutŽe dÕun artefact matŽriel ou 
symbolique et dÕun ou plusieurs sch•mes associŽs, cÕest ˆ dire de mani•res de lÕutiliser.!
12%R'O'$A4;%A"334%;E4:4>1;4%A(%>'$54'(%=(#%405%(3%"OP45%>'5@$#4;%C'O$#=(@%=(4%;E"3%9"30#AM$4%A(%1"#35%A4%
<(4%549L3#=(4H%%
13%JE405K?KA#$4%(3%matŽriel naturel qui a subi une modification par lÕhomme.%
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3.1.1 LÕinstrumentation 

LÕinstrumentation est un processus centrŽ sur lÕacteur, car celui-ci va, lorsquÕil utilise lÕartefact, 

entrer dans un mŽcanisme dÕadaptation, dÕajustement. Ce mouvement permet de dŽvelopper de 

nouvelles connaissances, compŽtences ou capacitŽs et provoque une transformation de 

lÕactivitŽ de lÕacteur. Selon Rabardel (1995), lÕinstrumentation am•ne chez lÕacteur, la 

construction de nouveaux sch•mes par recomposition ou par appropriation. 

 

3.1.2 LÕinstrumentalisation  

LÕinstrumentalisation se caractŽrise par un processus dirigŽ vers lÕartefact et proc•de dÕun 

Ç mouvement dÕajustement È (Rabardel, 1995, p. 10) de celui-ci par lÕutilisateur. PrŽcisons que 

cette instrumentalisation par lÕacteur peut amener soit un Ç enrichissement de lÕartefact, soit un 

appauvrissement de celui-ci È (Trouche, 2002, p. 193), et que m•me sÕil y a ajustement de 

lÕartefact, il nÕy a pas une modification totale de la fonction de base de celui-ci. En rŽsumŽ, 

lÕinstrumentalisation renvoie ˆ la capacitŽ de lÕacteur ˆ transformer lÕoutil et ˆ sÕapproprier 

celui-ci selon ses propres codes tout en respectant la fonction premi•re de lÕoutil. Pour Bannon 

et Bodker (1991), les artefacts existent dans lÕactivitŽ, ils sont constamment transformŽs par 

lÕactivitŽ et agissent tels des mŽdiateurs de lÕusage. Les artefacts ne sont pas uniquement des 

moyens individuels, ils sont porteurs de partage et de division du travail  (Bannon & Bodker, 

1991). 

 

3. 2 La thŽorie Žnactive de lÕappropriation de Theureau 

Cette approche sÕappuie sur plusieurs travaux du m•me auteur (Theureau, 2006, 2011) et 

sÕinscrit dans le courant de lÕŽnaction (cadre thŽorique du cours dÕaction). Pour Theureau (2006, 

2011), lÕappropriation dÕun objet14 caractŽrise un processus structurŽ en trois Žtapes ˆ savoir : 

lÕappropriation 1, lÕappropriation 2 et lÕappropriation 3. 

 

3.2.1 LÕappropriation 1 

LÕappropriation 1 consiste en une Ç intŽgration dÕŽlŽments du monde au monde propre de 

lÕacteur È (Theureau, 2011, p. 7). Cet auteur dŽfinit un Ç ŽlŽment du monde È comme Žtant les 

interactions ou interactions se produisant dans lÕenvironnement de lÕacteur.  

Le monde propre, quant ˆ lui, se dŽfinit comme Ç lÕensemble des ancrages possibles de 

perturbations de lÕacteur È (Theureau, 2011, p. 7). De de fait, le monde propre caractŽrise un 

!
!%%Nous parlons ici uniquement dÕobjet, mais cette thŽorie de lÕappropriation concerne aussi les outils ainsi que 
les dispositifs.!
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espace construit par lÕacteur et rŽsulte dÕun nombre indŽfini de reconfigurations et de 

sensibilitŽs plus ou moins grandes ou fines  des perturbations et des signaux issus du monde 

rŽel. DÕune mani•re synthŽtique, lÕappropriation 1 identifie le passage dÕun ŽlŽment du monde 

rŽel au monde propre de lÕapprenant.  

 

3.2.2 LÕappropriation 2 

LÕappropriation 2 fait rŽfŽrence  ̂Ç lÕintŽgration, partielle ou totale, dÕun objet, [É] au corps 

propre15 de lÕacteur, accompagnŽe dÕune individualisation de son usage et (Žventuellement) de 

transformations plus ou moins importantes de cet objet È (Theureau, 2011, p. 7). Autrement dit, 

lÕappropriation 2 consiste ˆ  ne plus faire attention ˆ lÕutilisation de lÕoutil. Theureau (2011), 

prends pour exemple le Ç style de conduite È dÕun conducteur. En effet, au bout de quelques 

annŽes de conduite, le conducteur dŽveloppe un style qui lui est propre. De plus, il est important 

de souligner que lÕintŽgration peut •tre Ç Žventuellement associŽe ˆ des amŽnagements 

personnels ou collectifs, en gŽnŽral minimes, opŽrŽs sur cet objet È (Theureau, 2011, p. 7). Dans 

le contexte de la conduite, un amŽnagement possible rŽside dans le fait de rŽgler nos si•ges ou 

nos rŽtroviseurs dÕune mani•re bien spŽcifique. Dans cette situation, il y a eu un amŽnagement 

de lÕoutil afin de rŽpondre ˆ des crit•res du monde propre de chaque acteur. Dit autrement, les 

rŽglages de la voiture vont changer en fonction des prŽfŽrences du conducteur.  

 

3.2.3 LÕappropriation 3 

Pour terminer, lÕappropriation 3 consiste en une Ç intŽgration, partielle ou totale, dÕun objet, 

[É] ˆ la culture propre16 de lÕacteur, accompagnŽe (toujours) dÕune individuation de son usage 

et (Žventuellement) de transformations plus ou moins importantes de cet objet È (Theureau, 

2011, p. 11). En dÕautres termes, lÕobjet ainsi que son utilisation vont sÕintŽgrer ˆ la culture17 

de lÕacteur qui va en transformer son usage.  

 

3.3 Processus dÕappropriation et apprentissage 

En nous rŽfŽrant ˆ lÕinstrumentation de Rabardel (1995) et de lÕapproche Žnactive de 

lÕappropriation selon Theureau (2006, 2011), lÕappropriation renvoie ˆ un Ç processus temporel 

continu lors duquel lÕutilisateur fait constamment des redŽfinitions des fonctionnalitŽs de son 

artefact afin dÕatteindre un spŽcifique but  (Massy, 2017). 

!
!& !Theureau dŽfinit le Ç corps propre È comme ÇEle syst•me des actions ÒnaturellesÓ possible de lÕacteurEÈ 
5FG+"3+D"%&67HH%&I'&J9 ne nŽcessitant, ni suspension de lÕaction en cours, ni Žlaboration de lÕaction nouvelle.!
!' !Pour cet auteur, la culture propre caractŽrise le syst•me de savoir de lÕacteur, ces connaissances.%
!$ !Cette culture propre peut •tre partagŽe avec dÕautres acteurs, mais nous nÕirons pas plus loin sur ce sujet par 
souci de clartŽ.!
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Nous faisons lÕhypoth•se que durant ces Ç redŽfinitions È que va Žmerger des apprentissages 

multiples et ainsi provoquer une reconfiguration de son monde propre. Dans ce contexte, 

lÕappropriation dÕun savoir semble se faire au moyen dÕartefacts modifiŽs par lÕhomme qui lors 

de leur utilisation deviennent des mŽdiateurs dÕusage significatif transformant lÕactivitŽ de 

lÕacteur.  

Afin de comprendre ce processus dÕappropriation du cahier dÕatelier par les Žl•ves, nous avons 

adoptŽ le point de vue de lÕapprenant (Žl•ve) en nous intŽressant ˆ ce qui pour lui est significatif 

lorsquÕil lÕutilise en AC&M. Dans ce contexte, le fait de mettre sur pied un observatoire du 

Ç cours dÕaction È (Theureau, 1992, 2000) nous a paru pertinent afin dÕanalyser lÕactivitŽ sur le 

fonctionnement des Žl•ves lors de certaines t‰ches. 

 

4. MŽthode dÕanalyse et rŽsultats 

Les rŽsultats prŽsentŽs dans cet article sÕappuient sur une Žtude de cas menŽe sur 13 semaines 

au sein dÕune classe comprenant neuf Žl•ves ‰gŽs de 9 et 10 ans pendant les enseignements  en 

AC&M (Massy, 2017. Dans le cadre de cette Žtude, nous utilisons les donnŽes recueillies aupr•s 

de 4 Žl•ves. Cette sŽlection sÕest faite en regard de leur capacitŽ ˆ verbaliser leur activitŽ 

effective18. Les Žl•ves ont passŽ un entretien de remise en situation dynamique19 dans les 6 jours 

qui ont suivi les enseignements  en AC&M. Lors de ces entretiens, lÕŽl•ve se replonge dans des 

extraits de vidŽos des enseignements en AC&M quÕil a vŽcus20  et verbalise son activitŽ 

effective, instant apr•s instant.  Les entretiens ont ensuite ŽtŽ retranscrits dans leur totalitŽ dans 

un tableau ˆ deux volets ˆ lÕaide du logiciel SIDE-CAR (Perrin, Theureau, Menu & Durand, 

2011). Le chercheur a ensuite identifiŽ et organisŽ les unitŽs dÕactivitŽ21  prŽsentes, 

prioritairement ˆ partir du verbatim des remises en situations dynamiques, et secondairement 

en sÕappuyant sur les traces de lÕactivitŽ, notamment du cahier de laboratoire, ainsi que des 

comportements visibles sur la vidŽo. LÕanalyse sÕest poursuivie en dŽcrivant la nature de 

lÕexpŽrience de chaque unitŽ dÕactivitŽ, pour se faire, nous avons mobilisŽ le cadre thŽorique 

de lÕactivitŽ-signe (Theureau, 2006).  LÕobjectif de cette recherche Žtant dÕŽvaluer 

lÕappropriation du cahier dÕatelier par les Žl•ves, nous avons basŽ notre analyse uniquement sur 

4 catŽgories dÕexpŽrience : la fraction dÕactivitŽ prŽrŽflexive, cÕest-ˆ -dire lÕunitŽ ŽlŽmentaire 

dÕactivitŽ telle que lÕacteur peut en rendre compte (U), le reprŽsentamen, cÕest-ˆ -dire ce qui 

retient lÕattention de lÕacteur ˆ chaque instant (R), lÕengagement ou les prŽoccupations de 

!
!( !SE'95#<#5@%$@4;;4H!
19 La remise en situation dynamique est issue du cours dÕaction appartenant au courant de lÕŽnaction (Theureau, 
2006).  
") !J40%>">4350%"35%@5@%sŽlectionnŽs au prŽalable par le chercheur en fonction de l'utilisation du cahier d'atelier.!
"! !!"#$%;4%9"($0%AE'95#"3%A4%TL4($4'(%-6GG*)%*+++7!
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lÕacteur qui orientent son action (E) ainsi que lÕactivitŽ potentielle qui consistent en diffŽrentes 

anticipations par lÕacteur quant ˆ la nature du monde (A). Ces donnŽes ont ŽtŽ regroupŽes dans 

un tableau Excel et ont permis de recourir ˆ ses fonctionnalitŽs de schŽmatisation pour mettre 

en Žvidence lÕŽvolution de lÕactivitŽ de chaque acteur et faciliter la comparaison de celles-ci 

(cf. figure 1). 

 

Figure 2 : Traitement des donnŽes 

La lecture des graphiques se fait de gauche ˆ droite en suivant les diffŽrentes courbes nommŽes 

sur la droite. LÕabscisse reprŽsente les numŽros des sŽances tandis que lÕordonnŽe indique le 

nombre dÕoccurrences de lÕactivitŽ. La suite de cet article montre, gr‰ce ˆ lÕanalyse des 

prŽoccupations et des attentes des Žl•ves, que le cahier dÕatelier est facilement implŽmentable 

au sein de lÕenseignement des AC&M. Par la suite, lÕanalyse de lÕactivitŽ prŽrŽflexive ainsi que 

les aspects significatifs pour les Žl•ves mettent en Žvidence lÕexistence dÕune complŽmentaritŽ 

entre ses composantes. 

 

4.1 Implantation en classe et utilisation continue du cahier dÕatelier 

Le cahier dÕatelier a ŽtŽ introduit dans une classe de neuf Žl•ves pendant tout un semestre (13 

semaines). Le dŽbut de la premi•re le•on a ŽtŽ utilisŽ par lÕenseignant novice pour expliquer 

aux Žl•ves le cahier dÕatelier ainsi que ses r•gles dÕutilisation. LÕenseignant a con•u une 

sŽquence dÕenseignement lors de laquelle les Žl•ves devaient concevoir et rŽaliser un h™tel ˆ 

insectes. La premi•re le•on Žtait centrŽe sur la conception ce qui impliquait lÕutilisation du 

cahier dÕatelier d•s le dŽbut du projet. Les rŽsultats de la figure 1 mettent en Žvidence une 

variation individuelle de la perception des Žl•ves concernant lÕappropriation de lÕartefact. 

Le graphique n¡1 pointe les prŽoccupations des Žl•ves durant les dix le•ons et montre que ces 

prŽoccupations portent immŽdiatement sur les r•gles du cahier dÕatelier qui ont ŽtŽ prŽsentŽes 

oralement par lÕenseignant.  
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De plus, les rŽsultats de cette recherche indiquent que les Žl•ves ont comme premi•re attente 

de comprendre les r•gles du cahier dÕatelier avant de lÕutiliser. Inversement, peu de 

prŽoccupations portent sur lÕutilisation du cahier dÕatelier avec lÕobjet (h™tel ˆ insecte).  

Nous relevons Žgalement que lÕanalyse de la premi•re le•on du graphique ci-dessous portant 

sur les attentes des Žl•ves indique que m•me si la comprŽhension des r•gles du cahier dÕatelier 

est prŽsente, les Žl•ves dŽsirent aussi Žcrire et dessiner avec cet outil dÕapprentissage.  

D•s la troisi•me le•on, nous apercevons que les r•gles du cahier dÕatelier ne sont plus une 

attente des Žl•ves et quÕelles portent plus sur son utilisation. D•s la troisi•me le•on,  les Žl•ves 

interrogŽs se sont appropriŽ les diffŽrentes r•gles du cahier dÕatelier.  

Ces premiers rŽsultats semblent indiquer que lÕappropriation du cahier dÕatelier demande un 

certain temps dÕappropriation pour les Žl•ves. De plus, nous supposons que son utilisation 

rŽpŽtŽe favorise cette appropriation. Par ailleurs, lÕanalyse du graphique 2 portant sur lÕactivitŽ 

prŽrŽflexive 22 des Žl•ves indique que lors de lÕintroduction23 des r•gles du cahier dÕatelier, trois 

types dÕactions Žmergent chez les Žl•ves interrogŽs : dessiner, Žcrire, imaginer. De ce fait, il est 

intŽressant de constater que ces trois types dÕaction se retrouvent Žgalement dans tout acte de 

conception ou dÕanticipation. 

!
22 Ce que fait ou pense lÕŽl•ve ˆ un moment Ç t È. 
23 SŽances n¡1 sur lÕabscisse des graphiques. 
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Les rŽsultats du graphique 2 indiquent que, d•s son introduction, le cahier dÕatelier induirait, 

chez les Žl•ves, des actions en adŽquation avec la visŽe prioritaire des AC&M ˆ savoir 

lÕapprentissage de la conception (CIIP, 2010). 

Apr•s la phase de dŽcouverte du cahier dÕatelier (sŽance 1), les rŽsultats (graphique 3) montrent 

que lors de la phase de conception (sŽance 2 ˆ 4), lÕactivitŽ prŽrŽflexive des Žl•ves se modifie 

et porte majoritairement sur des actions plus pratiques telle que lÕŽcriture dans le cahier de 

laboratoire ainsi que la lecture du cahier dÕatelier. Cette modification dÕactivitŽ semblerait 

signif ier que : premi•rement, les Žl•ves se seraient appropriŽ les r•gles de base et il y aurait eu 

un passage de lÕacte de comprŽhension des r•gles dÕutilisation dÕun outil ̂  lÕutilisation du cahier 

dÕatelier24  ; deuxi•mement, lors des activitŽs pratiques pour lÕŽl•ve, le cahier dÕatelier 

permettrait de sÕintŽgrer au processus de rŽalisation dÕun objet matŽriel en AC&M. 

!
24 Ce processus est appelŽ Ç appropriation È selon la dŽfinition de Theureau. 

,-./01234!# !5!B::4;:4<!=4<!7>?@4<!>8-<!=4!>A3:1>1<.:18;!=3!9.014-!
=A.:4>14- 
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Graphique 3 : ActivitŽs prŽrŽflexives des Žl•ves lors de lÕutilisation du cahier dÕatelier  

!
Les rŽsultats du graphique 3  sugg•rent que lÕimplantation du cahier dÕatelier provoquerait, chez 

les Žl•ves, une activitŽ similaire ˆ lÕacte de conception. D•s la deuxi•me sŽance, lÕactivitŽ des 

Žl•ves se modifie et porte sur des actions plus pratiques. Cette modification indique que le 

cahier dÕatelier semblerait plus adaptŽ dans ce contexte aux besoins des Žl•ves, que celle-ci soit 

orientŽe sur la comprŽhension des r•gles dÕutilisation ou sur une utilisation plus pratique. En 

rŽsumŽ, selon le graphique 3, les Žl•ves sembleraient se saisir plus rapidement des r•gles du 

cahier dÕatelier et que ce dernier les accompagnerait tout au long du processus de conception et 

de rŽalisation de leur objet matŽriel. LÕassociation entre le cahier des charges et le cahier de 

laboratoire semblerait personnaliser cet accompagnement et favoriserait la gŽnŽration de 

nouvelles connaissances liŽes aux processus de conception et ˆ l a rŽalisation dÕun objet 

matŽriel.  

 

4.2 La complŽmentaritŽ du cahier de charges avec le cahier de laboratoire 

Les rŽsultats suivants mettent en Žvidence la combinaison du cahier de laboratoire et du cahier 

des charges comme un des facteurs qui participerait ˆ favoriser lÕapprentissage de lÕactivitŽ de 

conception par les Žl•ves. En effet, la spŽcificitŽ du cahier dÕatelier rŽside dans le fait que son 

utilisation sÕapparente ˆ lÕacte m•me dÕanticiper25 . Alors que lÕutilisation du cahier de 

laboratoire offre un espace de secondarisation26  (voir Bautier & Goigoux, 2004) de lÕacte 

dÕanticiper.  

 

!
25 CÕest-ˆ -dire se poser des questions, trouver des solutions sur lÕobjet ˆ concevoir en amont de sa rŽalisation. 
26 CÕest-ˆ -dire un mouvement de dŽcontextualisation dÕun savoir et une recontextualisation de celui-ci dans une 
autre situation. 
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4.2.1 Un cahier des charges qui structure  la conception  

Comme vu prŽcŽdemment, le cahier des charges caractŽrise un document contenant des 

questions permettant de structurer un travail, un projet, une t‰che. Dans le cadre de cette Žtude 

de cas en AC&M, lÕŽl•ve rŽpond de mani•res individuelle ou collective aux questions posŽes 

par lÕenseignant. La mise en commun ainsi que la correction27 ont ŽtŽ rŽalisŽes en collectif. 

Cette mani•re de procŽder poss•de lÕavantage de structurer le processus de conception chez 

lÕŽl•ve. En effet, son utilisation entra”ne lÕŽl•ve ˆ passer par une phase de conception et 

dÕanalyse de lÕobjet matŽriel en vue dÕidentifier et de rŽsoudre des contraintes de production.  

Le cahier de laboratoire poss•de Žgalement la spŽcificitŽ de dŽvelopper chez lÕŽl•ve des choix 

au niveau de son utilisation et dans la mani•re m•me de stocker les diffŽrentes informations au 

moment de la conception (annotations, dessins, croquis, extraits de matŽriaux, marche ˆ suivre, 

choix dans la mise en page). En cela, il se caractŽrise par un statut plus Ç libre È, ce qui permet 

au cahier dÕatelier de sÕadapter aux besoins des Žl•ves. 

 

4.2.2 Un cahier de laboratoire : modulable par les Žl•ves 

Le cahier de laboratoire poss•de peu de contraintes pour son utilisateur et permet un usage plus 

libre. Les rŽsultats issus de cette recherche (Massy, 2017) attesteraient que cette nature 

Ç libre28 È permet ˆ  lÕŽl•ve de lÕutiliser suivant sa logique propre, et surtout suivant ses besoins. 

Lors de son implŽmentation en classe, lÕŽl•ve pouvait utiliser cet espace comme il le souhaitait 

et suivant ses besoins. Nous proposons de cibler notre propos en mettant en Žvidence diffŽrents 

extraits des verbatims orientŽs sur les aspects modulables du cahier de laboratoire. En revenant 

sur les deux extraits suivants dÕentretiens de remise en situation, nous observons que deux 

Žl•ves ayant participŽ ˆ cette Žtude ont intŽgrŽ et mis en pratique la consigne lors de lÕutilisation 

du cahier de laboratoire en fonction de besoins diffŽrents. En effet, lÕŽl•ve 3 utilise le cahier de 

laboratoire comme espace de stockage de la pensŽe afin de ne pas lÕoublier, tandis que lÕŽl•ve 2 

lÕutilise comme support visuel afin de replacer les pi•ces de son objet lors du dŽbut de sŽance. 

 

ƒl•ve 3 : Ben jÕavais mon cadre dans les mains. 

 Chercheur  : Tu pensais ˆ quoi  ? 

 ƒl•ve 3  : Ë ce moment prŽcis, quand vous me dites de venir, je me disais Ç  deux secondes, 

deux secondes je finis d’écrire parce que j’oublie  È.  

Chercheur  : Lˆ E3, tu te rappelles  ?  

!
27 Certains ŽlŽments erronŽs peuvent donner lieu ̂  des expŽrimentations avec lÕŽl•ve. Par exemple, trouver la 
meilleure mani•re dÕassembler deux pi•ces en bois.  
"( !JE405K?KA#$4%43%5'35%=(E401'94%;#O$4%A4%A@1[5%AE#3C"$>'5#"30H%!
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ƒl•ve 3  : Je pensais Ç  il faut que je finisse •a  È 

 Chercheur  : DÕaccord et pourquoi  ? Pourquoi lÕŽcrire  ?  

ƒl•ve 3  : Parce que. En fait je ne sais pas si c’est les matières ou un truc comme cela. Et en 

fait je pensais à finir parce que moi si je vais faire quelque chose d’autre je me dis c’est bon 

je finis après. C’est sur que j’oublie en fait et je n’avais pas envie d’oublier ce qu’il fallait 

parce que c’est quelque chose que j’oublie vachement vite.  

Chercheur  : DÕaccord, et donc ˆ ce moment-lˆ   ?  

ƒl•ve 3  : Il faut que je finisse d’écrire ce que j’ai dans la tête dans le cahier d’atelier.  

Extrait 1 : Le cahier de laboratoire comme stockage de savoir 

 

Chercheur  : Donc ici, tu regardais ton cahier dÕatelier en m•me temps que ta pi•ce...  

ƒl•ve 2  : Ouais  ! 

 Chercheur  : Tu te rappelles de ce moment-lˆ ou pas  ?  

ƒl•ve 2  : Ouais, comment je devais placer...  

Chercheur  : Ë quoi tu pensais  ? 

 ƒl•ve 2  : Au c™tŽ o• il y avait la porte avec les petits trous.  

Chercheur  : DÕaccord, puis tu pensais quoi dans ta t•te... tu pensais ˆ •a  ? 

 ƒl•ve 2  : Ouais... à comment j’allais le mettre.  

Chercheur  : Et il y a quelque chose qui t’aidait  ?  

ƒl•ve 2  : Ë quoi  ?  

Chercheur  : Ë savoir comment tu allais le mettre.  

ƒl•ve 2  : Ben le cahier.  

Extrait 2 : le cahier de laboratoire pour replacer ses pi•ces 

 

De mani•re gŽnŽrale, les rŽsultats (extrait 1 et extrait 2) indiquent que cette nature adaptative 

du cahier de laboratoire faciliterait son appropriation par lÕŽl•ve ainsi que son utilisation lors 

de la phase de rŽalisation de lÕobjet matŽriel. En effet, lÕespace offert par le cahier de laboratoire 

permettrait ˆ lÕŽl•ve de matŽrialiser sa pensŽe afin de la rŽinvestir ˆ dÕautres moments du 

processus de rŽalisation de lÕobjet matŽriel. De plus, cet espace de formulation am•nerait lÕŽl•ve 

ˆ  avoir une Ç conversation rŽflexive29 È, car comme nous lÕa montrŽ lÕextrait 2 ci-dessus, lÕŽl•ve 
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utilise les informations quÕil a inscrites comme outil lors de la phase de rŽalisation. De ce fait, 

les composantes du cahier dÕatelier poss•dent une double fonction : premi•rement, le cahier des 

charges structure le processus de conception et amenant lÕŽl•ve a anticiper la production et 

socialisation de son objet matŽriel ; deuxi•mement, la nature libre ainsi que lÕespace de 

formulation expŽrientielle du cahier de laboratoire sembleraient plus propices pour favoriser 

lÕapprentissage en permettant ˆ lÕŽl•ve de lÕutiliser en fonction de ses besoins individuelle tout 

au long du processus de production de son objet. CÕest-ˆ -dire que le cahier de laboratoire 

propose ˆ lÕŽl•ve de dŽcontextualiser le cahier des charges en adoptant un procŽdŽ qui fait sens 

pour lui. 

 

4.2.3 Le cahier dÕatelier : formalise le savoir en jeu 

LÕutilisation du cahier dÕatelier lors dÕun enseignement des AC&M semblerait gŽnŽrer une 

modification de lÕenseignement et des apprentissages, en plus dÕinciter lÕŽl•ve ˆ concevoir 

certaines parties de lÕobjet matŽriel avec lÕassistance de lÕenseignant, lui demanderait de 

dŽcontextualiser ses connaissances afin de les recontextualiser dans dÕautres contextes. Cette 

modification dans la pratique de lÕenseignant ayant participŽ ˆ cette Žtude de cas, permettrait 

de mettre en Žvidence la complŽmentaritŽ entre un cahier des charges qui, au travers de 

questions, sort lÕŽl•ve de la production unique de lÕobjet, et du cahier de laboratoire qui offre 

un espace de formulation de la pensŽe de lÕŽl•ve. PensŽe qui, nous le supposons confrontŽ au 

cahier des charges ou ̂  lÕŽl•ve dans lÕactivitŽ, favoriserait la rŽŽlaboration de ses connaissances.  

En dŽfinitive, ces rŽsultats indiqueraient que le cahier dÕatelier permettrait de formaliser et de 

rendre explicite les savoirs30 en jeu en obligeant lÕŽl•ve ˆ sortir de la production unique de 

lÕobjet qui se limitait ˆ respecter une marche ˆ suivre.  

 

5. Conclusion 

En conclusion de cet article, le cahier dÕatelier caractŽrise un nouvel artefact permettant de 

favoriser un enseignement des activitŽs crŽatrices et manuelles en vue de soutenir 

lÕapprentissage de la conception de lÕŽl•ve. Les rŽsultats de cette Žtude de cas (Massy, 2017) 

indiquent que d•s les premi•res utilisations, lÕŽl•ve sÕapproprie les r•gles du cahier dÕatelier et 

lÕutilise suivant ses besoins. LÕŽtayage de la conception proviendrait de la combinaison des 

r•gles libres du cahier de laboratoire avec les r•gles structurantes du cahier des charges. De 

plus, le clivage entre ces deux outils semblerait augmenter les attributs du cahier des charges ˆ 

savoir un espace de rŽflexion et de formulation du savoir pour lÕŽl•ve. Le cahier dÕatelier ouvre 

!
30 Le savoir est dŽfini comme Žtant lÕensemble des concepts et processus liŽs ˆ la rŽalisation dÕun objet matŽriel  
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de nouvelles possibilitŽs pour lÕenseignement des AC&M afin dÕaccompagner lÕŽl•ve dans 

lÕapprentissage de la conception et de lÕanticipation.  
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