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Dans notre société largement dominée par les sciences et la technologie, la compréhension de
leur fonctionnement par une population susceptible de peser sur leurs orientations est devenue
un enjeu politique majeur (OCDE, 2014) et de nombreuses voix recommandent aujourd’hui
un enseignement précoce des sciences deés 1’école maternelle (Rapport européen, 2015).
L’impact d’un enseignement précoce des sciences sur les futurs citoyens que sont les éléves
constitue aujourd’hui une voie de recherche en didactique des sciences (Eshach & Fried,
2005 ; Col. 2007, Sackes & al., 2011 ; Trundel & Sackes, 2015). Expérimentalement, ces
recherches comportent toutefois des difficultés spécifiques liées en particulier aux capacités
limitées d’expression orale des tout-petits. A 1’école maternelle, un simple mot exprimé peut
rendre compte d’un raisonnement sophistiqué et les gestes et attitudes des jeunes éléves
constituent une part importante de leurs moyens de communication. Leurs compétences
langagicres encore en construction (Foster, 1990) nécessitent donc le développement d’outils
spécifiques de recueil de données et d’analyse. Par ailleurs, leurs mouvements rapides et la
facilité avec laquelle ils sautent d’une idée a une autre rendent difficile 1’identification in situ
des compétences mises en ceuvre par les jeunes éléves pendant une séance. L’enregistrement
de vidéos s’avére nécessaire si ’on veut se donner la possibilité d’analyser a posteriori des
interactions entre éléves ou avec 1’enseignant.

L’enregistrement d’une vidéo implique toutefois des choix réducteurs, et ce des sa réalisation
(Guernier & al., 2006). Ainsi les choix de cadrage et de ce qu’ils prennent en compte ou
excluent du champ déterminent-ils déja quelles informations seront disponibles ou non. Méme
les tentatives de rendre ces choix aussi neutres que possibles par 'utilisation d’un champ
large statique se révelent avoir un prix sur le rendu de certaines expressions fines. Par ailleurs,
I’analyse de vidéos est profondément influencée par le cadre théorique sous-jacent aux
questions de recherche considérées. Ainsi une lecture ethnographique basée sur une approche
socioculturelle se focalisera principalement sur les interactions et les jeux de pouvoir entre les
différents sujets d’une vidéo tandis qu’une lecture plus épistémologique s’intéressera
prioritairement aux énoncés produits.

Dans le cadre du projet ViSA (Vidéos de Situations d’enseignement et d’ Apprentissage), un
travail coordonné de chercheurs en milieu scolaire a permis de montrer la richesse
d’exploitation d’'un méme corpus. Il a établi qu’en fonction du cadre théorique considéré une
méme vidéo pouvait donner lieu a une grande variété de questions de recherche différentes.



Ce résultat a fait I’objet d’un numéro spécial de la revue Education & Didactique (Tiberghien
& Al., 2012).

Nous nous proposons de montrer qu’en outre, pour une méme question de recherche, la mise
en ceuvre de cadres théoriques distincts améne naturellement des analyses trés différentes
d’une méme vidéo et qu’il est donc souvent utile de croiser des analyses basées sur des cadres
différents, chaque lecture s’enrichissant des indices signifiants identifiés par les autres
analyses indépendantes. Cette approche est particulierement bienvenue dans ce que nous
appellerons I’analyse émergente. C’est cette technique que nous utiliserons pour identifier les
compétences pré-scientifiques des éléves de maternelle en croisant des analyses fondées sur
deux cadres théoriques distincts et complémentaires, le premier s’appuyant sur des
perspectives socioculturelles (Sewell, 1999) et le second sur un cadre épistémologique
(Blanquet, 2014).

1. Analyse émergente

Les réactions des jeunes enfants sont souvent difficiles a prévoir ; cela s’avere encore plus
vrai lorsque leur enseignant leur propose des activités en démarche d’investigation. Dans un
contexte ou ils ont, idéalement, une grande liberté pour exprimer leurs idées et les tester, il est
fréquent que des événements inattendus se produisent, qu’un €lément matériel produise des
questionnements imprévus, qu’'une observation "décalée" d’un phénomene suscite un intérét
et une orientation des actions non anticipée. Dans de telles situations, la construction de
grilles d’analyse et de listes d’observables a priori est une gageure. Leur utilisation peut par
ailleurs conduire a la non prise en compte d’une succession d’é¢léments qui n’entreraient pas
directement dans le cadre fixé mais qui, pris dans leur ensemble, donnent pourtant du sens
aux pratiques des éléves. L’analyse émergente évite cet écueil, ce qui permet de 1’adapter a la
captation d’événements singuliers non prévisibles.

Pour chaque analyste, elle consiste tout d’abord en un visionnage global de la vidéo afin de
procéder a une premiere identification des segments pertinents, en réponse au questionnement
posé et en s’appuyant sur le cadre théorique choisi. Ces segments sont ensuite analysés a
I’aide du filtre théorique choisi. Un nouveau visionnage global permet de s’assurer que
I’interprétation des événements isolés lors du découpage est cohérente avec le reste de la
vidéo. Le premier travail d’analyse réalisé et sa confrontation avec 1’ensemble des données
permettent au besoin d’identifier de nouveaux moments passés inapercus au premier
visionnage qui sont alors analysés. Ce processus de raffinement successif des données se
renouvelle jusqu’a stabilisation de I’analyse.

2. Cadres théoriques
2.1. Approche socioculturelle de I’apprentissage des sciences

Dans un cadre reposant sur des perspectives socioculturelles, apprendre est une pratique
sociale et culturelle, co-construite par les participants via les échanges verbaux et les
interactions non verbales. Une telle pratique est favorisée par I’implication des participants
dans une action dont le but est partagé. Apprendre est alors un acte culturel ou la culture peut
étre comprise comme "une dimension de la vie sociale autonome des autres dimensions a la
fois par sa logique et sa configuration spatiale, et comme un systéeme de symboles possédant
une reelle — mais fragile — cohérence qui peut étre remise en cause lors d’une pratique et en



conséquence sujette a transformation" (Sewell, 1999, p. 52). L’apprentissage des sciences y
est percu comme une réalisation collective ou chaque individu participant "fait des sciences"
en interaction avec les autres, en co-construisant et partageant ses idées pendant la recherche.

Dans cette perspective dialectique de la culture, la science est considéré comme un acte
culturel composé a la fois d’un systeme (de symboles et de sens) et de pratiques. La mise en
ccuvre de la démarche d’investigation a 1’école maternelle est alors percue comme "une
pratique culturelle utilisant des ressources permettant de donner du sens aux actions en
cours" (Siry & Max, 2013b). Un autre ¢élément pris en compte par Sewell est la relation
dialectique entre les notions de structure et d’agent. La structure sociale permet (ou contraint)
la capacité de chacun a étre agent, c’est a dire a agir et faire des choix. Ces deux notions
inséparables en ce que chacune d’elle influence I’autre permettent I’analyse des phénomeénes
observés dans le cadre des situations de classe en démarche d’investigation.

Les études menées dans ce cadre cherchent a décrire dans une approche critique
ethnographique (Carspecken, 1996) des événements révélant la mobilisation en actes
d’éléments caractéristiques d’une démarche scientifique (Siry, 2013a). Ainsi la dimension
socio-culturelle de 1’apprentissage scientifique dans ce cadre théorique repose sur
I’observation de la contribution de chaque individu au processus collectif, processus qui
évolue constamment au fur et a mesure que les idées émergent et se développent. Elle place
I’individu au cceur d’un processus dialectique articulant 1’individu et le collectif conduisant a
une pratique émergente et distribuée (Roth, 2007).

Les ¢léments caractéristiques incluent le fait de découvrir librement du matériel pour
identifier des phénomeénes, d’identifier des changements et de poser des questions au sujet de
nouveaux phénomenes observés, d’examiner les raisons possibles de ces changements pour
générer des explications, de s’interroger sur les moyens a mettre en ceuvre pour provoquer ces
changements, de s’appuyer sur des investigations antérieures pour confronter des
observations, de concevoir des investigations en se fixant des objectifs communs, de modifier
une explication et de revenir sur une question posée précédemment.

2.2. Approche épistémologique basée sur un jeu de critéres de scientificité

Le second cadre, qu’on peut qualifier d’épistémologique, s’appuie sur la théorie des trois
mondes développée par Karl Popper (1982) et sur les notions de subjectivité collective,
d’objet culturel (Klein, 1986) et de culture savante.

L’objet de I’enseignement des sciences consiste a donner aux ¢éléves les moyens de
s’approprier des objets culturels scientifiques, de communiquer a leur propos et plus
généralement de participer de la culture scientifique. Cette derniére peut étre qualifiée de
culture savante au sens ou elle repose sur une subjectivité collective explicitement identifiée
et revendiquée dont les objets culturels constitutifs répondent a des régles de sélection
opératoires et consensuelles (Klein, 2011; Blanquet, 2014).

Dans le lexique de Klein, une subjectivité collective apparait au sein d’un groupe social
lorsque se produit effectivement une communication réussie a propos de 1’expérience
partagée par ses membres. Le partage au sein d’une subjectivité collective d’une
représentation personnelle d’un individu a un autre, et donc la création de représentations
partagées peut alors conduire a la création ou a I’appropriation possible de productions qui
“dépassent” 1’individu, lorsqu’elles sont assez stables pour perdurer dans le temps et I’espace.
Ces productions constituent alors autant d’objets culturels de la subjectivité collective.



Méme si un objet culturel est créé par une subjectivité collective, il n’est pas de méme nature
que cette derniére ; objet de communication, il peut contribue a sa stabilité voire a son
expansion. Lorsqu’un objet culturel dispose d’un support matériel, comme un livre (monde 1
dans le lexique de Popper), il est assez facile de le distinguer de ses représentations dans
I’esprit de sujets comme I’auteur et ses lecteurs (monde 2). L’existence d’un tel support n’est
toutefois pas une condition nécessaire. Une idée ou un concept peuvent se qualifier comme
objets culturels (monde 3), et étre également considérés en tant que tels, indépendamment des
sujets qui les pensent. En revanche, dans ce cas, le processus d’objectification est presque
inévitablement li¢ au langage. 1l y a, souligne Popper,
un monde de différence entre croire quelque chose, ou attendre quelque chose, et
employer le langage humain pour le dire. La différence est qu’une croyance ne
devient critiquable que si elle a été exprimée, et donc objectivée. Je peux faire un avec
ma croyance : elle participe de mes actes, de mon comportement. Une fois formulée,
elle peut étre critiquée et trouvée erronée, auquel cas je peux devenir capable de m’en
débarrasser. (Popper, 1974, p. 120)

Une clef de I’appropriation de la culture savante scientifique est donc 1’identification et la
reconnaissance des regles de sélection opératoires et consensuelles des objets culturels
scientifiques, c’est a dire de "criteres de scientificité". Le débat sur I’existence de criteres de
scientificité universels et adaptés a la recherche scientifique professionnelle a été 1’un des
enjeux de 1I’épistémologie du 20° siécle, de 1’énoncé du principe de réfutabilité de Popper
(1934) a sa critique par Feyerabend (1975). Il se pose heureusement en des termes beaucoup
plus simple lorsqu’il s’agit de science scolaire qui n’a pas vocation a explorer des terra
incognita. 11 est alors possible d’identifier des jeux de critéres de scientificité explicites et
complets, adaptés aux différents niveaux des éléves (Lederman, 2007 ; Sandoval, 2005 ;
NGSS, 2013 ; Blanquet & Picholle, 2010 ; Blanquet, 2014).

On a ainsi pu montrer que des enfants de grande section de maternelle ¢étaient capables de
s’approprier la primauté de 1’expérience, de tester la reproductibilité et la robustesse d’une
expérience et de naviguer entre le monde et ses représentations (Blanquet & Picholle, 2012a
&b ;2014 & 2016).

des liquides utilisés. Enfants de grande section de maternelle.

Notons que, dans le cadre de I’école maternelle, le concept de science n’est pas au
programme. Les critéres de scientificité apparaissent alors comme un outil utile aux



enseignants pour distinguer les activités relevant de 1’initiation a la science de celles qui n’en
sont pas et pour déterminer les éléments de scientificité susceptibles d’étre travaillés avec
leurs éleves.

2.3. Voir gue vs. voir comme

L’ambivalence de la lecture des vidéos en fonction du cadre théorique — ou, plus
généralement du paradigme — n’est qu’un cas particulier d’une problématique classique en
philosophie du langage, ce dernier étant entendu, depuis Wittgenstein, dans son sens le plus
large qui inclut le langage des images fixes comme celui, pourquoi pas, des vidéos. Le
philosophe D’illustre par 1’image fameuse du canard-lapin (Image 2 - L. Wittgenstein,
Remarques sur la psychologie de la philosophie, 1946), qui peut étre rapportée comme
I’observation soit d’un lapin, soit d’un canard — mais ne peut &tre véritablement comprise
que par la combinaison des deux types d’observation.

Image 2. "Le canard-lapin"

3. Exemples d’analyse émergente

Nous avons choisi de croiser ces deux cadres théoriques pour I’analyse d’un ensemble de
vidéos déja amplement documentées (Siry, 2013a & 2013b), qui présentent des jeunes éléves
(4-6 ans, classe du Luxembourg) en train de mener plusieurs démarches d’investigation
reposant sur I'utilisation d’un trés grand aquarium qu’ils remplissent d’eau et dans lequel ils
plongent différents objets. A titre d’exemples nous détaillerons une vignette (c’est a dire un
fragment faisant sens en lui-méme) extraite de ces vidéos, portant sur la flottabilit¢ d’un
bateau en plastique.

3.1. Présentation de la vignette

La séquence dans laquelle s’insere cette vignette concerne 1’exploration de ce qui peut étre
fait autour d’un aquarium. Les enfants commencent par le remplir d’eau a I’aide de récipients
variés en faisant des trajets entre I’aquarium et le point d’eau. A cette occasion les enfants
regardent ce qui se passe quand ils versent de 1’eau, se font signe de la téte, se sourient et font
de brefs commentaires "chouette", "ohhh". Dés le départ le phénomene de flottaison se révele
étre un élément d’intérét. Deux jeunes gargons discutent ensemble pour savoir s’ils vont ou
non poser un jouet en plastique en forme de bateau a la surface de I’eau pendant que
I’aquarium se remplit. Pendant que plusieurs enfants transportent de I’eau jusqu’a I’aquarium,
I’un des enfant les plus jeunes de la classe, Jacques (4 ans), tient un jouet en forme de bateau
et regarde un autre jeune garcon, Philippe, verser de 1’eau dans 1’aquarium. Jacques regarde
Philippe et un échange a lieu entre les deux enfants. Jacques indique que bient6t le bateau
pourra flotter a la surface, ce a quoi Philippe répond qu’il peut déja le déposer a la surface.



Jacques affirme avec conviction "Non" et Philippe lui répond que si. "Mais il va se retrouver
sous [’eau" insiste Jacques. Philippe répond que non et Jacques regarde le bateau qu’il tient
contre lui et se déplace de 1’autre coté de 1’aquarium tout en tenant son bateau loin de I’eau.
Philippe sourit et lui propose : "allez, essaie, met-le dedans, juste pour voir, d’accord".
L’interaction continue, Philippe allant chercher un autre bateau et proposant a Jacques
d’essayer avec cet autre bateau en plastique vert. Une fois que 1’attention s’est portée sur le
bateau vert, Jacques utilise une pelle en plastique pour essayer de plonger sous 1’eau le bateau
vert (qui flotte a la surface). Par la suite, a chaque fois que les enfants apportent de I’eau pour
remplir 1’aquarium, Jacques place le bateau sous le jet d’eau, observe le bateau couler
momentanément pour rejaillir a la surface et dit avec enthousiasme "Cest un bateau, c’est un
bateau". Philippe s’approche et sourit a Jacques qui lui demande de verser encore une fois de
I’eau sur le bateau. A chaque fois que le bateau remonte a la surface, Jacques fait preuve
d’enthousiasme.

3.2. Analyse selon une perspective socio-culturelle

Dans une perspective socio-culturelle, cet épisode a été choisi pour les interactions qu’il
mobilise entre deux éléves et la possibilité offerte a Jacques de mener une investigation pour
savoir si le bateau continue de rester a la surface quand de I’eau est progressivement rajoutée
dans I’aquarium. Les éléments pris en compte sont les modalités d’expression des énoncés et
les mouvements des deux éléves au cours de 1’épisode.

Dans ses échanges avec Philippe, le refus de Jacques de plonger son bateau dans 1’eau est
suivi d’un "oui" énoncé d’une manicre indiquant qu’il a toute confiance dans son affirmation,
ce qui conduit Jacques a exprimer avec vigueur qu’il va se retrouver sous I’eau et conduit
Philippe a s’arréter de marcher pour lui confirmer que non, de fagon treés ferme. La réaction de
Jacques, qui fait le tour de 1I’aquarium pour éviter que son bateau ne se retrouve dans 1’eau en
le serrant, contre lui fait sourire Philippe. Ce dernier trouve alors une astuce pour 1’amener a
essayer tout de méme, sans risque pour son bateau (jaune). Dans le cadre d’une analyse socio-
culturelle, on peut s’interroger sur le role de la couleur du bateau dans la série des
événements. Il y a clairement une distinction entre le bateau de Jacques et celui apporté par
Philippe, distinction qui peut étre liée a sa couleur ou au refus de Jacques de lacher "son"
bateau. Des photos prises par Jacques montrent par ailleurs qu’il porte un intérét particulier a
"son" bateau jaune qu’il photographie en le tenant a la main ou en le posant sur la table et
finalement a la surface de 1’eau quand 1’aquarium est plein.

L’analyse socio-culturelle conduit a garder en mémoire qu’il est nécessaire pour les
chercheurs et les enseignants de tenir compte des perspectives propres aux éleves pour
évaluer les interactions en classe. Par ailleurs la répétition des actions de Jacques pour soit
plonger le bateau sous ’eau puis le laisser remonter a la surface, soit le placer sous I’eau
versée pour remplir I’aquarium et le voir ensuite couler momentanément avant de remonter,
sont révélatrices du besoin qu’a Jacques d’espace et de temps afin de comprendre les effets
d’un renversement d’eau ou de I’exercice d’une poussée sur le bateau. Cette analyse met
¢galement en évidence la construction d’une pratique collaborative entre Jacques et Philippe
qui les ameéne a co-construire une mini-investigation, avec une distribution partagée du
pouvoir de la maitrise de I’investigation entre les enfants, associant 1’apprentissage a des
émotions positives.

3.3. Analyse selon une approche épistémologique



Dans une approche épistémologique, il est possible d’identifier la mobilisation de plusieurs
¢léments de scientificité par les €éléves. En proposant a Jacques d’essayer quand ce dernier
affirme péremptoirement que le bateau va couler, Philippe refuse 1’argument d’autorité de son
camarade et I’invite a donner la primauté a 1’expérience.

La proposition qu’il fait a Jacques d’utiliser un bateau d’une autre couleur, verte, pour tester
indique son identification de la couleur du bateau comme un paramétre non pertinent dans le
cadre d’un test de flottaison.

Les tentatives multiples de Jacques qui plonge le bateau sous 1’eau ou fait verser de I’eau sur
le bateau et observe sa remontée peuvent étre quant a elles interprétées en termes de test de la
reproductibilité¢ des phénomenes.

Or ces trois ¢léments de scientificité (non-scolasticité ou refus de 1’argument de ’autorité, test
de la robustesse et de la reproductibilit¢é d’une expérience) sont précisément ceux que
privilégient les enseignants de maternelle parmi ceux accessibles aux éléves de grande
section. (Blanquet & Picholle, 2016)

3.4. Discussion

La comparaison de ces deux analyses montre que, partant pourtant de la méme question de
recherche, chaque analyste ne s’intéresse pas aux mémes €léments présents dans une méme
vignette.

Du point de vue de I’analyse épistémologique, deux résultats de 1’analyse socio-culturelle, la
posture de protection de Jacques envers son bateau, tout comme les €motions fortes
impliquées par la suggestion de Philippe de le poser a la surface de 1’eau, peuvent ainsi
paraitre en partie déterminées par 1’absence d’une compétence méthodologique. En
I’occurrence, une incapacité a évaluer la pertinence des parameétres gouvernant la flottaison
des bateaux pourrait contribuer a former 1’intuition que le sien est singulier, et le dissuader de
prendre le risque de le mettre a 1’eau. Inversement, la capacité de Philippe a identifier la
couleur du bateau comme un paramétre non pertinent semble bien contribuer a sa stratégie
d’aller chercher un bateau identique, mais d’une autre couleur, pour contourner les réticences
de Jacques.

Inversement, I’approche socio-culturelle peut fournir des éléments d’explication a la difficulté
d’appropriation d’¢léments de scientificité par les jeunes éléves soulignés par 1’approche
¢épistémologique. L’identification de paramétres pertinents pourrait €tre bloquée par le
sentiment de propriété, de singularité, les obstacles émotionnels pourraient en conséquence
étre des obstacles pour lesquels il peut s’avérer nécessaire de développer des stratégies de
contournement.

Si chaque analyse en soi a son intérét, leur couplage met en évidence l’intrication des
compétences méthodologiques (pré-)scientifiques et des enjeux €émotionnels. D’une certaine
fagon, les processus d’apprentissage semblent en effet inclure non seulement des obstacles
épistémologiques (Bachelard, 1938) qu’il peut étre important de prendre en compte, mais
aussi des obstacles émotionnels qui peuvent s’avérer tout aussi difficiles a surmonter.

Le principe méme de 1’analyse émergente permet aux chercheurs de prendre en compte tres
naturellement, au sein de chaque cadre théorique, les épisodes significatifs identifiés par la ou
les autres analyses qui font alors I’objet de nouvelles boucles interprétatives.



Idéalement, 1’identification produite par de telles recherches de tous les obstacles de natures
tres différentes qu’il faut contourner pour faire progresser un é€léve particulier, pourrait
outiller les enseignants et les aider & améliorer I’apprentissage de chaque éléve.

Conclusion

Nous avons donc montré que, pour une méme question de recherche, la mise en ceuvre de
deux cadres théoriques distincts ameéne des analyses tres différentes d’une méme vidéo. Ce
résultat semble facilement généralisable a un nombre quelconque de cadres indépendants. Le
croisement d’analyses indépendantes permet d’enrichir chaque lecture des indices signifiants
identifiés par les autres.

A défaut d’un cadre théorique universel ou d’une grande théorie unifiée de 1’enseignement
qui prendrait en compte tous les aspects pertinents (€pistémologiques, émotionnels, culturels,
etc.), le croisement de cadres théoriques distincts semble donc a méme d’identifier une plus
grande variété d’obstacles et de fournir les éléments pour développer des stratégies adaptées a
leur dépassement. Les conditions, en particulier sur la nature des vidéos analysables, rendant
possibles une telle stratégie d’analyse émergente croisée restent néanmoins trés largement a
explorer.
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