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« Pour s'occuper, il faut que I'enfant ait a sa disposition des objets
matériels. Celui qui marche a peine pousse devant lui une chaise qui le
soutient ; son ainé fait de la sienne un cheval improvisé ; puis il y a les
jouets, les vrais, depuis le hochet a grelots du bébé que I'on porte sur les
bras, jusqu'au jeu de dominos avec lequel le doyen de cing ans apprend a
compter jusqu'a douze. Non seulement il y a les jouets des chambres, mais il
y a ceux des jardins. Les jouets, les ustensiles du ménage, c'est le matériel
scolaire de la mére de famille. Ils doivent composer aussi le matériel
scolaire des petits a I'école maternelle. Et c'est en effet un matériel éducatif,
puisque chacun des objets qui le composent sert au développement physique
et intellectuel de I'enfant qui I'a a sa portée!. »

Pauline Kergomard

! Pauline Kergomard, L éducation maternelle dans I’école, 1886.






Résumé de la these

Pour une approche curriculaire de I’éducation scientifique a 1’école maternelle : une

entrée par les objets

Cette recherche sur I’éducation scientifique a I’école maternelle part du constat d’une
éducation peu et/ou mal prise en charge par les enseignants et souvent pensée en projetant les

logiques disciplinaires des niveaux supérieurs.

Aussi, notre recherche propose de penser la pertinence d’une approche curriculaire dans la
lignée des travaux de Bisault, Charles, Lebeaume et Martinand pour 1’éducation scientifique,
dans cette école premiére. Dans une double visée, compréhensive et propositionnelle, notre

approche curriculaire articule deux questionnements :

- Comment appréhender la pratique des enseignants dans un domaine (« explorer le
monde ») qui ne reléve pas de leurs préoccupations premieres (versus le domaine
« mobiliser le langage dans toutes ses dimensions ») et pour lequel ils n’ont pas regu
de formation disciplinaire poussée ?

- Comment penser une éducation a visée scientifique en maternelle exigeante et

réalisable bien qu’elle ne puisse étre pensée sur un plan purement disciplinaire ?

Le croisement de plusieurs méthodologies (questionnaires, entretiens, observations de
terrain...) qui nous conduit a identifier les freins et leviers a une éducation scientifique a
I’école maternelle nous permet d’une part, d’analyser les pratiques professionnelles dans les
différents niveaux de la maternelle et d’autre part, d’identifier des formes et des contenus

possibles de ce curriculum.

Nous établissons une typologie des modes didactiques spécifiques a 1’école maternelle et
montrons les limites de la progressivité effective pensée par les enseignants de maternelle.
Nous soulignons les conditions de mise en ceuvre d’un curriculum fondé sur les objets, en
pointant deux composantes complémentaires de la spécialité (Charles, 2012) de 1’enseignant
de maternelle : la capacité a gérer des transitions progressives et la capacité a penser,

aménager et faire évoluer les espaces autour d’un objet lui-méme évolutif.

Mots-clés : curriculum, éducation scientifique, école maternelle, objets, professionnalité.






Thesis Abstract
An approach to curriculum with scientific education in Kindergarten : through objects

This research, involving the scientific education in kindergarten is led by the idea that low
level or often poor education that is administered by teachers, usually uses disciplinary logic

and upper level education.

In addition, our research leads us to see the importance of a curriculum approach in line with
the work of Bisault, Charles, Lebeaume and Martinand using scientific education in this
kindergarten school. Using two viewpoints, comprehensive and propositional, our curriculum

approach will show two main questions :

- When using a subject such as “world exploration” and knowing that it is not their
primary concern, (versus the subject of “language mobilization and its dimensions”)
how can teachers effectively teach this subject without having the proper training for
this subject?

- How can scientific education in kindergarten, which is demanding but feasible, be

purely thought of in a disciplinary aspect?

The crossing of several methodologies (questionnaires, interviews, field observations ...) lead
us to identify the pros and cons of scientific education in kindergarten and allow us on the one
hand, to analyze the professional practices in the different levels of kindergarten and on the

other hand, to identify possible forms and contents of this curriculum.

We establish a typology of didactic methods specific to kindergarten and show the limits of
the actual progressivity thought by kindergarten teachers. We highlight the conditions for
implementing an object-based curriculum, pointing to two complementary components of the
kindergarten teacher's specialty : the ability to manage progressive transitions and the ability

to think, develop and evolve spaces around an object that is itself evolving.

Keywords : curriculum, scientific education, kindergarten, objects, professionalism.
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INTRODUCTION

Dans un monde en mutation scientifique, technologique et face & de grands défis
environnementaux et humains, 1’éducation scientifique? en France reste globalement peu
satisfaisante si on en juge par les évaluations internationales (PISA® 2015, TIMSS* 2016) ou
par les rapports institutionnels (IGEN® 1999, IGEN 2005, IGEN 2011, IGEN 2013) malgré
une succession de plans ambitieux de relance (La main a la pate, PRESTE®...). Les rapports
institutionnels soulignent le décalage persistant entre les pratiques effectives des enseignants
et les préconisations officielles, a 1’école primaire. Le rapport IGEN 2013 dénonce
notamment un temps insuffisant consacré a I’éducation scientifique (décalage quantitatif) et
des mises en ceuvre rendant difficiles 1’acquisition de savoirs et de compétences scientifiques
(décalage qualitatif). Cette difficulté a mettre en ceuvre une éducation scientifique dés I’école
primaire ne date pas d’hier si on considére les dérives des initiatives pour implanter
durablement cette éducation, constatées dans de nombreuses études : « les mots sans les
choses » (Compayré, 1897), activités « occupationnelles » (Despin & Bartholy, 1984), « tout
méthodologique », «tout technologique », « dérive relativiste » (IGEN, 1999). Le rapport
IGEN 2013 indique également que « les professeurs des écoles peinent incontestablement a

exploiter les avantages liés a leur polyvalence. »

Or, nous considérons comme Joél Lebeaume (2008) que, dans une perspective curriculaire
dans laquelle I’enseignement scientifique du collége et du lycée s’appuie sur un « capital
expérientiel » scientifique (Lebeaume, 2008, p. 86) censé étre proposé a 1I’école primaire, cette
quasi-inexistence d’un « bain scientifique » dans les petits niveaux compromet la mise en
ceuvre d’un véritable curriculum scientifique. Nous utilisons le terme curriculum selon
I’acception anglophone, selon laquelle il désigne « un parcours éducationnel, un ensemble
suivi d’expériences d’apprentissage effectuées par quelqu’un sous le contrdle d’une institution

d’éducation formelle au cours d’une période donnée » (Forquin, 2008). Or, quand on sait

2 Nous choisissons le terme d’éducation scientifique dans 1’ensemble de ce travail de recherche dans la mesure
ou il nous semble davantage approprié a 1’école primaire, le terme d’enseignement scientifique sera réservé
d’une part, pour les niveaux supérieurs du collége et du lycée, niveaux dans lesquels les disciplines sont
constituées et d’autre part, pour des périodes du passé dans lesquelles une ambition d’instructions au niveau
primaire justifie le terme employé a 1’époque.

3 Programme International pour le Suivi des Acquis des éléves.

4 Trends in International Mathematics and Science Study.

S Inspection Générale de 1I’Education nationale.

6 Plan de Rénovation de I’enseignement des sciences et de la technologie a I’école, BO n°23 du 15 juin 2000.



I’importance accordée a la culture scientifique dans les formations supérieures, ce constat peut

apparaitre préoccupant.

En effet, il est aujourd’hui largement partagé (par les parents, enseignants, formateurs,
inspecteurs, chercheurs) que la culture littéraire s’imprégne dés le plus jeune age et
consécutivement, qu'un des enjeux majeurs de 1’école maternelle est de développer les
pratiques langagiéres d’oral et d’écrit (MEN, 2015) afin de constituer de veéritables
fondements a I’apprentissage de la lecture-écriture. A contrario, la nécessité d’une éducation
scientifique dés I’école maternelle, dans le souci de construire de véritables fondements au

curriculum scientifique est loin de soulever le méme enthousiasme unanime.

Mais, qu’appelle-t-on curriculum scientifique alors méme que les disciplines ne sont pas
constituées a 1’école maternelle ? Peut-on Vvéritablement employer le terme de
« scientifique » ? Si on veut étre rigoureux, il n'y a pas institutionnellement de curriculum
scientifigue mais on peut considérer que certaines parties du curriculum (isolées pour
I'analyse car lI'ensemble est interconnecté) peuvent contribuer a une éducation scientifique a
condition de choisir des critéres de rationalité adaptés aux jeunes enfants. Il s’agit, dans les
programmes 2015 de I’école maternelle du domaine «explorer le monde » et plus
spécifiqguement de la partie consacrée aux objets, a la matiére et au vivant. Nous considérons
que cette partie référe a une premiére éducation scientifique méme si les visées dépassent le
cadre des sciences et inversement, méme si d’autres domaines (« Construire les premiers
outils pour structurer sa pensée », par exemple) ou d’autres parties du domaine « explorer le
monde » peuvent avoir des visées scientifiques. Par exemple, dans les instructions officielles,
dans la partie «explorer le monde » consacrée a la partie «se repérer dans le temps et
I’espace », 1’utilisation du sablier est préconisée, afin de «permettre une premiere
appréhension d'une durée stable donnée ou la comparaison avec une autre ». Pourtant, le
sablier est un objet dont I’utilisation n’est pas évidente pour de jeunes enfants et peut étre en
cela considéré comme un objet & apprendre, avant d’étre un objet pour apprendre (les durées).
Il peut donc étre considéré comme un objet d’investigation scientifique scolaire (Bisault,

2011a) et transcende alors les domaines des programmes.

Aussi, notre recherche s’appuie sur cet enjeu de penser une éducation scientifique pour 1’école
maternelle, que nous considérons comme une école premiére, a la suite de Philippe Meirieu
(2008) qui propose de lui donner «un statut d’école fondatrice de la scolarité » : « Ecole
premiére » cela signifie que c’est, chronologiquement, la premiére des écoles, mais aussi que
c’est premiérement une école et une école essentielle pour la réussite de la scolarité de
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I’enfant. » (Meirieu, 2008). Elle ne se définit pas alors en référence a 1’école ¢lémentaire,
comme une école préélémentaire mais comme une école en soi, pouvant poser des
fondements. Les Assises de 1’école maternelle qui ont eu lieu & Paris en mars 2018 vont dans
ce sens, a la suite des programmes de 2015 qui raménent des priorités d’apprentissage
raisonnables, se centrant sur le développement de I’enfant et réhabilitant en particulier le jeu
comme modalité essentielle pour apprendre. L’accent est mis sur une évaluation bienveillante
et positive pour encourager ’enfant, et la priorité est donnée au langage, au cceur de tous les
domaines. Cette conception actuelle de 1’école maternelle s’appuie sur un faisceau d’éléments
qui en constituent son identité. Ces éléments historiques, sociologiques, psychologiques,
didactiques...propres a cette école premicre nécessitent d’étre pris en compte dans une

perspective compréhensive de ’éducation scientifique. Aussi, dans ce contexte, comment

expliquer les freins et leviers a I’éducation scientifique en maternelle ?

Il semblerait que des obstacles multiples se dressent contre cette éducation qui peuvent étre
considérés comme autant de freins. Du c6té des éléves, leurs capacités cognitives spécifiques
ainsi que leur langage en construction semblent des obstacles incontournables. Du c6té des
contenus, les textes institutionnels consacrent la priorité au langage et font une place congrue
au domaine « explorer le monde » le rendant presque « optionnel ». Du coté des enseignants
enfin, issus majoritairement de formation littéraire ou de sciences humaines et sociales, ils ne
sont pas spécialistes des sciences et n’ont pas d’appétence particuliere pour le domaine
scientifigue. Comment, alors, les enseignants de maternelle pour la majorité non spécialistes
des sciences peuvent-il prendre en charge cette éducation pour de jeunes éleves et
concomitamment, tenir compte de nombreux autres enjeux éducatifs ? Ces freins a priori

nous conduisent a nous questionner sur la professionnalité des enseignants de maternelle.

Alors que la définition de la professionnalité du professeur des ecoles est souvent caractérisee
par la polyvalence - ce qui revient a pointer des carences dans chacun des domaines
disciplinaires (Martinand, 1994b) - nous proposons, au contraire, de considérer les professeurs
des écoles de maternelle comme des « spécialistes » nous appuyant sur les travaux réalisés par
quelques didacticiens (Bisault, 2011a ; Charles, 2012 ; Coquidé, Le Tiec, & Garel, 2007) qui
soulignent notamment la capacité des enseignants de maternelle a créer des liens, en
concevant et mettant en ceuvre des compositions complexes, en envisageant la connexité des

contenus et en tissant les différents moments scolaires (Charles, 2012).

Ces liens peuvent se créer a plusieurs niveaux : au niveau de ’organisation curriculaire
d’ensemble - ce que Joél Lebeaume appelle la connexité des enseignements (Lebeaume,
3



2011b), au niveau des gestes professionnels les plus élémentaires, ce que Dominique
Bucheton appelle les gestes de tissage (Bucheton, 2009). Aussi, nous semble-t-il nécessaire
d’appréhender 1’ensemble de ces ¢éléments dans une perspective compréhensive afin de
souligner la cohérence (Bisault, 2011a) entre les éléments de ce curriculum scientifique
(perspective diachronique) mais aussi entre ces éléments et le reste du curriculum (perspective

synchronique).

Consécutivement a cette appréhension de la spécialité des enseignants de maternelle se
dessine une conception non cloisonnée de son curriculum, en phase avec les programmes de
2015 : « dans la mesure ou toute situation pédagogique reste, du point de vue de I'enfant, une
situation riche de multiples possibilités d'interprétations et d'actions, elle reléve souvent pour
I'enseignant de plusieurs domaines d'apprentissage. » (MEN, 2015). Aussi, le point de vue que
nous adoptons questionne-t-il les approches de didactiques de discipline et la didactique des
sciences, en particulier, dans cette recherche. En effet, Jean-Louis Martinand constatant que le
curriculum scolaire ne se résume pas a la prise en charge de disciplines ou de matieres
s’interroge sur la définition des « caractéristiques curriculaires de toutes les activités dans
I’école, et hors école mais sous dépendance scolaire (temps caractéristiques, usages des
espaces et des ressources, regroupements, organisation des activités) » et sur les « contenus en

jeu. »

Aussi, nous appuyant, d’une part, sur les réflexions engagées sur la spécialité des professeurs
d’école maternelle, et d’autre part, sur la notion de curriculum scolaire, nous défendons dans
ce travail de recherche, la pertinence d’une approche curriculaire pour penser une

éducation scientifique pour I’école maternelle.
Notre recherche’ vise a répondre a un double questionnement qui s’articule selon deux axes :

- Un axe compréhensif, sous-tendu par la question suivante :
Comment appréhender la pratique des enseignants dans un domaine (« explorer le monde »)
qui ne releve pas de leurs préoccupations premiéeres (versus le domaine « mobiliser le langage
dans toutes ses dimensions ») et pour lequel ils n’ont pas recu de formation disciplinaire

poussée ?

7 Cette thése est issu du projet de recherche intitulé « EDUSPRIM, Education scientifique a I’école primaire » et
est financée par le Conseil régional des Hauts de France et le FEDER, dans le cadre du dispositif « Appui a
I’Emergence 2014 ».



- Un axe propositionnel, sous-tendu par la question suivante :
Comment penser une éducation a visée scientifique en maternelle exigeante et réalisable bien

qu’elle ne puisse étre pensée sur un plan purement disciplinaire ?

Selon D’axe compréhensif, nous nous proposons d’analyser le curriculum effectif
d’exploration du monde du vivant, des objets et de la matiere en maternelle, en nous appuyant
sur des pratiques déclarées, dans un questionnaire qui a été renseigné par 638 enseignants et
dans des entretiens qui ont permis d’approfondir certaines questions. Dans cette perspective,
nous soulignons la pertinence d’une approche de didactique curriculaire. Nous proposons
d’inscrire notre réflexion dans la lignée des travaux de certains didacticiens (Bisault, 2011a;
Charles, 2012 ; Lebeaume, 2011a ; Martinand, 1994a) ayant contribué a développer un point

de vue original qui permet de penser une progressivité possible dans cette école premiére.

Selon 1’axe propositionnel, notre recherche s’inscrit dans une approche qualitative de
didactique micro-curriculaire qui vise a analyser les conditions de mise en ceuvre d’un
curriculum possible dans le domaine « explorer le monde » qui tienne compte a la fois des
spécificités de I’école maternelle et des exigences épistémologiques des sciences (Bisault,
2011a). Dans cette perspective, nous nous fondons notamment sur la notion de concept-objet
proposée par Jean-Louis Martinand et développée et expérimentée par Joél Bisault en
maternelle. Nous nous attachons a I’analyse de pratiques de classe et aux gestes
professionnels (Bucheton, 2009) des enseignants dans les phases de transition ou se jouent les

différents rapports de I’enfant aux objets (empirique, langagier).

Le rapprochement de ces deux axes, compréhensif et propositionnel nous conduit a proposer

des pistes pour penser d’autres caractéristiques de la spécialité des enseignants de maternelle.

Le mémoire est compose de la fagon suivante :

La premiére partie interroge le contexte d’une éducation scientifique en maternelle, et
s’intéresse notamment a en retracer les grandes lignes depuis la legon de choses jusqu’a
aujourd’hui afin de souligner la permanence de certaines difficultés et de certains
questionnements curriculaires. Cette premiere partie se décompose en deux chapitres. Le
premier chapitre décrit et analyse 1’évolution de 1I’éducation scientifique de 1826 a 1977. Le

second chapitre fait état des recherches et des textes institutionnels plus récents (depuis 1977)



concernant 1’éducation scientifique, il fait notamment un premier bilan soulignant les freins

percus a la mise en ceuvre d’une éducation scientifique pour la période actuelle.

La deuxiéme partie est consacrée a la problématique et a I’exposition des cadres théoriques et
méthodologiques qui sous-tendent la recherche. Il se décompose en deux chapitres. Le
chapitre 3 argumente le choix d’une approche curriculaire pour 1’école maternelle et
développe certains questionnements théoriques repris pour I’analyse des résultats. Le chapitre
4 explique les choix méthodologiques, au croisement d’approches quantitatives et qualitatives

pour rendre intelligible notre objet.

La troisieme partie, enfin, expose les résultats de la recherche dans cing chapitres. Le chapitre
5, qui est I’occasion de caractériser 1’échantillon du questionnaire, esquisse des résultats
préliminaires, en s’appuyant sur 1’analyse partielle des questionnaires et entretiens dont les
résultats seront comparés a ceux mentionnés dans les rapports institutionnels et évaluations
internationales. Le chapitre 6 propose une typologie des modes didactiques des activités
déclarées pour 1’ « exploration du monde des objets et de la matiére. » Le chapitre 7 se fonde
sur cette typologie pour se centrer sur certains themes précis qui sont analysés conjointement
par les pratiques déclarées dans le questionnaire et approfondies par les entretiens. Le chapitre
8 analyse des pratiques observées, s’appuyant sur une proposition du chercheur, dans laquelle
’objet matériel peut potentiellement évoluer vers un objet d’investigation scientifique scolaire
(Bisault & Rebiffe, 2011). Le chapitre 9 amorce des pistes de discussions et d’ouvertures par

rapport a notre recherche.

Enfin, un volume annexe, qui reprend les éléments empiriques de cette recherche, est annexé

au document.



PARTIEIl. ELEMENTS CONTEXTUELS DE
L’EDUCATION SCIENTIFIQUE A L’ECOLE
MATERNELLE






L’éducation scientifique® & 1’école maternelle s’inscrit dans une longue histoire, celle plus
large de I’école maternelle francaise, histoire qui permet d’éclairer certains constats actuels.
Cette histoire est traversée par des textes institutionnels, des revues pédagogiques, et aussi par
le role prégnant de pédagogues et d’une association, ’AGIEM®, fondée dés 1921. Pascale
Garnier souligne I’importance du role joué par «une lignée d’inspectrices générales et
départementales militantes » (2016, p. 21) au premier rang desquelles Marie Pape-Carpantier
et Pauline Kergomard qui valorisent des méthodes pédagogiques spécifiques au jeune enfant,

innovantes, comme la lecon de choses que nous développerons.

Notre propos ici est de retirer quelques éléments, qui nous semblent significatifs dans
I’histoire de 1’école maternelle en général et également de suivre le fil de I’histoire de
I’éducation scientifique dans cette école spécifique pour éclairer certains éléments
curriculaires actuels. Aussi, dans la mesure ou I'étude historique n'est pas la visée mais un
éclairage complémentaire, nous reprenons dans ce chapitre diverses analyses historiques,
sociologiques, philosophiques sans analyser directement toutes les sources utilisées par les

chercheurs.
Cette partie préliminaire et contextuelle se décompose en deux chapitres :

- Un premier chapitre consacré a une approche historique de 1’éducation scientifique a
I’école maternelle, allant de 1826, la naissance des salles d’asile a 1977, date des
instructions officielles marquant un tournant dans I’appréhension du jeune enfant.
Nous nous sommes essentiellement appuyés sur les écrits d’historiens, de philosophes,
de sociologues, comme Jean-Noél Luc (1982, 1997), Pierre Kahn (1999, 2002) et Eric
Plaisance (1977, 1986, 1996), mais aussi sur les écrits de didacticiens des sciences
(Lebeaume, 2008, Charles, 2012) s’étant intéressés a I’histoire de 1’éducation
scientifique de la maternelle au lycée ainsi que sur les textes institutionnels et les écrits
de pédagogues de 1’école maternelle.

- Un deuxiéme chapitre consacré a 1’analyse de I’évolution des curricula prescrits et
effectifs depuis 1977. Dans ce chapitre, nous nous sommes essentiellement appuyes

sur les instructions officielles, sur des rapports institutionnels et évaluations

8 Nous utiliserons, dans ce chapitre et dans un souci de clarté, le terme d’éducation scientifique ou de prémices
d’une éducation scientifique bien que ces termes soient apparus postéricurement a cette époque.
9 Association Générale des Institutrices et instituteurs des Ecoles Maternelles publiques.



internationales ainsi que sur des recherches sociologiques et didactiques sur 1’école

maternelle.
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Chapitre 1.  L’éducation scientifique en maternelle, entre

prescriptions, réve et réalités : 1826-1977

Pourquoi ce titre ? Il nous amene a considérer les tensions constitutives de 1’école maternelle
et a analyser des écarts importants entre trois niveaux d’écrits. « Prescriptions » d’abord
renvoient aux textes officiels de I’Education nationale qui font état d’une part des textes
reglementaires (arrétés, circulaires, décrets...) relatifs a la mise en place des mesures
ministérielles — on y trouve par exemple, les programmes- et d'autre part, des instructions
officielles qui explicitent davantage 1’esprit, les principes, objectifs et méthodes
pédagogiques. L’ensemble de ces textes régit 1’organisation de 1’école maternelle, tant
matérielle qu’économique et pédagogique. Nous nommerons cet ensemble dont les
dénominations ont évolué¢ au long de I’histoire : curriculum prescrit. Leur dynamique
témoigne des évolutions sociologiques, épistémologiques, pédagogiques... durant ces
périodes distinctes. « Réve » ensuite se réfere aux écrits de pédagogues qui traduisent souvent
une pensée idéalisée de 1’école maternelle dont on pourrait dire qu’elle releve du réve. Ils sont
au cceur d’un projet idéal d’une construction institutionnelle trés prometteuse. On pourrait
avancer le terme de curriculum « fantasmé ». « Réalités » enfin se rapporte aux écrits des
chercheurs qui ont I’ambition d’éclairer I’histoire, la sociologie, la philosophie de cette
institution, en posant un regard plus distancié, dans un souci de relativité. Ainsi, Jean-Noél
Luc investigue-t-il les textes institutionnels, en reconstruisant 1’histoire de 1’école maternelle.
Cependant, ces textes institutionnels sont empreints de pratiques effectives dans la mesure ou
ils sont aussi le fruit d’observations de classes par les inspecteurs notamment. Ces travaux de
recherche permettent donc d’accéder dans une certaine mesure, et méme s’ils ne portent pas a
proprement parler sur des observations de pratiques effectives de classe, a ce que I’on pourrait
nommer le curriculum effectif. Cependant, ces trois niveaux dialoguent et ne sont pas

indépendants, comme nous venons de 1I’évoquer.

Quel découpage chronologique ? En nous appuyant sur les différents écrits relatifs a cette
question, il ressort trois périodes distinctes dans I’histoire de 1’éducation maternelle en
France, mais aussi consécutivement, dans I’histoire de 1’éducation scientifique a 1’école
maternelle. La premiere période allant de 1826 a 1881 pourrait étre considérée comme la
« préhistoire » de I’école maternelle, dans la mesure ou elle est marquée par la naissance et la
multiplication des salles d’asile, ancétres de 1’école maternelle. Il nous semble intéressant

d’investiguer cette période car de nombreuses questions s’y posent déja, questions de contenu
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notamment qui sont sous-jacentes aux questions actuelles. Cette période est marquée par
I’action importante de Marie Pape-Carpantier dont nous étudierons quelques apports et par la
naissance de la lecon de choses dont nous analyserons les liens et leur évolution avec
I’éducation scientifique. Vient ensuite la période de 1881 a 1921 qui voit I’avénement de
I’école maternelle sous la forme que nous lui connaissons encore aujourd’hui. Cette
naissance, sous I’impulsion de Pauline Kergomard, est marquée par des tdtonnements mais
aussi de grandes avancées tant au niveau matériel que pédagogique et institutionnel. En 1921,
paraissent de nouvelles instructions officielles, c’est aussi durant cette année que le statut des
enseignantes de maternelle s’aligne sur celui des collegues de 1’école élémentaire et qu’une
formation spécifique est mise en place pour 1’école maternelle. La legcon de choses est
précisée, elle est aussi peu a peu réinventée et devient, en fin de période « exercice
d’observation ». La derniére période enfin s’étend de 1921 a la fin des années 1960. C’est
I’explosion quantitative des effectifs mais aussi le début des innovations pédagogiques, liées
aux avancées des sciences humaines (psychologie du développement, neurologie...) qui
consacre 1’école maternelle, dans un impressionnant « silence institutionnel » (Garnier, 20009,
p. 15). Les instructions de 1977 rédigées a posteriori font état de cette consécration. 1969
avec ’instauration du tiers temps pédagogique marque une rupture qui préfigure le passage
aux activités d’éveil, fermant définitivement le chapitre des lecons de choses. S’ ouvre alors un
nouveau chapitre, celui de la période contemporaine marquée par les premiers travaux
didactiques et de nombreuses initiatives pour rénover 1’éducation scientifique. Cette période

fera I’objet du deuxieme chapitre.
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1.1. Les lecons de choses, prémices d’une éducation scientifique dés

le plus jeune age, dans les salles d’asile : 1826-1881

1.1.1. Naissance des salles d’asile et premicre définition de la lecon

de choses

Vers 1826, naissent les salles d’asile en France. Cette époque, marquée par la révolution
industrielle a pour conséquence le travail des femmes hors de chez elles et donc, I’errance des
enfants dans la rue. Créées par des notables philanthropes, les salles d’asile sont a 1’origine
des structures privees et charitables dont Jean-Marie-Denys Cochin va assurer la
multiplication. Elles se donnent pour mission de veiller sur les enfants d’ouvriéres qui ne
peuvent plus en assurer la garde. Cependant, des le debut, les salles d’asile ont un projet
éducatif. La circulaire de Guizot du 4 juillet 1833 stipule que
Les salles d’asile ont le mérite de leur faire contracter [aux enfants d’ouvriers] deés
I’entrée dans la vie des habitudes d’ordre, de discipline, d’occupation réguliére qui sont
un commencement de moralité ; et en méme temps, ils y recoivent des premiéres
instructions, des notions élémentaires qui les préparent a suivre avec plus de fruit
I’enseignement que d’autres établissements leur fourniront plus tard. (Luc, 1982, p. 58).
Dans la circulaire du 5 mars 1833 adressée au préfet, il est déja envisagé un lien entre salle
d’asile et école élémentaire :
car, il ne peut étre que fort utile de commencer I’instruction des 1’age le plus tendre : et
tel semble devoir étre le but principal des salles d’asile, qui formeraient le premier degré
de Dl’enseignement élémentaire, et que, par cette raison, on pourrait appeler plus
justement petites écoles ou écoles de ’enfance. (Luc, 1982, p. 57).
La question va étre essentiellement de savoir ce qui se cache derriére les termes « premiéres
instructions » et « notions élémentaires » ; I’ « enseignement » scientifique fait-il partie de ces
« notions élementaires » ? Dans quelle mesure peut-on vraiment parler d’ « enseignement »
scientifique dés le plus jeune age ? Quels en seraient les contenus, la méthode, selon quelles

références ?

Pierre Kahn pour évoquer cette période évoque une « premiéere préhistoire » (2002, p. 21) de
I’enseignement scientifique primaire. Bien slr, son propos est focalis¢ sur 1’enseignement
primaire et n’englobe pas les salles d’asile, toujours est-il que nous pouvons trouver, dés

1833, des écrits relatifs a ce que 1’on pourrait nommer les prémices d’une éducation
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scientifique, y compris dans les salles d’asile. Une véritable volonté de développer une
éducation scientifique des le plus jeune age fait écho a la volonté de Guizot de développer cet
enseignement pour les écoles primaires supérieures : « L'instruction primaire supérieure
comprend nécessairement, [...] des notions des sciences physiques et de I'histoire naturelle
applicables aux usages de la vie, [...] » (Loi Guizot sur ’instruction primaire du 28 juin
1833), cette volonté s’inscrivant dans un siécle marqué par de grands progrés scientifiques et
une foi considérable dans la science. Alors que les textes officiels (circulaire du 9 avril 1836)
mettent 1’accent sur le caractére simple et élémentaire des connaissances Vvéhiculées

« simples éléments » (Luc, 1982, p. 61) et évoquent, des le départ : « quelques notions tout a
fait usuelles d’histoire naturelle » (Luc, 1982, p. 61), ils restent assez imprécis quant au
contenu de ce premier enseignement. Jean-Marie-Denys Cochin esquisse, des 1834, dans son
Manuel des salles d’asile, une premiere ébauche de ce qui pourrait étre aujourd’hui qualifié
de programmes. Dans le chapitre 6 consacré aux « conseils pour le développement intellectuel
des éléves, et indication sommaire d’exercices », il rédige un paragraphe sur les lecons de
choses, dont on verra, qu’elles n’ont pas un rapport d’identité avec 1’enseignement

scientifique mais qu’elles peuvent néanmoins, en étre considérées comme les prémices.

On peut étendre a volonté le cercle des études de la salle d’asile, en offrant sans cesse aux enfants de
nouveaux sujets d’attention et de conversation ; 1’Histoire naturelle et I’Industrie, fournissent, a cet
égard, une matiére inépuisable. Apporter un oiseau, dire tout ce que cet oiseau fait ordinairement,
parler de ses voyages d'hiver et d'été, de sa nourriture, de son attention pour ses petits, de la couleur de
son plumage, de l'usage dont ce plumage est susceptible, soit comme ornement, soit comme objet de
commerce et de consommation. Apporter, un autre jour, une plante, une pierre, une machine, une piece
de monnaie ; parler des caractéres et des usages de chacune de ces choses d'une maniere intelligible
pour I'enfance c'est évidemment un moyen assuré de faire pénétrer une foule d'idées dans une jeune
intelligence. Ces lecons de choses ont pour résultat d'apprendre aux enfants un grand nombre de mots
avec les idées précises qui doivent s'y rattacher. Elles ont aussi pour effet de donner aux Maitres des
occasions toujours renaissantes d'appeler l'intérét des enfants sur la connaissance de toutes les choses
qui les environnent. Avis aux fondateurs pour placer a la téte des Salles d'Asile des personnes qui
sachent parler correctement, s'énoncer facilement, et dont I'esprit, cultivé par I'application, ait pu
s'approprier par I'étude les connaissances les plus utiles a répandre.

Extrait 1 : Manuel des salles d"asile, Jean-Marie-Denys Cochin, 1834, p. 238-239.
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Deux principaux enseignements curriculaires nous semblent saillants dans ce bref paragraphe.

La lecon de choses se rapporte principalement a I’histoire naturelle et a 1’industrie, hériti¢res
respectivement de la biologie et des sciences physiques et technologiques. Des exemples de
choses comme « un oiseau, une plante, une pierre » mais aussi « une machine, une piéce de
monnaie » sont donnés pour illustrer ces deux domaines. 1l semble, donc, que, des le départ, la

lecon de choses se rattache au domaine scientifique et technique.

\

Cet enseignement est circonscrit a ’environnement proche des enfants et au caractere
« usuel » des connaissances qui s’y rapporte. En cela, il reste « simple » et « élémentaire ». Il
se fait a partir d’objets concrets, apportés par 1’enseignant qui doit les utiliser pour attiser
« I’intérét des enfants. » Pour cette raison, les connaissances qui s’y rapportent sont qualifiées
d’élémentaires, elles répondent a un objectif pratique assigné aussi a I’enseignement
¢lémentaire, dés Guizot. Nous remarquons qu’elles ne font pas I’objet d’une progression et

que leur description, dans cet extrait restent trés sommaires.

Deux visées peuvent étre soulignées. Premiérement, il s’agit d’appréhender, en écoutant le
maitre, les « caractéres » et les « usages » des choses. On voit apparaitre ici ce qu’on pourrait
appeler les prémices d’une éducation scientifique basée sur 1’observation et I’écoute.
L’exemple donné de I’oiseau conforte ces visées d’un enseignement avant tout intuitif et
concret qui trouverait sa source dans la « méthode intuitive » chére a Frébel. On note
cependant le manque de détails concernant les themes et notions a enseigner. Deuxiemement,
une autre visée, moins directement liée a une visée « scientifique » est une visée langagiére.
On remarque, en effet, des le départ, un fort accent mis sur 1’apprentissage d’un lexique riche
et diversifié, exigence que 1’on retrouve plus nettement développée dans les paragraphes
« lecons par contraste et par ellipses » et « lecons par image ». (Cochin, 1834, p. 240). Cette
connexité des contenus scientifiques et langagiers est étudiée par Lebeaume qui constate :
« D’une fagon permanente, les liens entre les sciences et ce que 1’on désigne aujourd’hui par
la maitrise de la langue sont particulierement forts, avec des fonctions nuancées. » (2008, p.
104).

En ce qui concerne la professionnalité du maitre de salle d’asile, deux qualités requises sont
mises en exergue dans ce paragraphe : il s’agit d’une part de s’exprimer de fagon claire et
intelligible et d’autre part, de faire preuve de curiosité et de posseder de bonnes

connaissances. Le maitre est alors savant et orateur.
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En résumé, nous constatons que I’idée d’une éducation scientifique deés le plus jeune age
est présente dés la naissance de I’ancétre de I’école maternelle. Cet enseignement se

réfere principalement a la méthode intuitive pronée par Frobel.

1.1.2. Lecon de choses et sciences, une « connivence native » ?

Jean-Noél Luc note que «Le bilan établi au milieu du siécle est jugé négatif. Aux
enseignants, il est reproché d’en faire trop ou pas assez, de transformer 1’asile en école
primaire ou en garderie, de laisser dégénérer I’institution au lieu d’en imposer la spécificité
(C'°. 20.08.1847, 18.08.1850, 31.10.1854). » (1982, p. 22). C’est dans ce contexte que Marie
Pape-Carpantier publie Conseils sur la direction des salles d’asile (1846) s’opposant a la
méthode rigide de Jean-Marie-Denys Cochin, puis, Enseignement pratique dans les écoles
maternelles ou premiéres lecons a donner aux petits enfants (1849) ou elle propose une
hiérarchie, dés 1849, des matiéres a enseigner. Marie Pape-Carpantier, considérée comme la
pionniére de 1’éducation préélémentaire en France est d’abord directrice de salle d’asile de
1834 a 1845, au Mans, avant d’étre officiellement nommée directrice de I'école normale
maternelle a Paris, poste qu’elle occupera pendant 27 ans. Nous montrerons, dans un premier
temps, comment les lecons de religion et de morale sont également prétextes a un
enseignement sur la nature ; dans un deuxiéme temps, nous détaillerons deux parties de son
ouvrage consacrées plus précisément a ce qu’on pourrait appeler les prémices d’une éducation

scientifique.

En premier lieu, les « petites histoires et entretiens variés », sous-titrés, « commandements de
Dieu expliqués » occupent 70 pages de 1’ouvrage (soit 1/5 de I’ouvrage), c’est dire
I’importance accordée a la religion et a la morale. Cependant, on note, dans cette partie, un
lien fort établi dans les « petites histoires », entre la morale et la nature. Il semble que, bien
que la visee premiére soit moralisatrice, Marie Pape-Carpantier ne manque pas 1’occasion
d’instruire. Ainsi, par exemple, les récits intitulés «la poule et les poussins » (p. 100),
« histoire d’un grain de mil » (p. 68), ou encore « le fraisier» (p. 88) décrivent-ils les éléments
naturels (qu’ils soient animal ou végétal) de facon assez détaillée, ces détails faisant, chaque
fois la démonstration d’une nature parfaite créée par la main de Dieu et servant ainsi une
lecon aux accents moralisateurs. Les références a la nature sont données au cours du récit,

sous forme diffuse, dans des descriptions pouvant étre assez longues mais bien intégrées dans

10 Circulaire (sigle employé par Jean-Noél Luc).
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la trame narrative. Ainsi, par exemple, dans le récit « le fraisier » ou on note une description
fine et détaillée avec un lexique riche et précis de cette plante :
Il 'y avait une fois un monsieur, qui avait sur sa fenétre un pot dans lequel poussait un
fraisier. Vous savez, cette jolie plante herbacée dont les tiges flexibles s’allongent sur la

terre, dont les feuilles sont profondément découpées, et dont les petites fleurs blanches
forment ces fruits rouges, si parfumées, et qu’on appelle des fraises ! (Carpantier, 1849,

p. 88).
Ce premier volet relevant plus particuliérement d’une premiére éducation morale est suivi
d’un volet davantage axé sur I’instruction, bien que, nous venons de le montrer, ces deux
visées de 1’école soient, d’une certaine manicre, entremélées. Ce qui vaudra ce commentaire
de Pierre Kahn : « Marie Pape-Carpantier place 1’instruction dans les salles d’asile sous la
double tutelle de la Bible et des Lumieres. » (Kahn, 2002, p. 159).

En deuxiéme lieu, sont développées diverses matiéres dans 1’ordre suivant : lecture,
grammaire, calcul, couleurs, dessin (qui s’avere étre plus exactement du dessin géométrique),
musique, géographie, poids et mesures, idée et division du temps, notions familiéres sur
I’homme, histoire naturelle usuelle et cadres de lecons sur des sujets spéciaux (portant plus
particulierement sur les métiers liés a la construction de maisons : couvreur, carreleur,
charpentier...). La grande diversité des matiéres présentées et I’étendue du programme
constitué¢ témoigne de 1’accent mis sur I’instruction considérée comme un objectif majeur de
ces premiéres écoles. Marie Pape-Carpantier propose de Vvéritables exemples ou modeéles de
lecons pédagogiques aux enseignants, comme le ferait aujourd’hui le livre du maitre de
quelque manuel scolaire. Elle donne méme des exemples de dialogue pouvant avoir cours
entre un éléeve et son maitre ; la part importante des questions posées est une autre

caractéristique de ces lecons qui visent a impliquer 1’éléve dans 1’apprentissage.

Nous nous intéressons particulierement aux trois derniéres rubriques (notions familiéres sur
I’homme, histoire naturelle usuelle et cadres de legons sur des sujets spéciaux) qui renvoient,
selon nous, aux prémices d’une éducation scientifique. Deux aspects nous paraissent

particulierement étonnants.

Nous sommes d’abord tres sensibles a 1’effort important de mise en forme d’un curriculum
aux contenus consequents et progressifs, dont les lecons sont ordonnées, du concret a
I’abstrait, du simple au complexe, de I’intuitif au rationnel. Ainsi, les lecons sur le corps
humain, par exemple, partent-clles de la description de I’ensemble du corps humain, en

prenant appui sur son propre corps, pour finir en dix-huitieme lecon par la séparation du corps
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et de I’ame, en ayant progressivement évoqué les organes visibles comme les yeux, le nez, la
bouche, les oreilles... puis, les organes invisibles, le cceur, les poumons, 1’estomac, avec au
détour quelques notions comme la circulation du sang. Bien que cette instruction ne fasse pas
partie des premieres lecons liées a la religion et a la morale, les références prégnantes au
Créateur, a Dieu, a la religion questionnent. Pierre Kahn explique cette prégnance par « la
conviction profonde qu’a Marie Pape-Carpantier du caractére non conflictuel de la science et
de la religion » et par « la re-1égitimation de I’enseignement des sciences, a partir des années
1860 », re-légitimation essentiellement basée sur 1’idée que 1’école n’¢loigne pas de Dieu

mais en rapproche.

Par ailleurs, les lecons de choses proprement dites semblent, dans cet ouvrage, essentiellement
circonscrites a I’enseignement de I’histoire naturelle usuelle (30 pages), dont I’introduction

met ’accent sur cette évidence :

L’histoire naturelle est une source intarissable de lecons de choses, de cette méthode

pratique d’éducation, si importante pour la netteté des idées et si longtemps ignorée en

dehors des écoles maternelles, que I’on n’en comprenait pas méme le titre pourtant

significatif : Lecons de choses !

Avec les legons de choses, I’enfant pourrait au besoin se passer de tous les

enseignements théoriques ; tandis que rien ne saurait lui tenir lieu de ces le¢ons qui,

partant toujours d’une réalité sensible, apprennent a I’enfant, a connaitre, par ses yeux,

et lui-méme, et les faits et les choses qui I’entourent. (Pape-Carpantier, 1849, p. 259).
Ce lien entre lecons de choses et enseignement scientifique est souligné par Pierre Kahn qui
note :

[...] leur référence « scientifique » [a la legon de choses] est loin d’étre absente et obéit

déja, chez Marie Pape-Carpantier en tout cas, a un but éducatif qui sera quelque trente
ans plus tard le but éducatif dominant affiché de I’enseignement scientifique

primaire. (2002, p. 160-161).
Pierre Kahn use du terme « connivence native » pour qualifier cette relation originelle des

sciences avec la legon de choses.

Dans cet ouvrage de Marie Pape-Carpantier (1849), le chapitre consacré aux lecons de choses
relatives a I’histoire naturelle est divisé en trois parties : les reégnes animal, végétal et minéral.
Dans sa premiére partie, il sensibilise les enfants a une premiére classification animale en leur
faisant observer les caractéristiques des animaux. Dans la deuxieme partie, il est question de
classer les végétaux. Dans la derniére partie, il s’agit de classer les minéraux. La forme de la
lecon est privilégiée. Dans chaque partie, le dialogue commence toujours quasiment de la

méme facon « Qu’est-ce que ceci ? », a partir d’une chose réelle ou d’une reproduction, il se
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poursuit sous forme de questions-réponses, visant a attirer 1’attention de 1’enfant sur certains
détails dans une dialectique a I’initiative de 1’enseignante, permettant de désigner et décrire
I’objet de la lecon, ainsi, par exemple :

Qu’est-ce que ceci ?

La téte.

Indiquez la votre. (Pape-Carpantier, 1849, p. 229).
Cette série de questions est suivie d’une lecon plus magistrale dans laquelle I’enseignante
apporte des précisions, sous forme de phrases descriptives comme, par exemple : « Les
jambes ont en haut le genou, en bas le pied ; entre le pied et la jambe, il y a la cheville. » Les
exercices proposés en fin de chaque partie sont comme une évaluation dans laquelle des

questions déja abordées sont reprises par 1’enseignant.

Ce qui est frappant encore ici est ’omniprésence des références divines, sous plusieurs
formes, ainsi, par exemple : peuvent-elles étre incluses dans les questions « De quoi Dieu a t-
il vétu les moutons ? » (Pape-Carpantier, 1849, p. 271) ou dans les affirmations, comme des
évidences « ma mere, qui sait beaucoup de choses, m’a dit que tout ce qui se nourrit par les
racines et que Dieu a créé le troisiéme jour, s’appelle plante ou végétal » (1849, p. 272), ou
encore attendue dans les réponses des enfants : « Et qui la fait pousser cette graine ? », « C’est
Dieu » (1849, p. 273).

Vient ensuite un chapitre consacré aux « cadres de lecons sur des sujets spéciaux » (16 pages)
et particuliéerement a 1’industrie. Marie Pape-Carpantier précise, en préambule que « Ce ne
sont pas des lecons qui vont suivre mais seulement, je le répéte, des matiéres et des cadres de
legcons. » Cette précision nous semble étonnante dans la mesure ou les « legons » qui suivent
sont calquées sur les lecons de choses, elles reprennent le méme type de questions et de
dialogues avec I’enfant. Nous pensons donc que cette remarque peut s’entendre de trois

fagons :

Ces lecons ne seraient pas qualifiées comme telles dans la mesure ou elles ne répondent pas a
un ordre de progression particulier, comme c’est le cas pour les autres legons de choses, qui,

nous le rappelons vont du simple au complexe, du concret a 1’abstrait. ..

Elles ne seraient pas des legons dans la mesure également ou elles ne seraient pas exhaustives,
¢’est-a-dire qu’elles ne balayent pas I’ensemble des connaissances de 1’époque, contrairement

aux lecons portant sur les différents regnes animal, végétal et minéral. Ce qui est confirmé par
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I’inventaire, se trouvant, a la fin de la rubrique et reprenant les autres thématiques ou
« matiéres » possibles dont nous donnons quelques exemples :

Qu’est-ce que le sable ? La chaux ?

Comment sont faits la gache, le rabot du magon ?

Quelles sont les principales espéces de pierre de taille ? (1849, p. 304)
Enfin, elles ne seraient que des cadres dans la mesure ou elles serviraient de modeles pour

d’autres types de thématiques.

En conclusion, il apparait, dans cet ouvrage, que les références a la nature ou a la science sont
présentes dans quatre rubriques sous trois formes différentes : le récit, la lecon de choses et le
cadre de lecons. Nous notons, que, des le départ, ce que nous pouvons appeler éducation
scientifique se décline en deux grands domaines : les sciences naturelles et les sciences
physiques, avec une organisation plus rigoureuse des contenus pour ce qui concerne les
sciences naturelles (classification) et des principes organisateurs plus souples pour les
sciences physiques avec des planches d’illustrations nombreuses. Nous constatons que les
contenus proposés ont des «développements surprenants au regard de I1’dge des
destinataires. » (Jean-Noél Luc, 1997, p. 211). Par ailleurs, Jean-Noél Luc souligne une
ambition éducatrice accentuée, « apres le renforcement, en 1855, du caractére scolaire de la
salle d’asile et la parution d’un programme officiel plus précis sur 1’étendue des
connaissances usuelles.!* » (1997, p. 211). Il conclut sur la question des legons de choses en

pointant I’existence d’un « contenu déemesuré. » (1997, p. 211).

En résumé, Marie Pape-Carpantier, dés ses premiers ouvrages tend a développer de
facon considérable le contenu relatif @ un enseignement scientifique, malgré le jeune age
des éléves. L’entremélement des lecons de morale et de sciences (représenté sur la figure
1) caractérise cette période. Nous notons que I’ancétre des sciences physiques n’est pas
oublié¢ dans ces textes qui s’attachent, outre a développer les différents regnes (ce qui se
réfere davantage aux actuelles sciences de la vie et de la terre), a proposer des cadres de
lecons pour développer les métiers de la construction et consécutivement les divers

matiéres et matériaux s’y rapportant et les techniques.

11 Art.13 du Rapport a I’Impératrice et arrété réglant le régime des salles d’asile, 22 mars 1855 : « Les
connaissances usuelles comprennent la division du temps, les saisons, les couleurs, les sens, les formes, la
maticre et ’'usage des objets familiers aux enfants, des notions sur les animaux, sur les plantes, sur les industries
simples, sur les éléments, sur la forme de la terre, sur ses principales divisions, les noms des principaux états de
I’Europe avec leurs capitales, les noms des départements de la France avec leurs chefs-lieux et toutes les notions
élémentaires propres a former le jugement des enfants. »
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Figure 1 : Représentation des conceptions de I’éducation scientifique par Marie Pape-Carpantier.
1.1.3. Lecon de choses et sciences, un lien distendu

Dans les années 1850, les atermoiements entre 1’acquisition précoce de connaissances et le
respect du développement du jeune enfant s’accentuent. L’arrété du 22 mars 1855 détaille
plus précisément les contenus et notamment I’article 13 précise ce que sont les connaissances
usuelles. Selon Jean-Noél Luc, elles deviennent « un vrai pot-pourri, un mélange de lecons de
choses, d’histoire naturelle et de géographie. » (1982, p. 22). Le nouvel arrété du 5 aolt 1859
tente alors de répondre a ce dualisme entre instruction et éducation en optant pour une
réduction de la durée des legons ainsi que du programme d’instruction (Luc, 1997, p. 222). En
1858, Marie Pape-Carpantier fait paraitre un ouvrage intitulé « Histoires et lecons de choses »
dans lequel seule la forme de récit est retenue, il s’agit d’histoires morales, dont certaines
d’ailleurs sont reprises de la partie « petites histoires et entretiens variés » de son premier
ouvrage (1849). Bruno Klein s’est interrogé, dans son travail de theése (2007, p. 136) sur le
titre paradoxal de cet ouvrage. Pourquoi avoir associé le terme « histoires » et le terme

« lecons de choses » ? Il apporte quelques éléments de reponse :

- Ce livre est destiné avant tout aux meres, il est voué a accompagner la femme dans sa
mission éducative, or, raconter des histoires aux enfants fait partie de la culture

maternelle.
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- Il a un double projet : moraliste et educateur. Il est, dans sa partie éducative, une
vulgarisation de la science, ce qui lui permet d’étre accessible a ses lecteurs, ou plutdt
lectrices.

- Enfin, il entretient une confusion entre lecons et histoires, confusion, semble-t-il
motivée par le fait que la legon de choses n’a pas encore, a cette époque la notoriété
qu’on lui connaitra plus tard. Il est donc nécessaire de la faire connaitre de la fagon la

plus simple, ¢’est-a-dire sous la forme de récits.

Ainsi, il s’agit de legons, paradoxalement sans chose et donc d’un enseignement sur les
choses et non par les choses. On sort un peu ici du cadre scientifiqgue, comme lors des
conférences que Marie Pape-Carpantier donnera a partir de 1867. En effet, elle commence a
diffuser ses idées afin de promouvoir la lecon de choses au-dela de 1’enseignement maternel.
Mais de quelle promotion s’agit-il ? S’agit-il de promouvoir les prémices d’un enseignement
scientifique disciplinaire ou une méthode plus générale ? Comment definit-elle alors la lecon
de choses ? Cette derniére s’identifie-t-elle, comme dans son premier ouvrage, ou comme

dans le chapitre de Jean-Marie-Denys Cochin, & un enseignement scientifique ?

A toutes ces questions, Pierre Kahn apporte un éclairage trés intéressant et montre qu’il s’agit
bien plus d’une méthode générale, d’un véritable
[...] discours de pédagogie générale qui justifie cette « primarisation » de la méthode
des salles d’asile : I’enseignement actif qui substitue les choses aux mots, 1’appel au
jugement de 1’¢éléve au « par cceur », et qui critique le verbalisme et la scolastique de la
« pédagogie traditionnelle » dont la figure est en train, a I’époque, de s’inventer. (2002,
p. 162).
Et, en tant que méthode générale, la lecon de choses ne poursuit pas un seul et unique objectif
mais plusieurs, divers et variés, comme Marie Pape-Carpantier le laisse entendre, des sa
premiére conférence : « Mais ce n’est pas seulement sur des sujets nobles et élevés que la
lecon de choses peut étre faite. Une fleur, un épi de blé, une feuille de papier en fournissent la
matiere » (1867, p. 13) et qu’elle n’aura de cesse de répéter lors des conférences suivantes
: « Il faut d’abord vous rappeler que la legon de choses n’est point une branche spéciale
d’enseignement, mais une forme qui s’adapte a tous les sujets, aux plus élevés et aux plus
complexes, comme aux plus simples et aux plus faciles. » (1867, p. 21-22) Ainsi, la lecon de
choses permet-elle d’aborder différents types d’enseignement, comme elle le démontrera lors
des quatre conférences suivantes, elle emploie d’ailleurs de maniére indifférenciée le terme

« lecon de choses » ou « méthode naturelle » pour qualifier cette pédagogie : «elle (la
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méthode naturelle) enveloppe ses divers enseignements intellectuels, moraux, et méme
religieux, sous cette forme aimable et familiére qui a recu le nom de legon de choses. » (1867,
p. 11).

Marie Pape-Carpantier, grace a 1’observation fine des éléves, met en évidence I’ordre dans
lequel I’enfant décrit et analyse les choses : « couleur, forme, usage, matiére, provenance »
(1867, p. 13). A partir de ces observations, elle préconise une facon de procéder qui permet de
capter I’attention des €léves et qui selon elle, est I’unique fagon de procéder pour de jeunes
enfants, c’est-a-dire, partir du concret, de I’émerveillement occasionné par la découverte. Elle
insiste particulierement sur la compréhension par le maitre du jeune enfant. Ainsi, propose-t-
elle un enseignement adapté :
dans une salle d’asile, on procéde d’une fagon tout a fait inverse (aux écoles primaires).
On se préoccupe de I’enfant avant de se préoccuper de I’enseignement. On ne lui en
donne qu’a sa force, et I’on pense qu’une petite connaissance, mise bien a son aise dans
une jeune téte, y germera mieux, et y produira de meilleures fruits, qu’une demi-
douzaine de notions entassées et pressées péle-méle, 1’une par-dessus 1’autre. (1867, p.
31).
Pour conclure sur les apports de Marie Pape-Carpantier a ’enseignement scientifique, nous
observons d’une part, un glissement d’une lecon de choses, originellement affiliée a une
certaine éducation scientifique vers une méthode pédagogique plus globale, d’autre part, un
glissement d’une éducation prenant appui sur des objets concrets a une €éducation sous forme
de récits, sans objet. La lecon de choses glisse donc vers une lecon sur les choses, glissement
pouvant étre jugé regrettable d’un point de vue purement scientifique. Pour autant, nous
constatons la promotion d’une forme pédagogique innovante qui s’oppose a la forme
traditionnelle magistrale, qui était deja jugée non adaptée au jeune age des enfants. La lecon
de choses devient bien plus en effet, une « méthode » qu’un contenu. Est-ce a dire pour autant
que I’objectif scientifique est inexistant ? Nous avons pu montrer, & travers divers exemples,
qu’une premicre initiation aux sciences naturelles, physiques et aux innovations scientifiques
était clairement visée. Que ce soit dans la « description des choses », comme dans leurs
« usages », leur « provenance » et leur « mode de fonctionnement », I’ambition de poser les

bases d’une connaissance intuitive et concréete est clairement affirmée.
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En résumé, méme si la lecon de choses devient une méthode générale pouvant
s’appliquer a divers sujets, méme si elle glisse vers un enseignement basé sur le récit au
détriment de choses réelles, sa visée de connaissance liée a la nature ou aux techniques

Nn’est pas abandonnée mais s’en trouve quelque peu affaiblie.

Figure 2 : Contenus diversifiés proposées dans les lecons de choses par Marie Pape-Carpantier.
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1.1.4. Une pensée originale aux paradoxes nombreux

A travers I’exemple de la lecon de choses, nous avons montré 1’évolution de la réflexion de
Marie Pape-Carpantier, dont on peut penser qu’elle est prise dans les hésitations de son siécle
entre deux extrémes inverses, pointées par Jean-Noél Luc (1982, p. 22) dans les textes
officiels de 1847 a 1855. Ces extrémes sont d’une part, 1’évolution de la salle d’asile en
simple « garderie », sans objectif éducatif et d’autre part, 1’évolution vers une « petite école »
dont I’objectif d’instruction précoce et disciplinaire serait exacerbé et disproportionné aux
capacités du jeune enfant. De cette contradiction premiére des salles d’asile, découlent de
nombreux paradoxes, encore vivaces aujourd’hui. En ce qui concerne les écrits de Marie
Pape-Carpantier, trois paradoxes nous semblent particulierement questionner ce que nous

appellerons les prémices de I’enseignement scientifique :

Le premier paradoxe pose la question de la tension entre émancipation et moralisation. Dans
le manuel Histoires et lecons de choses dont nous avons déja montré les ambiguités, ainsi que
dans les cing conférences de 1867, quelle visée premiere est finalement poursuivie ? S’agit-il
de moraliser la population, dont Jean-Noé€l Luc montre qu’elle nécessite d’étre contenue dans
une certaine forme d’obéissance ? Il note, en effet, que « Avant méme que les événements de
1848 n’entrainent le retour d’une partie de I’élite vers I’Eglise, la tentation d’utiliser la
religion comme une force morale capable de maintenir le peuple dans 1’obéissance a pu
influencer le programme éducatif de I’asile. » (1982, p. 35). S’agit-il au contraire de
I’émanciper, en lui donnant les connaissances ¢lémentaires d’une culture scientifique ? En
observant de plus pres les contenus de cette premiere éducation, nous montrons que cette
premiére éducation bien qu’elle soit cantonnée a 1I’environnement proche de 1’enfant est tres
ambitieuse. Jean-Noél Luc note que « L ’enseignement pratique de Mme Pape-Carpantier,
publié en 1849, confirme cette tendance en réservant quatre-vingt-cing pages, soit une sur
trois, aux trois regnes et a leurs divisions internes, a la nature et aux emplois des couleurs, aux
instruments de mesure, présentés avec leurs multiples et leurs sous-multiples, aux métiers et
aux matériaux du batiment. » La quantité comme la complexité des connaissances nous invite
a analyser cette premiere éducation comme une éducation ambitieuse, tant au niveau des
contenus envisagés qu’au niveau d’une méthode trés cadrée dont les grandes étapes sont
détaillées dans ses conférences : « Ne vous imaginez pas que cette forme de lecon, pour étre
intime et sans prétention, n’ait pas ses regles et ses principes. » (1867, p. 11)

Le deuxieme paradoxe repose sur I’ambition d’une éducation centrée sur les savoirs savants et

la volonté de respecter le développement de 1I’enfant. Si le contenu semble bien se référer aux
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savoirs savants scientifiques de I’époque et viser de véritables connaissances scientifiques,
alors, deux questions vont se poser simultanément. Le jeune enfant est-il apte a recevoir et
comprendre cet enseignement ? Si oui, comment peut-on lui transmettre ces connaissances
ambitieuses ? Une contradiction apparait alors entre la volonté de Marie Pape-Carpantier de
ne pas étouffer I’enfant par des contenus inadaptés et son enthousiasme extraordinaire pour ce
jeune age aux capacités prometteuses et dont elle écrira, par exemple qu’il est un « terrain
merveilleusement préparé pour recevoir toutes les semences. » (Luc, 1997, p. 219). Ce
chemin étroit a emprunter entre une soif d’enseignement sans limite et un nécessaire respect
de la spécificité des capacités du jeune enfant transparait dans la circulaire du 12 mai 1867
dans laquelle Jean-Noél Luc voit des «directives équivoques : donner les premieres
connaissances sans développer I’instruction, cultiver I’intelligence sans la surexciter. » (1982,
p. 23). Et de souligner « les difficultés du personnel a trouver le ton juste (C. 10.05.1869) »
(1982, p. 23). Il semblerait que Marie Pape-Carpantier, pour pallier cette difficulté de
contenus trop conséquents, s’appuie sur sa « méthode naturelle » qu’elle défend avec
beaucoup de talent lors de ces conférences. Le glissement repéré précédemment de la legon de
choses qui devient, pourrait-on dire aujourd’hui, plus pédagogique que scientifique peut alors,
consécutivement, S’expliquer par cette volonté de concilier des objectifs apparemment
contradictoires.

Aussi, le dernier paradoxe criant d’une lecon de choses, sans chose, et d’une méthode
intuitive et naturelle sans rien a toucher peut-il aussi s’expliquer par ce glissement. La lecon
de choses devient alors une legcon sur les choses et non par les choses. Et nous pouvons alors
nous interroger sur le statut de 1’objet dans la legon. L’objet matériel peut-il réellement
devenir objet d’enseignement scientifique ? Est-il plutdt prétexte a d’autres enseignements,
plus ou moins éloignés de la visée scientifique initialement prévue ? Cette question reste en
suspens, tellement les contradictions sont nombreuses. Elles apparaissent, on I’a vu, dés 1849,
lorsque I’enseignement moral est teinté d’histoire naturelle et inversement, lorsque la legon de
choses se référe au Créateur. Elles perdurent, avec 1’arrété du 21-03-1855. Elles sont encore
présentes dans les conférences de 1867, dans lesquelles Marie Pape-Carpantier préconise un
matériel pour les classes constitué d’ « une boite des lecons de choses contenant, classés dans
un ordre méthodique, des échantillons a 1’état brut et a I’état travaillé de différentes matiéres
que I’homme emploie pour la satisfaction de ses premiers besoins [...] », pour autant, elle ne
se sert de ces élements, lors de ses conférences, que comme illustration ou points de départ de
ses lecons mais n’en fait pas I’objet méme de I’enseignement proposé. Ainsi, Pierre Kahn
écrit-il :
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Les lecons de choses modeles qui constituent le corps de chacune de ses cing
conférences ne sont certes pas des lecons par les choses. Sont-elles mémes des legons
sur les choses ? Elles ressemblent surtout a des legons (de morale) faites a I’occasion de
choses, dont Mme Pape montre au debut un échantillon ou une figuration. (2002, p.
163).
Et ce dernier de conclure sur I’ « irréductible ambiguité » (2002, p. 168) de la lecon de choses,
aux origines diverses, difficiles a articuler, aux définitions indéterminées, a 1’évolution
cependant avérée vers une inclination scientifique qui se dessinera davantage avec les lois
Ferry de 1882.
Il reste que, au-dela des textes et des prescriptions, le curriculum réel est loin de correspondre
au curriculum prescrit. Plusieurs écrits mettent 1’accent, dés 1837 sur ce décalage et sur la
dérive des salles d’asile soit, en garderie, soit en petite école. Une circulaire (1837) relative a
I’emploi des livres stipule qu’ « une salle d’asile n’est point une €cole primaire » et met en
garde contre I’erreur qui serait d’ «imposer a de petits enfants un travail intellectuel
excessif. » Les priorités des salles d’asile sont ensuite rappelées :
Des soins physiques prodigués a toute heure, de courtes priéres qui les accoutument a
nourrir leur ame de pensées et d’affections religieuses, une direction morale sagement
entendue, du mouvement, de la variété, un enseignement pour les yeux, voila ce
qu’exige la premiere enfance. (Luc, 1982, p. 66).
Jean-Noél Luc pointe que « Des 1847, une circulaire déplore la dégénérescence des salles
d’asile, « ici en garderies ou les enfants réunis et inoccupés contractent de funestes habitudes ;
la en écoles ou leur intelligence est énervée par des études prématurées. (C. 20.8.1847) »
(1982, p. 21).

En résumé, dés la création des salles d’asile, deux visées pouvant étre contradictoires se
font jour : d’une part, Pasile, c’est a dire la garde des enfants de familles ouvriéres,
d’autre part, Pinstruction des jeunes enfants. Cette ambigiiité originelle sera a I’origine
de nombreux textes équivoques qui posent la question de la professionnalité des
gardiennes ou directrices de salles d’asile. En ce qui concerne I’enseignement
scientifique, il est pris dans cette contradiction originelle et ’évolution des textes de

Marie Pape-Carpantier est le reflet de ces atermoiements.
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1.1.5. Des paradoxes encore d’actualité ?

Bien que ces paradoxes originels soient situés dans un contexte historique particulier et dans
une épistémologie scientifique marquée par le positivisme, qui ne caractérisent plus le
contexte actuel, ils témoignent de la difficulté de penser une éducation scientifique en
maternelle. Ils sont, par ailleurs, sources de questionnements pouvant étre réactualisées dans
le contexte contemporain. En effet, aujourd’hui encore, de nombreuses tensions sont toujours

prégnantes dans la forme que doit revétir cet enseignement « maternel » :

- Quels contenus, tout d’abord doivent y étre enseignés ? Une référence aux disciplines
et aux savoirs savants doit-elle étre clairement définie, ou des apprentissages moins
délimités et moins référés aux savoirs savants y sont-ils admis ? Quelle référence peut-
on convoquer en maternelle pour justifier cette éducation ?

- Sous quelle forme ensuite les contenus sont-ils enseignés ? La question de la
production de traces écrites, 1’utilisation généralisée de fiches (pointées dans le rapport
IGEN de 2011 sur I’école maternelle) ne sont-elles pas remises en cause actuellement
versus un enseignement plus pragmatique, basé sur différentes modalités
pédagogiques comme le jeu, par exemple (programmes de 2015) ?

- La dichotomie entre méthode et contenu est-elle finalement pertinente ? Ne constate-t-
on pas, a travers I’exemple des lecons de choses, un entremélement de ces deux
objets ? Alors que la «connivence native » entre lecon de choses et enseignement
scientifique a bien été établie, nous constatons, d’une part que la legon de choses ne se
limite pas a I’enseignement dit « scientifiqgue » mais est 1’occasion d’autres
apprentissages, nous notons d’autre part, qu'une éducation scientifique en maternelle
peut étre envisagée en dehors de la lecon de choses, comme ce sera le cas dans les
textes plus récents.

Nous développerons plus précisément ces points dans notre deuxiéme chapitre concernant la

problématique.

En résume, se posent des les origines, des questions que nous pourrions aujourd’hui
qualifier de curriculaires, dans le sens ou elles mettent ’accent sur les visées, la
progressivité, les méthodes d’apprentissage pour ce public spécifique de jeunes enfants.
La question de la place de I’empirique et de la part de I’approche documentaire se pose

déja ici.
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1. 2. Les débuts de I’école maternelle de 1881 a 1921, I’empreinte de

Pauline Kergomard

1.2.1. Naissance et évolution de I’école maternelle, 1881-1921

En 1879, la gauche républicaine arrive au pouvoir (Illéme république) et les salles d’asile
deviennent alors des écoles maternelles qui ont pour objectif de « préparer le jeune enfant a
recevoir avec profit I’enseignement de 1’école primaire » (Extrait de I'arrété du 28 juillet 1882
réglant I'organisation pédagogique des écoles maternelles publiques). Le r6le propédeutique
de I’école maternelle est donc posé des sa création. Pauline Kergomard, nommée en 1879, aux
cotés de Jules Ferry est la figure emblématique de cette période et restera connue comme la
fondatrice de 1’école maternelle moderne, marquant de son empreinte 1’école maternelle
actuelle. Des 1882, la circulaire du 25 janvier lui accorde sa place « parmi les établissements
scolaires », pourtant, ’arrété du 28 juillet 1882 Iui donne un statut différent : « ce n’est pas
une €cole au sens ordinaire du mot : elle forme le passage de la famille a I’école, elle garde la
douceur affectueuse et indulgente de la famille, en méme temps qu’elle initie au travail et a la
régularité de I’école. » Eric Plaisance note, a ce propos que «le combat en faveur des
nouvelles écoles maternelles consiste a bien les distinguer des salles d’asile. » (1977, p. 47).
Et rappelant Prost, dans son Histoire de [’enseignement en France, il remarque également
que :
les constructeurs de la Illeme République, les Gréard, les Ferry, les Buisson, « veulent
rompre avec la tradition humiliante qui fait de I’école une ceuvre de charité » : pour eux,
I’école maternelle « ce n’est pas aussi une école, c’est d’abord uniquement une école ».
(1977, p. 47).
Bien que la maternelle soit considérée comme une €cole, il s’agit, deés le départ d’une école
différente, en raison du jeune age des éleves. L’école maternelle est pensée comme une
transition entre famille et école élémentaire. C’est ainsi qu’il est spécifié dans les programmes
du 18 janvier 1887 que la méthode employée a 1’école maternelle est « celle qui s’inspire du
nom méme de 1’établissement, c’est-a-dire celle qui consiste a imiter le plus possible les
procédés d’éducation d’une mére intelligente et dévouée. » Cette premiére définition est
complétée, quelques lignes plus bas : « C’est une méthode essentiellement naturelle,
familiére, toujours ouverte a de nouveaux progres, toujours susceptible de se compléter et de
se reformer. » (Luc, 1982, p. 208).
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La spécificité de la maternelle, posée dés le début, repose sur la volonté de Pauline
Kergomard de rénover en profondeur cette école par des contenus pédagogiques adaptés,
I’aménagement des locaux et un matériel spécifique. Cette période est marquée par une
remise en question des contenus considérables proposés dans les salles d’asile et par 1’idée
d’une maternelle centrée davantage sur 1’éducation que sur I’instruction. Plaisance analyse
ainsi cette période : « la nouvelle école maternelle n’a pas seulement a conquérir sa spécificité
contre la salle d’asile et sa fonction de garderie mais aussi contre I’école primaire et sa
fonction d’instruction. » (1977, p. 48). Jean-Noél Luc complete en 1982 par ce
commentaire qui questionne la construction de I’identité méme de 1’école maternelle : « C’est

bien I’indice d’une pensée pédagogique incapable de se constituer a partir de son seul objet. »

Cependant, les programmes de 1882 montrent que les contenus enseignés sont encore tres
denses. Dans les trois programmes qui paraissent en 1881, en 1887 et en 1921 se dessinent
des évolutions qui reflétent la volonté de Pauline Kergomard de respecter le développement
du jeune enfant. Selon Thérese Zerbato-Poudou (2009, p. 47-48), ces évolutions sont

marquées, dans les programmes par trois grands changements :

Premiérement, les programmes restent conséquents, ce qui reste un véritable paradoxe,
comme le souligne Jean-Noél Luc qui en dénonce 1’« ambiguité » : « Démesuré dans son
contenu, le programme d’enseignement des écoles maternelles contraste avec les instructions
données simultanément aux enseignantes. Entre 1’acquisition précoce de connaissances et la
formation d’aptitudes physiques et intellectuelles, le discours officiel ne parvient pas a
trancher. » (1982, p. 24). Cependant, Thérese Zerbato-Poudou note que la multiplication des
rubriques (13 en 1881 contre 7 en 1859) correspond plus a une « décomposition des matieres
déja enseignées » et a I’introduction de rubriques « qui Se rapportent plus a des pratiques

pédagogiques qu’a des objets de savoir » (2009, p. 47) ;

Deuxiémement, la hiérarchisation des rubriques montre une réorganisation des matieres dans
laquelle les savoirs disciplinaires sont dégradés ou réduits au profit d’activités plus ludiques et
du développement corporel. Le jeu fait son apparition dés 1887 et est proposé selon deux

modalités différentes en 1908. Le développement corporel occupe la premiére place en 1887.

Troisiémement, une évolution sémantique accompagne ces changements. Les programmes de
1921 se distinguent par I’emploi répété du terme « exercice », ce qui accentue 1’idée d’activité
de I’enfant au détriment de la passivité que dénongait déja Marie Pape-Carpantier en son

temps.
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Enfin, cette période marquée par un grand élan novateur voit aussi la naissance de revues
consacrées a la maternelle et la création de I’association AGIEM* en 1921. En 1921, le statut
des enseignantes de maternelle s’aligne sur celui des collégues de primaire, une formation
spécifique leur est consacrée constituée « de pédagogie de 1’école maternelle, de puériculture,

d’hygiéne et de science appliquée a la puériculture. »

En résumé, la naissance de I’école maternelle en 1881 est suivie d’une remise en question
trés sévére de la méthode des salles d’asile par Pauline Kergomard. Cependant, les
textes évoluent lentement vers une prise en considération des spécificités du jeune enfant

et vers une pédagogie adaptée a ses possibilités.

1.2.2. Redéfinition de la lecon de choses : 1882

Nous détaillons ici la partie du programme de 1882 consacrée a 1’enseignement scientifique
pour en montrer ’ampleur effective et parallelement les évolutions. Ces programmes, apres
avoir précisé 1’objet de 1’école maternelle et sa méthode (Luc, 1982, p. 175-176), détaillent les
contenus par section, dans une partie intitulée « plan et division du cours » (p. 176). En effet,
dés 1881, le « sectionnement » est mis en place (deux sections sont instaurées : celle des 2-5
ans et celle des 5-7 ans) et contribue a la diversification des pratiques. Les éléments a aborder
sont ordonnés ainsi : « premiers principes d’éducation morale », « exercices de langage »,
« legons de choses, connaissances sur les objets usuels, premiéres notions d’histoire
naturelle », «dessin, lecture, écriture », «calcul », «géographie », «récits, histoire

nationale », et pour finir, « exercices manuels ».

La position qu’occupent les lecons de choses ainsi que le développement qu’elles suscitent
montrent qu’elles sont 1’objet d’une attention particuliere. Nous constatons qu’elles sont
recentrées sur une visée scientifique puisqu’elles sont rattachées a la connaissance des objets
usuels et a ’histoire naturelle, évolution que Pierre Kahn (2002, p. 141) analyse ainsi pour

I’enseignement primaire.

[...] comment a la fois reconnaitre a la le¢on de choses un héritage, 1’inscrire dans une
histoire légitimante, et affirmer sa spécificité disciplinaire ? Le moyen, pour les
républicains, de résoudre cette difficulté a été, semble-t-il, de présenter la lecon de
choses non, comme 1’autre nom de la méthode intuitive, non plus comme une discipline
de I’école primaire aux exigences didactiques complétement autonomes, mais comme
une application a des objets déterminés d’enseignement d’une méthode ayant

12 Agsociation Générale des Institutrices d’Ecole Maternelle.
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valeur générale. Les lecons de choses sont « I’application de la méthode intuitive aux

connaissances de 1’ordre sensible.'®
Dés la section des petits, différents types de contenus sont prescrits : il s’agit, d’abord des
désignations de certains éléments : le corps humain, les animaux, les plantes et les objets
usuels, mais le programme ne s’arréte pas a des objectifs lexicaux, il s’enrichit de descriptions
a l’aide d’observations notamment des couleurs et des formes, mais également de
comparaisons et de distinctions grace a des exercices sensitifs permettant d’envisager les
poids, les températures, les odeurs, les sons, les saveurs. Par ailleurs, une premiere initiation
au temps qui passe et aux durées est prévue grace aux notions d’heures, de jour, de semaine...

mais aussi de 1’age de I’enfant. La saisonnalité est mise en évidence.

Dans la section de grands, plusieurs remarques s’imposent quant au contenu et a la méthode
préconisée. En effet, le programme prescrit des « notions élémentaires » sur le corps humain,
les animaux, les plantes, les pierres et métaux, 1’air et I’eau. Il insiste surtout sur la présence
concréte d’objets que les enfants peuvent voir et manipuler et qui sont 1’occasion
d’«exercices » et d’ « entretiens familiers ». Nous notons que les éléments usuels dont il est
question sont entre parenthése mais que I’emphase est mise plus précisément sur les activités
que ces choses doivent susciter chez 1’enfant : «et, surtout, de les amener a regarder, a
observer, a comparer, a questionner et a retenir. » Ces cinq verbes témoignent de I’importance
accordée aux activités plus qu’aux notions et I’apprentissage semble tourné avant tout vers
I’enfant et ses centres d’intérét plus que vers le savoir savant. Viennent ensuite des précisions
concernant I’organisation de cet enseignement. Nous constatons, que loin de se focaliser sur
une entrée disciplinaire restrictive, la lecon de choses s’integre dans un ensemble plus vaste
d’activités. Ainsi, est-il précisé :
Par I’ordre a suivre dans ces lecons, on essayera de combiner, toutes les fois qu’on le
pourra, en les rattachant a un méme objet, la lecon de choses, le dessin, la lecon morale,
les jeux et les chants, de maniére que ’'unité d’impression de ces diverses formes
d’enseignement laisse une trace plus durable dans ’esprit et le cceur des enfants. (Luc,
1982, p. 178).
Cette preécision confirme par ailleurs la lecon de choses comme legon a visée scientifique,
puisque les activités qui s’y rattachent sont clairement distinctes. Enfin, vient le conseil de

suivre la saisonnalité pour aborder certaines notions, les activités sont encore citées :

13 Félix Cadet, article « Lecons de choses » du Dictionnaire de pédagogie, Deuxiéme partie, tome 2, p. 1134,
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« observer, comparer, juger » et surtout en « prendre 1’habitude », ce qui suppose des activités

régulieres dans ce domaine.

Par ailleurs, dans les programmes de 1882, les lecons de choses sont les seules a faire 1’objet
d’une programmation détaillées, par mois. Nous reproduisons ici la liste des thématiques
abordées pour le mois d’octobre qui témoigne de la persistance d’un mode accumulatif de
connaissances mais qui est également le signe d’une évolution curriculaire qui consiste a
fédérer plusieurs activités autour d’un théme central. Héritiere de la pédagogie des centres
d’intérét qui fera son apparition plus tard (Decroly), la lecon de choses telle qu’elle est

déclinée est une fagon innovante d’initier a 1I’éducation scientifique.

Octobre

Lecons de choses (Récits, causeries, questions, autant que possible avec les objets montrés aux
enfants.) La vendange. — Vigne, raisin, vin. — Cuve, tonneau, bouteille, verre, bouchons, litre. —
Pommes, cidre. — Houblon, biére. —

Dessin (Dessins au trait faits au tableau noir par la maitresse ; on ne fera reproduire par les éléves que
ceux de ces dessins qui seraient assez simples et assez faciles pour trouver place dans le petit cours de
dessin, tel que le reégle le programme ci-aprés.) Grappe de raisin, feuille de vigne, pressoir, cuve,
tonneau, bouteille, verre, entonnoir, litre.

Chants et jeux (a faire exécuter aux enfants) L'Automne. (Delbruck.) — Le Tonnelier.

Extrait 2 : Extrait des programmes du 28 juillet 1882 (Luc, 1982, p. 178-179).

Cependant, le décalage entre curriculum prescrit et curriculum effectif est bien réel'*. Les
procédés pédagogiques innovants promus par Pauline Kergomard rencontrent une grande
résistance de la part des institutrices, habituées a appliquer «la méthode Cochin » et la
question de la formation se pose alors. Ce sont tout d’abord les écoles normales de filles qui
permettent de former aux nouveaux procedés par des « cours normaux maternels », puis, en
1884, des épreuves spécifiques seront créées pour les institutrices d’écoles maternelles qui
suivront une formation au sein des écoles normales, en commun avec les institutrices de
I’¢lémentaire. En parallele, est créé¢ un réseau d’inspectrices générales et départementales
spécifique a I’école maternelle. Ces dernieres sont a 1’initiative de conférences pédagogiques

spécifiques.

14 Nous rappelons que nous utilisons ces termes actuels pour qualifier des réalités nommées autrement a I'époque
mais que nous estimons étre en correspondance avec des problémes actuels, en effet, ce chapitre ne vise pas une
étude historique pour elle-méme mais au contraire se sert d'études antérieures pour éclairer les problémes
actuels.

33




En résumé, la lecon de choses, redéfinie par Pauline Kergomard se recentre sur un objet
scientifique et est intégrée dans ce que ’on pourrait appeler aujourd’hui une matrice
curriculaire plus large dans laquelle d’autres types d’enseignement sont convoqués afin

d’aider a la mémorisation.

1.2.3. L’«irreductible ambiguité » persistante des lecons de

choses ?

Dans ce contexte, I’ouvrage majeur de Pauline Kergomard, intitulé L ’éducation maternelle
dans [’école, publié en 1886 rassemble les articles publiés dans la revue I’Ami de [’enfance.
Cet ouvrage se divise en trois parties : la premiére partie, intitulée « Education » est consacrée
a la définition de 1’école maternelle et de ses missions, la deuxiéme partie détaille ce que sont
les «occupations » de la section des petits, enfin, la troisiéme partie est consacrée a

I« enseignement » de la section des grands.

Nous constatons que la partie consacrée a la section des petits est uniquement constituée de
deux chapitres. L’un d’entre eux, intitulé « sectionnement » détaille plus précisément les
« occupations » des petits. Ce qui pourrait se référer, de facon assez lointaine a une visée
scientifique est le dessin basé sur [’observation que 1’enseignante doit proposer
quotidiennement a I’enfant. Puis les occupations proposées sont basées sur la présence de
cubes et batonnets, il s’agit pour I’enfant d’« élever des colonnes, construire des maisons, des

ponts, placer des rails de chemins de fer... »

Enfin, ce qui nous parait particulierement intéressant est le chapitre 15 sur la lecon de choses,
dans la partie dédiée a I’enseignement des grands. La lecon de choses y est décrite comme les
véritables prémices d’un enseignement scientifique. D’ailleurs les termes « scientifique »,
ainsi que la « Faculté des sciences » y sont citées comme un horizon lointain pour I’enfant.
Les sciences de 1’époque a savoir, zoologie, botanique, questions industrielles y sont évoquées
comme références. Les lecons sont complétement déconnectées de la religion. On est bien
loin désormais de 1’ouvrage de Marie Pape-Carpantier dans lequel les lecons de choses se

référaient & une méthode générale d’éducation aux accents moralisateurs.

En quoi consiste cette lecon de choses ? Comment peut-elle étre menee par des enseignantes

non spécialistes ? Plusieurs réponses sont données dans ce court mais dense chapitre.

Tout d’abord, la lecon s’appuie sur un objet physiquement présent. Pauline Kergomard insiste

longuement sur cette premiere exigence, en développant la nécessité d’une legon intuitive,
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lors de laquelle les enfants sont amenés a utiliser tous leurs sens pour appréhender la chose :
vue, toucher, odorat, ouie, godt. Elle indique également que cette lecon doit se faire de fagon
tres réguliére : « les lecons se succédent, se multiplient, se lient entre elles et se confondent. »
(1886, p. 254-255). On trouve ici des éléments de progressivité curriculaire qui pourraient étre
qualifiés de répétitif et concentrique, c’est-a-dire que 1’enseignement est considéré comme
faisant I’objet d’« une extension progressive, un développement de plus en plus large, de plus
en plus complet des mémes sujets d’étude. » (Compayré, 1912, p. 9, cité par Lebeaume, 2008,
p. 12). La legon de choses prend sa source dans 1’intérét de 1’enfant : « la lecon que I’enfant a
provoquée est, pour lui, la meilleure. » (1886, p. 256). Ce retournement complet qui préne de
partir de I’enfant et non du savoir se fonde sur une méthode naturelle d’éducation qu’userait
toute mere bien attentionnee envers son enfant. Ainsi, illustre-t-elle par un exemple un
moment d’éducation entre une mere et son enfant dans lequel elle montre que la mére part
bien, dans sa vie quotidienne des centres d’intérét de son enfant pour I’instruire. Elle indique
ensuite, par un retournement savamment orchestré, comment I’enseignante peut amener

I’enfant a manifester de 1’intérét pour certains sujets.

Ce glissement de la lecon aux compétences nécessaires a son enseignement permet de
souligner la professionnalit¢ de D’enseignante. En effet, une des qualités requises de
I’enseignante est de donner les « conditions favorables aux découvertes » (1886, p. 256),
d’une part, elle aménage le milieu et d’autre part, elle privilégie une relation pédagogique de
confiance dans laquelle I’enfant est « libre de ses mouvements », « autorisé a » (1886, p. 256).
Mais les caractéristiques de la professionnalité de 1’enseignante ne sont pas uniquement dans
cette relation pédagogique, elles relévent aussi de 1’adaptation du contenu au niveau des
enfants. Elle met notamment en garde contre la « prétention » de vouloir « traiter a fond » un
sujet. L’enseignante n’est pas une spécialiste et ne doit pas chercher a le devenir. Ainsi
I’enseignante doit-elle « savoir trier et présenter a chacun la nourriture qui convient a son age,
et avec une préparation telle qu’il se la puisse bien assimiler. » (1886, p. 257). Cette
métaphore souligne non seulement que le contenu doit étre adapté a 1’enfant, mais que la
méthode pédagogique qui doit étre appropriée aussi a 1’dge de I’enfant et a ses capacités
cognitives consiste, avant tout a préparer ce contenu aux possibilités de ’enfant. Ce qui est
frappant, dans cette métaphore est que contenu et méthode sont imbriqués puisque la méthode
consiste a faire passer un contenu, a le rendre digeste, en quelque sorte. L’enseignante doit
aussi utiliser un langage doté de « clarté », de « vie » et de « charme » (1886, p. 259) et doit

« pouvoir répondre aux questions inattendues » (1886, p. 259), ce que nous pourrions
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rapprocher du terme «improvisation », utilisé par Frédéric Charles pour caractériser la

professionnalité actuelle des enseignants de maternelle (2012).

Pauline Kergomard multiplie ensuite les exemples de ce qui peut intéresser les enfants, en
partant de I’environnement immédiat, dans le champ des sciences naturelles (noms des arbres,
fleurs et animaux de son environnement), et dans le champ des matiéres et matériaux (nom,

procédé de fabrication et provenance du pain, du textile, de la chaise, de 1’eau, du lait).

Enfin, et cela reléve une fois de plus du paradoxe -méme si elle justifie cette lecon par I’age
plus avanceé des enfants-, elle donne des indications aux enseignantes pour préparer une
«vraie lecon de choses » (1886, p. 259). Cette formulation questionne. Signifie-t-elle, en
creux, que les autres lecons, basées sur I’intérét des enfants sont « fausses » ou du moins plus
aléatoires, moins guidées ? Méme si les explications qui suivent laissent entendre que par
« vraie », elle semble mettre en avant une lecon « modéle » réalisée de facon moins fréquente
et donc plus documentée, il n’en reste pas moins que les autres lecons, par contraste, sont
sensiblement affaiblies par 1’utilisation de cet adjectif. La « vraie le¢con » est donc une legon
proposée une a deux fois par semaine. Cette lecon nécessite alors une préparation rigoureuse
et exhaustive réalisée a partir d’une documentation abondante (en consultant un, deux, cing,
dix livres !) et un plan détaillé. Elle insiste sur une préparation écrite ne laissant aucun terme
au hasard et remplacant des termes trop abstraits par des termes adaptés aux enfants. Cette
différence rappelle la distinction faite par Charles Delon (1887) et reprise par Joél Lebeaume
entre « lecons adventives » et « legons réglementaires » :
Afin de faciliter la pratique des legons de choses, il les distingue « des lecons a travers
les choses », ces petites causeries improvisées qui ne sont que des lecons « adventives »,
car accidentelles, interjectives, auxiliaires ou « occasionnelles » selon Pape-Carpantier.
(Lebeaume, 2008).
En résumé, si nous devions qualifier ce curriculum scientifique prescrit par Pauline
Kergomard, nous dirions qu’il répond a une double logique pouvant apparaitre comme
contradictoire. D’une part, la plupart du temps, ce curriculum est centré sur 1’enfant, intuitif, il
est local et saisonnier et aussi, répétitif et progressif. L’approche préconisée est ascendante
puisqu’il s’agit de partir des intéréts de I’enfant. D’autre part, ce curriculum est
ponctuellement centré sur les savoirs savants, la «vraie » lecon décrite est un exemple
d’approche descendante puisqu’elle part au contraire de contenus scientifiques précis dont le
contenu est adapté ou « dévalué » au niveau de I’enfant. Cette alternance des deux approches

est une caractéristique forte de ce curriculum, qui dépasse un conflit encore d’actualité, en
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pronant une complémentarité de démarches pouvant s’adapter a 1’hétérogénéité des publics

d’enfants mais aussi a ’emploi du temps chargé des enseignantes.

En résumé, Pauline Kergomard recentre la lecon de choses sur, premierement des
connaissances relevant du domaine scientifique, deuxiemement, la matérialité des objets
qui permet a I’enfant d’exercer ses sens. Ce double recentrage entraine une redéfinition
du role de ’enseignante qui repose sur un dosage savant de connaissances scientifiques

et de connaissances du jeune enfant servant une adaptabilité en situation.

1.2.4. Evolution de la legcon de choses dans les prescriptions

Nous allons maintenant analyser comment la définition de Pauline Kergomard va peu a peu
s’imposer dans les programmes. Dés 1887, un autre programme est rédigé qui fait la part belle
a DI’éducation physique au détriment de 1’éducation intellectuelle, moyen, d’affirmer la
spécificité de 1’école maternelle par rapport a 1’école ¢lémentaire. Ainsi, 1’article 4 du décret
organique de ’enseignement primaire du 18 janvier 1887 place, en premier lieu, 1’éducation
physique, puis 1’éducation morale et pour finir, 1’éducation intellectuelle, avec en quatrieme

position « les connaissances les plus usuelles » (Jean-Noél Luc, 1982, p. 191).
Le programme indique que

Les connaissances usuelles comportent des notions tres élémentaires : sur le vétement,

I’habitation, I’alimentation, sur I’homme, les animaux, les plantes et les pierres, sur les

couleurs et les formes, la division du temps, les saisons, sur les points cardinaux, sur la

France et les principaux pays de la terre. (1982, p. 209).
Il est précisé que « cet enseignement est donné a I’aide d’objets réels et d’images. » (1982, p.
210). Cette description succincte est précisée par des annexes qui sont les mémes écrits que
les programmes de 1882 ! Cette ambiguité entre des textes qui se veulent plus tournés vers le
développement global de I’enfant et les annexes qui reprennent « mot pour mot » (Luc, 1982,
p. 24) les programmes de 1882 sera d’ailleurs durement dénoncée en 1905 dans « la circulaire
aux préfets et aux inspecteurs d’académie relative aux erreurs commises dans 1’organisation et
I’enseignement des écoles maternelles ». Le constat est sans appel :

L’école maternelle est peu a peu dévoyée de ses fins et débordée par 1’enseignement

primaire. On oublie qu’elle a son objet propre ; qu’elle ne doit étre ni une garderie, ni

une école élémentaire : qu’elle doit seulement préparer et acheminer les enfants a cette
école. (Luc, 1982, p. 223).
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Viennent ensuite les responsables de ces «erreurs» au premier rang desquels, les
programmes. Ceux de 1882 d’abord, jugés « trop ambitieux » et aux « visees trop hautes »,
ceux de 1887 marqués par «une discordance ». Il est par exemple rappelé que
« Malheureusement, le plan et la division des cours, ainsi que le programme spécial et
mensuel de lecons de choses, annexé au programme de 1882, ont été de méme annexes sans
modification au programme nouveau de 1887. » (Luc, 1982, p. 224). Suite a la publication de

cette circulaire, d’autres programmes voient le jour en 1908.

En 1908, cette hiérarchie est reprise, mais deux évolutions semblent s’esquisser ; d’une part,
le souci d’alléger les contenus est véritablement pris en considération, d’autre part, la
modalité du jeu est intégrée, ce qui sera commenté par Jean-Noél Luc : « Jamais le discours
officiel n’avait reconnu aussi nettement la particularité de la petite enfance et congu son
éducation en conséquence. » (1982, p. 28). Qu’en est-il, dans ce contexte, des lecons de
choses ? On voit s’amorcer une évolution déja dépeinte par Pauline Kergomard dans son
ouvrage, L ’éducation maternelle dans [’école. En petite section, les legons de choses sont
I’occasion d’ « observation libre », d’ « expériences libres » et d’ « exercices d’observation
dirigés par la maitresse pour amener les enfants a regarder, a palper, a flairer, a imiter, a
questionner, a répondre » ; il est également indiqué : « Objets usuels mis sous leurs yeux et
dans leurs mains ; utilisation pratique de ces objets devant les enfants et avec leur concours,
pour en rappeler le nom et 1’usage. » (1982, p. 231-232). On note I’utilisation importante de
substantifs et de verbes décrivant les activités des enfants, au détriment de contenus
notionnels. En grande section, il s’agit de poursuivre cet enseignement en continuant les
exercices, expériences et observations. Les contenus notionnels sont plus présents mais il
s’agit surtout d’approfondir les premiers apprentissages de la section des petits. La
programmation de contenus notionnels saisonniers est abandonnée et remplacée par
I’« observation quotidienne et directe des saisons. » S’esquisse, a travers ces textes, une
évolution de contenus, c’est le passage de contenus centrés sur le savoir savant a un contenu
plus centré sur I’enfant. C’est aussi consécutivement le passage d’un contenu notionnel a un

contenu plus axé sur les activités et I’expérience.
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Grande section

Exercices libres ou dirigés comme précédemment, — Affinernent des sens !
couleurs et nuances, formes ¢t dimensions, poids, sons, odeurs, saveurs, etc. —
Notions trés élémentuires avec expérience sur les objets de vétement, dalimen-
Latjon, d’habitation, de travail (objets récls et parfois gravures),

Maurs familiales des animaux domestiques et sauvages, sans se borner a leur
utilité au point de vue de ’homme. — Soins dus aux animaux domestiques. —
Noms des plantes alimentaires et orementales de la contrée (arbres de la cour,

de la route, fleurs familié res).
Obscrvation quotidienne et directe des saisons : leurs aspects, leurs travaux,

leurs produits, selon chaque localite,
Orientation de la classe et situation de 1'école par rapport au quartier. —
Notions géographiques au moyen du sable.

Extrait 2 : Plan et détail des programmes du 16 mars 1908 : les lecons de

choses en grande section

Cette évolution vers une prise en charge globale de 1’enfant va se confirmer et s’accentuer. En
1921, de nouveaux programmes viennent se substituer & ceux de 1887. La seule mission de
I’école devient la « premiére éducation. » (Luc, 1982, p. 237). Le décret du 15 juillet 1921 (p.
235) stipule que « La partie la plus neuve du décret est celle qui modifie le statut des
institutrices des écoles maternelles et des classes enfantines. Tout d’abord, il tend a créer un
cadre spécial d’institutrices vouées aux enfants d’age préscolaire. » Il précise par la suite que
la nomination en école maternelle sera conditionnée par une spécialisation au Brevet
Supérieur. Le programme des enseignements fait apparaitre le terme « exercice » qui est
appliqué a tous les domaines, les « connaissances usuelles » deviennent des « exercices
d’observation sur les objets et sur les étres familiers a I’enfant. » (Plaisance, 1977, p. 53). Eric
Plaisance précise aussi que
Le rapport qui précéde le décret affirme nettement qu’ «au lieu d’enseigner « les
connaissances les plus usuelles », on leur montrera des objets naturels, des étres vivants,
et I’on profitera de leur instinctive curiosité pour introduire dans leur esprit des idées
exactes sur ces objets et sur ces étres. »
Non que les enfants n’aient plus rien a apprendre, mais « ils doivent apprendre en
exercant leurs sens et leurs muscles plus qu’en lisant des livres ou en écoutant des
lecons ». (Rapport au Président de la République, précédant le décret du 15 juillet
1921.) (Plaisance, 1977, p. 53).
Cependant, ce programme largement allégé puisqu’il s’en tient a énoncer, dans ’article 3, les
différents exercices assignés a 1’enfant parait trop succinct pour impulser de véritables
changements. C’est sans compter sur le role considérable des inspectrices qui est rappelé dans

le rapport : « La méthode ainsi définie est celle que, depuis de longues années, les inspectrices
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génerales préconisent : leurs recommandations auront d’autant plus de force qu’elles
s’appuieront sur un réglement plus explicite. » (Luc, 1982, p. 236). Selon Jean-Noél Luc,
cette évocation du rdle des inspectrices, «c’est reconnaitre, en matiére de pédagogic
préscolaire, 1’existence et la prééminence d’une norme définie par le corps d’inspection, en

dehors des vecteurs habituels du discours officiel. » (1982, p. 31).

Cette caractéristique, véritable spécificité de I’identité de I’école maternelle frangaise, appelle

plusieurs commentaires qui sont encore d’actualité :

Tout d’abord, I’école maternelle est une institution dans laquelle le curriculum prescrit et le
curriculum réel sont en décalage encore plus prononcé que pour les niveaux supérieurs. Cela
implique, pour notre recherche, qui se situe dans le champ du curriculum de bien distinguer
ces différents niveaux curriculaires, d’en définir 1’étendue et les limites, de situer 1’échelle sur

laquelle nous nous placons, d’avoir toujours présent a 1’esprit le cadre d’analyse.

Ensuite, dans le champ de la pratique professionnelle, cela implique d’avoir conscience de
I’existence d’autres sources, écrits intermédiaires qui pourraient relever de ce qui pourrait étre
qualifié de « curriculum interprété ». L’association AGEEM™ par exemple, créée en 1921 et
encore présente aujourd’hui organise chaque année, un congres fréquenté par de nombreux
enseignants. Les réunions informelles entre collegues, les manuels, et, plus récemment, la
redécouverte de certaines pédagogies rendue plus aisée par Internet, les sites et les blogs
d’enseignants sont également des sources de formation non négligeables qui véhiculent
certaines idées, parfois assez lointaines de 1’esprit des programmes mais pourtant mises en

ceuvre dans les classes.

Enfin, la nécessité de confronter les différents curricula pour tenter une lecture de 1’école
maternelle a partir de croisements, de décalages et de points saillants nous semble pertinente

pour rendre compte de cette imbrication curriculaire.

Avant de refermer ce paragraphe, nous avancgons que la lecon de choses, synonyme pendant la
période des salles d’asile d’encyclopédisme semble, a premiére vue, « victime » de 1’élan
réformateur de Pauline Kergomard : elle est reléguée a 1’avant-derniere place des

programmes, elle n’est décrite que trés succinctement et la programmation dont elle faisait

15 Association Générale des Enseignants des Ecoles et classes Maternelles publiques.
16 Sous le nom d’AGIEM : Association Générale des Institutrices et Instituteurs des Ecoles et classes Maternelles
publiques.
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I’objet est abandonnée. Cependant, c’est sans évoquer deux évolutions primordiales qui vont
changer radicalement 1’éducation scientifique frangaise. D’une part, au sein de I’école
maternelle, elle se recentre sur I’activité de ’enfant et devient, selon Pauline Kergomard, la
« lecon par excellence », d’autre part, elle s’exporte a 1’école élémentaire, condition de son

existence curriculaire.

En résumé, I’évolution des textes pendant cette période montre un passage de contenus
notionnels vers des contenus expérientiels, plus centrés sur I’enfant. Cependant, les
textes sont peu détaillés et donnent a penser que les changements se font sous
I’impulsion d’autres vecteurs que sont le corps d’inspection et les enseignantes.
Comprendre cette spécificité de D’école maternelle, c’est déja entrevoir un trait

professionnel de ses enseignantes.

1.2.5. Réflexions curriculaires

Tout d’abord, il est intéressant, alors que 1’époque est a 1’effacement des disciplines au profit
des activités a I’école maternelle, de constater 1’évolution inverse de cet enseignement qui se
« primarise » en quelque sorte, en passant de 1’école maternelle a 1’école élémentaire et qui se
« disciplinarise » en se recentrant sur un objet scientifique, comme si cet enseignement
pouvait s’accommoder facilement de ce changement de paradigme éducatif. Comment

expliquer cette apparente contradiction ?

Nous faisons I’hypothése qu’elle tient avant tout a la nature méme des sciences dont il est
question, c’est-a-dire, les sciences expérimentales. En effet, ces sciences peuvent aussi bien
faire I’objet de savoirs livresques et documentés, en référence aux savoirs savants que de
connaissances concrétes, d’expériences vécues, construites a partir d’objets, pouvant étre
observés, manipulés, dessinés mais aussi discutés. Pauline Kergomard évoque les « récits,
causeries, questions » qui peuvent s’y rapporter. Il s’agit finalement de questionner la nature
de I’enseignement scientifique. Vise-t-on un savoir sur les choses ou, plus ambitieux, un
savoir par les choses et donc une véritable formation a [’esprit scientifique ? Cette
ambivalence de la lecon de choses est bien analyseée par Pierre Kahn. Nous developpons

quelques éléments de cette analyse.

Si la référence aux sciences dans le programme de 1882 relatifs aux lecons de choses est bien
précisée et méme unique, tant dans les objets d’enseignement — corps humain, animaux,

plantes, pierres, métaux... — que dans ses méthodes — regarder, observer, comparer,
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questionner, retenir — cette référence suffit-elle a montrer que 1’enseignement scientifique
prend un tournant a la fin du XlIXe siéecle ? Selon Pierre Kahn, la simple référence
terminologique et méme disciplinaire ne suffit pas a témoigner d’un véritable virage dans
I’enseignement scientifique, d’une véritable ambition des républicains pour 1’école primaire.
Méme si la référence a I’enseignement scientifique est bien présente, elle s’accompagne
nécessairement d’autres ¢léments significatifs qui relévent plus de 1’idéologie ou, comme il

I’a nommé, du réve républicain.

Pierre Kahn caractérise, non seulement le curriculum scientifique défini par les républicains a
la fin du XIXe si¢cle mais aussi 1’idéologie dont il s’accompagne et qui en fait sa véritable
valeur. Alors que I’histoire de la legon de choses en maternelle montre une évolution vers une
visée disciplinaire scientifique, 1’auteur de La legon de choses montre qu’on peut observer
également une certaine continuité dans les programmes entre le cours élémentaire ou la lecon
de choses est préconisée et le cours moyen et supérieur ou de premiéres explications et
comparaisons peuvent étre données. Cette continuité assoit bien la le¢con de choses comme
« préface » de I’enseignement scientifique. Joél Lebeaume, qui s’attache a mettre au jour les
« structures curriculaires » (2008, p. 11), en soulignant les principes de progressivité de
I’enseignement scientifique, précise que cette période est marquée par une progressivité
« construite non pas sur la répétition de chacun des sujets abordés mais par leur rappel et leur
approfondissement. » (2008, p. 28). Il montre, a travers I’é¢tude de manuels comment sont mis
en ceuvre ces principes de progressivité a 1I’école primaire. Il indique que
Plusieurs principes organisent la progressivit¢é de 1’enseignement scientifique. Ils
reprennent les suggestions de Spencer et de Bain : ensemble d’abord disparate
d’observations de choses famili¢res et usuelles, mise en évidence de régularités et de
différences, explications d’ordre scientifique. (2008, p. 36).
Ces trois paliers correspondent respectivement a 1’école maternelle et au cours ¢lémentaire, au
cours moyen et au college, puis au lycee. Il remarque que « les propositions pour les lecons de
choses graduées des petites classes sont moins nombreuses » et qu’elles témoignent d’une
« progressive distanciation de ’enfant au monde », mais qu’elles sont bien présentes et

saluées lors de I’exposition de 1889.

Pourtant, la legon de choses reste tributaire, en ce qui concerne 1’enseignement primaire,
d’une part, de son « émancipation progressive par rapport a une méthode intuitive [...] »
c’est-a-dire de son « passage progressif du statut de méthode [...] a celui de quasi-discipline »

(Kahn, 2002, p. 169) et d’autre part, d” « une montée des salles d’asile vers 1’enseignement
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élémentaire. » (Kahn, 2002, p. 169). Cette « hésitation entre 1’éducation et I’instruction »
(Kahn, 2002, p. 169) ameéne Pierre Kahn a chercher des réponses dans deux directions, 1’une
épistémologique, 1’autre philosophique pour justifier ce «réve» républicain d’un

enseignement scientifique a la hauteur des aspirations.

Dans un premier temps, il met ’accent sur I’épistémologie de la lecon de choses et montre
qu’elle oscille entre une visée usuelle, utilitariste destinée aux enfants du peuple et une visee
universelle de formation scientifique plus ambitieuse, a travers deux exemples. Le premier est
celui des musées scolaires qui peuvent étre considérés comme répondant a la premiere visée
puisque constitués avec des apports de 1’environnement proche et donc nécessairement
différents d’une école a I’autre mais qui peuvent aussi servir une visée universelle a travers
I’idée d’une école transformée en laboratoire scientifique. Le second est celui des
« expériences » qui peuvent également servir un projet limité aux connaissances usuelles ou
étre pensées selon 'ordre épistémologique méme de la science de 1’époque, a savoir
I’inductivisme. En ce sens, les expériences venant apres les observations réalisées lors des
lecons de choses sont le reflet d’une véritable démarche scientifique ; 1’ordre pédagogique
correspond alors a I’ordre épistémologique. Joél Lebeaume (2008) analyse 1’ambivalence des
termes « expériences » et « expérimental » comme une difficulté a clarifier le curriculum
scientifique. Selon lui, ces termes recouvrent diverses acceptions selon qu’ils sont interprétés
épistémologiquement ou pédagogiquement et peuvent conduire a des malentendus quant a la

mise en ceuvre du curriculum scientifique.

Pierre Kahn avance ensuite I’idée selon laquelle 1’enseignement scientifique se pare des
atours d’une culture scientifique sous I’impulsion de Louis Liard, lors de sa conférence de
1902 sur La science et [’esprit scientifique dans laquelle ce dernier défend I’idée
d” « humaniteés scientifiques » (Kahn, 2002, p. 179) en soulignant, d’une part, ce lien
d’identité entre épistémologie des sciences et pédagogie et d’autre part, en faisant entrer la
lecon de choses dans le secondaire. Selon Kahn, «1’unité épistémologique des curricula »
entre primaire et secondaire ainsi que la définition du savoir élémentaire comme un savoir
fondamental et non rudimentaire jouent en faveur d’une ambition républicaine d’instruction et

non seulement d’une simple éducation.

Dans un second temps, Pierre Kahn s’appuie sur I’eudémonisme républicain pour valider
I’hypothése selon laquelle I’enseignement scientifique est en train de basculer vers une
véritable instruction aux « vertus educatives genérales. » (Kahn, 2002, p. 201). Alors que les
vertus intellectuelles de la science reconnues comme arme efficace contre les superstitions ont
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été largement encensées depuis Marie Pape-Carpantier, elles sont largement accentuées par
Paul Bert, lors de discours, cours et conférences, dans lesquels il promeut 1’enseignement
scientifique. Outre ses vertus intellectuelles, ses vertus morales sont fortement défendues par
Berthelot qui développe I’idée de « science éducatrice », en pointant la valeur spirituelle de la
science. Cette étendue des vertus de la science est propre a cette époque teintée d’une foi
considérable dans le progres. C’est sur cette toile de fond d’une idéologie scientiste et positive
que I’enseignement scientifique primaire est confirmé tant pédagogiquement que

culturellement dans 1’enseignement primaire.

En conclusion, Pierre Kahn valide I’hypothése selon laquelle les républicains font accéder
I’enseignement scientifique @ un deuxiéme seuil, en I’inscrivant dans I’enseignement
obligatoire des écoles primaires et en affirmant sa valeur instructive. Plus intéressant encore,
il montre que
Les sciences tendent a devenir un lieu particuliérement propice a 1’élaboration d’un
modele de savoir proposé par ’école de Jules Ferry et dont on peut dégager trois
éléments constitutifs : unité de la méthode de connaissance ; progrés continu du savoir ;
lien de principe a conséquence entre la science et la technique. (Kahn, 2002, p. 222).
L’expression de Ferry faisant de la legon de choses, la « base de tout » ainsi que la définition
de Pauline Kergomard qui fait de la lecon de choses « la legon par excellence » (1886, p. 254)
peuvent se comprendre en considérant que « la lecon de choses s’articule a un modele de
savoir fondé sur I’unité de la connaissance et la progressivité des apprentissages. En effet, la
lecon de choses peut étre considérée comme base universelle de tout apprentissage... »
(Kahn, 2002, p. 223) et Pierre Kahn de surenchérir, « On pourrait ainsi dire qu’en progressant,
par nature épistémologique, du simple au complexe, du fait a la loi, les sciences dans
I’éducation fournissent le mode¢le d’une science de 1’éducation. » (2002, p. 225). Cette
spécificité de I’enseignement scientifique qui en fait un véritable paradigme curriculaire peut
s’analyser a la fois comme une force et comme une faiblesse, de nos jours encore. Force, dans
la mesure ou les autres enseignements tendent a s’aligner sur ses préceptes ; faiblesse, dans la
mesure ou les pratiques s’écartant trop du cadre fixé ne sont alors pas considérées comme
relevant d’un enseignement scientifique. Nous discuterons plus avant ces considérations dans
la partie consacrée aux résultats de notre recherche. Pierre Kahn conclut finalement son
ouvrage sur la complexité des liens qui relient les textes officiels qui laissent transparaitre un
enseignement tourné vers 1’utilitarisme et les textes ou discours idéologiques qui inscrivent

cet enseignement dans une ambition plus grande d’ « humanités scientifiques » et qui
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marquent profondément la naissance de 1’enseignement scientifique primaire, et nous le

verrons, son évolution.

En conclusion, nous pouvons établir que la naissance d’un curriculum a visée scientifique a
I’école maternelle est inextricablement liée a la naissance de 1’enseignement scientifique a
I’école primaire. La question de la progressivité des apprentissages peut étre pensee comme le
ciment de cet édifice qui se construit trés progressivement a la fin du XIXe siecle et au début
du XXe. En effet, nous pouvons reconnaitre que cette naissance est le fruit d’un lent et long
processus alliant divers parametres dans les domaines philosophiques, scientifiques,
historiques, sociologiques... Cette complexité reconstruite a posteriori par les historiens nous
donne a penser que les changements prescrits dans les programmes sont le fruit d’une lente
maturation et qu’ils sont encore trés longs a étre mis en ceuvre dans les classes. Cet éclairage
ne peut que nous inciter a un regard tres interrogateur sur la succession rapide des réformes et
programmes d’enseignement de la période contemporaine. Toujours est-il qu’il nous semble
s’esquisser un double mouvement durant cette période : alors que 1’enseignement scientifique,
dans le primaire passe d’un objectif d’éducation a un objectif d’instruction, la lecon de
choses, recentrée sur les sciences, a 1’école maternelle, semble, au contraire passer d’un
objectif d’instruction a un objectif d’éducation, en privilégiant les activités au détriment d’un

encyclopédisme originel.

En résumé, cette période est marquée par un « deuxiéme seuil » d’éducation scientifique
a I’école primaire. Parallelement, a I’école maternelle, la prise en considération des
speécificités du jeune enfant se concrétise par des programmes recentrés sur les exercices
et donc sur activité de ’enfant. L’école maternelle tente de se construire en opposition
aux pratiques de DI’école élémentaire. La lecon de choses devient progressivement

exercices d’observation mais est bien recentrée sur des objets scientifiques.
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1. 3. 1921-1977 : L’envol de I’école maternelle, I’abandon progressif

de la lecon de choses

1.3.1. «Une véritable généralisation de la préscolarisation »

La période qui suit est marquée par I’absence de textes institutionnels. En effet, entre 1921 et
1977, I’école maternelle reste régie par les instructions officielles de 1921 car aucun texte
réglementaire ne parait durant cette période, pourtant, elle est marquée par un véritable essor
quantitatif et qualitatif. Le nombre d’¢éléves s’y accroit considérablement : Plaisance note que
le taux de préscolarisation pour les enfants de 2 a 5 ans passe de 26.2% en 1945-1946 a 67.5%
en 1974-1975 (1986, p. 33).

Evolution de I'vusri;_;ucmcnl préscolaire
entre 1930 et 1976

Effectif en millions
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Graphique 1 : Représentation graphique de 1’évolution
de D’enseignement préscolaire entre 1930 et 1976

Antoine Prost note que « en 35 ans, ’effectif des écoles maternelles a été multiplié plus de
quatre fois et demie (4.65) : c’est un développement spectaculaire. » (1981, p. 88). Il explique
la croissance importante des maternelles comparativement aux classes enfantines par deux
facteurs caractéristiques de la préscolarisation : « I’affirmation plus insistante du caractére
spécifique des enfants de cet age et la revendication d’une pédagogie particuliére. » (1981, p.
91). Il distingue cependant deux périodes dans cette croissance : la premiere de 1945 a 1959
est marquée par une augmentation des effectifs en maternelle mais par une baisse des effectifs
des classes enfantines, il s’agit donc plus d’un transfert que d’une véritable augmentation du

taux de préscolarisation. En revanche, a partir de 1959, on note une croissance trés importante
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du taux de préscolarisation qui atteint 78% en 1980 (versus environ 40% en 1959). Antoine

Prost parle d’une « Vvéritable généralisation de la préscolarisation » (p. 93).

Bien qu’elle ne soit obligatoire, 1’école maternelle attire donc de plus en plus d’enfants.
Antoine Prost explique cet attrait par trois raisons principales : la premiére est I’urbanisation,
la deuxiéme le travail féminin, la troisieme que nous développons davantage est la
valorisation de la maternelle comme école. Encensée par les discours et textes officiels (p.
103), elle joue un role de préparation a 1’école, « en les habituant [les enfants'’] a la forme
scolaire ». « En ce sens, aller a la maternelle, c’est jouer a aller en classe et 1’on sait que le jeu
est ’apprentissage de la vie.» (p. 104). Antoine Prost note cette ambiguité de 1’école
maternelle : «La réputation des maternelles et leur prestige pédagogique tiennent a ce
qu’elles concilient deux exigences ailleurs incompatibles : elles font apprendre sans ennuyer

ni contraindre. » (p. 105).
1.3.2. De nouvelles questions se posent

Alors qu’elle était réservée aux familles indigentes, 1’école maternelle, avec ses procédés
pédagogiques novateurs et son objectif de socialisation attire finalement une population
bourgeoise dans les années 60. Cette évolution de la fréquentation décrite par Plaisance
posera d’autres questions a cette institution. On peut dater de cette période, I’émergence de la
recherche sociologique en maternelle. Plaisance note :
La progression des effectifs scolarisés ne doit pourtant pas nous dissiper un fait
essentiel : la relative homogénéité sociale de la fréquentation de 1’école maternelle a la
fin du XIXe siécle et au début du XXe siécle a cédé la place aujourd’hui a une franche
hétérogéneite sociale de fréquentation. (1977, p. 57-58).
Cette évolution questionne alors les objectifs de 1’école maternelle. Plaisance montre que
I’objectif d’éducation devient premier (1977, p. 63), il s’agit d’ « une éducation globale de la
personnalité de I’enfant » (p. 64) et pointe 1’évolution consécutive du métier d’enseignante (p.
63) :
Corrélativement, le travail de D'institutrice d’école maternelle n’est plus défini en
référence a la « mere intelligente et dévouée », comme I’affirmaient les textes de 1882

et de 1908, mais comme «un travail de spécialiste de la psychologie et pédagogie
enfantine.
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Deux types de travaux influencent grandement 1’évolution de I’école maternelle qui acquiert
une « place stratégique » selon Plaisance. D une part, les travaux de 1’époque en neurologie,
psychologie, psychanalyse (Piaget, Binet, Wallon...) qui tendent & montrer 1I’importance de la
petite enfance dans la construction de I’adulte ne sont pas étrangers a cette tendance. D’autre
part, des travaux sociologiques montrant les inégalités sociales tendent a promouvoir une
« compensation des handicaps socio-culturels » (1977, p. 66). Ces idées nouvelles
s’accompagnent d’une transformation radicale du cadre matériel : les locaux sont repenses, les
équipements de cour apparaissent, le mobilier adapté et mobile est installé, la disposition des
classes est rénovée avec des espaces de jeux libres et d’ateliers, les jeux éducatifs ainsi que les

jouets font leur apparition.

Antoine Prost note que cette période est marquée par I’abandon des « exercices gradués de
développement sensoriel » au profit des jeux (p. 109), sans en préciser le moment exact,

Plaisance apportera quelques réponses a ces questionnements, comme nous le verrons.

Bien que les années 1970 soient marquées par des évolutions qui semblent naturelles, de
nombreuses questions font débat, notamment a la suite de plusieurs projets de réforme
proposant différents modes de garde en fonction de 1’age des enfants : pour les 2-4 ans, un
mode « garderie » est préconisé, alors que pour les enfants de 4 a 6 ans, 1’école est

recommandée, avec parfois la dérive des apprentissages précoces (Plaisance, 1977, p. 69-72).

En résumé, I’explosion quantitative des effectifs de 1’école maternelle et les avancées
dans les recherches en sciences humaines et notamment en psychologie posent de
nouvelles questions a Dinstitution. Quelle démocratisation et selon quelles méthodes

d’enseignement ?

1.3.3.  Quelles pratiques éducatives ?

Antoine Prost, pour caractériser 1’école maternelle de 1930 a 1981, utilise cette formule sans
équivoque : « Les maternelles constituent une réussite exemplaire » (1981, p. 97). Ce constat
qu’il explique par la forme originale des écoles maternelles qui « refusent les taches scolaires
et ne donnent ni legons, ni devoirs » est confirmé par Plaisance qui étudie le curriculum réel, a
travers 1’analyse des rapports d’inspection entre 1945 et 1980. Nous faisons le choix
d’aborder ici ces travaux sociologiques méme s’ils débordent de la période dans la mesure ou
ils font état d’un tournant dans les pratiques qui est bien caractérisé par les instructions

officielles de 1977. Il analyse 100 rapports d’inspection, répartis sur 4 périodes, dans lesquels
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il repere premiérement les activités décrites, les themes des activités et deuxiemement, les
qualités des enfants. 1l note que sur 289 activités mentionnées, 42,5% reléve du langage oral
ou écrit, 15% du dessin, 12.8% de travail manuel, 12.1% de chant et 9% d’éducation
physique. Plaisance note également 1’évolution significative de certaines activités sur cette
période : ainsi, la lecture/écriture est-elle significativement en baisse, comme les activités de
calcul et les exercices sensoriels au profit du travail manuel qui passe de 9 a 20%. Ces parts
relatives des différentes activités dans les rapports d’inspection conduiront Plaisance a
caractériser des « modeles éducatifs. » Quant aux themes, Plaisance montre que les animaux,
ainsi que les autres éléments naturels, rassemblent presque 50% des thémes. Viennent ensuite
les themes liés & la maison et aux activités traditionnelles. Cependant, il remarque que les
contenus relatifs a la vie quotidienne des enfants sont peu présents (au maximum 20%) : « la
pratique éducative en maternelle semble ici nettement plus gouvernée par de multiples appels
a I’imaginaire qu’a I’expérience socialement vécue dans 1’existence quotidienne. » (1986, p.

157).

Tableau 1: Thémes des activités mentionnées dans les
rapports d'inspection, 1945-1980 (Plaisance, 1986, p. 156).
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Les activités qui sont ensuite détaillées permettent de mettre en exergue 1’existence de deux
modeles : « un mod¢le classique d’enfant docile et calme et qui acquiert a 1’école maternelle
de bonnes habitudes » et un modele « qui valorise au contraire la spontanéite, la creéativité »
(Plaisance, 1986, p. 165). Le rapprochement des activités et des qualités des enfants permet de
mettre en évidence la succession de deux modeles : le modéle « productif » prégnant des
années 1945 a 1955, marqué par un impératif de « perfection technique des produits ainsi que
les connaissances et les réussites », et le modele « expressif », dés les années 1955-1960,
marqué par « des réalisations esthétiques et authentiques » et encore renforcé dans les années
1975-1980, par « la mise en ceuvre d’attitudes autonomes et coopératives au sein d’une équipe

de camarades. » (Plaisance, 1986, p. 186).

Cependant, Plaisance ne s’arréte pas a cette description de modéles mais, il questionne la
relation qui existe entre ces modeles éducatifs et les classes sociales. Il met en avant la
« connivence » (p. 186) des classes sociales moyennes et supérieures avec le modele expressif
alors que les classes populaires seraient plus proches du modele productif. Aussi, pose-t-il la
question suivante :

D¢s lors, 1’école maternelle n’aurait-elle pas subi une évolution, certes assurée de plus

en plus fortement par des assises psychologiques, mais en fait, de plus en plus

défavorables aux familles populaires ? (1986, p. 185).
Il nous semble que cette recherche signe les prémices d’une remise en question de 1’école
maternelle qui s’accentuera au cours de la fin du XIXe et au début du XXe et qui ouvre la
question de la démocratisation de cette école. 1l nous semble également qu’elle peut s’inscrire
dans le champ d’une sociologie du curriculum qui se développe outre-Manche et qui s’attache
a décrire « les phénomeénes scolaires de transmission cognitive et culturelle » et dans quelle
mesure « la structure sociale se trouve transcrite dans les differents modes de socialisation
scolaire. » (p. 190). Dans ce domaine, nous analyserons plus en détail I’influence de
Perrenoud et Forquin dans la deuxieme partie de notre recherche consacrée a la

problématique.

En résumé, les travaux sociologiques de cette période montrent I’évolution des modeles
éducatifs de I’école maternelle. Au modéle productif succéde un modele expressif qui
serait davantage en adéquation avec les habitus des classes moyennes et supérieures,

d’ou des questionnements quant a la démocratisation de cette école.
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1.3.4. 1931 : lanaissance des « exercices d’observation »

Il semble que dans ce désert institutionnel, un texte tout de méme marque I’évolution de
I’éducation scientifique a la maternelle. Il s’agit de la circulaire du 28 octobre 1931 relative au
theme des conférences pédagogiques particuliéres aux institutrices des écoles maternelles qui
évoque les «exercices d’observation » (Luc, 1982, p. 255). En effet, elle abandonne
définitivement le terme de « lecons de choses » au profit des « exercices d’observation » en

maternelle pour le consacrer a I’école primaire.
Plusieurs remarques s’imposent quant a ce court texte :

11 fait référence explicite au congres international de I’enfance, organisé par I’AGIEM a Paris
du 27 juillet au 1°" ao(t 1931. Cette référence confirme le r6le important des enseignantes et
des inspectrices dans la définition des objectifs pédagogiques. L’école maternelle se réforme
par les praticiens et les cadres intermédiaires et non par les textes institutionnels qui ne font
que prendre acte des changements, comme pour la circulaire de 1977 qui est rédigée apres les
visites des inspectrices dans les écoles maternelles et qui finalement ne prescrit
paradoxalement que des pratiques déja existantes. L’innovation vient du terrain. Plaisance,
note, a ce propos, en 1977, « C’est par un autre canal que celui des textes officiels définissant
des programmes que 1’école maternelle de ces vingt derniéres années a progressé. » Il
énumere ensuite les roles respectifs des enseignantes, des inspectrices, la tenue de journées
d’études, le role de I’AGIEM et enfin celui des revues consacrées a la maternelle : L école

maternelle francaise et L ’Education enfantine. (p. 103).

Les «exercices d’observation » sont définis comme des exercices menant aux legons de
choses, et visant a « développer chez les enfants 1’aptitude a bien utiliser les sens et 1’esprit
pour observer méthodiquement et efficacement le monde autour d’eux ». On peut donc
réellement y voir ce qu’on pourrait appeler les prémices d’une éducation scientifique. Les
adverbes « méethodiquement » et « efficacement » renvoyant a certaines caractéristiques de la
science, bien plus qu’aux activités artistiques. Pourtant, d’autres passages du texte font
référence a des activités sensorielles et artistiques. Ainsi, plusieurs sens sont convoqués et il
est indiqué que «I’observation bien conduite aboutit naturellement au modelage et au
dessin ». Nous pouvons donc conclure ici qu’un horizon scientifique est visé mais que les
activités préconisées se réferent moins aux savoirs savants mais sont centrés sur 1’enfant et ses
capacités cognitives. On entrevoit ici une ébauche de passage d’une pédagogie disciplinaire

vers une pédagogie centrée sur I’enfant.
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Bien que les exercices d’observation soient mis en relation, d’une fagon diachronique avec les
lecons de choses de I’école primaire, ils sont aussi reliés, de fagon synchronique a « la plupart
des exercices de 1’école maternelle ». S’esquisse ici la pédagogie du theme dont on a vu la
présence dans les différentes activités pédagogiques décrites plus haut. Par ailleurs, la lecon
d’observation forme 1’enfant & des compétences qui lui seront utiles dans d’autres domaines :
il s’agit de I’ « attention » et de la « réflexion ». Ces exercices sont donc redéfinis comme une
sorte de base sans laquelle les enfants seraient démunis dans les niveaux supérieurs. Les
activités de I’enfant (observer, dessiner, modeler) sont au service de son développement
cognitif (attention et réflexion) et visent dans un futur, plus ou moins proche un horizon

disciplinaire.
1.3.5. 1969 : le tiers temps pédagogique et les activités d’éveil

En 1969 s’instaure a 1’école primaire le « tiers temps pédagogique » (arrété du 7 aolt) qui
consiste a répartir les enseignements en trois domaines : les enseignements fondamentaux
(frangais et maths), les disciplines d’éveil et 1’éducation physique et sportive. Les disciplines
ou activités d’éveil regroupent différentes matieres : histoire, géographie, sciences, travaux
manuels et disciplines artistiques. 6 heures leur sont consacrées qui prévoient, pour moitié les
disciplines artistiques et pour 1’autre moitié, les autres disciplines. 10 heures sont dédiées a
I’enseignement du francais, 5 heures aux mathématiques. L’éducation physique et sportive
occupe une part importante des enseignements avec 6 heures. Cette refondation de I’emploi
du temps s’accompagne, en 1977, de nouvelles instructions officielles qui proposent de

nouvelles orientations pédagogiques ou I’enfant est plus actif.
Pierre Kahn (2008, p. 44) note a ce propos :

La référence a I’éveil, nouveau venu dans la table des catégories de 1’enseignement
primaire, semble signaler qu’il ne s’agit pas simplement la d’une réorganisation du
cursus, mais bien aussi d’un changement de cap dans “I’orientation” pédagogique d’un
tel enseignement, changement consacré par la publication, en 1977 de nouvelles
instructions officielles. L’arrété du 7 aott 1969, autrement dit, résulterait d’une volonté
de rénovation pédagogique de 1’école primaire, une rupture avec les normes
traditionnelles qui la gouvernaient depuis les premiers pas de I’école de Jules Ferry.
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En conclusion, cette période est caractérisée par un certain vide institutionnel. Pourtant
I’augmentation des effectifs et consécutivement I’ouverture de 1’école maternelle aux classes
moyennes et supérieures, et paralléelement, les recherches en sciences humaines (notamment
en psychologie génétique) inaugurent une nouvelle ere marquée par des innovations
matérielles et pédagogiques. Celles-ci conduiront a un renouvellement des pratiques prenant
davantage en compte le développement de I’enfant. Au niveau des pratiques a visée
scientifique, il semble que le lent déclin de la legon de choses en maternelle ainsi que la fin de
I’ére scientiste qui avait si bien accompagné cet engouement pour les sciences dans
I’éducation entrainent une baisse quantitative des activités proposées en classe, comme le
laissent supposer les travaux de Plaisance et de Danneppond, bien qu’ils ne soient pas ciblés
specifiquement sur ces activités, comme nous le verrons dans la partie suivante. Ce déclin
ouvre la voie a d’autres questionnements et a d’autres pratiques marqués par une
épistémologie bachelardienne qui rompt avec 1’inductivisme et qui propose d’autres modeles
pour penser I’enseignement scientifique, modéles dont vont s’emparer les didactiques

naissantes.
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Chapitre 2.  L’éducation scientifique en maternelle, entre

ambitions et déceptions : 1977-2018

La période précédente marquée par les deux figures de Marie Pape-Carpantier et de Pauline
Kergomard a vu les balbutiements, la naissance puis la consécration de I’école maternelle qui
acquiert des 1921 un statut reconnu, de par ses enseignantes et de par ses programmes qui
sont le fruit d’importantes évolutions depuis 1882. Pourtant, la lecon de choses, emblématique
de cette période est fortement remise en question a partir des années 1950 ou elle devient
quasi-absente des salles de cours (Martinand, 2017). En 1969 se mettent en place les
disciplines d’éveil a I’école élémentaire, sous de multiples influences (travaux émergents des
sciences de 1’éducation, mouvements intellectuels, militantisme...), dans un contexte de
profonds bouleversements sociaux et de réformes. Elles sont officiellement inscrites dans les

programmes en 1977 (CP et maternelle).

La période qui suit, a partir de 1977, s’ouvre avec des textes officiels qui sont a la fois un
bilan des années écoulées mais aussi des orientations pédagogiques renouvelées par des
travaux de recherche récents. Au regard des recherches effectuées, d’une part sur ’histoire de
I’école maternelle (Luc, 1982 ; Passerieux, 2011 ; Plaisance, 1986 ; Zerbato-Poudou, 2009),
d’autre part, sur I’histoire de 1’enseignement scientifique a 1’école primaire (Charles, 2012 ;
Kahn, 1999, 2002 ; Lebeaume, 2008), nous avons choisi de découper cette période en quatre

sous-peériodes.

De 1977 a 1986, I’éducation scientifique se caractérise par la mise en place des activités
d’éveil rompant définitivement avec les legons de choses. Au niveau de I’histoire de I’école
maternelle, cette période correspond a une reconnaissance et a une uniformisation avec 1’école
¢lémentaire mais également a la mise en place d’activités prenant en compte le

développement global de I’enfant.

A partir de 1986 et jusqu’en 1995, 1’école maternelle est marquée par un retour & une plus
grande disciplinarisation des apprentissages pourtant, sur le plan de 1’éducation scientifique,

de nombreux rapports montrent sa faible mise en ceuvre dans les classes.

55



Entre 1995 et 2015, 1’important engagement de 1’Etat & travers la fondation La main a la pate,
puis le plan PRESTE!® témoigne d’une volonté de rénovation de 1’éducation scientifique
inégalée, les programmes de 1’école maternelle restent empreints d’un role propédeutique trés
affirmé qui entrainent une scolarisation des pratiques (Garnier, 2016). L’intégration de la

grande section dans le cycle 2 est le reflet de la continuité préconisée par I’institution.

Enfin, la derniere période inaugurée par les derniers programmes de 1’école maternelle de
2015 semble remettre en question cette « scolarisation » de 1’école maternelle en promouvant

notamment le jeu et en déconnectant la grande section du cycle 2.

Nous sommes conscients que le découpage proposé est une simplification d’une réalité bien
plus complexe d’une part parce que la plupart des réformes sont étalées sur une certaine
période (comme cela est le cas pour les derniers programmes ou ceux de 1’éveil qui ne
s’appliquent pas en méme temps pour tous les niveaux), d’autre part, parce que cela dépend
du plan d’analyse. Or, nous pouvons distinguer trois plans : le plan des acteurs institutionnels,
le plan des instructions officielles, le plan des prescripteurs intermédiaires (Kahn, 2008). Ces

plans recoupent en partie les distinctions entre curriculum prescrit et curriculum effectif.

Dans chacune des périodes étudiées, nous nous appuierons sur deux types d’écrits : les textes
officiels mais aussi les écrits des chercheurs qui éclairent ces textes selon des points de vue

divers que nous croiserons pour conduire a une plus grande intelligibilité de notre objet.

2.1. 1977-1986 : ’éphémeére éveil

2.1.1. Contexte géneral

Dans les années 60 et 70, souffle un vent de remise en cause de 1’ordre établi, de
renouvellement de la pensée qui a des conséquences dans le monde de 1I’éducation. Plusieurs
mouvements de pensée, dans de nombreux domaines, inaugurent un monde nouveau dans
lequel I’enfant devient un étre désiré, considéré et respecté. La psychologie génétique de
Piaget notamment analyse les différentes étapes de son développement, sa nécessaire activité

au service de son développement cognitif, moteur, affectif... Ces recherches confirment et

18 Plan de Rénovation de 1’enseignement des sciences et de la technologie a I’école, BO n°23 du 15 juin 2000.

56



amplifient ce que les pédagogues pressentaient dés le XIXe siecle et qui avaient entrainé des
ajustements dans les pratiques des enseignantes des classes maternelles. Cet élan, couplé avec
les écrits épistémologiques de Bachelard (1938) refondant la science ont d’importantes
répercussions sur les recherches pédagogiques et didactiques qui s’amorcent et qui deviennent
influentes dans la définition des nouvelles orientations pédagogiques. La pédagogie du
développement devient le maitre-mot des instructions officielles de 1977. C’est dans ce
contexte qu’apparait le terme d’ « éveil » qui supplantera la centenaire « lecon de choses »,
préconisant I’activité de 1’enfant au détriment de sa passivité supposée lors des legons de

choses.

L’essor qualitatif et quantitatif qu’a connu 1’école maternelle durant la période précédente
n’est pas sans poser de nombreuses questions. Des questions quantitatives comme la nécessité
d’étendre encore la scolarisation aux plus petits et aussi a certaines zones rurales délaissées
ainsi que des questions plus qualitatives comme la prévention des difficultés et la réduction
des inégalités se posent alors. La circulaire de 1977 esquisse un tournant dans la vision de
I’école maternelle qui lui assigne un rdle « éducatif, propédeutique et de gardiennage ». En
effet, le role propédeutique de 1I’école maternelle sera désormais affirmé dans les textes
officiels qui suivront :
Les textes officiels ultérieurs relatifs a 1’école maternelle, les rapports annexés aux lois
sur I’éducation de 1989 et 2005 ne font que confirmer le cap donné en 1975, que
reprendre les mémes arguments : 1’école maternelle prépare aux apprentissages
ultérieurs et, ce faisant, contribue a améliorer 1’égalité des chances pour les enfants.?
Cette période est marquée par 1’allongement de la scolarité obligatoire initiée en 1959 et
réalisée en 1977 avec la mise en place de la réforme Haby qui change considérablement le
statut de 1’école primaire. Elle devient alors 1’école ou les enfants ont le temps de s’épanouir,
ou il est possible de respecter les stades du développement théorisés par Piaget. L’école
maternelle représente alors la premiére étape de ce systéme et se voit confirmer son réle
propédeutique. La spécificité de 1’école maternelle est remise en question au niveau

institutionnel, c’est le temps de 1’uniformisation de I’école primaire.

Cette période est egalement marquée par un décalage important entre les textes institutionnels
qui pronent les activités d’éveil et les pratiques des enseignants qui tardent & mettre en place

ces nouveaux programmes. Plaisance (1986) note, a ce propos, pour 1’école maternelle : « Y a

19 Par la loi du 11 juillet 1975 relative a ’éducation.
20 Rapport n°2011-108, IGEN, I’école maternelle, octobre 2011, p. 56.
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t-il un programme ? La réponse tient en quelques mots : officiellement oui, pratiguement
non. » (p. 102).

2.1.2. Les annees 70 : premiers pas vers une uniformisation des

écoles maternelle et élémentaire

Sur le plan institutionnel, les années 1970 sont marquées par deux textes qui font converger
les fonctionnements des écoles maternelle et élémentaire. Ce mouvement d’uniformisation va
paradoxalement signifier la reconnaissance de 1’école maternelle en tant que véritable école,
calquée sur le fonctionnement de 1’école élémentaire, mais aussi préfigurer les difficultés
qu’elle va rencontrer par la suite, et notamment sa remise en question dans la spécificité de

son enseignement.

Il s’agit d’abord du décret du 4 juillet 1972 qui instaure un corps unique d’inspection, ¢’est-a-
dire que les inspecteurs de 1’Education nationale, auparavant répartis en deux corps, les
inspectrices des eécoles maternelles et les inspecteurs des écoles élémentaires, sont regroupés
en un corps unique, afin de promouvoir une continuité entre les deux écoles. Un méme
inspecteur visitera alors les écoles maternelles et élémentaires d’une méme circonscription.
Cependant, nous avons vu, dans le chapitre précédent, le réle important des inspectrices des
écoles maternelles dans la communication des innovations pédagogiques et la formation
continue des institutrices de maternelle. Aussi, ce décret aura t-il pour conséquence d’affaiblir

cette « spécialité » maternelle relevee par Frédéric Charles (2012).

C’est en 1977 que sera également abrogée la loi qui imposait un recrutement uniquement
féminin des enseignants de maternelle, donnant aux hommes 1’occasion de réapparaitre dans
I’éducation des tout petits, remettant ainsi en cause la notion de compétence maternelle innée.
La circulaire du 2 aolt 1977 précise que la pédagogie « ne peut relever comme on le croit trop
souvent du seul bon sens et de I’intuition » ; 1’objectif de la maitresse n’est pas de « remplacer
la mere mais de parvenir a ce que chaque enfant se plaise a vivre a coté d’elle et de ses
pairs ». Désormais, les compétences des enseignants de maternelle reposent sur la
connaissance « de I’enfant, des formes et des besoins de son développement », compétences
acquises grace a une « formation initiale et permanente des instituteurs. » Jean-Noél Luc
souligne que « les sciences de 1’éducation sont venues préter main-forte a la médecine pour
évacuer le modele maternel traditionnel de I’enseignement préscolaire. » Plus loin, il insiste
encore sur cette évolution en semblant la déplorer : « De vocation maternelle, d’expérience

féminine, il n’y a plus aucune trace. » (1982, p. 46).
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2.1.3. 1972 : L’environnement, une préoccupation naissante

La circulaire du 26 juin 1972 relative a la sensibilisation aux problémes de I’environnement
au niveau de D’enseignement préélémentaire fait suite a la conférence de Stockholm,
conférence des Nations Unies qui place pour la premiere fois les questions écologiques au
rang des preoccupations internationales. L’introduction insiste sur la nécessité « de faire
connaitre aux jeunes enfants le monde qui les entoure », en posant le constat suivant :
« I’environnement est devenu 1’un des problémes majeurs de la société. » (Luc, 1982, p. 275).
Ce texte nous parait préfigurer les textes relatifs aux « éducations a... » qui se multiplieront a
partir de 1977 dans I’enseignement primaire et secondaire notamment. Nous pouvons donc
analyser ce texte comme précurseur dans ce domaine. Plusieurs axes nous semblent ici dignes

d’intérét :

L’environnement est défini par rapport au jeune enfant « comme un ensemble d’éléments
ordonnés ou pas, dont la disposition et les relations ne sont pas percues spontanément par le
tres jeune enfant. » Il est précisé que 1’enfant n’en a qu’une « appréhension globale, confuse

et syncrétique ».

Le role de I’enseignante est ensuite souligné et notamment « la fagon dont elle percoit ce
probléme », ce qui doit I’amener a proposer un cadre harmonieux de travail, décrit ainsi : « un
cadre adapté ou les objets, les animaux, les activités, les harmonies de formes et de couleurs
soient autant de sollicitations qui exerceront un effet favorable sur le développement
intellectuel, esthétique et moral. » ou plus loin, «un milieu de vie dont les exploitations
pédagogiques faciliteront chez 1’enfant 1’éveil souhaité. » Aussi, I’environnement est d’abord
I’environnement proche et quotidien de I’enfant et le role de I’enseignante est de rendre ce
cadre agréable, « en fonction des besoins et des impératifs psychologiques de ses éleves et

surtout en fonction de sa personnalité. »

Le terme « éveil » ainsi que ’esprit de cette circulaire font écho aux disciplines du méme nom
instaurées depuis 1’arrété du 7 aolit 1969 a 1’école élémentaire. Il préfigure également la
circulaire de 1977 dans laguelle le terme «activités d’éveil » fait son apparition, nous y
reviendrons. Des exemples d’activités et d’aménagement sont ensuite donnés, on note ici la
pluralité des références et une approche par nature non disciplinaire : élevages, plantations,

sorties nature, mais également, éducation musicale.

Plusieurs références sont faites au savoir-étre, une éducation citoyenne semble se substituer a

I’éducation morale. Il va s’agir d’insuffler « la naissance de 1’altruisme » et de conditionner
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« le comportement futur de 1’adulte », de nombreuses occurrences relevent de cet aspect, trés
prégnant dans ce texte : «maitriser ses instincts », «comportement respectueux »,

« responsabilité », « respect a I’égard des étres vivants de moindre taille »...

En conclusion, cette esquisse d’une éducation a 1I’environnement en maternelle promeut une
approche globale dans laquelle il convient de faire percevoir a I’enfant les différents éléments
et leurs relations. Elle reléve d’une épistémologie de remise en question des sciences
inductives et d’affirmation de la complexité. Or, nous avons montré que la pédagogie a
I’école maternelle, sur cette période évolue vers une prise en compte globale de I’enfant. Il
nous semble que 1’épistémologie scientifique et les recherches en psychologie et pédagogie du
jeune enfant de 1’époque dialoguent et qu'une certaine forme de cohérence se dégage et

favorise la mise en place d’activités pédagogiques a visée scientifique.
2.1.4. Analyse de la circulaire du 2 aolt 1977

A propos de la circulaire du 2 aolt 1977, Jean-Noé&l Luc écrit : «le pédagogue et le
sociologue ont la compétence nécessaire pour étudier, dans le détail, la nouvelle réflexion
officielle ; I’historien, lui, y cherchera surtout 1’aboutissement provisoire d’une évolution. »
Aussi, considérons-nous cette circulaire comme, a la fois un bilan de I’évolution de la
maternelle des années 1921 a 1977, mais aussi ’annonce de nouvelles orientations pour
I’école maternelle. Jean-Noél Luc voit dans ce texte I’émergence d’un vocabulaire
scientifique prégnant issu des recherches récentes en neurophysiologie, biologie, embryologie
et surtout en psychologie génétique : «Intégrée dans un processus minutieusement
décomposé, reconnue comme une époque favorable a certains apprentissages, la petite
enfance est soumise a une série d’attentes, définies par le discours scientifique et

institutionnalisées par le discours scolaire. » (1982, p. 31).
Le préambule constitué de deux pages est organise selon 4 axes :

L’école maternelle est reconnue comme faisant partie intégrante du systéme éducatif francais.
Cette reconnaissance la place donc comme premiére étape de ce dispositif et son réle
propédeutique est affirmé mais relativisé. Le rdle des recteurs, inspecteurs d’académie,

inspecteurs genéraux, inspecteurs et directeurs est indiqué.

La critique des précédents textes régissant 1’école maternelle porte sur le contenu a
transmettre aux enfants et distingue les savoirs des savoir-étre et savoir-faire en insistant sur

I’importance de ces deux derniers, trop souvent oubliés dans les textes précédents.
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Cet arrété [arrété du 18 janvier 1887] définit des « programmes », établis par disciplines
cloisonnées, selon un emploi du temps modéle. Ignorant la psychologie des
comportements, ces programmes se reférent plutdt a des «savoirs» a transmettre
oralement plutdt qu’a des « savoir étre » ou a des savoir-faire ». C’est ainsi que 1’école
maternelle a joué pendant longtemps et joue encore trop souvent un réle propédeutique
compris dans le plus mauvais sens du terme. (Luc, p. 289-290).

La référence aux diverses recherches d’ordre médical, psychologique, pédagogique est ensuite
invoquée et les connaissances recentes sur le jeune enfant rappelées : « Tres rapidement, les
manifestations spontanées de la vie du jeune enfant telles que le jeu, I’activité libre, ont été
reconnues comme révélatrices de ses besoins fonctionnels. La croissance, dans tous les
domaines, n’apparaissait plus comme la résultante de 1’accumulation des connaissances mais
comme une lente construction dont 1’enfant lui-méme devenait ’artisan, a coté de 1’adulte »
(Luc, 1982, p. 290). Cette premiere assertion entraine de grandes conséguences au niveau
pédagogique, c’est la remise en question de la pédagogie traditionnelle dans laquelle 1’enfant
a un role passif et la reconnaissance d’un apprentissage qui se fait dans 1’action impulsée par
I’enfant lui-méme, cependant, le rdle du pédagogue est évoque, bien que « a codté », ce qui
pourrait s’entendre comme un guidage. Ce guidage est précisé plus loin : « On sait que les
réactions et rétroactions aux stimulations de 1I’environnement entrainent le fonctionnement de
tout organisme vivant permettant seul, a ce dernier, de ne pas végéter. D’ou la nécessité de
greffer, grace aux interventions éducatrices, les influences d’origine culturelle sur les
comportements naturels. » Le role de ’enseignant est donc d’aménager un environnement
propice aux apprentissages et de partir des actions des enfants pour proposer des
apprentissages liés a leur développement. La relation pédagogique est inversée, elle rappelle
cependant beaucoup les préconisations de Pauline Kergomard dont nous rappelons ici un

extrait : « la lecon que I’enfant a provoqué est, pour lui, la meilleure » (1886, p. 256).

Enfin, ce préambule se termine par I’affirmation du triple réle de 1’école maternelle :
« éducatif, propédeutique et de gardiennage » et sur la « dynamique du développement »
(Luc, 1982, p. 290) en opposition a « I’aspect statique « d’acquisition des habitudes et des
connaissances » a laquelle les programmes de 1887 donnaient la priorite. » (p. 290). Cette
conclusion marque la volonté des rédacteurs de s’inscrire en rupture d’une période, rupture
qui renvoie a la rupture épistémologique prénée par Bachelard. Pourtant, nous avons déja
montré une certaine forme de continuité entre les écrits de Pauline Kergomard et ces

programmes, rédigés 100 ans apres.
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Viennent ensuite «les objectifs majeurs » (Luc, 1982, p. 293). Le premier des objectifs
« majeurs » est I’affectivité : « I’affectivité met I’accent pour la premiére fois sur la rupture
vécue par 1’enfant lors de son entrée dans 1’école, sur ses émotions » (Zerbato-Poudou, 2009,
p. 59). Le corps est largement réhabilitée « le corps, le mouvement, 1’action » vient juste apres
I’affectivité. Il comprend 1’expression vocale « Il convient de souligner a nouveau 1’étroite
liaison entre 1’expression vocale parlée ou chantée et le corps » (Luc, p. 297) et I’expression
plastique « par le langage du corps et grace a I’influence culturelle de 1’éducation, on passe
insensiblement de I’expression corporelle a 1I’expression plastique » (Luc, p. 300). « L’image,
les représentations iconiques » sont la troisieme partie de cette circulaire. Puis, en quatrieme
position viennent le langage oral, le langage écrit. Enfin, le développement cognitif est
décomposé en : la connaissance de 1I’environnement, les opérations, la maitrise des symboles

et expression, communication, représentation cognitive.

L’analyse de cette circulaire trés détaillée qui condamne 1’organisation disciplinaire des
contenus des précédents programmes fait apparaitre deux grands ensembles d’activités

pouvant se référer a 1’éducation scientifique de fagon plus ou moins suggestive.

Premiérement, dans la partie consacrée au corps, au mouvement et a 1’action, un chapitre est
consacré au développement de la perception dans la partie « expression plastique ». Il y est
précise :
Au cours de ses jeux, de ses activités spontanées, I’enfant est naturellement appelé a
observer le monde qui I’entoure. Cette observation, si elle conditionne son action,
demeure pourtant subjective et entachée par I’affectivité, aléatoire et liée, en un mot, a
une vision syncrétique du monde. Il convient d’orienter peu a peu, la perception grace a

des activités réclamant, de sa part, des choix, donc des discriminations, des
identifications.

Par des jeux libres d’assemblage, de juxtaposition, de mélange d’éléments naturel ou
¢laborés, I’enfant doit devenir apte a découvrir dans le contact sensoriel avec la matiere
ou le matériau la multiplicité de leurs aspects, les effets offerts par leurs rapports de
couleur et de forme, la possibilit¢ d’en modifier 1’état immédiat en vue d’une
organisation créatrice personnelle. (Luc, p. 300-301).
Il nous semble que les activités visées de discrimination et d’identification, permettant
d’évoluer d’une appréhension globale et indifférenciée vers une perception et une pensée par
objets distincts, ainsi que [’expérience sensorielle de matiéres et matériaux peuvent

contribuées pleinement aux prémices d’une éducation scientifique.
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Deuxiémement, dans la partie consacrée au développement cognitif, plusieurs passages
précisent ce qui pourrait étre pensé comme une premiére éducation scientifique. Nous

reproduisons ici ceux qui nous semblent les plus significatifs.

Dans le chapitre dédié & «la connaissance de 1’environnement », il est rappelé la vision
syncrétique de I’enfant et la nécessité d’effectuer des mises au point « grace aux obstacles
rencontrés, aux contradictions apportées par la réalité et aux confrontations qui en
découlent ». Le role du langage est souligné. Deux types d’objectifs doivent étre poursuivis :

« des objectifs larges » et des « objectifs plus précis ».

Des objectifs larges. Il s’agit d’abord de développer des cheminements d’action et de
pensée, des habiletés susceptibles d’étre transférées, par la suite, dans des situations
nouvelles.

Ces objectifs s’orientent dans deux directions :

Epanouir les pouvoirs naturels de I’enfant notamment en développant la curiosité qu’il
éprouve pour tout ce qui vit comme pour les objets inanimés inconnus ou les objets
techniques particulierement séduisants [...]

Utiliser le besoin d’agir sur les objets ; cette action conduira a une appréciation des
résultats obtenus en fonction du but poursuivi. La résistance de la réalité telle qu’elle
vient d’étre définie, la mise en commun des observations et des appréciations a
I’intérieur des groupes vont conduire chacun a réviser ses jugements, a les remettre en
cause, voire a formuler de nouvelles hypotheses. La collectivité enfantine joue ici un
role trés important. (Luc, 1982, p. 309-310).

Nous soulignons ici trois aspects qui nous paraissent importants dans ces objectifs : il s’agit
de I’accent mis sur le processus « cheminement » davantage que sur le « produit », et donc sur
le parcours proposé a I’enfant, il s’agit également de s’appuyer sur les intéréts de 1’enfant et
donc de proposer des activités partant de I’enfant plutot que du savoir savant, il s’agit enfin de
mettre en avant le role du groupe et des interactions permettant de faire évoluer les points de

Vue.

Des objectifs plus précis « déterminant une sorte de méthode par laquelle I’enfant doit,
peu a peu :

Savoir mieux observer, ¢’est-a-dire non pas décrire, comme on le croit trop souvent,
mais faire des comparaisons, noter des ressemblances, des différences, émettre des
jugements.

Pouvoir, méme d’une maniere trés modeste, expérimenter par essais successifs, par
tatonnements simples [...]

Ainsi, progressivement et grace a des expériences, s’organisera I’expérience. Ainsi se
dégageront des concepts — on pourra, par exemple, en exploitant 1’attachement naturel
des enfants pour tout ce qui se transforme, se déplace, est animé, se proposer de
contribuer a 1’élaboration du concept de vie [...] (Luc, 1982, p. 310).

Nous retrouvons ici les préconisations de Piaget quant aux méthodes actives,
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Autrement dit, s’il est un domaine ou les méthodes actives devront s’imposer au sens le

plus complet du terme, c’est bien celui de [1’acquisition des procédures

d’expérimentation. (Piaget, 1973, p. 13).
Le double sens du terme « expérience » mérite d’étre explicité. Le rapport a 1’empirique est
ici envisagé selon deux modalités, d’une part, I’enfant est amené a observer mais de maniére
outillée (comparer, juger...), Ce qui constitue de premieres expériences au sens « experience »
en anglais, qu’on retrouve notamment chez Dewey, comme nous le développerons dans la
partie suivante ; d’autre part, il est amené a « expérimenter », modestement, dans un sens
épistémologique accordé a I’attitude scientifique qu’on retrouve a I’école élémentaire a la fin
des années 60, dans les activités d’éveil (Lebeaume, 2008, p. 96). C’est ainsi que les
expériences constituent progressivement un capital expérientiel qui constituera 1’expérience
globale de I’enfant ou parcours. Sans la nommer, une véritable approche curriculaire au sens
deweyien est esquissée ici qui considére les expériences comme constitutives d’un parcours

suivi par I’enfant selon son age et ses intéréts.
Il est ajouté que

Ces démarches vers le concept se trouveront enrichies si, au cours de ses activités,
I’enfant est invité a :

Rechercher une documentation d’images ;

Faire une enquéte aupres d’un jardinier, de I’oiselier, des parents ;

Comparer I’animal ou la plante avec leurs photographies respectives ;

Mesurer, peser, etc. (Luc, 1982, p. 310).

Pour conclure ce chapitre, il est encore précise :

On ne saurait €tre trop persuadé que cette pédagogie peut étre adaptée a 1’école
maternelle. Il suffit de faire agir I’enfant a sa maniére, selon les moyens autorisés par sa
maturation. Ainsi, la plupart des notions peuvent étre abordées a tout age et a chaque
niveau. C’est le principe méme des activités d’éveil.

La connaissance ne reléve pas de I’acquisition passive de notions mais d’une action qui
opeére sur les réalités, action personnelle dont les démarches, ainsi que les incidences sur
le devenir des structures mentales, dépendant du niveau de développement de
chacun. (Luc, 1982, p. 311).

Cette conclusion du chapitre se référe explicitement aux activités d’éveil mises en place
parallélement a I’école élémentaire, mais porte en germe ce qui en constituera leur perte, a
savoir, l’absence de progressivité envisagée ainsi que le caractére « naturel » de

I’apprentissage qui seront vivement condamnés dans les textes officiels suivants que nous

aborderons succinctement.
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En résumé, les textes de 1977 sont innovants, a bien des égards. Ils sont empreints de
travaux scientifiques qui reconnaissent le développement spécifique du jeune enfant. lIls
sont centrés sur ce développement et proposent en conséquence une education
scientifique a la fois sensorielle et « expérientielle », en jouant sur les deux sens de

I’expérience.

2.1.5. Les pratiques

Si Plaisance n’aborde pas spécifiquement I’éducation scientifique, il semblerait qu’elle soit
quasiment absente dans les pratiques. Nous avons vu, en effet, dans le chapitre précédent, que
le modele « expressif » s’affirme dés les années 1955-1960, et est renforcé dans les années
1975-1980 (Plaisance, 1986, p. 186). A travers les descriptions des rapports d’inspection et de
I’évolution des modeles éducatifs, entre 1945 et 1980, il semble que la priorité n’est plus la
lecon de choses qui disparait presque complétement des pratiques (Martinand, 2017). Aussi,
méme si les thémes (nature, maison) peuvent se rattacher a I’éducation scientifique, Plaisance
note qu’ils sont ¢loignés de la vie quotidienne des enfants et qu’ils s’inscrivent davantage
dans I’imaginaire. L’étude comparée de trois maternelles réalisée par Geneviéve Dannepond
(1979) qui est basée sur des observations ne décrit pas non plus de pratiques héritées de la
lecon de choses, ni de pratiques scientifiques. Cette éducation semble absente des emplois du
temps des enseignantes ainsi que de leurs pratiques effectives. La priorité est donnée au
langage oral et écrit. Un théme fédére les activités souvent lié aux saisons mais aucune
mention n’est faite aux activités scientifiques. De méme, dans 1’ouvrage de Plaisance intitulé
L’école maternelle aujourd’hui, la partie consacrée aux activités (1977, p. 102-121) ne fait
aucune mention d’activités scientifiques : elle précise, dans 1’ordre suivant, les activités des
enfants : la psychomotricité, le langage, les mathématiques, en ayant préalablement mis
I’accent sur la place importante faite au jeu et sur la non prise en compte des programmes par

les enseignantes.

Les années 80 sont marquées par une importante remise en cause de 1’école, de ses missions
et de ses fondements (Lebeaume, 2008, p. 76). La parution de I’ouvrage Le poisson rouge
dans le Perrier est emblématique de la remise en question de cette pédagogie de I’éveil dont
certaines dérives sont mises en exergue, notamment la suprématie de la démarche sur les
contenus et par conséquent la mise en place d’expériences vides de contenu. Parallélement,
les premiceres remises en cause de 1’école maternelle apparaissent, le titre de la couverture de

la revue Le monde de [’éducation en 1982 en atteste : « Maternelle : les inquiétudes d’une
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école heureuse » (Garnier, 2016, p. 1). La disciplinarisation est revendiquée pour remettre de

I’ordre dans les programmes.

En résumé, malgré des textes institutionnels riches et centrés sur I’enfant, les pratiques,
en ce qui concerne I’éducation scientifique semblent ne pas se développer, la remise en

question des disciplines d’éveil conduit a leur abandon.

2.2. 1986-1995 : les prémices de la scolarisation de I’école maternelle

2.2.1. L’émergence des didactiques disciplinaires

Les orientations pour 1’école maternelle, dans la circulaire du 30 janvier 1986 marquent le
retour en force d’une logique disciplinaire, parallelement, ces années sont marquées par

I’émergence des didactiques disciplinaires.

Dans le contexte de recherches naissantes en sciences de 1’éducation (années 60), émergent de
nouvelles disciplines, les didactiques disciplinaires. Nous nous attachons ici a décrire les

fondements et principales orientations de la didactique des sciences.
Joél Lebeaume rappelle les fondements des recherches en didactique des sciences :

A la lumiére de I’épistémologie de Bachelard (1938) et de la psychogénétique de Piaget,
I’opposition entre la pensée commune et la pensée scientifique est nettement confirmée.
Elle indique le chemin a parcourir et le guidage a effectuer a I’école pour permettre ce
dépassement des obstacles, cet apprentissage contre les phénomeénes et contre soi. Ce
sont ces orientations qui fonderont les recherches en didactique des sciences, que Piaget
(1973, 1975) revendique. (2008, p. 71).
Bien qu’originellement trés liée au contenu disciplinaire, la didactique des sciences se
développe en prenant en compte les recherches en psychologie (les questions d’opposition
entre pensée commune et pensee scientifique croisent les études sur les représentations et
conceptions en psychologie des apprentissages), sociologie, épisttmologie et histoire des
sciences (Sarremejane, p. 213). Dés ses premiéres années d’existence, trois registres de
recherche sont mis en avant par Victor Host (1980, p. 30) : un registre « épistémologique »,
un registre « psychologique » et un registre « pédagogique », posant dés le départ la question
de la participation des didactiques aux décisions curriculaires et par conséquent la dimension

propositionnelle et prospective des recherches en didactique des sciences : « Comment peut-
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on aider aux décisions sur le curriculum, puisque c’est d’abord a ce niveau qu’elles se

posent ? » (Host, 1980, p. 30).

Cependant, au niveau maternel, I’émergence de ce nouveau champ de recherche marqué par
une orientation disciplinaire engendre un « effacement relatif d’une logique développementale
ordonnant les acquisitions sur une échelle des ages, au profit d’une logique d’expertise
relative a 1’acquisition de compétences. » (Garnier, 2016, p. 35). Garnier note également
« I’effacement de la place du jeu a I’école maternelle » (p. 35). Ainsi, « centré sur I’enfant et
le développement de ses relations sociales, le jeu ne peut que faire obstacle a une pédagogie

centrée sur I’adulte et les matiéres scolaires. » (p. 36).

En résumé, I’émergence des didactiques disciplinaires marque les prémices d’une
organisation curriculaire fondée sur les disciplines, organisation qui influence méme

I’école maternelle.

2.2.2. Les orientations de 1986

En 1986, Jean-Pierre Chevénement présente la circulaire du 30 janvier 1986, qui tranche avec
celle de 1977 par son caractere succinct. Celle-ci insiste sur le statut particulier de 1’école
maternelle : «L’école maternelle frangaise est bien une école. C’est la premiére
école. L’école maternelle n’est pas un lieu d’enseignement systématique et selon des
disciplines. Cette école n’a donc pas de programme, au sens ou I’école ¢lémentaire en est
dotée. » Le premier objectif de cette école est de «scolariser », rompant avec les
préoccupations précédentes (valorisation du développement global de I’enfant a travers le jeu,
la spontanéité, la créativité, I’épanouissement...) pointées par Garnier (2016, pp. 14-17) dans
son analyse des travaux de plusieurs chercheurs (Chamborédon & Prévost, 1973 ; Plaisance,
1986 ; Prost, 1981). Selon elle, ces orientations marquent le passage d’une préscolarisation a
une scolarisation de 1’école maternelle. Le deuxiéme objectif est de socialiser, le troisiéme est

de faire « apprendre et exercer ».
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En effet, quatre « domaines d’activités®® » sont définis dés 1986 qui se référent assez
explicitement aux disciplines constituées dans les niveaux supérieurs : les activités physiques,
les activités langagieres et de communication et d’expression écrites, les activités artistiques
et culturelles et les activités scientifiques et techniques. Il est a noter cependant 1’'usage du
terme « domaines d’activités » et non du terme « disciplines » ou « champs disciplinaires »
comme a I’école élémentaire. La hiérarchie de ces domaines d’activités dans les programmes
permet de mettre 1’accent sur I’'importance accordée a chacun des domaines. Nous notons que
les activités scientifiques et techniques occupent la derniére place dans ces orientations et ne

sont donc pas une priorité.

L’apparition du terme « activité » n’est pas neutre et caractérisera dés lors la pédagogie de
I’école maternelle (Bautier, 2005, p. 87). Le terme « activité », théorisé par Leontiev est repris
par ’équipe de recherche ESCOL? qui le définit ainsi :
L’activité c’est ainsi I’ensemble des actions mises en ceuvre pour un mobile et qui visent
un but. Elle ne se limite donc pas a 1’acte, a son expression extériorisée, au mouvement
du corps, I’activité est mouvement de pensée, réflexion, maniére d’investir la tiche et
peut se traduire par des actes. L’engagement dans 1’activité peut permettre d’en ressortir
différent, notamment par I’effacement du mobile qui I’a fait naitre et la formation de
nouveaux mobiles. (Bautier, 2005, p. 92).
A travers I’analyse de ces orientations pour ce qui concerne 1’éducation scientifique, nous
soulignons de multiples ruptures avec la circulaire de 1977. Le titre « activités scientifiques et
techniques » se référe explicitement a une logique plus disciplinaire alors que «le
développement cognitif » de 1977 renvoyait a une centration sur I’enfant et son
développement. Les visées sont ensuite restreintes a la problématisation « poser et résoudre
un probléme ». Ces activités sont le prétexte a une appréhension plus abstraite de
I’environnement (« relations logiques et mathématiques ») alors qu’en 1977, le chapitre « Les
opérations » était distinct du chapitre portant sur «la connaissance de 1’environnement ».
Nous constatons ensuite de nombreuses références aux disciplines a travers des termes tres
marqués qui n’apparaissaient pas dans la circulaire de 1977 : « propriétés physiques,
changements d’états, cycle... » Les activités sont au service d’une appropriation de

« connaissances » et de « capacités », la ou I’expérience était valorisée en 1977. En revanche,

2L Circulaire n°86-046 du 30 janvier 1986, orientations pour 1’école maternelle, URL
http://www.formapex.com/telechargementpublic/textesofficiels/1986_1.pdf
22 Equipe de recherche Education et SCOLarisation Paris 8.

68


http://www.formapex.com/telechargementpublic/textesofficiels/1986_1.pdf

le caractére succinct bien qu’organisé¢ de ces orientations offre peu d’exemples d’activités,

comparativement aux textes de 1977.

Les activités scientifiques et techniques

Le but des activités scientifiques et techniques est toujours de poser et de résoudre un probleme. La
maniere dont I'enfant y parvient est fonction de son age ainsi que du développement de ses capacités et
de ses connaissances.

Les activités scientifiques et techniques permettent a I'enfant d'explorer, de découvrir et de fabriquer. Il
observe, utilise des matieres et des matériaux présents dans le coin de bricolage, choisit des techniques
(collage, pliage, assemblage, clouage, montage et démontage, etc.). Il fabrique ainsi des objets
nouveaux selon un projet qui peut étre le sien, celui de plusieurs enfants, ou celui de la classe, le
maitre intervenant pour guider, accompagner, aider a réfléchir ou a poser des problémes.

Ce faisant, I'enfant déploie, découvre et organise les relations logiques et mathématiques qui fondent la
construction des objets, le repérage de leurs propriétés, et I'établissement des classifications.
Progressivement, I'enfant découvre et construit le nombre. 1l apprend et récite la comptine numérique ;
il établit des sériations, c'est-a-dire ordonne des collections en fonction de propriétés ; il compare des
collections terme & terme.

Progressivement, I'enfant découvre et construit des relations spatiales. Il saisit sa propre position dans
I'espace ; il percoit et représente la position d'un objet par rapport & un ou plusieurs autres ; il
appréhende, nomme, représente des formes et des itinéraires. Des objets informatisés tels que robots
pédagogiques et automates (« tortue », jouets programmables, etc.) peuvent rendre des services a
I'école maternelle.

L'enfant, au travers d'expériences, découvre et commence a organiser des propriétés physiques simples
et des changements d'état. Il mesure et compare.

Il observe et distingue les paysages et les espaces, le temps, les saisons, le climat. On l'intéresse par
des enquétes et des récits a la vie des étres humains autour de lui et aux traces laissées par ceux qui les
ont précédés.

Il observe les différentes manifestations de la vie, s'occupe de plantations et d'élevage, prend
conscience du cycle que constituent la naissance, la croissance, la reproduction, le vieillissement, la
mort. On l'intéresse a I'hygiéne et a la santé.

De facon générale, la pédagogie a I'école maternelle recourt librement aux différentes activités, pour
développer les diverses capacités des enfants et les aider a conquérir les connaissances qui sont a leur
portée. Le travail du maitre consiste donc & croiser sans cesse les activités et les capacités. Le choix
des unes et des autres nécessite de juger a tout instant de leur convenance réciproque.

Ainsi le développement de I'ensemble des possibilités de I'enfant lui permet de former sa personnalité,
c'est-a-dire de conquérir progressivement son autonomie. Chaque capacité accrue, chaque
connaissance nouvelle, chaque expérience réussie est un pas franchi dans la construction de cette
autonomie.

Par la on voit que la personnalité n'est pas la simple manifestation de la puissance et de I'originalité de
I'enfant ; elle est aussi le pouvoir acquis de se donner des regles : en cela elle se caractérise par
I'autonomie. Par elle, I'enfant participe de maniéere heureuse a la vie sociale ; il reste libre tout en étant
capable d'accepter les contraintes toujours plus nombreuses que ne mangueront pas d'imposer les
exigences de la scolarité ultérieure et les taches de la vie adulte. C'est la le fondement de I'éducation
morale a I'école maternelle.

Extrait 3 : Extrait de la circulaire n°86-046 du 30 janvier 1986, Orientations pour 1’école maternelle.
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Ces orientations témoignent d’une « disciplinarisation » de 1’école maternelle qui participe de
sa scolarisation (Garnier, 2016). En 1989, les cycles pédagogiques qui prennent en compte
I’école maternelle viennent sceller 1’unité avec 1’école élémentaire. La scolarité primaire
s’organise en trois cycles dont les deux premiers : le cycle des apprentissages premiers (cycle
1 . petite section, moyenne section et grande section) et le cycle des apprentissages
fondamentaux (cycle 2 : la grande section, le CP et le CE1) englobent la grande section.
Marie-Thérese Zerbato-Poudou note a ce propos :
Cette position engendre des difficultés de fonctionnement et méme de I’inqui¢tude chez
les enseignants. Le risque consisterait, d’une part, a assimiler la grande section a une
période uniquement préparatoire aux activités du cours préparatoire, a une acclimatation
a des pratiques plus formalisées, et non a une période marquant 1’aboutissement des
apprentissages premiers et, d’autre part, a I’isoler des autres sections. (2009, p. 73).
Malgré cette continuité mise en place entre école maternelle et école élémentaire, 1’éducation
scientifique reste une pratique quasi-inexistante en dépit de 1’inscription dans les orientations
(Lebeaume, 2008, p. 84).

C’est ainsi qu’une opération de grande ampleur est lancée en 1996, a I’initiative de Georges
Charpak avec pour objectif de promouvoir cet enseignement pour I’ensemble de 1’école

primaire mais de fait surtout pour 1’école élémentaire (La main a la péte).

En résumé, les orientations de 1986 marquent un tournant dans les textes officiels de la
maternelle en esquissant un curriculum davantage orienté par les disciplines constituées

a des niveaux supérieurs de la scolarité.
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2. 3. Larénovation (1995-2015), un nouveau depart ?

2.3.1. Analyse des programmes de 1995, 2002 et 2008

Entre 1995 et 2008, il est chaque fois réaffirmé le role scolaire de I’école maternelle méme
s’il est toujours précisé sa distinction d’avec ’école élémentaire. Par exemple, en 2002,
« Dotée d’une identité originale et d’une culture adaptée a 1’age et au développement des
enfants qu’elle accueille, cette école de plein exercice se distingue de 1’école élémentaire par

la pédagogie qu’elle met en ceuvre.? »

Plusieurs points essentiels sont réaffirmés et montrent un glissement vers 1’organisation de

plus en plus scolaire de 1’école maternelle :

Le rble propédeutique est devenu premier : « I’école maternelle a pour finalité d’aider chaque
enfant, selon des démarches adaptées, a devenir autonome et a s’approprier des connaissances
et des compétences afin de réussir au cours préparatoire les apprentissages fondamentaux.?* »
Alors que les textes de 1995 et 2002 soulignent le role important de I’école dans la
socialisation du jeune enfant, a travers I’intitulé « Vivre ensemble », c’est le « Devenir éleve »
qui réduit les objectifs de la socialisation en 2008 et n’est plus la priorité des programmes

mais passe au second plan en 2002 et au troisiéme plan en 2008.

Le langage tant oral qu’écrit, devient une priorité et passe de la deuxieme a la premiére place.
Cette primauté se justifie « par la volonté de prévenir 1’échec scolaire » et de lutter contre les
inégalités sociales «en fondant les apprentissages systématiques et structurés du début de
I’école élémentaire sur des bases solides et pertinentes. » Cette priorité oriente davantage

I’école maternelle vers une « primarisation », tant décriée par nombre de ses défenseurs.

Le découpage des programmes en domaines d’activités qui renvoient plus ou moins
clairement aux disciplines constituées dans les niveaux supérieurs ainsi que la structuration

des apprentissages et la nécessaire progressivité pensée sur I’ensemble du cycle 1.

23 B0 2002, hors-série n°1 du 14 février, URL : http://www.education.gouv.fr/bo/2002/hs1/default.htm
24 BO, hors-série n°3 du 19 juin 2008, programme de 1’école maternelle, URL :
http://www.education.gouv.fr/bo/2008/hs3/programme_maternelle.htm
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Enfin, la place importante faite a 1’évaluation : « 1’évaluation est une dimension centrale de
’activité des enseignants, a 1’école maternelle, comme dans les autres niveaux de la scolarité

primaire.?® »

Malgré tout, 1’analyse de 1’évolution des programmes de la maternelle durant cette période
permet de souligner la volonté paradoxale de proposer des contenus non disciplinaires : « a
aucun moment 1’organisation des savoirs de 1’école maternelle ne reléve du découpage

traditionnel des disciplines scolaires?. »

Parallélement, nous constatons, la place peu importante faite a I’éducation scientifique malgré

le lancement de 1’opération « La main a la pate ».

2.3.2. Quelle place pour [I’éducation scientifique dans ces

programmes ?

Dans les programmes de 1995, 2002 et 2008, DI'intitulé pour 1’éducation scientifique,
« Découvrir le monde » ne change pas et occupe invariablement 1’avant-derniére place des

domaines.

En 1995, pour la premiére fois, le domaine est structuré en plusieurs parties avec une
définition de la nature et du contenu des activités. Les objets, la matiére et le vivant sont
distingués et le resteront désormais jusqu’aux programmes de 2015. Les activités
mathématiques ne font plus partie du domaine qui comprend en revanche la « découverte des
espaces naturels et humains ; sensibilisation aux probléemes de I'environnement », la
« sensibilisation aux problémes d'hygiene et de consommation, éducation a la sécurité », « le
temps qui passe » et « le monde de I’image ». La découverte du monde des objets occupe la

premiére place du domaine. La centration sur les activités reste de mise.

25 B0 2002, hors-série n°1 du 14 février, URL : http://www.education.gouv.fr/bo/2002/hs1/default.htm
2 MEN, programmes de 1’école primaire, arrété du 22/02/1995
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Découvrir le monde

L'école a un role irremplacable d'initiation au monde et a la culture. L'enfant y découvre le monde
proche, celui de la vie et des objets. Il apprend a le connaitre et a le respecter. Il le décrit, raconte ses
aventures et ses rencontres. Il pose des questions et cherche des réponses. Il apprend a conduire ses
actions, a en prévoir les résultats, a anticiper les événements et a les expliquer par la parole ou un
codage. Une pédagogie d'enrichissement de I'expérience a I'école maternelle repose sur quelques
données simples : - le maitre suscite toutes les occasions d'une découverte active du monde et de ses
représentations et il veille & ce que les connaissances se forgent tant par l'activité et son observation,
que par la verbalisation de I'expérience et par son examen critique ; - le partage de la culture de I'écrit
et de celle de I'image, découvertes dans une relation forte avec I'adulte qui lit, explique, commente et,
le cas échéant, écrit, constitue un moyen important d'enrichir les connaissances de I'enfant a condition,
toutefois, que celles-ci puissent étre rapprochées d'expériences vécues ; - progressivement, l'enfant
apprend a se représenter les savoirs qu'il rencontre ou construit ; dans ce but, il apprend a dessiner, a
produire des représentations schématiques, a construire des textes qui rendent compte de son activité
(dictées a l'adulte) ; - dés que l'enfant en a la possibilité, ses connaissances sont ordonnées grace a un
questionnement des évidences ou des savoirs implicites qui se sont constitués.

Nature et contenu des activités

Découverte du monde des objets

- utilisation d'objets techniques variés dans des situations fonctionnelles (vie de I'école, alimentation et
cuisine, communication interne et externe, jeux, ateliers de fabrication...) ;

- jeux de construction ;

- montage et démontage d'objets ;

- fabrication d'objets : projet de réalisation d'un objet, choix des outils et des matériaux adaptés a la
situation, actions techniques spécifiques (plier, couper, coller...).

Découverte du monde de la matiere

- découverte de quelques propriétés de matériaux naturels (bois, terre, pierre...) ;
- premiére approche de I'existence de l'air (vent...) ;

- premiere approche de I'eau (liquide, pluie, neige, glace) ;

- observation des effets de la lumiére (jeux d'ombre).

Découverte du monde vivant

- découverte de son corps : dans sa globalité et ses différentes parties ;

- observation des caractéristiques du vivant (naissance, croissance, développement, vieillissement et
mort) ;

- premiére approche des grandes fonctions du vivant (croissance, locomotion, nutrition, reproduction)
par I'observation dans des milieux divers (dans la classe ou lors de sorties dans I'environnement proche
: étang, haie, parc animalier...) ou gréce a des documents audiovisuels.

Extrait 4 : Extrait de ’arrété du 22/02/95, programmes de 1’école primaire.
En 2002, la structuration des activités est quasi-identique. Nous constatons cependant :

- L’inclusion dans ce domaine de deux autres intitulés a visée mathématique :
« découverte des formes et des grandeurs » et « approche des quantités et des

nombres »
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- Un changement hiérarchique des activités avec I’émergence en premiere position de la
« découverte sensorielle », puis, I’ « exploration du monde de la matiére », puis,
« découvrir le monde vivant » et enfin « découvrir le monde des objets, éducation a la
sécurité. »
- L’apparition de listes de compétences au détriment de la définition de la nature et du
contenu des activités.
Cette liste préfigure 1’inscription du socle commun des connaissances et des compeétences
dans la loi en 2005 et affirme consécutivement le choix de I’approche curriculaire des

contenus au détriment d’une approche disciplinaire.

Compétences devant étre acquises en fin d’école maternelle

1 - COMPETENCES DANS LE DOMAINE SENSORIEL

Etre capable de : - décrire, comparer et classer des perceptions élémentaires (tactiles, gustatives,
olfactives, auditives et visuelles), - associer a des perceptions déterminées les organes des sens qui
correspondent.

2 - COMPETENCES DANS LE DOMAINE DE LA MATIERE ET DES OBJETS

Etre capable de : - reconnaitre, classer, sérier, désigner des matiéres, des objets, leurs qualités et leurs
usages ; - utiliser des appareils alimentés par des piles (lampe de poche, jouets, magnétophone...); -
utiliser des objets programmables. En liaison avec 1’éducation artistique, étre capable de : - choisir des
outils et des matériaux adaptés a une situation, a des actions techniques spécifiques (plier, couper,
coller, assembler, actionner...) ; - réaliser des jeux de construction simples, construire des maquettes
simples; - utiliser des procédés empiriques pour faire fonctionner des mécanismes simples.

3 - COMPETENCES DANS LE DOMAINE DU VIVANT, DE L’ENVIRONNEMENT, DE
L’HYGIENE ET DE LA SANTE

Etre capable de : - retrouver 1’ordre des étapes du développement d’un animal ou d’un végétal; -
reconstituer I’image du corps humain, d’un animal ou d’un végétal a partir d’éléments séparés; -
reconnaitre des manifestations de la vie animale et végétale, les relier a de grandes fonctions :
croissance, nutrition, locomotion, reproduction; - repérer quelques caractéristiques des milieux; -
connaitre et appliquer quelques régles d’hygiéne du corps (lavage des mains...), des locaux
(rangement, propreté), de 1’alimentation (régularité des repas, composition des menus); - prendre en
compte les risques de la rue (piétons et véhicules) ainsi que ceux de I’environnement familier proche
(objets et comportements dangereux, produits toxiques) ou plus lointain (risques majeurs); - repérer
une situation inhabituelle ou de danger, demander de 1’aide, pour étre secouru ou porter secours

Extrait 5 : Extrait du BO n°l, 14 février 2002, horaires et programmes d’enseignement de 1’école

primaire.

La loi d’orientation de 2005 définit un socle commun de connaissances et de compétences lié
aux directives européennes sur 1’éducation. Cette loi qui fait entrer I’institution dans une
logique curriculaire de pilotage par les performances et donc par les résultats plutdt que par

les besoins semble menacer 1’école maternelle et notamment les petites et moyennes sections
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qui ne sont pas incluses dans les cycles proposés par le rapport Thélot. Zerbato-Poudou

souligne les conséquences de cette loi pour la maternelle :

Malgré I’apparente stabilité des écoles maternelles, force est de constater que ces divers
changements, les pressions, aussi bien sociales qu’institutionnelles, assoCiés a
I’insuffisance de formation initiale spécifique, influencent les pratiques et conduisent les
enseignants a opérer un glissement «vers le haut» des exigences en matiere
d’apprentissage, notamment pour la langue écrite. Ce qui se traduit par des
enseignements souvent prématures, une réduction des activités jugées moins capitales
(EPS, arts plastiques, musique, activités de jeux) et une inflation de fiches photocopiées,
comme si les enseignants souhaitaient rendre plus visibles les apprentissages effectués.
(2009, p. 77).

En 2008, les programmes sont réajustés en fonction de la loi d’orientation mais sont beaucoup
moins détaillés et la liste trés restreinte des compétences a acquérir offre peu d’exemples pour

envisager les activités des éléves et la mise en place de processus d’acquisitions.
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DECOUVRIR LE MONDE

A I’école maternelle, I’enfant découvre le monde proche ; il apprend a prendre et a utiliser des repéres
spatiaux et temporels. Il observe, il pose des questions et progresse dans la formulation de ses
interrogations vers plus de rationalité. Il apprend a adopter un autre point de vue que le sien propre et
sa confrontation avec la pensée logique lui donne le godt du raisonnement. Il devient capable de
compter, de classer, d’ordonner et de décrire, grace au langage et a des formes variées de
représentation (dessins, schémas). Il commence a comprendre ce qui distingue le vivant du non-vivant
(matiére, objets).

Découvrir les objets

Les enfants découvrent les objets techniques usuels (lampe de poche, téléphone, ordinateur...) et
comprennent leur usage et leur fonctionnement : a quoi ils servent, comment on les utilise. lls prennent
conscience du caractére dangereux de certains objets.

Ils fabriquent des objets en utilisant des matériaux divers, choisissent des outils et des techniques
adaptés au projet (couper, coller, plier, assembler, clouer, monter et démonter ...).

Découvrir la matiére

C’est en coupant, en modelant, en assemblant, en agissant sur les matériaux usuels comme le bois, la
terre, le papier, le carton, ’eau, etc., que les enfants repérent leurs caractéristiques simples.
Ils prennent aussi conscience de réalités moins visibles comme ’existence de 1’air et commencent a
percevoir les changements d’état de 1’eau.

Découvrir le vivant

Les enfants observent les différentes manifestations de la vie. Elevages et plantations constituent un
moyen privilégié de découvrir le cycle que constituent la naissance, la croissance, la reproduction, le
vieillissement, la mort.

Ils découvrent les parties du corps et les cing sens : leurs caractéristiques et leurs fonctions. lls sont
intéressés a I’hygiéne et a la santé, notamment a la nutrition. Ils apprennent les régles élémentaires de
I’hygiéne du corps.

IIs sont sensibilisés aux problémes de 1’environnement et apprennent a respecter la vie.

Extrait 6 : Extrait du BO n°3 du 19 juin 2008, horaires et programmes d’enseignement de 1’école

primaire.

En résumé, a partir de 1995, sont mis en place des programmes pour I’école maternelle,
sur le méme mode que I’école élémentaire. Nous notons une grande continuité dans ces
programmes en ce qui concerne les contenus de I’éducation scientifique, cependant une
évolution importante au niveau curriculaire se met en place avec un pilotage par les
compétences, dés 2002. Le caractére succinct et tres disciplinaire des programmes 2008

semble en rupture avec les programmes de 2002.
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2.3.3. Analyse des rapports de I'IGEN et des évaluations

internationales

Les évaluations relatives a 1’enseignement scientifique en France font état d’un bilan
contrasté, malgré de grands moyens déployés depuis 1969 pour instaurer une éducation
scientifique a 1’école primaire, pourtant berceau de cet enseignement avec les mythiques
lecons de choses (activités d’éveil, 1% Féte de la Science en 1992, création de La main a la
pate en 1995, mise en place de défis sciences au sein des circonscriptions, mise en place de
PRESTE, création de I’ ASTEP?'...).

Le rapport de I’IGEN de 2013 portant sur le bilan de la mise en ceuvre des programmes issus
de la réforme de I’école primaire de 2008 est fondé sur des entretiens avec les enseignants et
sur des visites de classe permettant de consulter les différents documents des maitres et des
¢léves. Méme s’il n’est ni spécifique a 1’école maternelle (il concerne essentiellement les
cycles 2 et 3), ni spécifique a 1’éducation scientifique, il est un indicateur important pour faire
le bilan de I’éducation scientifique a I’école primaire, aprés le lancement en 1996 de
I’opération « La main a la pate » et en 2000 du « Plan de Rénovation de 1’Enseignement des

Sciences et Technologie & I’Ecole ».
Plusieurs points sont mis en avant en ce qui concerne 1’éducation scientifique :

- Un décalage entre curriculum prescrit et curriculum effectif déclaré
Le rapport note un décalage quantitatif, d’une part et un décalage qualitatif, d’autre part entre
les programmes de 2008 et leur mise en application dans les classes. Il est pointé que les
enseignants n’assurent pas les heures prévues au programme. En effet, alors que les emplois
du temps stipulent deux plages horaires de 45 a 60 minutes par semaine, les cahiers journal et
les cahiers des éléves revéelent, dans 60% des cas, un temps consacré beaucoup plus faible
(une seule séance n’est assurée effectivement). Les thémes inscrits au programme sont
inégalement traités, par exemple, 78% des enseignants de cycle 2 disent traiter des
caractéristiques du vivant, contre 28% seulement des maquettes et circuits électriques.
Certains theémes, en effet, semblent privilégiés (c’est le cas au cycle 3 des themes relatifs a la
digestion, la respiration, les saisons), ce qui conduit a un déséquilibre interne. Au cycle 3, il

est noté qu’aucun des huit thémes prévus dans les programmes n’est traité intégralement.

27 Accompagnement en sciences et technologie a I’école primaire, circulaire n° 2010-083 du 8-6-2010.
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Par ailleurs, un décalage qualitatif se fait jour a plusieurs niveaux. Au niveau des « traces
écrites », il est noté par exemple que, bien que le cahier de sciences soit quasiment généralisé,
son utilisation n’est pas efficiente dans la mesure ou Seuls 10% a 50% des éleves travaillent
conformément aux prescriptions qui s’y rapportent, « a savoir des écrits structurant des
connaissances construites selon une démarche explicitee. » (IGEN 2013, p. 49). Au niveau de
la mise en ceuvre de la démarche d’investigation, préconisée dans les programmes, le rapport

fait état d’une mise en place progressive, 35% des enseignants la pratiquant.

- Un décalage entre curriculum déclaré et curriculum observable
Le rapport pointe également un decalage important entre le curriculum déclaré (lors
d’entretiens) et le curriculum observable a travers les traces écrites, par exemple : « il existe,
entre les propos et les documents présentés par les enseignants d’une part, et la maniére dont
ils se traduisent en productions des éléves d’autre part, un écart assez considérable. » (IGEN
2013, p. 53). Deux explications (Ibid., p. 54) sont avancées pour comprendre ce décalage : la
premiere est liée a 1’organisation pédagogique et matérielle de la classe et aux contraintes de
temps et d’espace ; la seconde est directement liée aux lacunes des enseignants sur certains

contenus scientifiques et a leurs difficultés a se former.

- Quelques explications avancées par les enseignants
Interrogés sur les raisons pour lesquelles les enseignants ne traitent qu’une partie du
programme (Ibid., p. 49) ces derniers n’évoquent pas le manque de temps au cycle 2, alors
qu’ils I’évoquent, au cycle 3 ou il devient le principal facteur limitant. Interrogés également
sur I’inégale répartition des thémes étudiés (Ibid., p. 51), les enseignants du cycle 2 évoquent
I’absence de matériel et la difficulté de certains thémes, comme les états de la matiére. Les
enseignants de cycle 3 ne soulignent pas la difficulté des themes abordés, ce qui semble

étonner le rapporteur.

- Des visées floues
La lecture des différents documents des éleves et des maitres conduit le rédacteur du rapport a
constater «un empilement d’activités se succedant sans lien logique et sans traduction
structurée des trois objectifs de la discipline : acquerir des connaissances, pratiquer une
démarche d’investigation et contribuer a la construction de la maitrise de la langue. » (Ibid., p.
54). Ce point de vue, trés normatif, ne questionne pas les objectifs mais souligne les
difficultés des enseignants a les poursuivre. Il s’agit d’objectifs de contenu notionnel, de

démarche et de maitrise de la langue. Ce dernier constat est développé dans un paragraphe
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dédié au manque d’approfondissement en sciences, des caractéristiques spécifiques de 1’écrit
scientifique. Trois exemples illustrent ce manque : 1’absence de distinction dans les cahiers
entre écrits personnels et bilans collectifs, 1’absence de distinction dans les évaluations entre
les critéres de réussite en sciences et en langue, la prédominance de I’aspect lexical versus la

spécificité de I’écrit scientifique.

Par ailleurs, le rapport déplore que « le travail sur le concret et les objets réels (manipulations
simples) reste assez faible » et « les propositions (ou hypothéses) des éléves peu prises en
compte. » (Ibid., p. 54).

- Une professionnalité en question
Enfin, le rapport fait état des difficultés des enseignants a gérer conjointement différents
champs disciplinaires et a réfléchir en termes d’interactions et de réinvestissement de
notions dans les diverses matieres : « Les professeurs des écoles peinent incontestablement a
exploiter les avantages liés a leur polyvalence : 1’enseignement demeure scindé en champs
disciplinaires trop cloisonnés. » Cette difficulté est peu questionnée et appelle une remarque, a
peine perceptible : «a moins que cette pratiqgue ne se heurte a une véritable difficulté

pédagogique nécessitant de véritables actions de formation. » (Ibid., p. 54).

- Un curriculum prescrit lent a s’imposer dans les pratiques
Le rapport note a plusieurs reprises une persistance des programmes antérieurs dans les écrits
des maitres, a travers des termes employés relatifs aux programmes de 2002, mais également

plus anciens comme les références aux activités d’éveil. (Ibid., p. 54).

Ces bilans réalisé€s pour 1’école primaire peuvent étre complétés par le rapport IGEN de 2011
sur I’école maternelle dans lequel certaines préoccupations apparaissent. Dans ce rapport, qui
ne porte pas spécifiquement sur 1’éducation scientifique, il est noté : «les temps de
manipulation ou d’exploration orientés vers la résolution de problémes (de toute nature :
moteurs, scientifiques, linguistiques, etc...), I’approche sensible et perceptive des objets et
phénoménes du monde, les démarches de création et d’investigation sont souvent absents des

intentions et des realisations pédagogiques. »

En effet, les rapports institutionnels se suivent et se ressemblent qui font état d’une éducation
scientifique peu satisfaisante tant quantitativement que qualitativement en école primaire. Ces
rapports peuvent étre mis en relation avec les évaluations internationales qui se fondent
essentiellement sur les compétences (outputs) des éléves. Nous nous centrons ici sur la

derniére évaluation internationale TIMSS.
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L’¢évaluation internationale TIMSS portant a la fois sur 1’enseignement des mathématiques et
des sciences rendue publique le 29 novembre 2016 souligne que les résultats des éleves
frangais ne sont pas a la hauteur des attentes. Cette évaluation passée pour la premiere fois en
France par pres de 5000 éléves de CM1 a été réalisée dans 48 pays du monde entier. Pour la
partie consacrée a l’enseignement scientifique, cette enquéte vise a mieux connaitre les
curricula prescrits, mis en ceuvre et atteints dans les différents pays, elle se veut une base de

travail pour les chercheurs, moins qu'une évaluation des politiques scolaires.

L’enquéte TIMSS révele des scores inférieurs a la moyenne européenne et a la moyenne
mondiale dans les trois domaines évalués, a savoir, sciences physiques, sciences de la vie et
sciences de la terre. Elle fait ressortir notamment une différence significative en sciences
physiques avec les pays de I’'UE. Elle note que les €leves francgais sont surreprésentés dans les
deux quartiles extrémes, c’est-a-dire que, dans le quartile des éleves les plus en difficulté, ils
sont 45% en sciences contre 25% attendus, de méme, dans le quartile d’éléves les plus
performants, ils ne sont que 11% d’¢éleves frangais contre 25% attendus. Elle pointe également
le taux important d’éléves sous le seuil des compétences dites élémentaires : 12% contre 5%

dans la moyenne des pays européens.

Score Score moyen

MOyen | sciences | Sciences | Sciences

global | ge 13 vie | physiques | de la Terre
Erance | 487 490 482 484
UE 525 528 522 523

Lecture : le score moyen de la France dans le domaine

« Sciences de la vie » (490) n'est pas significativement
différent du score moyen global de sciences (487).

En gras
significative.

. la difference au score moyen global est

Sources : IEA / MENESR-DEPP.

Tableau 2 : Tableau issu de I’évaluation TIMSS,

2016.
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Ces résultats décevants reflétent une situation de 1’éducation scientifique en France

préoccupante malgré de véritables efforts consentis depuis de nombreuses années.

Cependant, outre le fait de pointer une insuffisance des résultats des éléves francais, cette
¢valuation est intéressante & un autre égard : elle évalue aussi le degré d’aisance des
enseignants du primaire par rapport au domaine scientifique et esquisse, selon nous, un

premier ¢lément d’explication a ces faibles résultats.

Ainsi, elle note que 1’enseignement scientifique est souvent délaissé par les enseignants du
primaire qui déclarent y consacrer 56 heures contre 78 heures prescrites dans les programmes,
soit un déficit de 28%. Les enseignants des autres pays européens déclarent y consacrer 67
heures. A ce premier constat quantitatif, s’ajoutent des données qualitatives. Seulement 18%
des enseignants frangais se sentent a 1’aise pour « proposer un travail plus complexe aux
éleves qui réussissent le mieux » versus 53% en moyenne européenne ; 45% pensent savoir
«améliorer la compréhension des sciences des éléves en difficulté » (versus 68%) ; 47%
disent pouvoir «expliquer les concepts ou les principes scientifiqgues en faisant des
expériences » (versus 62%). Par ailleurs, la formation continue est également largement en
deca du niveau moyen européen, au cours des deux derniéres années (stages, ateliers,
séminaires, etc.), 75% des enseignants francais disent n’avoir participé a aucune formation en

sciences contre 51% en moyenne européenne.

Ces données quantitatives obtenues grace a la passation d’un long questionnaire recoupent
d’autres recherches internationales effectuées par ailleurs (PISA 2015) et ne font que mettre
I’accent sur une éducation scientifique en France insuffisante tant quantitativement que
qualitativement, elle pose consécutivement des questions curriculaires fondamentales et

nécessitent des choix clairement identifiés.

En résumé, ces rapports institutionnels et évaluations internationales soulignent des
décalages importants, quantitatifs et qualitatifs entre curriculum prescrit et curriculum
effectif et met en exergue certaines explications a ce constat. Les freins exprimés par les
enseignants, outre la quasi-absence de formation, sont principalement d’ordre matériel,
pédagogique et didactique et font apparaitre des questionnements quant a leur

professionnalité et notamment leur « polyvalence ».

Nous proposons a présent d’aborder la période récente en analysant les programmes de 2015

en ce qui concerne 1’éducation scientifique a I’école maternelle.
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2. 4. 2015-2018 : un nouvel élan ?

2.4.1. Une hybridation de logiques dans le domaine « explorer le

monde du vivant, des objets et de la matiére », dans les programmes

De I’avis partagé par une majorité d’enseignants et de chercheurs?, les programmes de 2015
sont mieux adaptés au développement du jeune enfant, ils rompent ainsi avec les programmes
précédents qui avaient insisté plus systématiquement sur des connaissances a transmettre et
sur le role propédeutique de 1’école maternelle. Pourtant, si on se focalise sur la partie des
programmes consacrée a 1’exploration du monde du vivant, des objets et de la maticre,

plusieurs logiques semblent a 1’ceuvre.

Nous repérons d’abord une logique d’ensemble « disciplinaire ». En effet, cette partie est
organisée en quatre paragraphes qui renvoient a des horizons disciplinaires. Ainsi, « découvrir
le monde du vivant », « explorer la matiére », « utiliser, fabriquer, manipuler des objets » et
« utiliser des objets numériques » renvoient successivement aux sciences de la vie et de la
terre, aux sciences physiques et a la technologie, disciplines constituées a partir du collége.
Cette logique de connaissances ou premiéres conceptualisations scientifiques est prégnante.
En effet, les termes «naissance, croissance, reproduction...» tout comme les termes
« mélanges, dissolutions, transformations mécaniques ... » OuU encore « phénoménes
physiques » peuvent étre associés a des concepts disciplinaires. En effet, les références soit a
la partie opérationnelle de 1’objet (ressort, poulie, engrenage), soit a des objets considérés
dans leur dimension potentiellement « scientifico-technique » (loupe, aimant, plans

inclinés...) renforcent cette logique de connaissances disciplinaires.

Cependant, en examinant de plus prés le contenu des paragraphes, deux autres logiques,
moins visibles, sont esquissées et sont davantage axées sur une entrée basée sur I’enfant et son

développement :

- Une logique de « compétences », ces dernieres peuvent étre soit considérées
comme intrinséques au domaine « explorer le monde » (catégoriser, utiliser un

lexique spécifique, lire des notices de construction), soit comme extrinséques

28 Journée d’¢tude consacrée a I’école maternelle : « Enseigner a I'école maternelle, & I'neure des nouveaux
programmes : des changements prescriptifs aux évolutions de pratiques », 8 mars 2017, ESPE de Paris.
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au domaine et essentiellement liées au domaine « mobiliser le langage dans
toutes ses dimensions » (« décrire, nommer, distinguer »...).

- Une logique d’ « expériences-actions » avec 1’utilisation de nombreux verbes
qui proposent un grand répertoire d’actions motrices : « coller, enfiler,
assembler... », notamment dans le paragraphe sur les objets. Il est indiqué
également que « les enfants s’exercent régulierement a des actions variées. » Il
est précisé que « l'utilisation d'instruments, d'objets variés, d'outils conduit les
enfants a développer une série d'habiletés, a manipuler et a découvrir leurs
usages. »

La coexistence de ces trois logiques dans les programmes 2015 témoigne d’orientations en
tension et recoupe en partie les logiques en tension de I’école maternelle repérée par Elisabeth

Bautier (2005).

logique de savoirs
savants

"une école maternelle
qui se confond avec
I'école élémentaire"

(Bautier, 2005)

Tensions
dans les
programmes
2015

logique
d'expériences-actions

logique de
compétences

"une école
maternelle qui doit
garder son identité

par rapport a
I'élémentaire"
(Bautier, 2005)

"une école
maternelle qui
anticipe |'école

élémentaire"
(Bautier, 2005)

Schéma 1 : Logiques diverses des programmes 2015 (en référence au tableau de Bautier, 2005, p. 81).
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2.4.2. Le choix d’une logique dans les compléments de programme

Les compléments de programme?® (dont la rédaction a été influencée par les travaux de Joél
Bisault®®) ne sont pas découpés en paragraphes renvoyant aux visées disciplinaires mais
explicitent davantage « I’esprit du programme », en en proposant une interprétation dans
laquelle il est précisé que « explorer le monde ne se réduit pas a faire des sciences ou de la
technologie » dans la mesure ou d’une part, les domaines ne sont pas cloisonnés et peuvent
tisser des liens entre eux et d’autre part les activités sont nécessairement basées sur
« ’implication des enfants » et non sur des «contenus disciplinaires ». Les élaborations
intellectuelles visées reposent sur des «entrées concretes» et des «connaissances
communes ». Il peut s’agir, par exemple, de « faire évoluer les enfants d’un point de vue
spontané a un point de vue plus rationnel ». Aussi, la logique qui est a I’ceuvre dans ce texte
est bien plus une logique « process-driven » pour laquelle des indicateurs explicites sont
donnés qui mettent en lumicre des objectifs possibles dans le processus d’élaboration

intellectuelle de I’enfant (2015, tableau p. 13).

Nous considérons que I’existence de ces deux écrits institutionnels, I’un tentant de concilier
différentes logiques sans renoncer clairement a I’'une d’entre elle, I’autre optant pour une
logique plutdt axée sur I’enfant sans renoncer au contenu, témoigne de tensions au niveau de
la noosphére, tensions qui se retrouvent au niveau de la formation®!, notamment entre des
formateurs disciplinaires souvent issus du second degré (PRAG®? ou PRCE® de Physique-
Chimie, de Technologie ou de S.V.T.**) et des formateurs « de terrain » exercant en école
maternelle (DEA%®, PEMF3).

En effet, la formation relative au domaine scientifique dans les ESPE®’ est généralement
découpée selon les disciplines du secondaire - découpage que I’on retrouve aussi dans les

épreuves du concours de recrutement des professeurs d’école. Cette formation disciplinaire

2 Eduscol. Ressources maternelle, Explorer le monde du vivant, des objets et de la matiére. Orientations
générales. Continuités et ruptures. Langage. Septembre 2015, pp. 4-5.

30 Joél Bisault était membre du groupe d’experts qui a rédigé les « ressources d’accompagnement » pour le
programme de I’école maternelle en 2015. On retrouve dans ces documents des points de vue qu’il a développés
dans ses travaux récents sur la maternelle (Bisault, 2018 & paraitre).

31 Je m’appuie ici sur une expérience personnelle de « chargée d’enseignement » & ’ESPE dans le cadre de mon
contrat doctoral, pendant une durée de deux ans.

32 PRAG : Professeur agrégé de I'enseignement du second degré francais.

33 PRCE : Professeur certifié affecté dans 1’enseignement supérieur.

34 Sciences de la Vie et de la Terre.

% DEA : Directeur d’Ecole d’Application.

3% PEMF : Professeur des Ecoles Maitre Formateur.

37 Ecole Supérieure du Professorat et de I’Education.
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qui doit apporter les contenus de base (savoirs et méthodes) a des futurs enseignants qui n’ont
généralement pas fait d’études scientifiques ne peut aborder que marginalement les

specificités de la maternelle.

Cette formation disciplinaire est souvent complétée par une formation spécifique a 1’école
maternelle assurée largement par des enseignants de statut premier degré en poste a 1’école
maternelle. A I’inverse des formations disciplinaires (en sciences et dans d’autres domaines)
cette formation ne peut aborder dans un temps souvent réduit I’ensemble des domaines. Ce
sont donc deux logiques tres différentes qui sont & I’ceuvre dans la formation. On retrouve ces
logiques différentes au niveau du corps enseignant entre les professeurs du secondaire dont la
formation universitaire et la légitimité est fondée sur les disciplines et les professeurs du
primaire en général et plus spécialement en maternelle. Ces derniers, héritiers d’une longue
histoire empreinte de figures de pédagogues ceélebres (Pauline Kergomard, Maria
Montessori...), au contact quotidien de jeunes enfants, développent des pratiques centrées sur

I’enfant et prenant en compte son développement social, moteur, cognitif et affectif.

Enfin, cette tension se retrouve au niveau des recherches en éducation avec d'un coté des
recherches sur la maternelle menées par des psychologues, des sociologues... qui s'intéressent
peu aux enjeux d'éducation scientifique et d’un autre co6té, des recherches sur I'éducation
scientifigue menées par des didacticiens des sciences (qui sont aussi souvent des formateurs
disciplinaires dans les ESPE) qui s'intéressent peu a la maternelle (cf. paragraphe suivant pour
les quelque travaux existant dans le domaine). Ces rares travaux sur les sciences en maternelle
sont souvent réalisés dans une logique disciplinaire en partant des concepts et démarches

travaillés a des niveaux plus élevés de la scolarité, selon une approche « top-down ».

L’analyse qualitative nous amene a caractériser deux grands types de travaux selon qu’ils
relévent d’une approche disciplinaire ou d’une approche plus ouverte prenant en compte
d’autres facteurs. La majorité des travaux réalisés en didactique des sciences relévent d’une
approche disciplinaire. Ce constat nous améne a souligner des decalages entre les
préoccupations de la plupart des enseignants d’école maternelle et de nombreux didacticiens
des sciences, qu’ils soient chercheurs, dans une optique de « didactique critique et
prospective » ou formateurs dans une optique de «didactiqgue normative » (Martinand,
1994a).
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2.4.3. Panorama des travaux de recherche francophones en

didactique des sciences portant sur 1’école maternelle depuis 20 ans

Nous constatons qu’il existe peu de travaux francophones de didactique des sciences qui
s’intéressent a 1’école maternelle. Celle-ci fait 1’objet de davantage de travaux en psychologie
et sociologie de 1’éducation. Ce constat se fonde sur une analyse quantitative des articles
parus en didactique des sciences, concernant la maternelle, sur les 20 derniéres années dans
les revues scientifiques ainsi que sur les théses ou HDR®® ayant été soutenues durant cette

période.

En observant les numéros parus dans la revue RDST*® depuis 2010, date de création de cette
revue référente et spécialisée en didactique des sciences et technologies en France, nous
constatons la quasi-absence d’articles concernant 1’école maternelle. En effet, un seul article
sur 121 au total a été recensé, qui est paru en 2010, sous le titre évocateur : Découvrir le
monde des sciences a l’école maternelle : quels rapports avec les sciences ? (Ledrapier,
2010). Cette question problématique souligne une raison possible a un manque d’intérét des
didacticiens des sciences pour la cause maternelle : alors que ces derniers sont spécialistes de
leur discipline, peut-on réellement parler de « sciences » dans les pratiques enseignantes en
maternelle ? Cette éducation pour de jeunes enfants peut-elle vraiment présenter un

intérét pour le didacticien des sciences centré sur sa discipline ?

Si nous poursuivons notre recherche d’articles francophones publiés dans d’autres revues*® et
sur une période plus longue (20 ans, de 1998 a 2018), alors, nous trouvons quelques autres

articles dont voici le récapitulatif.

38 Habilitation a Diriger des Recherches.

39 Recherches en Didactique des Sciences et des Technologies

40 Nous avons opéré une recherche systématique dans les revues spécialisées en didactique des sciences et
technologies : Aster, Didaskalia et RDST depuis 1998. Nous avons également complété notre recherche dans
quelques revues plus généralistes dans lesquelles nous avons opéré une recherche par mots-clés : Spirale,
International journal of early childhood, international review of education, recherche et formation.
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en didactique des s g 2
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maternelle = < 3 S § S -§ p
< < o < olaoa &8 ©
Représentations des Ravanis | 1999 | Internation | 5ans | Le point de vue adopté reléve de la
éléves de I’école al journal didactique des apprentissages, il s’agit
maternelle : le concept of early d’analyser les représentations des éléves
de lumiere childhood sur le concept de lumiére. L’analyse est
menée de facon individuelle et non dans
une situation scolaire ordinaire. Elle se
fonde essentiellement sur la psychologie
piagétienne.
La construction de la Ravanis 2000 | Aster 5ans | Le point de vue adopté reléve de la
connaissance physique a didactique des apprentissages et se base
I’age préscolaire : sur la psychologie sociale du
recherches sur les développement et du fonctionnement
interventions et les cognitif. La notion de construction de
interactions didactiques modeles précurseurs est avancée ainsi
que celle d’objectifs-obstacles pour
analyser les séquences didactiques
fondées sur des concepts et phénomenes
physiques.
Langage, action et Bisault 2005 | Spirale 3et4d | Le point de vue adopté reléve de la
apprentissage en ans didactique des apprentissages des
sciences a 1’école sciences et du frangais. L’article consiste
maternelle a mettre en lumiére la construction
progressive des discours et des
connaissances en liaison avec les
phénomeénes ou objets observeés et
manipulés.
Les sciences physiques a | Ravanis | 2005 | Internation | 5-6 Le point de vue adopté reléve de la
1’école maternelle : un al review ans didactique des apprentissages, il se
cadre sociocognitif pour of fonde sur un cadre théorique
la construction des education sociocognitif et sur les recherches en

connaissances et/ou le
développement des

activités didactiques

didactique des sciences qui
reconnaissent le role de I’interaction
sociale dans le développement cognitif.
L’importance de la construction des
connaissances des phénomenes

physiques ainsi que la création
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d’activités scolaires a I’dge préscolaire
est souligné.
La construction de la Ravanis, | 2005 | Spirale 5-6 Le point de vue adopté reléve de la
formation Charala ans didactique des apprentissages. Le
des ombres dans la mpopoul dispositif est un dispositif expérimental
pensée des enfants ou, pour évaluer le role de I’intervention
de 5-6 ans : procédures Boilevin, didactique dans la déstabilisation des
didactiques Bagakis représentations spontanées de la
sociocognitives formation de I’ombre par les éléves de
I’école maternelle.
Les jeunes enfants Bernard, | 2007 | Aster 3-5 Le point de vue reléve de la psychologie
peuvent-ils acquérir des | Weil- ans du développement. Il s’agit d’une
connaissances sur le Barais, recherche expérimentale hors cadre
monde physigue en Caillot scolaire, dans le contexte d’une
utilisant un simulateur ? exposition a la Cite des sciences qui a
pour objectif d’évaluer la pertinence de
I’utilisation d’un dispositif multimédia
avec de jeunes enfants.
Exploiter des espaces Coquidé, | 2007 | Aster 3-6 Le point de vue reléve de la didactique
pour découvrir la nature | Le Tiec, ans des sciences mais est orienté vers la
et les objets. Eléments Garel professionnalité des enseignants, il ne
de professionnalité s’agit donc pas de la didactique des
d’enseignants de cycles apprentissages mais d’une didactique
let2. curriculaire s’interrogeant sur les
conditions de I’élaboration, par les
enseignants, de savoirs professionnels.
Quels contenus de Coquidé | 2007 | Recherche | 4-5 Le point de vue reléve de la didactique
formation pour et ans de I’éducation scientifique selon une
enseigner a 1’école formation orientation curriculaire. L article pointe
maternelle ? L’exemple les stratégies mises en ceuvre par les
de la formation a enseignants dans la gestion des
I’activité « faire « coins. »
découvrir la nature et les
objets »

Tableau 3 : Articles francophones publiés dans les revues spécialisées en didactique des sciences et
technologies : Aster, Didaskalia et RDST depuis 1998 et dans quelques revues plus généralistes : Spirale,

International journal of early childhood, international review of education, Recherche et Formation.
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Nous constatons le faible nombre d’articles francophones relatifs a 1’éducation scientifique en

maternelle Par ailleurs, les recherches menées ont deux orientations principales :

- L’une de didactique des apprentissages fondée sur des travaux de psychologie
du développement (d’inspiration piagétienne ou vygotskienne) reposant
généralement sur des dispositifs expérimentaux visant & comprendre ce que
peuvent apprendre de jeunes enfants, en termes de concepts ou phénomenes
scientifiques, selon une approche de modele précurseur se référant aux
disciplines (Bernard, Weil-Barais, & Caillot, 2006 ; Ravanis, 1999, 2000,
2005 ; Ravanis, Charalampopoulou, Boilevin, & Bagakis, 2005 ).

- L’autre de didactique curriculaire fondée sur des pratiques de classe plus
ordinaires et visant a comprendre le parcours que proposent les enseignants a
leurs éleves, selon leur professionnalité (Coquidé, Le Tiec, Garel, 2007 ;
Coquidé, 2007).

Nous pouvons donc entrevoir des recherches plutot orientées vers 1’enfant et ses

apprentissages et des recherches plut6t orientées vers les enseignants et leur professionnalité.

Nous observons également que les recherches en didactique des apprentissages sont
principalement réalisées auprés d’enfants dgés de 5 a 6 ans, c’est-a-dire & un stade ou certains
enfants développent des capacités cognitives leur permettant un début de raisonnement
hypothético-déductif et une expression orale ou écrite plus développée, pouvant conduire a
proposer des séances selon un mode assez classique de recueil de conceptions initiales,
expérimentation et institutionnalisation. Elles ne s’adressent donc pas a I’ensemble des
enseignants de maternelle, mais a une partie d’entre eux enseignant en grande section. Il
semble que la tranche d’age 3-4 ans soit moins analysée par les didacticiens des sciences qui
peinent a trouver, dans les activités menées avec ces jeunes enfants, un « rapport avec les
sciences » (Ledrapier, 2010). En revanche, les recherches d’orientation curriculaire proposent
de penser une progressivité des activités dés 3 ans et analysent des mises en ceuvre plus

ordinaires, réalisées en classe par des enseignants.

Les articles dans les revues universitaires ne rendent pas compte de toute [’activité
scientifigue qui est également rythmée par des colloques, journées d’études, congres,
soutenances de théses et habilitations a diriger des recherches. Parmi ces travaux
scientifiques, nous retenons les theses de Catherine Ledrapier (2007), d’Estelle Blanquet

(2014) et de Fréderic Charles (2012) qui portent plus spécifiquement sur 1’éducation
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scientifique a I’école maternelle ainsi que I’HDR de Joél Bisault (2011a) qui donne des pistes
pour penser une éducation scientifique a 1’école primaire, incluant 1’école maternelle.
L’ensemble de ces travaux peut également étre classé selon les deux orientations repérées plus

haut.

Catherine Ledrapier (2007) a contribué a enrichir les recherches en didactique des sciences en
maternelle, elle a realisé une recherche propositionnelle en fondant ses analyses sur de
nombreux concepts proposés par Martinand en didactique curriculaire ainsi que sur les
travaux de psychologie du développement. Plusieurs activités d’heuristique (phénoménale,
inventive, de variabilité) pouvant étre menées en maternelle ont ét¢ mises en ceuvre de la
petite a la grande section et observées selon une analyse gestuelle permettant de faire ressortir
ce que les enfants peuvent comprendre et apprendre des phénoménes physiques méme tres
jeunes. Aussi, méme si Catherine Ledrapier s’intéresse aux tout-petits, elle propose une
approche partant des actions des éléves et interpréte les gestes des éleves par rapport a des
concepts et phénoménes physiques. C’est ainsi qu’elle propose les termes de
conceptualisation, problématisation, argumentation deés la section des petits. Elle propose une
progressivité des activités et cela est un apport trés important pour la maternelle. Aussi, elle a
cherché un équilibre entre une approche purement descendante qui voudrait imposer des
savoirs savants et une approche purement ascendante qui partirait des actions des éléves sans
viser aucune conceptualisation. Sa recherche a permis de renouveler les propositions
d’activités a visée scientifique pour la maternelle. Cependant, certaines propositions réalisées
dans un contexte trés privilégié (présence conjointe du chercheur et de l’enseignant) ne
tiennent pas compte des pratiques ordinaires et de la professionnalité des enseignants de

maternelle.

Estelle Blanquet a poursuivi le projet en 2014 « de développer des outils épistémologiques
accessibles aux enseignants du primaire » et, « de documenter autant que possible le rapport a
la science des éléves et des enseignants francais. » (Blanquet, 2014, p. 6). Elle propose
notamment de caractériser des critéres de scientificité adaptés au niveau de classe pour définir
si une pratique donnée peut étre qualifiée de “scientifique”. Elle qualifie de “bottom-up ” son
approche. En effet, s’il est bien question de partir des pratiques des enseignants pour les faire
évoluer vers des pratiques plus scientifiques, en revanche, la pratique scientifique scolaire
n’est pas questionnée et est envisagée de fagon plutét normative. Le niveau de classe

investigué, a savoir la grande section, est aussi, selon nous, une limite de cette recherche qui
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est réalisée selon un point de vue davantage disciplinaire que curriculaire, dans la mesure ou

aucune référence n’est faite a la progressivité.

Joél Bisault (2011a) a développé une approche curriculaire afin de proposer une éducation qui
soit accessible aux enfants mais également aux enseignants qui n’ont pas forcément de culture
disciplinaire scientifique. Pour la maternelle, il expérimente la notion proposée par Jean-Louis
Martinand (1994a) de concept-objet. Dans sa modélisation des moments scolaires a visée
scientifique, I’objet scolaire est au cceur d’une double dynamique dans le temps : d’une part, il
est pensé et préparé par I’enseignant pour ses ¢éleves, a travers les références qu’il convoque,
les visées et les taches qu’il envisage, d’autre part, il est approprié par les éléves qui le
transforment selon les activités qu’ils réalisent et lui donnent un sens. A ce double processus
dans le temps s’ajoutent des relations synchroniques entre ce moment et d’autres moments
scolaires. Joél Bisault (2011b, p.111-112) esquisse une professionnalité enseignante fondee
sur la notion de spécialité définie en partie par la « capacité a concevoir et piloter des
moments scolaires complexes articulés avec d’autres moments, portant sur des objets aux
caractéristiques multiples et permettant la prise en charge potentielle de différents enjeux
éducatifs. » Cette esquisse est reprise par Frédéric Charles qui approfondit la question de cette
spécialité.

En effet, Frédéric Charles (2012), en se fondant sur des cadres théoriques issus de la
didactique curriculaire, a réalisé une recherche « historico-didactique », visant a définir la
professionnalité des enseignants de maternelle, par I’examen de pratiques déclarées relatives a
la prise en charge de la premiére éducation scientifique et technologique ainsi que par
’analyse historique des programmes officiels depuis 1881 et de deux revues professionnelles,
L’Ecole Maternelle Frangaise et L’Education Enfantine. Ces analyses lui permettent de
conclure d’une part, sur I’existence d’une spécialité enseignante pour la maternelle qu’il

deéfinit par les connaissances et compétences suivantes :

- Concevoir et mettre en ceuvre des compositions complexes.
- Maitriser la connexité des contenus et tisser les différents moments scolaires.
- Se préoccuper de I’enfant.

- Improviser.

D’autre part, il souligne I’enracinement historique de ces pratiques. Les pistes principales de
recherche envisagés a la suite de ce travail conséquent sont, d’une part, d’investiguer des

pratiques effectives pour enrichir la caractérisation de cette spécialité enseignante, d’autre
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part, de pouvoir comparer le curriculum proposé dans chacune des sections de I’école
maternelle. Nous nous inscrivons dans cette perspective de recherche que nous détaillerons

dans la deuxieme partie.

D’une maniére générale, les recherches en didactique des sciences pour I’école maternelle
sont récentes mais semblent en croissance depuis ces dix derniéres années. Les dixiémes
rencontres scientifiques de I’ARDiST*! qui ont eu lieu en mars 2018 se sont conclues sur le
constat de I’émergence d’un intérét récent des didacticiens pour 1’école maternelle. Pour la
premiére fois, en effet, deux symposia intitulés « Education scientifique et technologique a
I’école maternelle — Un panorama des recherches en didactique des sciences et des
technologies » (Charles, 2018) et « Modele précurseur — un cadre pour étudier
I’enseignement-apprentissage des sciences a 1’école maternelle » ont été organisés (Boilevin,
2018) lors de ces journées scientifiques, regroupant des approches diverses de la didactique

des sciences.

En conclusion, nous constatons une certaine permanence dans la difficulté a mettre en place
cette éducation a 1’école primaire et plus particulierement en maternelle. Nous constatons que
les textes officiels de cette période, essayant de surmonter cette difficulté sont marqués par
des allers-retours entre une centration sur ’enfant et une centration sur les savoirs savants. Il
semble qu’ils ne renoncent pas aux contenus « conceptuels », tout en soulignant 1I’'importance
d’activités accessibles aux jeunes enfants. Ces tensions au niveau macro-curriculaires sont
partiellement relayées sur le terrain par deux approches souvent distinctes de 1’éducation

scientifique, que 1’on retrouve notamment en formation.

41 Association pour la Recherche en Didactique des Sciences et des Technologies.
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Conclusion de la premiéere partie

Dans cette partie, nous avons mis en avant les caractéristiques de I’évolution de 1’éducation
scientifique en France depuis 1826, avant la naissance méme de I’école maternelle, dans les
textes officiels et dans les pratiques quand elles étaient accessibles. Il ressort de cette analyse,
d’une part, des continuités, avec 1’existence de permanences autour des questionnements
relatifs a 1’éducation scientifique, d’autre part des tentatives de « ruptures », avec des

créations originales qui ont marqué certaines périodes.

Nous retenons deux tensions permanentes, inextricablement liées, dans la mise en ceuvre de

cette éducation scientifique :

La tension entre un rapport empirique au monde, pouvant étre réalis€ a partir d’objets
matériels palpables, par exemple et un rapport plus distancié, médié par le langage, pouvant
étre dispensé par des images, des lectures.

La tension consécutive entre une pédagogie tournée vers 1’enfant et une pédagogie davantage

livresque, tournée vers le savoir savant.

Nous mettons 1’accent sur trois «créations originales» qui ont pu orienter notre

questionnement :
- La parenthése de 1’éveil

Cette tentative de replacer le développement de I’enfant au cceur des préoccupations
d’éducation est intéressante a plusieurs égards. Elle propose une appréhension globale du
milieu, non cloisonné de facon étanche, qui part des questionnements de 1’enfant, lequel joue
un role actif. Pourtant, cette tentative s’est heurtée a une interprétation parfois fallacieuse de
I’activité, encore de rigueur aujourd’hui (Bautier, 2005, p. 87) qui nous conduit a penser que
le penchant trop fort vers le « faire » peut entrainer des difficultés dans la construction de

premiéres élaborations intellectuelles par les éléves.
- L’engouement pour « La main a la pate »

Cette initiative sans précédent, en termes de moyens matériels et de formation, pour
promouvoir et implanter durablement 1’éducation scientifique a 1’école primaire a montré des
résultats nuancés dans les classes ou elle a été tentee. Certaines dérives ont été soulignées

(« tout méthodologique », «tout technologique ») dans lesquelles point la difficulté a
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construire de premiéres compétences et connaissances scientifiques par les éléves, a partir des
séquences proposées par les enseignants. Par ailleurs, la difficult¢é de s’emparer de la
démarche proposée par de nombreux enseignants questionne sur leur professionnalité et

conduit a s’interroger sur la notion de polyvalence.

- Les recherches récentes sur 1’école maternelle

Une double influence nous a conduit & problématiser notre recherche. D’une part, les travaux
de Bisault (2011a) qui proposent une éducation scientifique possible a partir d’objets du
quotidien tenant compte de la professionnalité des enseignants de maternelle montrent que
I’évolution du point de vue de I’enfant (« objectivation ») peut étre une visée possible de cette

éducation dans les petits niveaux.

D’autre part et parallélement, les travaux de I’équipe ESCOL qui analysent les difficultés de
certains enfants par le défaut de « secondarisation » réalisée par les enseignants dans leurs
pratiques quotidiennes invitent a proposer des pistes pour penser les conditions de cette

« secondarisation » dans 1’éducation scientifique.

Aussi, partant du double constat des difficultés de mises en ceuvre d’un curriculum
scientifique par les enseignants et du peu d’appréhension de cette problématique par les
didacticiens des sciences et compte tenus des éléments analysés pour contextualiser cette
éducation scientifique, nous proposons de penser cette éducation selon une approche

curriculaire que nous détaillons dans la partie suivante.
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PARTIE Il. PROBLEMATIQUE ET CHOIX
THEORIQUES ET METHODOLOGIQUES
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Si certains questionnements curriculaires font partie du passé, d’autres en revanche sont d’une
grande actualité, liés selon nous, a la principale tension constitutive de 1’école maternelle. En
effet, 1a naissance de I’école maternelle est marquée par une tension constitutive présente dans
I’appellation méme de cette institution, entre d’une part, le terme « école » qui marque la
volonté¢ de transformer les salles d’asile en lieu d’instruction et donc d’assumer pleinement un
role propédeutique, et d’autre part, le terme « maternelle » qui souligne implicitement
I’importance de respecter le développement du jeune enfant et de continuer a jouer un réle de
garderie. En témoigne 1’arrété du 28 juillet 1882 qui donne un statut ambigu a 1’école
maternelle :

Ce n’est pas une école au sens ordinaire du mot : elle forme le passage de la famille a

I’école, elle garde la douceur affectueuse et indulgente de la famille, en méme temps

qu’elle initie au travail et a la régularité de I’école.
Nous avangons que cette tension constitutive se retrouve dans la construction des contenus
des la période des salles d’asile, qui sont tiraillés entre d’une part, une attention portée a
I’enfant et d’autre part, une volonté de transmettre des savoirs savants et donc un
enseignement se référant davantage aux disciplines. Cette tension se double, pour 1’évolution
du curriculum scientifique d’autres tensions rappelées par Joél Lebeaume :

Les lecons de choses s’opposent ainsi aux causeries, l’observation combat

I’enseignement livresque, les activités d’éveil bousculent les legons et les exercices, le

plan de rénovation impose 1’expérience. (2008, p. 90).
Ces tensions peuvent étre pensées comme des explications aux difficultés de mise en ceuvre
de cette éducation scientifique dés 1’école maternelle et plus globalement a 1’école primaire.
Joél Lebeaume reléve trois « problemes majeurs » pouvant expliquer cette permanence : « la
recherche de son « niveau enfantin » [a 1’éducation scientifique*?], sa généralisation et son

insertion scolaire. » (p. 92).

Aussi, afin de montrer la fécondité d’une approche curriculaire visant a dépasser ces
dualismes, nous élaborons notre recherche selon deux axes : un axe compréhensif et un axe

propositionnel.

Selon 1’axe compréhensif, nous nous proposons d’analyser le curriculum -effectif
d’exploration du monde du vivant, des objets et de la matiere en maternelle afin de mettre en

exergue les pratiques existantes et leurs limites, limites que nous éclairons par quelques

“2NDLR
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éléments relevant de la construction de 1’identité professionnelle des enseignants de
maternelle. L’école maternelle n’étant pas organisée en disciplines mais en domaines plus
larges, nous développons ici la fécondité d’une approche de didactique curriculaire a la suite
des travaux de certains didacticiens (Bisault, 2011 ; Charles, 2012 ; Lebeaume, 2011la;
Martinand, 1994a) ayant contribué a développer un point de vue original sur cette école

spécifique.

Selon I’axe propositionnel, nous analysons les conditions de mise en ceuvre d’un curriculum
possible dans le domaine « explorer le monde » qui tienne compte a la fois des spécificités de
I’école maternelle et des exigences épistémologiques des sciences (Bisault, 2011a). Notre
recherche s’inscrit dans une approche qualitative de didactique micro-curriculaire qui
s’appuie sur la notion de concept-objet proposée par Jean-Louis Martinand et développée et
expérimentée par Joél Bisault en maternelle (2011a). Nous nous attachons a I’analyse de
pratiques de classe et aux gestes professionnels (Bucheton, 2009) des enseignants dans les
phases de transition ou se jouent les différents rapports de 1’enfant aux objets (empirique,

langagier).

Cette deuxiéme partie consacrée a justifier nos choix théoriques et méthodologiques en
rapport avec notre problématique se découpe en deux chapitres. Le premier explicite le choix
d’une approche curriculaire, le second en développe les conséquences en termes

méthodologiques.
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Chapitre 3.  Le choix d’une approche curriculaire

Situer notre recherche, c’est circonscrire, d’une part, le domaine curriculaire en s’interrogeant
notamment sur le terme «curriculum », ses fondements philosophiques, historiques et
sociologiques et son appropriation en didactique et d’autre part, se différencier des autres
recherches en didactique ou en sociologie. C’est déterminer le croisement, entre approches

sociologiques et approches didactiques ou se situe notre travail.

Dans un premier temps, nous proposons quelques définitions du curriculum avant de revenir
sur les fondements du curriculum en soulignant les apports du philosophe John Dewey sur
cette question. Cette relation pose consécutivement la question des contenus du curriculum

prescrit et de la diversité des formes curriculaires repérées par certains sociologues.

Dans un deuxiéme temps, nous situons notre recherche dans un courant spécifique de la
didactique que nous définissons et dont nous présentons certains concepts qui seront utilisés
dans nos analyses. Les travaux de didactique curriculaire constituent encore un champ
émergent des sciences de 1’éducation. En dehors des méthodologies et des concepts élaborés
dans les didactiques de disciplines, ils font aussi appel aux travaux de sociologie du
curriculum, aussi, nous tenterons de différencier d’une part, la sociologie du curriculum de la
didactique curriculaire et de montrer d’autre part, la singularit¢ d’une approche curriculaire

par rapport a une approche disciplinaire.

Dans un troisieme temps, nous développons ce qui peut définir une approche micro-
curriculaire et developpons la notion de concept-objet (Martinand, 1994a) et d’objet
scientifique scolaire a 1’école maternelle pour penser un curriculum d’éducation scientifique,
a I’échelle de I’ensemble du parcours constitué par 1’école maternelle mais aussi a I’échelle de
chaque moment scolaire. Cette proposition questionne la professionnalité des enseignants de
maternelle (Bisault, 2011b ; Charles, 2012 ; Martinand, 1994a).
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3. 1. Origine du curriculum et questionnements curriculaires

3.1.1. Premieres définitions

Etymologiquement, le terme « curriculum » vient du latin « currere », signifiant courir. Il
désigne par extension un déroulement de vie, un parcours. Le «curriculum vitae » est
I’ «ensemble des indications concernant [’état civil, les diplomes et 1’expérience
professionnelle d’un candidat. » (Définition Larousse). Philippe Perrenoud avance que « nul
ne confond un curriculum vitae avec un projet de vie, encore moins un plan de carriére. » Il
propose alors de distinguer, pour ce qui est du curriculum scolaire, d’une part, le curriculum
effectif ou réel qu’il définit comme « une suite d'expériences formatrices, de la dimension
formatrice de I'histoire de vie (Dominicé, 1990) » et d’autre part, le curriculum prescrit ou « la
représentation institutionnelle du parcours que les €léves sont censés suivre » (Perrenoud,
2002, p. 49). Forquin (2008) distingue également ces deux acceptions en soulignant que la
premiere renvoie a «un parcours éducationnel, un ensemble suivi d’expériences
d’apprentissage effectuées par quelqu’un sous le contrdle d’une institution d’éducation
formelle au cours d’une période donnée » et que la deuxiéme est une extension de cette
acception et designe alors « un parcours prescrit par une institution scolaire, ¢’est-a-dire un
programme ou un ensemble de programmes d’apprentissage organisés en cursus. (Forquin,
2008, p. 53) »

Dans les définitions de Forquin et Perrenoud du curriculum effectif ou réel, apparait le terme
d’expériences, au pluriel. Les expériences semblent étre I’élément constitutif, voire
ontologique du curriculum. En revanche, dans la définition du curriculum prescrit, le terme
« expériences » disparait au profit d’un parcours prescrit par I’institution. Le passage de 1’un a
I’autre pose donc la question de la disparition du mot « expériences » et consécutivement de
la question du contenu du curriculum prescrit. Nous entendons « contenu » selon un sens
large et englobant les « savoirs, savoir-faire, ou les compétences [...] mais aussi des valeurs,
des pratiques, des rapports a, voire des comportements ou des attitudes » (Reuter, Cohen-
Azria, Daunay, Delcambre, & Lahanier-Reuter, 2013, p. 43), ne se superposant pas aux
concepts disciplinaires et ayant conscience des limites de cette utilisation (Rey, 2007). Cette
question est envisagée differemment selon que 1’on se place dans un pays francophone
européen ou le curriculum désigne « I’ensemble des programmes disciplinaires » (Reuter,

Cohen-Azria, Daunay, Delcambre, & Lahanier-Reuter, 2013, p. 179) et renvoie donc aux
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savoirs savants ou dans un pays de culture anglo-saxonne ou le curriculum désigne alors « un
plan d’action pédagogique beaucoup plus large qu’un programme d’études (Jonnaert,
Ettayebi, & Defise, 2009, p. 28) ». Notre recherche s’inscrit dans une perspective curriculaire
dans laquelle le « curriculum » est envisagé dans son acception anglophone et non dans une

traduction francophone restrictive qui I’apparente au terme « programme d’études ».

Cependant, définir les rapports entre le curriculum et les programmes d’études est essentiel
pour définir notre point de vue. Alors que certains chercheurs estiment que le curriculum ne
se réduit pas a la notion de programmes d’études mais I’inclut, ’oriente et la dépasse
(Jonnaert, Ettayebi, & Defise, 2009, p. 30). D’autres pensent au contraire que curriculum et
programme d’études s’opposent par leur construction. Nous considérons, comme les premiers

que le curriculum, dans son acception anglo-saxonne a les caractéristiques suivantes :

- Il est général et dépasse les programmes d’études qu’il inclut ;

- Il est pragmatique et propose des situations qui font référence aux expériences de
vie des apprenants et qui ont donc du sens pour eux : la notion de sens devient
importante dans ce courant

- 1l a pour finalité le développement personnel et I’insertion sociale des apprenants
ainsi que leur adhésion a des normes et des valeurs (Jonnaert, Ettayebi, & Defise,
2009, p. 28).

Nous nous placons dans le courant influencé par le pragmatisme de Dewey qui accorde une
place importante a I’expérience. En effet, dans son ouvrage Expérience et éducation, Dewey a
problématisé la question de ce rapport entre expérience®® et éducation. Nous y revenons afin

de mieux comprendre la naissance et les origines de ce concept.

4 11 est important de préciser que le terme « expérience » (experience en anglais) est pris dans le sens
d’expérience a vivre et non dans le sens d’expérience scientifique (experiment en anglais).
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3.1.2. Lesapports de John Dewey, le dépassement des dualismes
Des questions problématiques dépassant les oppositions binaires

Partant du double constat d’une passivité de 1’enfant apprenant et d’un enseignement basé sur
des savoirs stabilisés, non dynamiques (2011, p. 461), caractéristiques de 1’éducation
traditionnelle, Dewey pointe la nécessité de poser ces questions problématiques afin de
refonder 1’éducation plutét que de rejeter, sans I’analyser, le principe d’organisation et
consécutivement de programme établi dans 1’éducation traditionnelle. Ainsi, il accorde la plus
haute importance a comprendre la « signification véritable » du programme et a analyser
« comment on peut le retrouver sur le plan de I’expérience. Sa proposition repose sur le
principe qu’ « il existe une relation intime et nécessaire entre le processus de I’expérience et
de I’éducation. » Comment concevoir alors ces processus et cette relation entre expérience et
éducation ? Dewey pose plusieurs questions problématiques qui formeront le fondement des
recherches curriculaires :

Quelle est, a ’intérieur de ’expérience** la place et la signification du programme et

I’organisation qu’il comporte ?

Comment fonctionne ce programme ?

L’expérience comporte-t-elle quelque inhérente propriété tendant a 1’organisation

progressive de son contenu ?

Quels résultats peut-on espérer quand le contenu de 1’expérience n’est pas organisé

progressivement ? (Dewey, 2011, p. 462)
Se refusant a opposer le programme a I’enfant dans son ouvrage L ’école et [’enfant (1903),
Dewey montre en effet, la nécessité de penser ensemble ces deux données. Sa métaphore des
notes prises par un explorateur durant son voyage et de la carte établie a posteriori montre en
quoi ces deux aspects d’une méme réalité sont complémentaires et étroitement liés. Ainsi,
selon lui, les notes de 1’explorateur peuvent s’apparenter aux expériences vécues par I’enfant
tandis que la carte établie a la fin du voyage symbolise les disciplines stabilisées. Il souligne
’utilité de 1’exploration pour 1’établissement de la carte mais également, I’importance de la
carte pour les explorations futures. Cette métaphore le conduit a deux conclusions
importantes : d’une part, « dire ce qu’une carte n’est pas », c’est-a-dire « la carte ne peut se
substituer a une expérience personnelle », d’autre part, ce que la carte est ou permet :

Mais la carte, qui offre un résumé et une vue ordonnée des expériences du passe, sert de
guide pour les experiences futures ; elle fournit des directions ; elle facilite le contréle ;

4 En italique dans le texte.
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elle économise 1’effort, nous évite de nous égarer et indique les chemins qui meénent le

plus rapidement et le plus strement a la destination fixée. (p. 72).
Ainsi, peuvent étre décrites les disciplines. Ce qui le conduit & proposer cette définition de la
discipline : « ce que nous appelons une science ou une discipline reprend le produit net de
I’expérience passée sous la forme la plus profitable pour 1’avenir » et d’ajouter, « Nous
observons mieux, car nous savons que chercher et ou porter nos regards. C’est la différence
qui existe entre chercher une aiguille dans une meule de foin et chercher un document donné
dans un bureau bien rangé. » Dewey ne gomme donc pas les disciplines et en montre 1’ intérét
mais, en méme temps, met en garde contre trois dérives, si la discipline est considérée dans
son acception scientifique, comme ’envisagent les spécialistes : I’absence de lien établi par
I’enfant entre la discipline enseignée et ses propres expériences, 1’absence d’intérét de I’enfant
pour la discipline liée a I’absence de mise en perspective des questionnements sous-jacents a
la constitution de la discipline, I’absence de problématisation et de questionnements dans les

disciplines les plus scientifiques (p. 75-76).
La question de la progressivité

Le principe de base est de poser « la connexion organique entre 1’éducation et 1’expérience
personnelle. » Cependant, il est important de ne pas confondre expérience et éducation. Toute
expérience n’est pas éducative et doit répondre a un certain nombre de critéres pour le
devenir, parmi lesquels étre pensée comme un élément d’un continuum expérimental, dans
lequel chaque expérience est liée a la suivante par un intérét croissant chez 1’apprenant et un
appétit encore plus grand :
Chaque expérience peut en soi étre vivante, « intéressante » et cependant, le manque de
liaison de I’ensemble engendre des habitudes centrifuges, sans force d’intégration, d’ou
résulte une inaptitude a contrdler les expériences ultérieures [...], celles-ci sont alors
considérées, au fur et a mesure qu’elles se présentent comme un sujet d’amusement ou
de mécontentement et de révolte. (Dewey, 2011, p. 466).
Une expérience doit donc posséder deux qualités essentielles : «un aspect immédiat
d’agréable ou de désagréable et un aspect ultérieur relatif a son influence sur 1’expérience a
venir. Le premier est évident et facile a juger mais 1’effet de ’expérience, lui, ne peut étre
connu de suite. Il propose un probleme a 1’éducateur (p. 467) » [...] « Le probléme central
d’une éducation basée sur 1’expérience consiste a choisir la nature des expériences présentes

capables de demeurer fécondes et créatrices dans les expériences suivantes. » (p. 467).
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Dewey souligne la nécessité d’une organisation et d’un ordre. Selon lui, les principes les plus
significatifs de cette théoriec de I’expérience reposent sur sa conception du continuum
expérimental qui permet de discriminer les pratiques educatives des autres pratiques, selon le
critere de continuité et de croissance ininterrompue, dans une direction donnée par 1’éducateur

(schéma 2). Cet aspect nous invite a penser la professionnalité de 1’éducateur.

sujet: S — expérience 1

\4

sujet modifié : S' —>| expérience 2

\4

sujet modifié : S" —>| expérience 3

Schéma 2 : Proposition de représentation du continuum

La professionnalité de I’éducateur

Dewey se questionne sur la facon dont 1I’éducateur peut donner cette direction sans étre
coercitif et sans nuire a la libert¢é de D’enfant. Il évoque trois pistes pour penser la

professionnalité de 1’éducateur.

Le premier ¢élément qu’il évoque est la nécessaire observation de I’enfant : « il [1’adulte]
observe sans cesse, quelles attitudes et quelles tendances se trouvent développées chez
I’enfant par I’expérience qu’il poursuit. » ce qui lui permet d’ «avoir cette compréhension
sympathique des étres qui lui fait saisir, au moment méme, ce qui se passe dans 1’esprit des
éleves. » Ce sont ces «vertus pédagogiques » qui sont indispensables a 1’éducateur pour

proposer aux éléves des activiteés et expériences adaptées a leur age.

Dewey pose ensuite la question du caractére subjectif, personnel et actif de I’expérience, en
posant cette question de départ : « est-il besoin de dire que I’expérience ne se fait pas dans le
vide ? Il y a en dehors du sujet des sources de I’expérience. Celle-ci en est alimentée sans

cesse. » (p. 476). Dans ce contexte, Dewey définit le réle de 1’éducateur :
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Il ne doit pas seulement étre attentif au principe général de la formation de 1’expérience
par les conditions ambiantes, mais (qu’) il doit discerner « in concreto » dans quelle
mesure tel environnement détermine des expériences capables de promouvoir la
croissance. Avant toute chose il devrait savoir utiliser I’environnement physique et
social existant pour en extraire tous les éléments qui peuvent contribuer a élaborer des
expériences de valeur. (pp. 476-477).

Le choix d’objets d’expérience féconds et I’aménagement du milieu sont donc le deuxi¢éme

élément indispensable aux expériences riches des enfants.

Dewey suppose des interactions entre les conditions objectives et les états subjectifs. Ceci est
pour lui un autre « principe essentiel, celui qui permet d’interpréter une éducation selon sa
fonction et sa portée éducative. Il assigne les mémes droits aux deux facteurs de 1’expérience :
externe et interne. » Dewey fait I’hypothése que ces interactions ne restreignent pas la liberté
du sujet. 1l définit une situation comme le «jeu réciproque de ces deux chaines de
conditions. » Selon lui, dans 1’école traditionnelle, on ne tenait pas compte des états subjectifs
de ’enfant, il n’est pas question pour autant de ne pas tenir compte des conditions objectives.
Il affirme que « SITUATION et INTERACTION® sont inséparables I’une de 1’autre. » Ces
principes de continuité et d’interaction sont en fait les deux principes, dans le temps et dans

I’espace, qui régissent I’expérience.

Mais Dewey va plus loin en définissant les conditions objectives comme un environnement
trés vaste : matériel, social, psychologique, pédagogique... qu’il revient a 1’éducateur de
déterminer « afin de créer une expérience valable. » Alors que dans 1’éducation traditionnelle,
on ne se souciait pas du sujet, « ce manque d’adaptation réciproque rendait incertain le
processus d’éducation » (p. 481), I’éducation nouvelle doit penser ces relations entre le sujet

qui est « ce qu’il est » et les conditions objectives.
Enfin, Dewey prone 1’abandon du cloisonnement disciplinaire. Selon lui,

L’une des difficultés les plus typiques vient de ce que I’enfant a appris chaque question
isolément, comme dans un compartiment étanche. [...] Mais, isolée de tout le reste,
pendant 1’acquisition elle est, par suite, si séparée de I’ensemble de I’expérience qu’elle
n’arien a faire avec les conditions actuelles de la vie et leur reste étrangere. (p. 481).

En conclusion, pour Dewey, le curriculum est directement li¢ a la notion d’expérience et a une

certaine conception de I’enfant et de 1’éducation, remettant en cause 1’éducation traditionnelle

et par extension les approches disciplinaires. Pour autant, il propose de concilier deux

4 En majuscule dans le texte original.
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approches en opposition apparente, 1’une centrée sur 1’enfant, ’autre centrée sur les savoirs
savants. Il montre tout I’intérét de maintenir les disciplines comme des repéres, des directions

dans les apprentissages des enfants.

Les recherches en histoire et en sociologie du curriculum substituent a ce dualisme un triedre
dans lequel trois grandes conceptions du curriculum se font jour, qui mettent I’accent sur trois

modes de pilotage distincts.

3.1.3. Ladiversité des formes curriculaires ou la remise en question

d’une approche uniquement disciplinaire

Ainsi, I’ouvrage de De Landsheere, en 1992, met-il en avant la notion de curriculum et les
trois grandes orientations curriculaires caractérisant les recherches et pratiques éducatives. Le
curriculum peut étre soit centré sur les savoirs savants, soit sur 1’enfant, soit sur la société.
Lorsqu’il est centré sur les savoirs savants, alors, c’est la logique disciplinaire qui prédomine,
les objectifs et progressions sont clairement définis, par contre, les apprentissages peuvent
étre déconnectés des centres d’intérét de 1’enfant. Lorsqu’il est centré sur les enfants, au
contraire, le curriculum est attrayant, les enfants réalisent les activités proposées avec intérét,
une pédagogie de projet ou de résolution de probleme est mise en place, selon un cadre trés
souple pouvant s’ajuster au fur et 3 mesure. Cependant, les apprentissages ne se font pas de
maniére systématique et de grands pans de I’éducation, qui se prétent moins a une mise en
scéne peuvent étre délaissés. Enfin, lorsque le curriculum est centré sur la « compréhension et
I’amélioration de la société » (De Landsheere, 1992), « le terrain social extérieur et non plus
I’école devient le lieu de travail », en ce sens, les apprentissages ne sont pas systématiques et
la dérive d’un endoctrinement menace cette conception. De Landsheere conclut alors que « la
seule solution acceptable se trouve dans la conciliation des trois préoccupations majeures qui

viennent d’étre évoquées. »

Ross, en 2000, propose un autre triptyque et montre, au niveau macroscopique, 1’existence de
trois principales logiques curriculaires qui renvoient soit a un curriculum piloté par les
produits - ¢’est le cas du « content-driven curriculum », (piloté par les savoirs savants) et de
I’ « objective-driven curriculum » (piloté par les compétences «output»)-, soit a un
curriculum piloté par les processus. C’est le cas du « process-driven curriculum » qui est

piloté par les expériences et donc plutét centré sur I’enfant.
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Il souligne les tensions qui existent entre ces types de curriculum mais pointe également les

points communs qu’ils peuvent avoir (schéma 3).

Figure 8.3 Ideological nvalries and alliances belween three curricular models
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Source: Based (loosely) on Bates ol al,, 1998,

Schéma 3 : Points communs et différences des trois types de curriculum

analysés par Ross.

Par sa métaphore du jardin (« Curriculum Gardening »), qui est une construction humaine
avec une utilité, des frontiéres, des parcelles et une fonction, Ross donne une image des 3
types de curricula possibles. Ainsi, le jardin classique, apparenté au « content-driven »
curriculum est un jardin muré et prive, dans lequel les délimitations sont nettes (ce qui renvoie
aux disciplines) et les sujets sont quantitativement limités et ont une croissance forcée, selon
un équilibre d’ensemble. Le jardin paysagé naturel qui renvoie au « process-driven »
curriculum est marqué par des frontieres externes et internes peu marquées et par un pilotage
par la nature (de 1’¢léve). Le potager (« objectives-driven » curriculum) est un jardin utilitaire

qui répond aux besoins de I’employeur.
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Si Ross constate que le curriculum anglais est un mélange des trois modéles précedemment
décrits (« contemporary curriculum ») hérités de nombreuses années d’absence de remise en

question, il laisse entendre qu’il est aussi et surtout une construction sociale.

Selon lui, la conciliation des trois types curriculaires est difficilement réalisable en raison des
tensions pouvant exister entre deux conceptions opposées : un pilotage par les produits et un

pilotage par les processus.

Bien d’autres schématisations ont été proposées (Schiro, 2008) reprenant plus ou moins ces
jeux d’opposition. Ces diverses représentations du curriculum montrent les logiques en
tension qui sous-tendent les systemes éducatifs au niveau macroscopique. Tous ces travaux
ont en commun la remise en question d’une approche uniquement disciplinaire et soulignent

les limites des disciplines.

Ainsi, plusieurs sociologues du curriculum (Bernstein, 1975 ; Forquin, 1997) pointent
certaines caractéristiques des disciplines scolaires, que nous considérons comme des limites, il
s’agit de
Leur autonomie voire leur indépendance, leur centration sur des savoirs en textes qui
écartent les applications et les savoirs d’action, leur prévalence pour une culture
désintéressée, leur concurrence et leur ambition sélective, leur horizon de
I’enseignement supérieur, leurs stratégies de maintien... (Lebeaume, 2011a, p. 3).
En ce qui concerne !’enseignement primaire, plusieurs voix s’élévent contre une
« disciplinarisation » de cette école (Boyer, 1983 ; Garnier, 2016 ; Raulin, 2006 ; Sachot,

2004), considérant que cette approche descendante n’est pas adaptée au jeune age des éleves.

Aussi, pour dépasser ces difficultés dans I’enseignement primaire essentiellement et
accompagner les restructurations de certains enseignements dans les niveaux secondaires et
supérieurs, plusieurs initiatives ont été prises, depuis les années 2000 (Lebeaume, 2012, p.
53) dans le domaine des didactiques dont les principales sont les suivantes : 1’émergence
d’une «didactique comparée », 1’émergence d’une didactique professionnelle, le

rapprochement sociologie/didactiques.

Le projet d’une didactique comparée est notamment envisagé par Mercier, Schubauer et
Sensévy (2002) comme un prolongement « naturel » et nécessaire des didactiques qui permet
de questionner la part de spécifique et de générique propre aux didactiques disciplinaires. Ce
vaste projet se décline en quatre approches principales décrites par Reuter, Cohen-Azria,
Daunay et Lahanier-Reuter (2013, pp. 72-73) : « la confrontation de notions communes a
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plusieurs didactiques pour déterminer a la fois les différences d’usage au sein de chaque
didactique et les fondements communs de ces notions » ; la description des « conditions de
possibilité des interactions entre un contenu, des apprenants et un enseignant dans le cadre
d’un systéme didactique »; une confrontation globale des didactiques entre elles, «en
essayant de décrire leurs systéemes conceptuels et leurs fondements épistémologiques

respectifs » ; et enfin une comparaison des méthodologies des didactiques.

La didactique professionnelle quant a elle, se fonde sur un triple ancrage disciplinaire : la
psychologie ergonomique issue des travaux de Leontiev, la psychologie du développement et
la didactique des disciplines (Pastré, Mayen, & Vergnaud, 2006). Elle vise a comprendre
comment se développent les compétences professionnelles expertes pour concevoir des

situations de formation professionnelle.

Quant a la troisieme initiative (le rapprochement sociologie/didactiques), Perrenoud préne un
élargissement qui lui semble souhaitable pour rapprocher sociologie du curriculum et
didactiques disciplinaires. 1l semble que cette initiative vise a dépasser les deux projets
précédents en poursuivant conjointement les deux objectifs de « fédérer les didactiques » et de

contribuer a la « formation des adultes » :

Cet élargissement de la notion de transposition n'a pas nécessairement des retombées
immeédiates sur le fonctionnement quotidien des professeurs a l'intérieur des disciplines
scolaires, mais il pourrait fédérer les didactiques des disciplines -au-dela des
alliances tactiques - et les relier plus ouvertement a la sociologie du curriculum et a
la formation des adultes. On peut aussi se servir immédiatement d'une transposition
élargie pour interroger et repenser les programmes et la formation des enseignants, a
partir d'une analyse renouvelée et plus fine des pratiques de référence et des savoirs
experts des enseignants — pour leur formation professionnelle — aussi bien que des
sportifs, des artistes, des danseurs, des acteurs et d'autres praticiens, pour la formation
des éléves dans I'enseignement de base. (1998, p. 511).

Perrenoud, dans cet extrait, considere les didactiques, selon le sens assez restreint de 1’époque
(didactiques des disciplines). Aussi, selon cette acception, il constate des 1998 que les
didactiques disciplinaires se posent des questions curriculaires en proposant des notions
comme savoirs experts et pratiques de référence, et en s’intéressant au processus de
transposition interne.
Sans s'en rendre compte, la didactique des disciplines a déja amorcé cet élargissement
de la métaphore et du concept de transposition, non seulement a travers les notions de

savoirs experts et de pratiques de référence (ou d'écrits sociaux en didactique du
frangais), mais dés lors qu'on s'intéresse aux opérations de transposition interne que les
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enseignants prennent en charge pour traduire le programme en contenus de cours et
d'exercices. (Perrenoud, 1998, p. 510).
Aussi, selon lui, ces deux champs sont bien distincts mais complémentaires. Une didactique

curriculaire n’est pas envisagée.

Si le rapprochement entre sociologie et didactiques souhaité depuis une vingtaine d’années
(Lahire, 1999 ; Perrenoud, 1998) est avéré pour certaines recherches et problématiques
(Bautier & Rayou, 2009 ; Harlé, 2012 ; Margolinas, 2014 ; Rochex & Crinon, 2011) il se
confronte a de multiples obstacles de différents ordres : professionnel, éthique, théorique et

empirique (Losego, 2014).

Aussi, parallelement, I’émergence d’un courant minoritaire, d’orientation curriculaire au sein
des didactiques s’est fait jour. C’est dans ce courant émergent que NOus inscrivons notre
recherche, a savoir, le courant de didactique curriculaire esquissé par certains didacticiens
(Audigier, Crahay, & Dolz, 2006 ; Bisault, 2011a; Coquidé, 1998 ; Lebeaume, 1999 ;
Martinand, 1986). Ce courant est fécond dans les recherches en didactique afin de renouveler
certaines questions problématiques qui ne sont ni abordées en didactique disciplinaire, ni en
sociologie. Ce sont ces questions que nous développons dans la partie suivante.

3. 2. La fécondité d’une approche de didactique curriculaire

3.2.1. Les fondements des questionnements curriculaires : 1’apport

de la sociologie du curriculum

Dans son ouvrage de 2008, Forquin revient sur les recherches d’origine anglophone ayant
contribué a la naissance du concept de « curriculum ». Selon lui, la sociologie du curriculum a
permis de « conférer une visibilité, une consistance, une pertinence théorique a certaines
questions tenues trop longtemps a distance de 1’agenda de la recherche en éducation,
notamment celles concernant les contenus d’enseignement, les programmes d’études, les
modalités et les enjeux de la transmission des savoirs » (Forquin, 2008, p. 7). Forquin
invoque deux raisons a cette absence : la difficulté de considérer que la culture scolaire n’est
pas neutre, la difficulté de fédérer des points de vue divers sur les questions éducatives

(philosophique, sociologique, psychologique, pédagogique). Une clarification des
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problématiques sociologiques est proposée par Forquin. Selon lui, quatre questionnements
problématiques sont attachés a la sociologie du curriculum. Dans chacun des cas, nous
analysons les liens éventuels avec des questions didactiques.

Le premier porte sur «la fonction du curriculum comme opérateur de sélection et de
transmission culturelles. » (Forquin, 2008, p. 10). Au niveau macroscopique, il s’agit alors de
s’interroger sur les contenus sélectionnés (« culture » au sens large) selon les programmes
d’études. Deux approches en tension apparaissent : la conception d’une culture scolaire
spécifique ayant son propre fonctionnement, ses propres normes, valeurs (Chervel, 1998 ;
Vincent, 1994) versus la conception de contenus d’enseignement importés de différents
univers culturels extérieurs a I’école. Il nous semble que cette approche est davantage axée sur

des questions philosophiques, historiques ou sociologiques.
Le deuxiéme porte sur

les déterminants et les caractéristiques (socio-morphologiques et socio-
épistémologiques) des productions et des expressions de cette « culture d’école »
véhiculée par les programmes prescrits, les manuels et autres documents et matériels
pédagogiques, mais aussi par les formes de discours, les modes d’interaction, les rituels
et les routines qui structurent les pratiques ordinaires d’enseignement et
d’apprentissage. (Forquin, 2008, p. 10).
La réflexion curriculaire passe ici & un niveau microscopique et est fortement liée a la
dimension didactique. Forquin détaille les caractéristiques de la « forme curriculaire », a
savoir les dimensions « systémique » et «seéquentielle » qui renvoient d’une part a la
dimension synchronique (« cohérence, complémentarité ou compatibilité entre les différents
enseignements proposés a un méme moment ») et d’autre part, a la dimension diachronique
(« caractere successif, cumulatif et progressif des apprentissages »). Il ajoute une troisieme
dimension permettant aux recherches sur la forme curriculaire de s’inscrire de fagon concréte

dans une réflexion comparative selon les échelles macroscopique, moyenne ou

microscopique, il s’agit de la « variabilité curriculaire ».

Le troisieme questionnement porte sur « la dimension politique du curriculum » et vise a
appréhender « les enjeux de pouvoir » et les « conflits d’intérét » présents dans 1’élaboration

des programmes.

Enfin, le dernier questionnement repose sur «des approches plus « classiques » de la
sociologie de 1’éducation» et vise a comprendre le r6le du curriculum dans

I’ « ordonnancement social des éleves ».
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Nous nous focalisons a présent sur le deuxieme questionnement qui semble le plus proche
d’un questionnement didactique. En effet, Forquin spécifie ce questionnement en abordant la

question des contenus d’enseignement. Selon Forquin,

Ce qui caractérise la culture scolaire, ¢’est ainsi, pourrait-on dire, moins des contenus
typiques et spécifiques qu’une « mise en forme » typiquement scolaire de ces contenus,
a travers notamment 1’¢élaboration de programmes d’études dans lesquels les savoirs
font I’objet d’un double type de contraintes : d’une part des contraintes de fagonnement
didactique (destinées a rendre les savoirs littéralement « enseignables »), d’autre part
des contraintes d’ordonnancement curriculaire selon wune double dimension,
synchronique [...] et diachronique [...] (2008, p. 10).

Si nous nous centrons sur la définition, en creux, de la didactique dans cet extrait, nous

pointons qu’elle est envisagée, dans une acception restrictive qui la réduit a 1’adaptation des

contenus aupres d’un public donné, les contenus étant décidés par ailleurs. La recherche en

didactique n’est alors ni une réflexion sur les contenus (qui reléve des politiques éducatives),

ni une réflexion sur 1’organisation de ces contenus (qui reléve des questions curriculaires).
3.2.2. Dépasser la distinction « savoirs / pratiques »

La définition de la culture scolaire par Forquin ainsi que le terme « fagonnement didactique »
renvoie au concept de « transposition didactique » initiée par Verret en sociologie qui définit

ainsi la transposition :

Toute pratique d’enseignement d’un objet présuppose en effet la transformation
préalable de son objet en objet d’enseignement.

Cette transformation implique que la division du travail ait autonomisé le proces de
transmission du savoir du proces de sa mise en ceuvre et constitué pour chaque pratique
une pratique distincte d’apprentissage |...]

Dans ce travail de détachement et de transposition une distance s’institue
nécessairement de la pratique d’enseignement a la pratique dont elle est I’enseignement,
de la pratique de transmission a la pratique d’invention, de 1’ « ars docendi » a 1’ « ars
inveniendi », et méme a I’ « ars exponiendi »*¢. (Verret, 1975, p. 140, cité par Bronckart
& Plazaola Giger, 1998).

Cette notion a été reprise par Chevallard (1985) puis par de nombreux didacticiens qui en ont
peu a peu réduit la portée a la forme scolaire, aux disciplines et aux savoirs savants
(Perrenoud, 1998). Perrenoud note a ce propos que cette vision restrictive de la transposition

didactique aux savoirs savants a été remise en question par Martinand (1986) qui a proposé le
concept de pratiques sociales de référence. Il propose le schéma suivant reprenant la chaine de

46 De I’art d’enseigner a I’art d’inventer et méme a I’art d’expliquer.
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transposition didactique ou la premiere fleche caractérise la transposition externe et la
deuxiéme fleche la transposition interne définie par Chevallard. Cependant, la mise sur le

méme plan des savoirs et pratiques nécessite d’étre commentée.

La chaine de transposition didactique

Savoirs et pratiques ayant cours dans la sociéte

Curriculum formel, objectifs et programmes

y

Curriculum réel, contenus de 1'enseisnement

y

Apprentissages effectifs et durables des éléves

s ~

Figure 3: La chaine de transposition didactique
(Perrenoud, 1998)

En effet, Perrenoud montre d’une part que les savoirs n’existent pas sans pratique en se
fondant sur les travaux de Latour (1996, p. 135) et d’autre part que les pratiques n’existent pas

sans savoir en citant Martinand (1986).
Ce dernier propose, en 1986, la notion de pratiques sociales de référence qu’il définit ainsi.

Une pratique sociale de référence renvoie aux trois aspects suivants :

Ce sont des activités objectives de transformation d’un donné naturel ou humain

(« pratique »)

Elles concernent 1’ensemble d’un secteur social et non des roles individuels (« sociale »)

La relation avec les activités didactiques n’est pas d’identité, il y a seulement terme de

comparaison (« de référence »).
En proposant cette notion, Martinand de fait, pose autrement la question de la transposition
didactique de Chevallard et ouvre des perspectives curriculaires dans lesquelles le savoir
savant n’est plus la seule référence. Cette ouverture des didactiques a ces questionnements
curriculaires suscite de nouvelles questions, dont certaines avaient déja eté esquissées par
certains pédagogues ou philosophes (Dewey, 1916 ; Kergomard, 1886 ; Rousseau, 1762) et
sociologues de 1’éducation (De Landsheere, 1992 ; Forquin, 2008 ; Isambert-Jamati, 1995) sur

les intentions, les contenus, leur organisation, les méthodes employées, 1’environnement
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humain et matériel, I’évaluation et les dispositions relatives a la formation des enseignants

(De Landsheere, 1992).

Une double question se posealors : Comment différencier ces questionnements
« didactiques » des questionnements sociologiques, d’une part ? Comment s’approprier ces
nouveaux questionnements par des didactiques initialement congues en référence aux

disciplines scientifiques ?

3.2.3. Comment différencier les questionnements didactiques des

guestionnements sociologiques ?

Jean-Louis Martinand, dés 1994, définit les recherches didactiques :

Contrairement a une idée répandue, la recherche didactique ne s'occupe pas avant tout
des moyens et des procédés de transmettre des connaissances indépendamment des
contenus. On peut dire qu'aujourd'hui elle étudie les probléemes d'enseignement et
d'apprentissage du point de vue des contenus, avec une responsabilité vis-a-vis des
contenus, ce qui ne veut pas dire que les contenus seraient son objet propre et exclusif.
(19944, p. 62).

Martinand considere les didactiques comme des disciplines de recherche, au croisement de

trois autres disciplines : «les sciences anthropo-sociales, les disciplines du « génie

pédagogique » et les disciplines académiques proches des disciplines du secondaire ».

Selon lui, elles different de ces trois autres approches par la responsabilité qu’elles exercent

vis-a-vis des contenus.

La différence spécifique des didactiques, comme disciplines académiques (recherche et
formation supérieures) par rapport aux autres disciplines académiques s’intéressant a
I’éducation, ce ne sont pas les contenus en tant que tels, qui seraient « leurs » objets
exclusifs car en réalité elles ont les mémes « objets premiers » (éducatifs) que les autres.
Leur spécificité est pour moi I’exercice d’une responsabilit¢ reconnue pour les
«contenus », qu’elles partagent avec ce qu’on peut appeler les didactiques
« praticiennes » d’enseignants et les didactiques « normatives » d’administrateurs ; cette
spécificité correspond a la capacité de « dire et analyser » le sens de contenus enseignés,
et pour les chercheurs et innovateurs de « concevoir et développer » des contenus
nouveaux, dans une discipline, un champ disciplinaire, une matiére. (2014, p. 67).

Jean-Louis Martinand distingue alors deux axes de recherche :

- « I’orientation vers la production de connaissances fiables sur les processus d’enseignement-
apprentissage », en cela les didactiques ont une « fonction objectivante et critique par rapport

au sens commun »
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- « ’orientation vers 1’¢lucidation des conditions et conséquences de décisions d’intervention

éducative. » En cela, elles ont une fonction « prospective et méme proactive »

Notre recherche s’inscrit dans ces deux axes proposés par Jean-Louis Martinand, que nous

avons qualifiés d’axe compréhensif et d’axe propositionnel.

Cette responsabilité vis-a-vis des contenus s’intégre dans une approche systémique et
dynamique qui propose un point de vue plus ouvert pour envisager les contenus

d’enseignement.

3.2.4. Comment s’approprier ces nouveaux questionnements ?

Quelques concepts de didactique curriculaire

Les recherches en didactique curriculaire ont conduit a la proposition de plusieurs concepts
que nous avons utilisés dans notre recherche, soit dans 1’objectif de comprendre et analyser
les pratiques ordinaires existantes, soit dans I’objectif de proposer et d’analyser des pratiques

plus « innovantes. »

Des concepts pour analyser

La matrice curriculaire

En opposition au cloisonnement disciplinaire, la perspective curriculaire propose de penser le
curriculum selon un point de vue plus ouvert (Lebeaume, 2011a, p. 5). Ce point de vue met
I’accent sur la cohérence interne du curriculum proposé au niveau diachronique et
synchronique — il s’agit alors de penser la « forme curriculaire » de I’éducation scientifique en
maternelle, ses fondements et son évolution, d’une part, les liens avec d’autres domaines de la
maternelle, d’autre part. Selon Forquin (p. 10) «on peut parler de «forme curriculaire »
typique lorsque, dans un dispositif d’enseignement, se rencontrent une dimension
« systémique » [...] et une dimension « séquentielle » [...] » Forquin met en garde contre le
risque de penser cette « forme curriculaire », de facon abstraite, indépendamment de sa
« variabilité curriculaire », termes qu’il définit ainsi : « les différences qui sont susceptibles
d’apparaitre dans les modes de composition et de structuration des programmes d’études »,
insistant sur le fait que cette variabilité peut étre envisagée selon trois échelles

macroscopique (niveau de comparaison internationale), moyenne (niveau de comparaison
nationale) ou a «I’¢chelle plus restreinte d’une seule matiére, d’un seul cours, voire d’une

seule lecon ou séquence didactique. » Notre approche s’inscrit dans cette derniere perspective
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a savoir une perspective micro-curriculaire selon laquelle nous envisageons les deux
dimensions - séquentielle et systémique - d’un moment d’éducation a visée scientifique. Jean-
Marc Lange et Patricia Victor (2006) définissent ainsi la matrice curriculaire proposée par

Joél Lebeaume (figure 4) et qui tient compte de ces deux dimensions.

Plus récemment l'idée de matrice curriculaire (Lebeaume, 1999) envisage le curriculum
dans son intégralité et l'inscrit dans une perspective dynamique. C'est une méthode
permettant d'identifier les continuités, les ruptures, les relations entre les différents
enseignements dans leur développement longitudinal (Hg. 2). Centrée sur la situation
prototypique d'enseignement-apprentissage, elle est structurée par les relations établies
entre la tache proposée, le référent de cette tache et la visée éducative. Ces éléments se
déclinent alors aux différentes échelles curriculaires dont il convient de préciser la
cohérence et les principes de progressivité. (Lange & Victor, 2006).

Milieu

scolaire
visées
A Développement
A temporel
A . -

A

tache < » références

Figure 4 : Matrice curriculaire selon Joél Lebeaume (2011a).
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Ainsi, la didactique curriculaire propose de penser les contenus en envisageant leur cohérence

selon deux axes principaux :

e Un axe horizontal qui fait apparaitre un systéme dans lequel les contenus s’insérent de
facon plus ou moins cohérente, selon une approche synchronique (selon les exigences
épistémologiques de chaque domaine ou discipline, selon les contraintes

organisationnelles et pédagogiques...)

5 domaines

Agir, Agir,
s'‘exprimer, Mobiliser Structurer Explorer s'exprimer,
comprendre & le sa pensée le comprendre &
travers les langage monde travers les
activites 4 A 1 & activités

artistiques physiques

Graphismes

Jeux, puzrzles

Coins

Motricité

Fiction

Jeux d'eau

Observations

Dimension systémique

Figure 5: Reproduction du schéma proposé par Joél
Lebeaume (Ardist, 2018) : dimension systémique du

curriculum.

L’axe horizontal symbolise dans notre recherche, la contribution des différents domaines a
I’exploration du monde des objets et de la matiére et inversement (figure 5). Dans ce systéme,
Joél Lebeaume propose de s’interroger sur la fonction des taches : sont-elles constitutives du
curriculum mis en ceuvre, c¢’est-a-dire, repondent-elles aux fins de ce curriculum, ou sont-elles
contributives, c’est-a-dire qu’elles sont considérées comme des moyens ou modalités du
curriculum ? Sur le schéma, qui représente un espace abstrait, il s’agit de penser la
contribution de chaque domaine au curriculum global de I’école maternelle et de penser les

activités proposees selon leur caractere contributif ou constitutif.
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e Un axe vertical qui fait apparaitre la progressivité des parcours proposes, selon une

approche diachronique (figure 6).

L’axe vertical représente dans notre recherche les différentes activités proposées selon les
niveaux (petite section, moyenne section et grande section) et questionne la progressivité de

ces activités.

Attendus

5 domaines -
Moments progressivite

4 k3 ! 3 e

Graphismes
Jeux, puzzles
Coins
Motricité
Fiction

Jeux d'eau
Observations

Dimension séquentielle

Figure 6 : Reproduction du schéma proposé par Joél Lebeaume

(Ardist, 2018) : dimension séquentielle du curriculum.

En ce qui concerne la progressivité et la programmation des séquences sur 1’année, nous nous
inspirons des propositions de Jean-Louis Martinand (1995) qui envisage deux modes de «
traitement des sujets d’étude », un mode mineur et un mode majeur. Ces deux modes sont
définis par deux variables principales qui sont regroupees : le temps passé et les activités
réalisées. Dans le mode majeur, les sujets d’étude vont étre traités longuement et en
profondeur par I’implication des éléves dans le processus de construction des objets
d’attention (concepts, démarches, activités...). Dans le mode mineur, le sujet d’étude sera
abordé rapidement et ’enseignant se contentera le plus souvent de présenter le résultat du
processus de construction intellectuelle, sans impliquer les éleves dans les recherches. Ce

mode pourra alors se réaliser selon des modalités pédagogiques plus frontales.
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Les types de curriculum

Joél Lebeaume (2011a, p. 7) reprend par ailleurs les trois logiques de Ross pour penser les
curricula selon trois axes, a savoir 1’axe « connaissances » qui répond a une logique
disciplinaire, 1’axe « compétences » qui renvoie aux « acquisitions dans des situations plus ou
moins inédites » et I’axe « expériences*’ » qui regroupent « les actions, les pratiques ou les
activités expérientielles auxquelles les éléves participent ». Nous nous inspirons de ce schéma
dans la construction d’une typologie des modes didactiques des activités a visée scientifique

en maternelle réalisée dans le chapitre 6.

Connaissances

Compétences Expériences

Figure 7 : Trois logiques curriculaires (Lebeaume, 2011a, p. 7).

Des concepts pour proposer.

Jean-Marc Lange et Jean-Louis Martinand (2010) définissent le curriculum possible de la
facon suivante : « le travail de recherche [qui] permet de concevoir par un effort exploratoire
et prospectif en repoussant les limites de 1’existant et en sortant des routines, traditions et
coutumes installées. » Le curriculum possible est congu par le chercheur et proposé aux
enseignants. Dans notre recherche, nous nous sommes appuyés sur un curriculum possible

proposé par Joé€l Bisault et en avons analysé les mises en ceuvre et plus spécifiquement les

47 Ici « expériences » (experience en anglais) est pris dans le sens expérientiel et non dans le sens d’expérience
scientifique (experiment en anglais) qui reléverait plutot d’un curriculum par compétences.
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décalages entre la proposition initiale et le curriculum effectif et les décalages entre mises en

ceuvre différentes selon les niveaux.

CURRICULUM POTENTIEL
« projetable » par les acteurs

e L e

CURRICULUM PRESCRIT CURRICULUM PRODUIT
ou AUTOPRESCRIT ou plutét CO-PRODUIT

CURRICULUM POSSIBLE
(congu par chercheur)

Figure 8: Questionnements curriculaires
(Martinand, 2014).

Nous nous sommes également appuyés sur le schéma suivant proposé par Jean-Louis
Martinand (2005) afin de souligner la progressivité de la séquence, en pointant I’évolution des
modeles au cours de la séance et de la séquence, considérant que ce qui est référent empirique

a un moment donné peut devenir modeéle a un autre moment de la séance ou de la séquence.

MODELES sémantigue, pragmatique, syntaxe

Représentations symboliques

A

Fiche ou

i «wapplication » simulation
probléme do avee
impliquant modéle modéle
maodélisation
Phénoménographie Phénomeénologie
P > _ :

REFERENT Phénomeénotechnigue
EMPIRIQUE Objets, phénoménes, procédés, rviles sociotechniques

Figure 9 : Schéma restreint de la modélisation (primaire et secondaire inférieur) (Martinand, 2005)
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3.2.5. Une perspective curriculaire congruente avec 1’école

maternelle

Nous considérons que 1’approche curriculaire peut étre une entrée féconde pour la maternelle,

nous justifions cette approche d’un point de vue institutionnel et identitaire.

Au niveau institutionnel, I’école maternelle est la premiére étape de la scolarisation. Deés a
présent obligatoire pour les enfants dés 3 ans, elle est totalement intégrée dans I’institution
scolaire et représente 1’entrée et les premieres étapes d’un long parcours scolaire pour les
enfants. Dans cette perspective, Meirieu propose de renoncer au terme « maternelle » pour le

remplacer par « premiere » :

« Ecole premiére » cela signifie que c’est chronologiquement, la premiére des écoles,
mais aussi que c’est premiérement une €cole et une école essentielle pour la réussite de
la scolarité de ’enfant ainsi que pour la construction d’une société démocratique plus
juste et plus solidaire. (Meirieu, 2008).

Aussi, il nous semble assez déroutant que certaines didactiques, et en particulier, les
didactiques des sciences fassent peu de cas de cette école premicre, comme nous l’avons

montré dans le chapitre 2 (faible préoccupation des didacticiens des sciences pour les

\

problématiques de 1’école maternelle). Nous proposons une explication a cette faible
contribution de la recherche en didactique des sciences a 1’école maternelle par 1’histoire de
cette discipline, constituée dés sa naissance par 1’apport théorique de chercheurs issus des

départements universitaires des disciplines constituées (Sarremejane, 1995, p. 212).

En conséquence, Joél Lebeaume note que I’histoire de 1’éducation scientifique montre un
parcours tronqué, qui ne commence réellement qu’au college et qui explique consécutivement

les difficultés que peuvent rencontrer les éléves :

Mais lorsque 1’éducation scientifique et technologique devient un curriculum de la
maternelle au college, elle se trouve simultanément freinée par sa mise en ceuvre rare et
exceptionnelle a I’école élémentaire. En effet, les enseignements plus spécialisés du
college sont alors considérés comme les lieux réellement les plus féconds pour ces
apprentissages. Mais, sans le capital expérientiel des activités pratiques et intellectuelles
de découverte du monde adaptées au moins de 11 ans, I’ensemble est profondément
¢branlé et fragilisé. Il est aujourd’hui incontestable que 1’apprentissage de la langue
prend appui sur les multiples expériences langagieres des enfants, leur familiarité avec
I’écrit et les différents codes et supports de la communication et les élaborations
métalinguistiques. Or, pour 1’enseignement-apprentissage en sciences et techniques,
cette évidence n’est ni admise, ni partagée. (2008, p. 86).
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Penser en termes de curriculum, c’est penser en termes de parcours, c’est consécutivement
s’interroger sur le début, le cheminement et ’arrivée. Aussi, pour penser ce parcours, la
perspective curriculaire nous semble particulie¢rement féconde d’autant que 1’école maternelle
n’est pas organisée selon une logique disciplinaire et que les disciplines n’y sont pas encore
constituées. En effet, le domaine «explorer le monde » peut renvoyer a différentes
disciplines. Quant a la partie du domaine « explorer le monde » consacrée au vivant, aux
objets et a la matiére, cette partie du programme dépasse les visées disciplinaires et
inversement, les visees « scientifiques » peuvent aussi se retrouver dans d’autres domaines.
Ce recoupement incite a envisager une approche curriculaire « dans un sens élargi qui englobe
les principes de construction des activités et de leurs contenus, les modalités et ressources
matérielles, symboliques et humaines, les principes de progressivité, les instruments et

situations d’évaluation » (Martinand, 2014, p. 73).

L’analyse des programmes de 2015 selon une approche curriculaire permet d’illustrer la
fécondité de cette perspective (chapitre 2). Si nous reprenons les trois axes proposes par Joél
Lebeaume pour penser les curricula, a savoir 1’axe « connaissances » qui répond a une logique
disciplinaire, I’axe « compétences » qui renvoie aux « acquisitions dans des situations plus ou
moins inédites » (2011a, p. 6) et ’axe « expériences » qui regroupent « les actions, les
pratiques ou les activités expérientielles auxquelles les éleves participent », il semble que les
programmes 2015 soient tiraillés selon ces trois logiques. Selon Ross (2000), en effet, ces
trois logiques curriculaires relévent de choix opposés dans la mesure ou ils renvoient soit a un
curriculum piloté par les savoirs savants et donc plut6t disciplinaire (« content-driven
curriculum »), soit a un curriculum piloté par les compétences (« objectives-driven »), soit a
un curriculum piloté par les expériences et donc plutot par les processus et centré sur I’enfant
(« process-driven »). Aussi, une approche curriculaire permet-elle de repérer ces différentes
logiques, d’en montrer certaines limites et de proposer de les depasser en faisant des

propositions curriculaires pouvant étre expérimentées a un niveau microscopique.

Au niveau identitaire, nous analysons dans la partie suivante, certains éléments de notre
corpus a travers le prisme de 1’identité professionnelle et montrons certaines caractéristiques
des enseignants de maternelle qui nous semblent congruents avec la perspective curriculaire,

aussi, nous ne développerons pas ici davantage cet aspect.
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Par ailleurs, nous considérons que I’approche curriculaire a 1’origine de 1’importante
contribution scientifique du réseau RE.S.E.I.D.A*, créé par Elisabeth Bautier et Jean-Yves
Rochex en 2001 autour de la question des inégalités dans un contexte d’apprentissage a
grandement contribué a enrichir les apports scientifiques autour de I’école maternelle. Cette
vaste et riche production scientifique pour I’école maternelle, unique en France, est largement
influencée par les recherches sociologiques sur le curriculum (Bernstein, 1975 ; Forquin,
2008 ; Lahire, 2007). Analysant essentiellement les pratiques et productions langagiéres
scolaires (écrites et orales), les auteurs (Bautier, 2009, 2013, Bautier & Rayou, 2013, 2017,
Joigneaux, 2009, 2013, Rochex & Crinon, 2011) montrent comment les pratiques
enseignantes véhiculent des inégalités sociales, en créant des « malentendus », par manque
d’explicitation. Aussi, se questionnent-ils sur le rapport entre activités tournées vers 1’enfant,

souvent de mise en maternelle et savoirs conceptuels.
Ainsi, Elisabeth Bautier s’interroge-t-elle sur ce lien :

Mais nous pouvons des a présent soulever la question déja posée par Young (2008) de
facon plus générale, concernant les relations entre les exercices pratiques, les
manipulations, les activités ludiques si nombreux en maternelle et encore en primaire
(ou faire et apprendre sont souvent mis en équivalence) et les savoirs
conceptuels. (Bautier, 2009, p. 16).

Ces recherches sont centrées sur les pratiques langagieres des enseignants. Or, nous

considérons comme Weisser, que

La médiation entre le sujet humain et le monde est double, assurée, non seulement par
les langages, de la langue maternelle aux codes formels comme 1’algébre, mais
également par les moyens matériels fabriqués dans ce but.

Meédiation double, médiation indispensable aussi : s’il s’agit de comprendre le monde
physique ou social, cela passe en premier lieu par la maitrise des instruments grace
auxquels nous avons prise sur lui. Cette opinion est couramment admise s’agissant de
langue maternelle (MEN 2002). Mais I’interaction entre le sujet apprenant et son milieu
de vie, ses pairs, ’enseignant s’opéere également par le truchement d’artefacts matériels.
(Weisser, 2007, p. 194).

Aussi, nous pensons que notre recherche peut contribuer a proposer des pistes aux
enseignants, a partir d’objets, pour permettre une forme de « secondarisation » en construisant

un objet scientifique scolaire, ce que nous allons détailler dans la partie suivante.

8 Recherches sur la Socialisation, ’Enseignement, les Inégalités et les Différenciations dans les Apprentissages.
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3. 3. Une approche micro-curriculaire

3.3.1. Des questionnements macro-curriculaires aux

guestionnements micro-curriculaires

Les trois niveaux curriculaires définis par Jonnaert, Ettayebi, & Defise (2009, p. 42) - macro,
méso, micro - qui correspondent respectivement aux niveaux des politiques éducatives
(ministeres, parlement), de la gestion de I’éducation (administrations, établissements) et de
I’action éducative (salles de classe) ne recoupent pas exactement la distinction curriculum
prescrit et curriculum effectif mais s’y référent et posent la question des relations pouvant étre
établies entre ces niveaux curriculaires. Goodson (2008, cité par Rey, 2010, p. 5) établit qu’il

n’y a pas de lien direct entre le curriculum prescrit et le curriculum effectif.

Les relations entre le curriculum prescrit et le curriculum effectif ne sont pas nécessairement
descendantes, c’est-a-dire que le niveau macroscopique n’oriente pas nécessairement le
niveau microscopique (Chervel, 1998, Vincent, 1994). La nature de ce lien est a penser et
notamment en maternelle, dans une école ou le curriculum prescrit, au contraire des
évolutions décrites par Perrenoud (2002, pp. 51-52), est passé d’orientations tres larges a des
prescriptions précises, renvoyant a des concepts disciplinaires et dévoluant un role
propédeutique a cette école premiére. Aussi, les enseignants ont été peu a peu contraints par
un curriculum de plus en plus prescriptif, hiérarchisé et organisé conduisant a une

scolarisation du préscolaire (Garnier, 2016).

Notre recherche ne se situe pas a ce niveau des politiques éducatives, mais a un niveau plus
microscopique. En effet, au niveau de la mise en ceuvre, les curricula effectifs sont souvent
« des « hybrides » de ces tendances avec une « majeure » qui donne le ton a I’ensemble des
propositions formulées dans le curriculum » (Jonnaert, Ettayebi, & Defise, 2009, p. 34). La
notion de cohérence curriculaire permet de dépasser ces oppositions initiales pour se placer
aux différents niveaux curriculaires et dégager une cohérence d’ensemble du curriculum
défini examinant d’une part, les relations entre curriculum prescrit et curriculum effectif et
d’autre part, au niveau microscopique les relations entre les différentes activités menées en

méme temps et la progressivité de ces activités.

Pour penser cette cohérence, nous nous fondons sur la notion de concept-objet esquissée par
Martinand dés 1994.
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3.3.2. Du concept-objet a I’objet d’investigation scientifique

scolaire

Jean-Louis Martinand esquisse (1994a, p. 49) la notion de « concept-objet » pour définir ce
que pourrait étre une des visées de 1’éducation scientifique a 1’école primaire. Assez
brievement définie, cette notion renvoie aux « évidences » partagées par «les adultes
cultivés ». Cette notion se réféere a «la construction rigoureuse de concepts » par
I’appréhension d’un ensemble de relations (équivalence, ordre, correspondance, identité,
condition...), accessibles a tout adulte cultivé. Ces connaissances nécessitent une construction
rigoureuse, condition de I’entrée dans une « posture scientifique ». Cette rigueur consiste a
« s’interroger sur 1’adéquation entre les questions qu’on se pose, les moyens matériels et

intellectuels qu’on emploie pour y répondre, et les réponses elles-mémes. » (19944, p. 49)

Joél Bisault reprend et propose d’expérimenter cette notion, notamment en maternelle
(2011a). Selon lui, I’objet matériel (par exemple, des objets du quotidien comme 1’aspirateur,
le ballon de baudruche...) peut potenticllement devenir un objet d’investigation scientifique
scolaire, a condition de prendre en compte la dynamique dans laquelle il s’inscrit. Cette
dynamique dépend de nombre de parameétres, tant du coté de 1’objet (ses potentialités, son
affordance...), que du co6té de I’enseignant (formation, pratiques, professionnalité...) et du
coté de 1’¢éleéve (concentration, motivation ...). Cette dynamique peut notamment se
caractériser par un changement de point de vue de 1’¢éléve sur cet objet (d’un point de vue
quotidien vers un point de vue rationnel) qui peut étre considéré comme 1’entrée dans une

premiére education scientifique (schéma 4).
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Le ballon de baudruche

Objet du quotidien Objet scolaire « ordinaire »
Esthétique, efficacité, Tri selon la couleur/la taille
Couleur, « solidité » Un double Dénomination/description

Un objet matériel et singulier renoncement Des collections d’objets

Objet d’investigation
scientifique scolaire
De dimension variable
selon 1’air contenu
Couleur indifférente
Un objet générique

Schéma 4 : Exemple de la construction d’un objet d’investigation scientifique scolaire (Bisault & Rebiffé,
2011, p. 25).

Selon lui,

L’expertise des enseignants se manifeste particulierement au niveau du choix des objets
(et des taches) proposés aux éleves et dans la gestion des phases de discussion. Ces deux
aspects des moments scolaires - qui constituent [...] des « clés » de leur fécondité —
mettent en jeu de fagcon simultanée des problemes de différents ordres et se posant a
différentes échelles. (2011b, p. 111).
Si nous revenons sur 1’aspect « choix des objets », nous considérons une double rupture par
rapport aux textes officiels. Selon une premiére acception qui renvoie a 1’objet matériel, Joél
Bisault propose de s’appuyer sur des objets du quotidien dont 1’usage et le fonctionnement
sont accessibles aux enfants et aux enseignants de maternelle dans la mesure ou leur

utilisation ne requiert pas d’expertise scientifique.

Selon une seconde acception, 1’objet et plus précisément ce que Jo€l Bisault a appelé « objet
scolaire a visée scientifique (OSVS) », est porteur d’un processus de transformation. Au ceeur
d’un double processus d’objectification (I’objet scolaire pensé par I’enseignant a destination
des éleves) et d’objectivation (I’objet scolaire interprété par les éléves), cet objet scolaire a
visée scientifique (OSVS), a la fois matériel et symbolique reléve d’une dynamique
complexe. Il est évolutif et son évolution dépend de nombre de paramétres, tant du coté de

I’enseignant (biographie, formation, pratiques, culture...) que du coté¢ de 1’éleve (gott,
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concentration, compréhension

...) Il est considéré comme la matérialisation d’une pensée

humaine (Weisser, 2005, p. 194). Aussi I’OSVS traverse-t-il les espaces en se transformant a

chaque étape, le moment crucial étant la rencontre des éléves avec cet objet pensé par

I’enseignant.
Pratiques scientifiques de référence
Objets, questions, démarches, points de vue, outils savoirs....

Pratiques « Sciences a I’école » Pratiques
scolaires a visée scientifiques de
scientifique la classe
Curiculums Prati d i
prescrits, démarches, ratiques domestiques
savoirs didactisés, \ f Euvres de la
outils, objets... \ / classe :

. Moment scolaire Textes, objets...
Pratiques de TS

a visée scientifique

I’enseignant, d’une
équipe...

Objectisation

Objectivation

[ 1T 3

1 [ , | Objets

[ 1 " | scolaires
Le maitre scientifiques
Téaches

Visées

Références

/

\

I .

Les éléves
Activités
Buts
Sianifications

avec d’autres visées

/ Autres moments scolaires \

Pratiques scolaires

Figure 10 : Représentation du double processus d’objectisation-objectivation proposé par Joél Bisault

(20114, p. 150).

Pour I’enseignant, il est riche de potentialités diverses en termes d’activités pour les €leves.

Pour le chercheur, il est aussi potentiellement riche en termes d’élaborations intellectuelles

pour les éléves. Ces élaborations peuvent se donner a voir selon trois rapports : le rapport au

monde physique, le rapport au langage, le rapport aux autres. Ainsi est-il possible de

caractériser un processus avec des objectifs intermédiaires selon ces trois rapports.
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Niveaux
d’émancipation
scientifique
Types o[
rapports

A:

« Etat initial »

Rapport utilitaire

Registre

expérientiel

Action matérielle

Registre

rationnel

Elaboration

Registre
conceptuel

Appropriation  de

Au 1ilelale =] ou affectif. et perception intellectuelle en | concepts
physique A0 (Vie | Al contexte scientifiques
quotidienne) (Familiarisation | A2 A3

pratique) (Catégorisation) | (Conceptualisation)
B: Langage pour | Langage dans | Langage sur | Langage hors
Au langage. I'action I'action I'action action
BO B1 B2 B3
C: Solitaire Individuel Partagé Universel
Aux autres CO C1 C2 C3

Tableau 4 : Tableau proposé par Bisault pour caractériser les types de rapports de ’enfant (2018, a

paraitre).

Ces transformations sont en partie rendues possibles par le deuxieme aspect souligné par Joél
Bisault, a savoir, « les phases de discussion » pendant lesquelles I’enseignant tisse des liens
d’une part, entre 1’objet initial et 1’objet final, d’autre part, avec d’autres objets d’autres
moments. Aussi, nous analyserons de facon tres détaillée ces phases que nous nommons
phases de transition lors desquelles 1’enseignant geére en acte plusieurs ruptures potentielles

(passage du rapport empirique au rapport langagier, de 1’individuel au collectif, ...)

Nous considérons que cette facon d’envisager le curriculum d’exploration du monde en
maternelle permet de s’affranchir de tensions potentielles en renongant, d’une part a
construire des concepts (content-driven), en conciliant, d’autre part, deux logiques en tension :
la logique de compétences (objectives-driven) et la logique de 1’enfant (child-centered). En
effet, la logique proposeée est une logique guidée par le processus mais dont les visées peuvent
étre définies selon plusieurs registres.

Nous proposons donc une approche curriculaire ascendante qui part des intéréts et des
capacités des jeunes enfants sans renoncer aux sciences. Cependant, nous faisons le choix de
renoncer aux concepts scientifiques stabilisés tels qu’ils peuvent apparaitre dans les

disciplines constituées et proposons de construire une premiere rationalité, accessible aux
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jeunes enfants, pensée comme les prémices d’une éducation scientifique. Nous proposons,
dans cette perspective micro-curriculaire de repérer les divers éléments (spatiaux, temporels,
matériels, langagiers...) qui rendent possibles les élaborations intellectuelles visées dans le

domaine « explorer le monde ».

Dans sa définition des « moments scolaires a visée scientifique », Bisault (2011a, p. 99)
souligne la porosité des frontiéres entre les différents moments a 1’école primaire, mais aussi
dans le moment « scientifique » lui-méme. Ainsi, pointe-t-il une cohérence potentielle entre
les moments scolaires a visée scientifique et les autres moments, mais aussi une cohérence
interne entre les visées scientifiques et les autres visées dans le moment a visée scientifique
lui-méme. Nous postulons que cette cohérence est rendue possible par des choix matériels et
spatiaux pensés a priori et gérés en acte. Dans cette optique, nous analysons plusieurs
séquences observées qui permettent de préciser cette cohérence dans les chapitres, nous
appuyant sur les recherches de Joél Bisault.
Les enseignants peuvent gérer 1’articulation entre mise en activité des éléves et
construction de connaissances par un choix judicieux d’objets a la fois « manipulables »
par les €leves et permettant un « apport » de savoir (...). Ces objets assurent donc une
fonction de médiation, d'une part entre objets du monde ordinaire et objets de savoirs et
d'autre part entre activité des éléves et activité du maitre ; ils interviennent donc a la fois
sur le fonctionnement pédagogique de la classe et sur le plan des apprentissages
individuels. Le choix d'objets pertinents dans leur double dimension manipulable et

symbolique constitue donc une autre clé de la fécondité de ces moments scolaires (...).
(Bisault, 20114, p. 109).

3.3.3. Laquestion de la professionnalité : une question inhérente au

curriculum

Penser en termes de curriculum a 1’école maternelle pose consécutivement la question de la

professionnalité des enseignants de maternelle.
Selon Jean-Louis Martinand,

Penser les maticres de 1’école primaire comme des disciplines du secondaire est
essentiellement inadéquat et dangereux : sauf pour la langue nationale écrite et orale,
qui peut étre pensee comme « discipline du primaire » et qui marque I’identité de
I’ «instituteur » d’autrefois, comme celle du « professeur des écoles » d’aujourd’hui,
cela conduit a des impossibilités pour la formation d’un corps enseignant dont les
membres n’ont pas a «Se présenter » comme spécialistes de chacune des matieres
enseignées (méme si on peut en discuter pour la «langue nationale ») comme si
c¢’étaient des disciplines du secondaire. (2014, p. 68).

129



Nous questionnons, a la suite de Jean-Louis Martinand (1994b), Joél Bisault (2011a) et
Frédéric Charles (2012), la pertinence du terme « polyvalence » ou « généraliste » pour
qualifier les professeurs des écoles de maternelle et proposons de les considérer comme des
spécialistes en relevant notamment un des traits caractéristiques d’une professionnalité
experte, a savoir, « la capacité a concevoir et piloter des moments scolaires « complexes »
fortement articulés avec d’autres moments et permettant la prise en compte simultanée de

différents enjeux éducatifs » (Bisault, 2011b, p. 111).

Cette capacité a gérer des moments scolaires aux enjeux diversifiés releve plus
particuliérement d’une dimension temporelle, a un niveau micro-curriculaire, cependant, nous
montrerons que temps, objets et espaces sont indissociables et que la gestion spatiale pensée
et mise en ceuvre peut conduire a caractériser aussi cette spécialité enseignante. En effet, nous
pensons que la gestion de I’espace et des objets peut contribuer a créer la cohérence de ces
moments en aménageant notamment des transitions, qui matérialisent des passages entre
différentes modalités de travail comme individuel/groupe/collectif, mais aussi
manipulation/langage, ou encore geste/langage oral/langage écrit. Ces transitions qui peuvent
parfois se recouper peuvent étre matérialisées dans ’espace ou symboliques. Elles peuvent
dans un scénario optimal, représenter des avancées conjointes dans la poursuite des visées de
I’enseignant et dans 1’évolution des €laborations intellectuelles des €leves ou au contraire étre

sources de décrochage entre ces deux objectifs.

3.3.4. L’implication active, une condition de 1’éducation

scientifique en maternelle ?

En complément de I’approche curriculaire et micro-curriculaire, nous nous fondons, pour ce
qui reléve de I’analyse compréhensive, sur quelques concepts développés en sociologie
relatifs a la construction de I’identité professionnelle (Cattonar, 2001 ; Dubar, 1996 ; Perez-
Roux, 2003a, 2003b, 2006). Nous sommes amenés a développer le concept d’implication
(Mias, 1998) comme influant sur la construction et mise en ceuvre de séquences d’éducation

scientifique a I’école maternelle.

Nous fondons nos analyses sur la définition et la modélisation de Mias (1998) qui définit
I’implication professionnelle comme « la maniére d’étre et de se conduire dans un espace
professionnel identifié. » (Mias, 1998). Selon elle, I’implication professionnelle est une

structure dynamique qui dépasse la construction identitaire professionnelle et repose sur trois
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dimensions structurantes que sont le sens, les reperes et le sentiment de contrdle que nous

définirons dans le chapitre 5.

Selon Mias, I’implication professionnelle est plus ou moins active selon les composantes
présentes. Les enseignants vont plus ou moins exprimer des intentions d’action, un
investissement important et une mobilisation dans leur profession. Si aucune composante
n’est présente, on peut alors dire que I’implication professionnelle est passive. Elle se
caractérise par des discours négatifs, des attitudes de désengagement, «des formes
d’absentéisme moral. » (Echene & Mias, 2012).

Nous faisons I’hypothése que les pratiques déclarées auxquelles nous avons eu acces grace

aux entretiens sont le fait d’enseignants engagés dans une implication active.

En conclusion, nous justifions notre approche curriculaire par les éléments principaux

suivants :
Des éléments identitaires

L’école maternelle dont I’identité actuelle est la résultante d’une longue histoire (chapitres 1
et 2) marquée par ’apport de grands pédagogues, de chercheurs mais aussi et surtout
d’enseignants spécialistes (Charles, 2012) se caractérise, dés sa constitution, par une tension
entre une pédagogie centrée sur les savoirs et une pédagogie centrée sur I’enfant. Nous
considérons donc que tenir compte a la fois de la professionnalité des enseignants, des
spécificités des enfants, des contenus et du contexte institutionnel est une nécessité pour cette
école spécifique. La prise en compte de ces différentes contraintes et de leurs interrelations

nécessite un cadre didactique élargi.

Le cadre curriculaire qui repose sur une approche nécessairement systémique (Forquin, 2008)
prenant en compte cette « « culture d’école » véhiculée par les programmes prescrits, les
manuels et autres documents et matériels pédagogiques, mais aussi par les formes de discours,
les modes d’interaction, les rituels et les routines qui structurent les pratiques ordinaires
d’enseignement et d’apprentissage » (Forquin, 2008, p. 10), nous semble congruent avec ce

point de vue élargi.

Aujourd’hui, I’école maternelle n’est pas organisée, institutionnellement selon les disciplines.
Les programmes sont, en effet, organisés en cing grands domaines, concourants tous a servir

I’épanouissement de I’enfant : « L'école maternelle est une école bienveillante, plus encore
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que les étapes ultérieures du parcours scolaire. Sa mission principale est de donner envie aux
enfants d'aller a I'école pour apprendre, affirmer et épanouir leur personnalité. » (MEN, 2015).
Ces cing domaines ne recoupent pas les disciplines constituées du collége. Ils sont imbriqués

et interconnectés et sont difficilement « analysables » par la seule entrée disciplinaire.

Par ailleurs, tenir compte de la spécialité des enseignants de maternelle nous semble une
condition sine qua non pour penser une didactique pour I’école maternelle. Les différents
rapports (chapitre 2) ont montre les limites de certains dispositifs innovants qui se sont
heurtés a la mise en ceuvre dans les classes, par des enseignants ne s’appropriant pas les
séquences proposées. Aussi, s’appuyer sur la compréhension des pratiques pour ensuite
proposer un curriculum possible nous semble devoir étre le fondement de recherches en

didactique pour la maternelle.
Des éléments scientifiques

Les concepts proposés en didactique curriculaire pour penser les contenus semblent également
féconds pour prendre en compte la complexité des pratiques et modes de pilotage des
enseignants (Ledrapier, 2010, pp. 92-93), dans la mesure ou les contenus sont entendus dans
un sens élargi sous-tendus par les pratiques sociales de référence (Martinand, 1994a). Le
triedre proposé par Joél Lebeaume qui souligne les tensions entre les axes « compétences »,
« connaissances » et « expériences » permet de penser et d’analyser les multiples visées
poursuivies par les enseignants et de ne pas se restreindre au pdle « connaissances ». La
notion de curriculum possible, avancée par Jean-Louis Martinand est également féconde pour
« concevoir par un effort exploratoire et prospectif en repoussant les limites de 1’existant et en

sortant des routines, traditions et coutumes installées. »

Se fondant, d’une part, sur cet ¢largissement des contenus et d’autre part, sur I’opportunité de
penser le possible, I’approche curriculaire nous autorise alors a penser au-dela des concepts et
permet de penser, par exemple, les objets dans les pratiques enseignantes, comme sources

d’¢laborations intellectuelles potentielles (Bisault, 2011a).

Pourtant, n’y a t-il pas contradiction entre une approche curriculaire, se définissant comme
non disciplinaire et une problématique fondée sur 1’éducation scientifique ? Les deux termes
« curriculaire » et « scientifique » ne sont-ils pas antinomiques ? Nous considérons que le
curriculum dépasse et inclut les disciplines. Nous utilisons la métaphore de la carte
géographique de Dewey pour penser I’apport essentiel des disciplines, qui servent de « guide

pour les expériences futures » ; qui fournissent « des directions ». Joél Bisault (2011a, p. 129)
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parle, lui «d’horizons disciplinaires ». Aussi, nous pensons 1’école maternelle comme une
école des prémices, au sens de commencement, une école premiere qui pose des fondements,
selon un plan qui « indique les chemins qui ménent le plus rapidement et le plus sirement a la

destination fixée. » (Dewey, 2011, p. 72).

Cette approche de 1’éducation scientifique a 1’école maternelle implique un certain nombre de
conséquences méthodologiques liées a la nécessité de croiser, différents curricula (prescrit,
effectif, possible) pouvant étre recueillis selon différentes modalités, entrainant différents
niveaux d’appréhension du curriculum (représenté, déclaré, observé). Aussi, nous privilégions
un dialogue entre les données qualitatives et quantitatives. Nous expliquons ces choix

méthodologiques dans le chapitre suivant.
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Chapitre 4.  Conséquences méthodologiques du choix théorique

de recherche en didactique curriculaire

Deux aspects de la méthodologie méritent toute notre attention : le recueil de données et
I’analyse des données. Toutefois, ces deux aspects ne sauraient étre compris sans expliciter les
fondements méthodologiques sur lesquels ils reposent. Aussi, dans un premier temps, nous
expliciterons nos orientations méthodologiques et notre conception éthique de la relation

praticien-chercheur.

Dans un deuxieme temps, nous détaillerons les recueils de données. Nous nous intéressons a
ce qui se passe dans la classe et a des contenus spécifiques comme dans la plupart des
recherches en didactiques des disciplines, aussi, nous avons realisé des observations directes,
des entretiens et questionnaires. Pour notre questionnement, il nous a semblé important de
pouvoir croiser les différentes méthodologies qui visent a appréhender différentes
déclinaisons des curricula. Or, en sociologie du curriculum, de tradition plus ancienne que la
didactique curriculaire, Perrenoud (1998) distingue trois grands types de curriculum : le
curriculum formel (ou prescrit), le curriculum réel (ou réalisé) et le curriculum caché. Pour
autant, les types de curriculum décrits par la sociologie (formel, réel, caché) ne recoupent pas
les curricula accessibles au chercheur en didactique et nécessitent des ajustements pour
caractériser les différents types de curriculum recueillis. Par ailleurs, dans la mesure ou nous
ne limitons pas la notion de contenu aux savoirs disciplinaires mais que nous 1’étendons aux
compétences, activités, actions... nous « saisissons » différentes données dans chaque recueil.
Par exemple, nous sommes attentifs aux objets matériels (cités ou observés), aux verbes
d'action (entendus ou écrits dans un document professionnel). C’est pourquoi nous proposons
d’autres distinctions plus opérantes pour notre recherche. Par ailleurs, bien que 1’objet
principal de notre recherche ne soit pas le curriculum potentiel, c’est-a-dire, la définition d’un
modele d’intelligibilité des écarts entre prescriptions et réalisations (Lange & Victor, 2006)
nous aborderons assez succinctement cette notion dans le chapitre 8. Notre large recueil de
données est motivé par la volonté de faire dialoguer les différents recueils de curriculum pour

construire une intelligibilité de la pratique.

Dans un troisieme temps, nous détaillerons notre facon de procéder dans le traitement et
I’analyse des données. L’étendue du corpus a nécessité de faire des choix dans les analyses.

Nous justifierons ces choix et expliquerons corpus par corpus, le traitement réalisé, cependant
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ces analyses se sont faites concomitamment, et donc enrichies mutuellement, en croisant les
données, ce dont la linéarité de 1’écriture ne peut pleinement rendre compte. Dans notre
approche compréhensive, nous avons toujours été attentifs a mettre en relation les corpus que
nous avons analysés en utilisant les concepts theoriques précédemment décrits (chapitre 3), en

nous appuyant notamment sur les concepts de didactique curriculaire.

4. 1. Orientations méthodologiques et éthique de la relation

praticien-chercheur

Les travaux de didactique curriculaire constituent encore un champ émergent des sciences de
I’éducation. En dehors des méthodologies et des concepts élaborés dans les didactiques de
disciplines, ils font aussi appel aux travaux de sociologie du curriculum, comme nous I’avons
évoque dans le chapitre précédent. Nous reprenons dans ce chapitre certains de ces travaux
ainsi que d’autres travaux de sciences humaines pour expliciter notre point de vue de

recherche.

Dans un premier temps, il nous semble important de souligner nos orientations
méthodologiques et notre conception éthique de la relation praticien-chercheur. Dans un
second temps, nous détaillerons le recueil de données et les différentes catégories de curricula.
Dans un troisieme temps, nous expliciterons les analyses que nous établissons a partir du

recueil.

4.1.1. Orientations méthodologiques
Une approche compreéhensive

Nous nous sommes inspires des travaux de Lévi Strauss (1962, pp. 26-32) et du caractere
bricolé de I’entreprise intellectuelle. De cette métaphore du bricolage, de nombreux
chercheurs en sciences sociales (Vacher, 2007 ; Waechter-Larrondo, 2005) s’en sont inspirés
pour défendre une approche mixte entre empirie et théorie, ou les allers-retours permanents
permettent de rendre intelligible, 1’objet de la recherche. Ainsi, 1’approche hypothético-
déductive, issue des sciences dites «dures » est-elle critiquée par ces chercheurs qui
proposent une alternative. Dépassant méme cette métaphore pour en proposer une autre, celle

du rhizome, Meunier, Lambotte et Choukah (2013) analysent la méthodologie comme une
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« conjonction d’activités formelles et non formelles » (p. 360). Et de souligner la
complémentarité de ces deux activités : « Il ne s’agit plus d’oppositions, mais de complicité
fondamentale : non penser bricolage ou travail d’ingénierie, mais bien bricolage et ingénierie
» (p. 359). Par ailleurs, les auteurs proposent de penser la pratique comme hétérogene et ainsi
de penser davantage « des processus au sein desquels ces activités s’articulent les unes avec

les autres pour produire une recherche » (p. 360).
La métaphore du rhizome est ainsi explicitée par les auteurs :

Les racines souterraines d’un rhizome sont connectées les unes aux autres et proliférent
dans de multiples directions, mais toujours de maniére horizontale. Dans un tel systéme,
rien n’est hiérarchis¢ ; il n’y a pas de centralité qui donnerait préséance d’un point sur
un autre, pas plus qu’il n’y a de début ou de fin. Le principe du rhizome est celui de la
multiplicité, c’est-a-dire qu’au fur et 3 mesure que ses racines poussent et se multiplient,
leur articulation les unes aux autres bouge et change de nature. Si une rupture survient
dans le rhizome, celui-ci ne s’arréte pas pour autant et poursuit sa croissance selon
d’autres formes et de nouvelles directions.
Il semble que qualifier la pratique scientifique de rhizomatique revient a briser une
vision de la démarche scientifique trop souvent présentée comme linéaire ; c’est aussi
réconcilier les différents éléments tant formels qu’informels qui constituent, ensemble,
cette pratique. (Meunier, Lambotte, & Choukah, 2013, p. 361).

Il nous semble que cette métaphore treés représentative peut permettre d’atteindre un équilibre

entre une posture ouverte acceptant et accueillant les surprises et une posture plus fermée de

recueil et traitement systématique des données.

Dans le méme esprit, Bruno Latour et Steve Woolgar, dans le but de comprendre la
construction d’un fait scientifique, proposent dans La vie de laboratoire de s’immerger
totalement dans un laboratoire et d’en étudier les rites, les objets, les relations entre les

membres, le langage...comme s’ils étudiaient une tribu inconnue.

Ce qui nous semble commun a ces deux ouvrages (La vie de laboratoire et La pensée
sauvage), pourtant assez éloignés dans leur objet, est cette volonté de comprendre une réalité,
en accordant un role premier au terrain. Cette visée compréhensive se retrouve dans le projet
d’une certaine sociologie dont quelques auteurs (Kaufmann, 1996 ; Schnapper, 2012) ont
theéorisé une meéthodologie moins formalisée et linéaire que celle pronée par certains
chercheurs (Gauthier, 1987 ; Quivy & Van Campenhoudt, 1995).

Présentée par Schnapper, «la compréhension sociologique se donne pour ambition de

substituer a 1’incohérence du monde humain des images intellectuelles, des relations
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intelligibles ou, en d’autres termes de remplacer la diversité et la confusion du réel par un

ensemble intelligible, cohérent et rationnel » (2012, p. 1).

Des lors, nous considérons que la visée compréhensive telle qu’elle est définie nécessite un
lien fort avec la réalité du terrain et ne peut s’accommoder de méthodes expérimentales.
Aussi, partageons-nous 1’analyse de Kaufmann (1996) selon laquelle
La rupture avec le sens commun, pour constituer 1’objectivation scientifique, est
souvent présentée avec tambours et trompettes. La sociologie est censee révéler un sens
caché, complétement différent, dont les acteurs seraient totalement incapables d’avoir
conscience. Or, le savoir commun n’est pas un non-savoir, il recéle au contraire des
trésors. De cette constatation sont nés des mouvements de contestation de la « rupture
épisttmologique », notamment 1’ethnométhodologie : savoir commun et savoir
scientifique s’enchaineraient dans une parfaite continuité. Or, de la méme maniére que
le mod¢le classique pousse a une définition trop radicale de la rupture, 1’opposition trop
radicale a ce modele débouche aussi sur une impasse.
Entre ces deux extrémes, ’entretien compréhensif prone une objectivation qui se
construit peu a peu, grace aux instruments conceptuels mis en évidence et organisés
entre eux donnant a voir le theme de I’enquéte d’une facon toujours plus éloignée du
regard spontané d’origine ; mais sans jamais rompre totalement avec lui. (Kaufmann,
1996, p. 22-23).
Se pose alors la question des criteres de scientificité d’une telle approche. Alors que dans le
modele hypothético-déductif, la preuve est issue directement du protocole, Kaufmann note
que «le jugement de la validité des résultats qualitatifs exige une attention particuliere »
(Ibid., p. 27). Il énumere ensuite plusieurs points de vigilance sur lesquels la preuve se

constitue :

- «La cohérence de I’ensemble de la démarche de recherche » (Quivy & Van
Campenhoudt, 1988, p. 225), c’est-a-dire les liens et 1’articulation entre les
hypothéses, les observations et les généralisations.

- «Il’analyse précise du modeéle qui est dégagé » et « son adéquation aux faits »

-« le jugement sur les résultats plus concrets »

Dans notre recherche, nous avons donc été attentifs, dans un premier temps, a cette cohérence
d’ensemble qui s’appuie tout d’abord sur une enquéte quantitative (décrite ci-dessous) dans
laquelle sont décrites des pratiques enseignantes, desquelles a émergé une premiére typologie.
Cette typologie a été construite par des allers-retours entre apports théoriques et descriptions
empiriques de pratiques réalisees dans les questionnaires. Dans un deuxiéme temps, nous

avons choisi d’approfondir 1’analyse de certaines sequences décrites du questionnaire en
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réalisant des entretiens avec les enseignantes concernées et en recueillant certains documents
professionnels (fiche de préparation, photocopies de cahier de vie...) liés aux séquences
décrites. Cette analyse nous a permis de souligner certaines limites du curriculum décrit. Nous
avons, dans un dernier temps, proposé a quelques enseignantes de réaliser des séquences
d’éducation scientifique a partir d’un manuel, séquences que nous avons observées et filmées.

Nous détaillons ces différentes étapes dans la suite du chapitre.

Nous considérons comme de Gaulejac (2011, p. 15) que cette attitude compréhensive permet

d’accéder a une certaine forme d’explication lorsque les analyses singuliéres peuvent étre

confrontées et mener a une généralisation :
Compréhension et explication sont intimement liées. L’attitude compréhensive ne
s’oppose pas a la posture explicative, elle la complete. La plongée dans la subjectivité
ne s’oppose pas a I’objectivité bien au contraire : I’exploration de la subjectivité est un
chemin pour produire des hypotheses sur la singularité du vécu individuel que I’on peut
commencer a généraliser lorsque, au- dela de la singularité de chaque cas, on retrouve
des constantes, des invariants, des éléments communs et transversaux. (Gaulejac, cité
par Mias & Bataille, 2013, p. 155).

Cette méthodologie a nécessité de se placer dans une posture ouverte d’accueil, de discussion

et de remise en question permanente de nos résultats. Dans cette démarche, notre relation aux

praticiens nécessite d’étre définie.
4.1.2. Posture(s) et relation praticien-chercheur

Etant moi-méme professeur des écoles depuis 2002, actuellement détachée a 1’Université de
Picardie Jules Verne dans le but de mener cette recherche en didactique, j’ai une expérience
de 6 ans en maternelle dont 4 ans en TPS* et PS®. Aussi, je ne suis ni étrangére au
fonctionnement de cette école, ni complétement expérimentée dans tous les niveaux de la
maternelle. Mon adhésion a ’AGEEM m’a permis d’assister a quelques conférences de
chercheurs et de rencontrer des collégues passionnées par 1’école maternelle et partageant de
nombreuses innovations. Par ailleurs, j’ai eu ’occasion d’étre chargée de cours a ’ESPE
d’Amiens de septembre 2015 a juin 2017, j’ai donc également été formatrice d’enseignants
pendant cette période. Je suis donc dans une « position d’intériorité/extériorité » (Brau-
Antony, 2010, p. 72). Cette triple posture (enseignante, formatrice et chercheure) nécessite

d’anticiper quelques écueils, interdépendants, qui sont des conséquences de notre internalité,

4 Toute-Petite Section.
50 petite Section.
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que nous détaillons ci-dessous. Cette internalité peut également s’avérer bénéfique pour la

recherche sous certaines conditions.

Le premier écueil est sans doute de projeter notre propre expeérience de la maternelle
nécessairement singuliére sur notre objet de recherche. En effet, notre position d’intériorité
repose sur une connaissance expérientielle de 1’école maternelle, connaissance incorporée
dans laquelle sont intégrés des implicites. Au contraire, la position d’extériorité nécessite
d’expliciter les choix théoriques et méthodologiques en ne les justifiant pas uniquement par
ses propres ressentis. Aussi, cette décentration nous semble un aspect nécessaire pour garantir

notre posture de chercheur.

Le second écueil est d’éviter, autant que faire se peut, d’ajouter des éléments de familiarité
dans I’enquéte de terrain. La trop grande proximité affective avec les personnes interviewées
ou observées peut entrainer d’importants biais sur le recueil et 1’analyse de données. Le
chercheur peut alors ne plus se trouver dans une posture de questionnements. Le risque est
grand alors de créer des situations artificielles de recherche dans lesquelles les réponses aux
questions sont connues d’avance par le chercheur. Aussi, I’authenticité du questionnement, de
la situation est un aspect qui nous parait essentiel pour garantir cette posture de chercheur. Par
ailleurs, les comparaisons peuvent permettre également des confrontations et donc une

posture de décentration.

Le troisieme écueil, inévitable, est de projeter, sur les interviewés un jugement, qu’il soit
positif ou négatif, par rapport aux pratiques observées ou propos recueillis, en fonction de nos
propres pratiques enseignantes. Ce «jugement », réalisé dans un premier temps, doit
nécessairement étre questionné dans un second temps, selon une posture compréhensive et de
décentration nécessaire pour garantir 1’¢thique de la recherche. La nécessaire humilité et

I’empathie sont les garants de cette éthique.

Notre posture est donc déterminée par cette volonté de décentration, au niveau des situations,
des enseignants et des pratiques. Quels peuvent étre, alors, les bénéfices d’une position

d’ « intériorité/extériorité » ?

Notre grande proximité avec le terrain nous donne une certaine légitimité « naturelle » ou
« complicité facilitatrice ». Bien sir, il ne s’agit pas de penser que d’autres chercheurs ayant
d’autres expériences professionnelles ne peuvent paraitre légitimes aux yeux des enseignants

du premier degré, c’est pourquoi nous proposons ce terme de « naturel » pour qualifier cette
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légitimité. Nous avons conscience que cette légitimité « naturelle » ne suffit pas a pérenniser

la relation mais elle est un facilitateur, notamment pour la prise de contact, par exemple.

Inversement, nous pouvons paraitre moins légitimes en sciences. C'est donc par un effort de
distanciation (par rapport a notre propre expérience professionnelle en maternelle) et de
rapprochement (par rapport aux didacticiens des sciences) que nous avons tenté de construire
une légitimité qui ne releve donc pas de la naturalité. Cette construction a peut-étre été
facilitée par le passage dans une posture de formateur qui ne pouvait ignorer les deux autres

postures sans s'y réduire.

Par ailleurs, elle peut étre un facilitateur dans le contact avec les stagiaires de I’ESPE. Ainsi,
Bucheton et Jorro considérent que : «notre posture de chercheur-praticien constitue une
posture scientifique particulierement adaptée pour sensibiliser des publics » (2009, p. 10).

Nous partageons, en effet les mémes langages et préoccupations professionnelles.

Enfin, cette connaissance de ’environnement institutionnel et pédagogique de ce que 1’on
peut considérer comme la culture maternelle nous a permis de gagner ce temps
d’acculturation et de nous centrer trés rapidement sur notre objet de recherche, en réalisant un

premier questionnaire-test.
4.1.3. Une relation empathique

Dans ’entretien et dans le questionnaire, nous avons considéré intéressant de dévoiler notre
identité, au contraire de ce que nous avions fait lors de notre recherche de master. Ainsi,
comme le suggere Kaufmann, le ton employé est un ton empathique, dans la mesure ou « le
but de I’entretien comprehensif est de briser cette hierarchie, le ton a trouver est beaucoup
plus proche de celui de la conversation entre deux individus égaux que du questionnement
administré de haut. » (p. 47). Cette posture est par ailleurs justifiee par le fait que
« ’'informateur a besoin de repéres pour développer son propos. C’est d’ailleurs une loi bien
connue de I’interaction : a défaut de pouvoir typifier son interlocuteur, 1’échange ne peut se

structurer. » (p. 52).

Ainsi, le mail qui invitait a répondre au questionnaire était le suivant (extrait 7) :

141



Bonjour a tou(te)s,

Enseignante en maternelle, je suis actuellement détachée pour mener une recherche sur le domaine
« explorer le monde » en maternelle, qui vise a proposer des activités réalisables dans les conditions
ordinaires de classe.

Ce questionnaire est long mais j’ose espérer qu’il fera avancer notre compréhension de 1’école
maternelle et de ses enseignants.

J’ai absolument besoin de votre coopération pour pouvoir avancer, alors, je vous remercie d’avance de
consacrer une quinzaine de minutes a ce questionnaire méme si vous considérez ne pas étre tres a
I’aise avec le domaine « explorer le monde ».

Vous pouvez aussi le transmettre a d’autres enseignantes de maternelle, ce qui permettrait de
multiplier les réponses et d’obtenir un échantillon représentatif de la réalité des classes maternelles.
Cette enquéte est réalisée dans le cadre d’un travail de thése mené a I’Université Picardie Jules Verne
d’Amiens et financé par le FEDER et la région Picardie. Elle restera strictement confidentielle et peut
rester anonyme.

Je vous remercie, par avance de votre participation.

Céline Chauvet Chanoine celine.chanoine@u-picardie.fr

https://docs.google.com/forms/d/IXKEIXWBPHYDs7LQ_p5Tlcbp7RoaRuoqgKRFzZEFM3WoE/viewf
orm?usp=send_form

Extrait 7 : Texte introductif au questionnaire.

La seule relance qui a suivi était formulée en ces termes (extrait 8) :

Bonjour a tou(te)s,

Mon enquéte sur « explorer le monde » a 1’école maternelle touche a sa fin. Je souhaite traiter les
données a partir de fin juin. Aussi, si vous n’avez pas encore répondu a mon questionnaire, je serais
ravie de vous compter parmi les répondants. Pour ce faire, je vous remercie de bien vouloir cliquer sur
le lien ci-dessous.

Je remercie toutes celles et ceux qui ont déja répondu. J’ai obtenu 450 réponses. J’aimerais atteindre
les 500 !

Je vous rappelle que j’ai absolument besoin de votre coopération pour pouvoir avancer, méme si vous
considérez ne pas étre trés a I’aise avec le domaine « explorer le monde ».

Cette enquéte est réalisée dans le cadre d’un travail de thése mené a I’Université Picardie Jules Verne
d’Amiens et financé par le FEDER et la région Picardie. Elle restera strictement confidentielle et peut
rester anonyme.

Je vous remercie, par avance de votre participation.

Céline Chauvet Chanoine celine.chanoine@u-picardie.fr

https://docs.google.com/forms/d/IXKE9XWBPHYDs7LQ_p5TIlcbp7RoaRuoqgKRFzZEFmM3WoE/viewf
orm?usp=send_form

Extrait 8 : Texte introductif de relance au questionnaire.

Suite a cette relance, nous avons atteint les 638 répondants et avons décidé de traiter les
réponses recues et ne pas relancer de nouveau les enseignants. Nous proposons cing raisons

au taux de retour tres satisfaisant (14%) : premierement, le texte introductif assez court qui
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vise a expliquer I’intérét de I’enquéte, son objet et aussi la nécessité d’une collaboration tout
en rassurant sur les réponses attendues ; deuxiémement, le contenu du questionnaire qui part
de questions biographiques, puis organisationnelles au sein de ’école avant d’aborder les
questions des pratiques didactiques ; troisiemement, le format « Internet » permettant un
remplissage aisé ; quatriémement, 1’alternance des questions ouvertes et fermées permettant
de plus ou moins longues descriptions selon le temps accordé par 1’enseignant;
cinquiemement, enfin, une certaine proximité entre préoccupations professionnelles et
scientifiques de cette recherche qu’on retrouve par exemple a ’AGEEM qui se trouve aux

frontieres du professionnel et de la recherche et qui n’a pas d’équivalent a I’école élémentaire.

En ce qui concerne les entretiens, deux types d’entretiens ont ét¢ menés : des entretiens en
face-a-face semi-directifs ou des entretiens téléphoniques directifs. Chaque fois, nous avons
tenu & rassurer les interviewés sur le respect de I’anonymat mais également sur 1’absence de
jugement porté a leurs réponses et sur I’absence d’attente de réponses particuliéres. Pour les
entretiens téléphoniques, les enseignants avaient au préalable envoyé des documents de classe
comme leurs fiches de préparation, les cahiers de vie ou de sciences, les programmations ou

progressions...

Bonjour M. ou Mme X,

Avant de commencer I’entretien, je voulais vous remercier pour les documents envoyés et vous
expliquer un peu ma démarche. Je travaille sur 1’éducation scientifique en maternelle et surtout sur le
coté enseignante : quelle éducation scientifique est proposée, comment, quelles difficultés... en partant
du constat que peu d’activités scientifiques sont proposées a 1’école maternelle ;

L'idée est de comprendre votre fonctionnement quotidien a travers les séances de sciences. Il n’y a
aucun piege dans les questions, ni aucun jugement. Je suis dans une démarche compréhensive, étant
moi-méme enseignante en maternelle. Vos réponses resteront anonymes mais, pour la thése, j’ai
besoin de retranscrire notre entretien.

Etes-vous d’accord pour que j’enregistre notre échange ?

Extrait 9 : Introduction a I’entretien compréhensif.

Les orientations méthodologiques étant établies et les relations praticien-chercheur clarifiées
et illustrées, nous allons maintenant expliciter nos choix méthodologiques de recueils de

données.
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4. 2. Les différentes catégories de curricula recueillis

Le curriculum réel, terme utilisé en sociologie, par opposition au curriculum formel ou
prescrit pose la question de « comment y accede-t-on ? ». En effet, alors que le curriculum
formel est facilement accessible (textes officiels émanant du ministére), le curriculum dit
«réel » ou «réalisé » ou encore « effectif » renvoie-t-il a ce qui est enseigne, a ce qui est
raconté, a ce qui est effectivement appris ? La question du « comment recueille-t-on le
curriculum reel ? » est donc une vraie question. En effet, les différents types de recueil de
données (questionnaires, entretiens, observations, documents de classe) sont bien distincts et
ne donnent pas accés aux mémes résultats. Par conséquent, nous proposons d’autres

catégories de curriculum plus opérationnelles pour la recherche en didactique curriculaire.

Dans cette recherche, nous avons distingué trois grands types de données selon le type de
recueil (Peterfalvi, Szterenbarg, & Fillon, 2007, pp. 42-43). Ces données différent selon que
I’enseignant agit pour ses éléves (premier cas décrit ci-dessous) ou pour la recherche

(deuxieme et troisieme cas décrits ci-dessous).

Dans le premier cas, nous avons acces a des données brutes. Ces données brutes du
curriculum sont présentes quand I’enseignant agit directement pour ses éléves, comme il
I’aurait fait, plus ou moins, sans la présence du chercheur. Nous savons que la présence méme
discrete du chercheur modifie toujours la situation et a une influence sur les données
recueillies. « Aucune méthode, par définition, ne permet de récupérer le « vécu » lui-méme »
(Schnapper, 2012, p. 74). Cependant, quand nous proposons le terme de données brutes, il
s’agit de pratiques enseignantes tournées vers les éléves, c’est-a-dire de situations
d’enseignement-apprentissage, qu’elles soient préactives (préparation), interactives (situations
de classe) ou postactives (bilans) (Lenoir, 2006) qui auraient pu avoir lieu sans le chercheur.
Ces données brutes ne sont pas exhaustives dans la mesure ou nous n’avons jamais acces a
I’intégralité du curriculum, que ce soit dans les moments pré-actifs, actifs ou post-actifs. Par
exemple, en ce qui concerne les observations, I’angle de prise de vue choisi ainsi que notre
absence lors de moments qui par conséquent n’ont pas été¢ filmés, comme des moments
scolaires en dehors des moments d’exploration sont des limites a prendre en compte dans le
traitement des données. Il s’agit de données brutes dans la mesure ou elles ne sont pas 1’objet
de commentaires ou d’analyses a destination du chercheur. Ainsi, faisons-nous la différence
entre des documents de classe construits pour la classe et envoyés par la suite au chercheur et

des documents construits pour le chercheur, documents qui répondent d’une fagon ou d’une
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autre a une demande ou a la représentation que 1’enseignant se fait de la recherche engagée.
Ces données sont constituées de deux grands recueils : d’une part les observations filmées et

d’autre part, les documents des enseignants.

Dans le deuxiéme cas, nous avons acces a des données de second ordre. Nous proposons les
termes « données de second ordre » lorsque I’enseignant agit pour la recherche, et non plus
pour ses éléves directement. Il change alors de posture pour analyser a posteriori sa pratique,
il se distancie de son travail quotidien et a une pratique réflexive, a destination du chercheur.
Il décrit alors une expérience vécue identifiée plus ou moins lointaine, sous forme de récit.
« Ce récit propose une reconstruction intellectuelle d’un moment du passé, inévitablement
orientée par la présence de I’enquéteur, par le travail de la mémoire et par la signification que
I’évolution du présent donne au passé » (Schnapper, 2012, p. 74). En effet, ces récits font
référence au curriculum qui a été vécu mais sélectionné, consciemment ou inconsciemment
par I’enseignant pour le chercheur. Ces descriptions, soulignant principalement les modalités
organisationnelles de la classe, les objectifs visés, les traces écrites réalisées... peuvent
s’accompagner d’éléments ressentis pendant la séquence, notamment lors des entretiens. En
effet, ces éléments ont été recueillis de deux fagcons différentes : par écrit (questionnaire) et

par oral (entretiens téléphoniques et entretiens en face-a-face).

Enfin, dans le troisiéme cas, 1’enseignant donne des éléments au chercheur par rapport a un
vecu diffus dans et hors la classe et non relié directement a une expérience spécifique. Les
données sont alors de troisieme ordre, elles donnent acces aux représentations du
curriculum que se font les enseignants donc a un curriculum qu’on pourrait qualifier de
« déclaré ». Ces données éclairent généralement 1’épistémologie des enseignants quant au
domaine scientifique, elles reflétent ce qu’ils pensent devoir étre des sciences en maternelle.
Nous verrons que ces représentations, diverses, peuvent étre considérées comme des freins,
dans la mesure ou le curriculum peut alors étre idéalisé, hors d’atteinte car trop identifié a un
savoir disciplinaire ou a une démarche d’investigation, inaccessible en maternelle. Ces
données sont constituées essentiellement des réponses aux questions fermées du

questionnaire.

Ainsi, notre recherche s’effectue selon chaque type de données mais également en croisant les
données brutes, de second ordre et de troisieme ordre pour créer une intelligibilité. Ces
données ne peuvent par ailleurs étre classees selon des niveaux ou des échelles de valeur dans
la mesure ou chaque donnée mise en relation avec les autres permet d’accéder a une forme
d’intelligibilité. Cette posture permet « de rompre avec toute hiérarchie parmi les éléments qui
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composent un processus de recherche, de les mettre tous sur un pied d’égalité, sans préjuger a
I’avance lequel est plus important que 1’autre » (Meunier, Lambotte, & Choukah, 2013). Ces
données donnent accés a différents types de curricula que nous proposons de renommer pour
la recherche. Les données brutes donnent accés au curriculum « effectif ». Nous opérons des
distinctions dans les données de second ordre selon qu’elles sont recueillies par oral ou par
écrit et selon qu’elles font suite ou non a un recueil de données brutes. Ainsi, les descriptions
de séquences dans le questionnaire donnent accés au curriculum «décrit », les entretiens
téléphoniques faisant suite au questionnaire donnent acces au curriculum « raconté », enfin,
les entretiens réalisés juste aprés des séquences observées donnent accés au curriculum
« analysé » (par les enseignants). Les données de troisieme ordre donnent acces au curriculum

« représenté ».

C’est en faisant dialoguer ces différents curricula que nous créons une intelligibilité. Nous
proposons donc de croiser ces trois catégories de curriculum qui ne recoupent pas les niveaux
microscopique, mésoscopique et macroscopique (Jonnaert, Ettayebi, & Defise, 2009) pour

avancer dans la compréhension du curriculum d’exploration du monde.
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Le tableau 5 reprend les différentes sources de données recueillies. Nous mettons en avant les

types de curricula précédemment décrits.

Type de données recueillies dans

I’ordre chronologique de la recherche

Réponses aux
questions
fermées dans le

questionnaire

DONNEES DE
TROISIEME
ORDRE

Réponses aux
questions
ouvertes dans le

questionnaire

DONNEES DE
SECOND
ORDRE

Documents de
classe recueillis
suite au

questionnaire

DONNEES
BRUTES

Entretiens
semi-directifs
suite au

questionnaire

DONNEES DE
SECOND
ORDRE

Séquences
observées et

filmées

DONNEES
BRUTES

Entretiens suite
aux séances

filmées

DONNEES DE
SECOND
ORDRE

638 répondants

197 réponses

Documents de

20 entretiens

9 séquences

30 entretiens

<
o
= sur objets et 20 enseignants | sur séquences observées. sur sequences
c
%f matieres non observees observées
|
Déclarations Description Documents Description Observations Descriptions et
basées sur des écrite d’une préparatoires orale d’une filmées de ressentis par
g pratiques pratique ou traces écrites | pratique pratiques en rapport a une
C s s 7 - 7 7 - -
o générales spécifique des séquences specifique classe, sur pratique
(Ve
= ordinaires. ordinaire. ordinaire. proposition du | specifique.
2 chercheur.
a
Curriculum Curriculum Curriculum Curriculum Curriculum Curriculum
D [1+] , , ;. - ; - .
> 3 déclaré. décrit. effectif. raconteé. effectif. analysé.
L
~ 3

Tableau 5 : Curricula accessibles au chercheur dans la recherche.

4.2.1.

Le questionnaire

Dans le but de quantifier les pratiques enseignantes, nous avons choisi de réaliser une enquéte

sur un plus grand échantillon et avec une combinaison de questions fermées et ouvertes

permettant une analyse quantitative et qualitative (annexe 2). Cette enquéte a été réalisée en

ligne (envoi par mail directement aux écoles maternelles dans plusieurs régions de France

entre mars et juin 2016) par souci d’efficacité et d’économie de temps (Galan & Vernette,

2000). Cependant, nous sommes conscients que le biais de désirabilité sociale (Crowne &

Marlowe, 1960) qui est une tendance de I’interviewé a vouloir se présenter sous un jour

favorable est présent méme en ligne (Butori & Parguel, 2010).

147




Aussi, nous faisons 1’hypothése que les questions ouvertes sont moins soumises a ce biais
pour la raison principale qu’elles demandaient des exemples concrets de pratiques de classe et
peuvent permettre un éclairage complémentaire aux questions fermées. Nous avons donc
réalisé un questionnaire (« Explorer le monde a I’école maternelle ») dans lequel les questions
quant aux pratiques se divisent en deux types (questions ouvertes et fermées). Ainsi, certaines
questions (fermées) ont été complétées par des questions ouvertes portant notamment sur des
questions identitaires, pédagogiques et didactiques qui visaient a faire préciser a I’interviewé

ses réponses aux questions fermées.

Le questionnaire proposait aux enseignants plusieurs questions ouvertes dont quelques

exemples® (questions 6ter, 7, 16, 30 et 31) sont donnés dans 1’extrait 10.

St Ecrits ici en rouge pour une meilleure lisibilité, mais en noir dans le questionnaire envoyé aux enseignants.
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6bis. Avez-vous fait le choix de la maternelle ? *
Y oui

non
6ter. Si oui, pourquoi avez-vous fait ce choix ?

7. Si vous n'aviez pas fait ce choix et que vous restez malgré tout en maternelle, pourquoi ?

15. Avez-vous suivi une formation initiale (dans le cadre de I'Ecole Normale, de I''UFM% ou de
I'ESPE) ou continue (animations, stages...) en sciences ? *

Y oui

non
16. Si oui, merci de préciser le contenu, la durée de cette formation et aussi si elle vous a été utile dans
votre classe.

26 bis. Si vous pensez aborder trés peu souvent ou jamais (réponse 3 ou 4) le domaine « explorer le
monde du vivant, des objets et de la matiére », pourquoi ?

Je ne me sens pas assez formé(e).

Je n’ai pas d’idées d’activités.

La préparation matérielle est trop lourde.

J’ai d’autres priorités.

Le matériel codte trop cher.

C’est une organisation en classe que je ne maitrise pas.

Je préfeére faire des activités artistiques.

Cela ne m’intéresse pas.

Les éleves sont trop jeunes.

Les ressources pédagogiques sont insuffisantes.

Mon effectif est trop important.

[ [ N N AR O IR I N B B

Autre :

26 ter. Merci de développer les raisons pour lesquelles vous abordez trés peu souvent ou jamais le
domaine "explorer le monde du vivant, des objets et de la matiére."

MERCI DE DECRIRE LA DERNIERE SEQUENCE D’ACTIVITE « EXPLORER LE MONDE DU
VIVANT, DES OBJETS ET DE LA MATIERE » REALISEE EN CLASSE.

29. Séquence portant sur

“ Le monde du vivant
“ Le monde des objets
“ Le monde de la matiére

30. Quel était I'objectif principal ?

31. Pourriez-vous décrire succinctement la séquence (modalités pédagogiques, consignes, taches des

¢éléves, traces éventuelles...?)

Extrait 10 : Exemples de questions ouvertes du questionnaire en ligne faisant suite a des questions

fermées.

52 |nstitut Universitaire de Formation des Maitres.
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Par ailleurs, les questions fermeées du questionnaire donnent acces au curriculum déclaré dans
la mesure ou I’enseignant peut penser qu’il faut cocher « la bonne réponse » ou du moins, la
réponse attendue. En effet, selon Kaufmann (2016, p. 62), les interviewés « entrent dans le
réle de bons éleves », dans la mesure ou ils sont habitués aux enquétes et ou ils ont le
sentiment d’étre évalués. Dans ’analyse, nous opérons donc la distinction entre réponses aux
questions fermeées (curriculum déclaré) et ouvertes (curriculum décrit), considérant qu’elles
« fournissent des informations de nature différente » (Lebart, 1990, p. 83). En effet, nous
avancons la possibilité d’un décalage entre réponses cochées et descriptions de pratiques par
ce comportement des interviewés qui consiste a vouloir donner LA bonne réponse. Nous
considérons alors que les réponses aux questions fermées ne permettent pas forcément
d’accéder a une effectivité mais plutot a un curriculum « représenté ». Elles restent cependant
un indicateur intéressant car elles permettent d’éclairer certaines pratiques méme si nous

verrons qu’elles peuvent se trouver en contradiction avec le curriculum effectif.

Le questionnaire a été construit de facon classique en deux catégories de questions : les
questions « indépendantes de 1’enquéte mais relatives a la connaissance de I’enquété en
général telles que 1’age, le sexe... » et les questions « relatives aux pratiques de 1’individu
dans le domaine enquété ou pouvant 1’éclairer » (Cibois, 2007, p. 16-17). Un questionnaire
test en version papier (annexe 1) a été renseigné par 15 enseignantes participant au congres
AGEEM de Caen en juillet 2015. Cette version test, renseignée par les enseignants en
présence du chercheur a permis de souligner certaines limites (absence de titres,
incompréhension de certaines questions, durée de passation...) nous amenant par des

questionnaires intermédiaires également testés, a la version finale sur Internet.

Ainsi, cinq grandes parties constituent le questionnaire : 1’identité, 1’organisation pédagogique
de I’école et de la classe, les pratiques dans le domaine « explorer le monde », les pratiques
dans le domaine «explorer le monde du vivant, des objets et de la matiere » et les aides

pédagogiques utilisées. 1l a été réalisé sous Google Form.
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4.2.2. Les observations filmées

Les observations qui ont été effectuées sont des observations structurées dans la mesure ou
nous cherchons a décrire et analyser des pratiques en lien direct avec notre objet de recherche
(Arborio & Fournier, 2005 ; Blondin, 2005). Ces observations structurées sont dites passives
ou non participantes (Arborio & Fournier, 2005) dans la mesure ou le chercheur n’intervient
pas dans la phase interactive observée. En revanche, les séquences observées sont réalisées
par des enseignantes a partir d'un ouvrage pédagogique proposant une trame possible pour
différentes séquences pedagogiques. Cet ouvrage paru chez Retz s’intitule Explorer le monde
des objets : PS, MS, GS (Bisault, Moureaux, Le Bourgeois, Rebiffé, & Chauvet-Chanoine,
2015) (figure 11).

Figure 11 : Sommaire du manuel Retz
"Explorer le monde des objets, PS, MS,
GS.

Nous sommes conscients que ce choix oriente de fait les séances observables en éliminant des
mises en ceuvre trés éloignées de ce que nous considérons nous-mémes comme des entrées
pertinentes. Ceci étant dit, les propositions de I'ouvrage étaient relativement ouvertes et nous
avons encourage les enseignants a prendre une grande liberté par rapport a cette proposition,

comme ils ’auraient fait sans la présence du chercheur. Nous sommes donc effectivement trés
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loin de situations d'ingénierie didactique ou de situations forcées décrites dans d'autres

recherches sans étre non plus dans I'observation de pratiques tout a fait ordinaires.

Nous intervenons donc dans la phase préactive (Lenoir, 2006) a deux titres : d’une part, nous
faisons partie de I’équipe rédactionnelle du manuel, d’autre part, nous proposons aux
enseignantes de choisir une ou deux seéquences dans ce manuel. Les séquences proposées
issues d’un long travail de recherche sur les objets en maternelle (Bisault, 2005 ; Bisault &
Rebiffé, 2011) sont considérées comme opérationnelles et pertinentes dans la mesure ou elles
sont le fruit d’une conception ayant impliqué chercheurs et enseignants sur de longues années.
Notre objectif est de comprendre comment des enseignants, étrangers a ce travail, s’emparent
de ces séquences et les réinterpretent en fonction de leur propre expérience. Aussi, nous ne
considérons pas les enseignants comme des «souris blanches » et ne proposons pas de
pratiques forcées. En effet, les enseignants ont semblé trés intéressés par cet ouvrage et ont eu
envie d’essayer. Nous nous inscrivions dés lors dans une relation praticien-chercheur

d’apports mutuels.

Par conséquent, nous considérons que nous avons observé des enseignantes dans des
conditions ordinaires mais sur des séances non familieres afin de pointer un curriculum
possible d’éducation scientifique en maternelle. Par « conditions ordinaires », nous entendons
des conditions de classe inchangées par rapport aux habitudes de 1’enseignant, a savoir, les
séances se sont déroulées en classe entiere, sans consigne ni intervention du chercheur. Par
« séances non familiéres », nous entendons séances non encore réalisées par 1’enseignante
durant sa carriere, tant du point de vue de 1’objet matériel utilisé que de 1’objet d’étude
envisagé et de I’objectif visé. L’enseignante était libre de réaliser sa propre préparation, a
partir du document fourni ce qui reléve également d’une pratique ordinaire a 1’école

maternelle.

Les séquences filmées sont au nombre de 9. Notre approche dans 1’école, bien que non
ethnographique, revét quelques aspects décrits par Bruno Latour, dans La vie de laboratoire :
« se rendre familier d’un terrain tout en demeurant indépendant et a distance » (p. 23). En
effet, la durée de notre intervention s’étant étalée sur plusieurs mois, notre venue dans 1’école,
chaque mardi de chaque semaine s’est peu a peu apparentée a un rituel accueilli avec
bienveillance par I’équipe éducative et les enfants. Nous avons pourtant été attentifs a garder

une certaine distance en prenant quelques précautions. La plupart des observations ont été
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filmées dans une école rurale ou nous ne connaissions pas les enseignantes (Mina, Aurore,
Louise®). En effet, celles-ci ont répondu & un mail relayé par une conseillére pédagogique
(extrait 11) dans lequel nous proposions une collaboration entre des enseignants et un
chercheur pour mener des séquences d’éducation scientifique. Puis, nous avons contacté une
autre collegue intéressée, débutante, de la méme famille qu’une des enseignantes de 1’école
rurale (Célia), enfin, nous avons filmé une séquence chez une enseignante dont nous

connaissions les travaux scientifiques (Olivia).

03/02/15
Bonjour a tous,

Enseignante en maternelle, je suis détachée pour trois ans dans le cadre d'un projet de thése sur
I'éducation scientifique en maternelle financé par la région picarde et I'Europe.

J'habite sur Louviers et je vous envoie ce mail pour proposer a un enseignant intéressé ou plusieurs de
travailler ensemble sur des activités scientifiques faisables en classe, et pourquoi pas de réaliser une
exposition au congrées AGEEM, si ce n'est pas trop tard.

N'hésitez pas a me contacter, par mail ou par tel au 06.83.44.64.02.

A bientét
Céline Chanoine

Extrait 11 : Mail envoyé aux enseignants de maternelle de I'Eure via I'AGEEM.

Le choix des enseignantes® s’est porté sur les thémes suivants. Chaque enseignante a réalisé
une a trois séquences qui ont été filmées dans 1’ordre indiqué dans le tableau 6. Les couleurs
caractérisent les écoles. Ainsi, les enseignantes Mina, Aurore et Louise® font partie de la
méme école, tandis que les deux autres enseignantes, Célia et Olivia, sont dans deux écoles

différentes.

%3 Les prénoms ont été anonymés.

% Ce panel d’enseignants observés et filmés fait partie d’un panel plus large ce qui explique les numéros dans le
désordre.

%5 Nous avons renommeées les enseignantes pour conserver I’anonymat.
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Mina Aurore Louise Célia Olivia

Niveaux GS MS PS MS-GS GS

Ancienneté globale 12 ans 13 ans 21 ans 2 mois 33 ans

Ancienneté dans le

niveau lan 3 ans 19 ans 2 mois 30 ans
école école école école école

Ecole maternelle A | maternelle A | maternelle A | maternelle B | maternelle C

milieu urbain | banlieue

Situation école milieu rural | milieu rural | milieu rural (ex-ZEP®6) aisée
lampes de lampes de lampes de jeux de

Obijet de la séquence 1 poche poche poche construction | sabliers

Dates d'observations lermarsau |19 avrilau 31 |21 maiaul7 |2 févrierau |9 maiau 26

séquence 1 29 mars 2016 | mai 2016 juin 2015 24 mars 2016 | mai 2016
jeux de

Objet de la séquence 2 construction | aspirateur Perforatrices

Dates d'observations 19 avrilau 23 | lermarsau |19 avril au 31

séquence 2 juin 2016 22 mars 2016 | mai 2016

Objet de la séquence 3 Ballons

Dates d'observations ler mars au

séquence 3 29 mars 2016

Tableau 6 : Récapitulatif des observations filmées en maternelle.

Nous avons choisi d’orienter 1’objectif de la caméra vers I’enseignant dans la mesure ou nous
adoptons un point de vue curriculaire tourné vers la professionnalité enseignante. Nous ne
proposons pas d'analyse des apprentissages individuels, mais pas non plus d'observation de
I'enseignant en dehors de ses éléves. Nous nous intéressons a ce qui pourrait correspondre a
l'interface de I’enseignant, des éléves (donc souvent d'une partie des éléves) et des objets de
travail effectifs (matériels, langagiers...), ce qui peut constituer un systéme. En cela, nous
nous inspirons de la didactique intégrative du francais dont Jean-Francgois Halté (1992) a posé

la triple problematique fondatrice rappelée par Goigoux dans Les didactiques en

% Zone d’Education Prioritaire.
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question(s) (2012, p. 33) qui pointe la nécessité d’articuler : « 1’élaboration (pdle savoir),

I’appropriation (pole €léves) et I’intervention (pole enseignant). »

Aussi, il peut arriver que certains gestes ou certaines paroles d’enfants soient invisibles ou
inaudibles. Par ailleurs, nous avons choisi de suivre le méme groupe d’éléves durant plusieurs
séances de tournage afin de mettre en avant la progression proposée par 1’enseignant. En effet,
dans la plupart des séquences, les enseignants ont opté pour une organisation pédagogique en
atelier dirigé, ce qui implique qu’une partie de la classe est en autonomie ou en présence de
I’Atsem®. Or, choisir un groupe n’est pas anodin dans la mesure ou I’enseignant va
reproduire plusieurs fois la méme séance, avec a chaque fois, un groupe différent. Aussi le
filmer lors de la premiére séance ou lors de la derniére induit de facon inéluctable des
observations différentes puisque I’enseignant est soit dans une position de découverte, soit

dans une position de rodage de la séance.
4.2.3. Lesentretiens

Schnapper (2012) note que I’entretien, « dans les cas les plus favorables [c¢’] est un document
plus proche du sens vécu par I’interviewé que les réponses a un questionnaire, qui risque
toujours d’étre trop directif lorsqu’il traite de sujets qui touchent a I’identité de I’interviewé et

a ses expériences intimes. » (p. 74).

Deux types d’entretiens ont été réalisés. 1lS ne répondent pas aux mémes objectifs et n’ont
donc pas la méme forme. En effet, ces entretiens ont été réalisés, soit a partir des réponses

données aux questionnaires, soit a partir des observations réalisées en classe.

Dans le premier cas, les entretiens visaient & comprendre les choix de I’enseignant par rapport
a la séquence décrite dans le questionnaire. Ils s’organisaient en trois grandes parties (extrait
12) : les documents utilisés par les enseignants, le deroulement des sequences (r6le de
I’enseignant, spécificité de ces séquences, role du langage...), et enfin, des éléments plus
généraux comme les relations avec 1’équipe, les parents, les collégues au sein de 1’école. Ces
entretiens ont été réalisés par téléphone, les enseignants ayant répondu au questionnaire se
trouvant partout en France. Ils faisaient donc suite aux séquences d’exploration du monde.
Nous avons été contraints, en raison des modalités spécifiques (entretiens par téléphone), de

proposer un entretien assez directif dans la mesure ou les relances, souvent tres liées a la

57 Agent territorial spécialisé des écoles maternelles.
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communication non verbale (sourire, acquiescement, gestes...) n’étaient pas possibles. En

effet, Duchesne (2000) note que, dans les entretiens non directifs,
Il'y a, entre I'enquéteur et I'enquété, toute une communication non verbale, a base de
regards, de soupirs, de gestes, qui concourt au moins autant que les interventions de
I'enquéteur a faciliter la réflexion de la personne qu'il interroge. En général, I'enquéteur
prend des notes, moins pour suppléer a une défaillance de son magnétophone que pour
se donner les moyens de bien "relancer" quand nécessaire, et pour se donner une
contenance en cours d'entretien. (p. 25).

Malgré ces contraintes matérielles, la conduite des entretiens nous a souvent surpris dans la

mesure ou la plupart des enseignantes développaient beaucoup leurs réponses et allaient bien

au-dela des réponses attendues. Ce matériau est donc trés riche a analyser bien que son recueil

ait pu paraitre tres figé et cadré.

Renseignements signalétiques :

D’abord, puis-je vous demander votre age ? CAFIPEMF®® ? Situation de I’école ?

Documents envoyés :

Vous m'avez envoyé plusieurs documents : liste des documents envoyés (a personnaliser).

Pour la préparation de classe : Rédigez-vous toujours des fiches de préparation ? A quelles occasions
les rédigez-vous ? Avez-vous utilisé des documents pour construire votre séquence ? Cette fagcon de
préparer votre classe a-t-elle toujours été la méme ou avez-vous évolué au fil du temps dans cette
pratique ?

Le cahier de 1’éléve : comment le rédigez-vous ? Avec ou sans les éléves ? Quelle organisation ?
J'aimerais savoir si les documents envoyés sont les seuls que vous utilisez ou si vous en utilisez
d'autres parfois, sur d'autres séances. Pour ce faire, je vais vous citer des documents pouvant étre
utilisés lors de séquence en classe, vous allez me dire si vous les utilisez ou pas et pourquoi ?
Progression, programmation, cahier-journal, cahier de vie, livret d’évaluation...

Utilisez-vous un cahier de sciences ? Si oui, est-il montré aux parents ? A quelle fréquence ? Est-il
utilisé aussi par les autres collegues ? Quelles relations entretenez-vous avec les parents ? Les
collegues ?

Déroulement de la séquence « exploration du monde » :

Y'a t-il, selon vous, une spécificité aux séances "explorer le monde" par rapport aux autres domaines ?
Si oui, comment la définiriez-vous ? Quelle place a le langage dans ces séances ? Qu’est-ce qui Vous
semble prioritaire pour les éléves dans ces séquences « explorer le monde » ? Comment définissez-
vous votre role lors de ces séquences « explorer le monde » ? Comment évaluez-vous les éléves ?
Quelles traces sont gardées ?

Evolution des pratiques :

Votre fonctionnement (pédagogique, matériel...) a t-il évolué au cours du temps ? Si oui, pourriez-
vous en décrire les grandes évolutions ? Y'a t-il des explications (personnelles, professionnelles...) a la
source de ces changements ? Si ouli, lesquelles ?

Extrait 12 : Grille d'entretiens téléphoniques suite a la passation du questionnaire en ligne.

58 Certificat d’ Aptitude aux Fonctions d’Instituteur ou de Professeur des Ecoles Maitre Formateur.
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Dans le second cas, les entretiens étaient des entretiens exploratoires a destination des
enseignantes (extrait 13) qui s’apprétaient a collaborer avec nous et a nous ouvrir les portes de
leur classe. lls avaient alors plusieurs fonctions : prise de contact préalable, compréhension
des attentes, ¢éléments sur les raisons d’une pratique peu développée dans le domaine
d’exploration du monde. Nous retrouvons par exemple les représentations du curriculum,

notamment dans les réponses aux questions relatives a 1’éducation scientifique « idéale ».

Ces mémes enseignants ont également été enregistrés, par la suite lors du debriefing rapide
suite aux seances menées. Dans ce cas, hous avons pu proposer des entretiens semi-directifs a
visée compréhensive qui sont un entre-deux entre I’entretien directif précédemment décrit et

I’entretien libre (Savoie-Zajc, 2004), ainsi, I’interviewé disposait d’une certaine latitude.

Nous avons préparé une grille assez générale (Fortin, 2006) avec des exemples de questions
pouvant étre posées si I’enseignant ne s’exprime pas naturellement. En effet, notre expérience
passée nous a fait constater que certains enseignants ont plus de difficulté a s’exprimer
longuement quand ils ne sont pas relancés par des questions plus précises. Aussi, nous avons
adapté notre entretien a I’interaction verbale qui se déroulait, de facon assez souple. Le mode
conversationnel a été privilégié (Kaufmann, 2016) mais une orientation a été donnée par le
chercheur (Savoie-Zajc, 2003).
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Informations signalétiques Nom / prénom / &ge / fonction / nb années expérience / expérience
avant (élémentaire ?) / formation (sur le plan professionnel, sur le

plan scientifique)

Obijectifs et pratiques en général, Vous enseignez en « PS ou MS ou GS » de maternelle depuis x
dans votre niveau. années, quels sont vos objectifs principaux pour ce niveau ? Qu’est-

ce qui vous semble important dans cette classe ?

Obijectifs et pratiques en ce qui Avez-vous récemment mené des activités de découverte du monde en
concerne 1’éducation scientifique. classe ? Si oui, pourriez-vous me décrire un peu les

activités proposées ? dans quels domaines (vivant/objet/matiére ?)
Sur quels themes/sujets précis ? Quels étaient vos objectifs, quelles
taches devaient réaliser les éléves ? Quel matériel/support avez-vous
utilisé pour vous méme ou pour les éléves ? Quels apprentissages

vouliez-vous qu’ils réalisent ?

Freins a cette éducation. Vous semblez réaliser peu ou pas d’éducation scientifique dans votre

classe, quels vous semblent étre les freins a cette education ?

Représentations de 1’éducation Quelle serait, d’aprés vous, une éducation scientifique idéale (pour
scientifique. des éleves de maternelle ?) ? Vous sentiriez-vous capable de la
mener ? quels éléments de formation vous seraient-ils éventuellement

utiles ?

Attentes par rapport au projet. Par rapport au projet sciences pour lequel vous m’avez contactée,
quelles sont vos attentes, vos envies ? Pour vos éléves ? Pour vous-

méme ? Comment voyez-vous mon réle (1) ?

Extrait 13 : Guide des entretiens exploratoires réalisés avant les observations.
4.2.4. Lesdocuments de classe

Les documents de classe qui ont été recueillis peuvent se classer en deux grands ensembles : il
y a d’une part, les documents des enseignantes que nous avons observées ; d’autre part, les
documents qui nous ont été envoyés par certaines enseignantes ayant répondu au
questionnaire. Dans le premier cas, ils complétent donc les observations filmées, mais on peut
penser qu’ils ont été quelque peu pensés et rédigés par rapport aux représentations que les
enseignantes se font de la recherche, ils ont pu également étre rédigés alors qu’ils ne le sont
pas habituellement, comme nous ’ont confi¢ certaines enseignantes. On peut aussi penser
qu’ils sont rédigés car il s’agit de séances non familiéres et donc peu habituelles pour les
enseignants. Dans le second cas, ils complétent les réponses données au questionnaire et sont

un précieux apport car ils sont le reflet de sequences et de fonctionnement ordinaires dans la
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mesure ou ils n’ont pas été pensés pour la recherche mais ont ét¢ demandés par le chercheur a

posteriori.

I1 s’agit, dans les deux cas d’éléments d’un curriculum effectivement mis en ceuvre, mais, on
I’aura compris, ces documents, bien que de forme semblable, sont différenciés par leur mode
de recueil. Ils apportent donc des éléments différents et peuvent s’analyser de facon
complémentaire. Ces documents peuvent étre classés selon une logique temporelle

documents préeparatoires a la séquence, documents utilisés pendant la séquence et documents

récapitulant la séquence (tableau 7).
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Circonstances

Objectifs décrits dans le questionnaire

Documents transmis au chercheur

Prénoms de l'entretien | /thémes de la séquence observée phase préactive  |phase interactive phase post-active
suite a séquences sur l'aspirateur et sur les lampes dessins d'éléves / trace
1|Aurore observation de poche écrite collective
suite a Découverte d'un objet du quotidien: la pile photocopies du cahier
2 |Brigitte questionnaire electrique de vie ou de sciences
suite a photos des éléves et des
3|Célia observation séquences sur les jeux de construction réalisations
fiche de préparation photos des éleves et des |photocopies du cahier
personnelle de séance, [réalisations de vie ou de sciences
suite a Déplacer des ballons de baudruche sans les |document institutionnel
4|Denise questionnaire toucher. sur les défis
fiche de préparation fiches photocopies du cahier
suite a personnelle de la d'activités/d'expérience [de vie ou de sciences
5|Emilie questionnaire Découvrir que I'eau est liquide. séquence sdes éléves
Découverte du monde vivant : les animaux. [fiche de préparation fiches
Le cycle de vie animale a travers I'exemple [personnelle de la d'activités/d'expérience
de la grenouille. séquence, projet s des éleves
Imagiers, vidéos, albums, puis discussions, [annuel/projet période
suite a tris d'images, chronologie, dessins
6|Frédérique questionnaire d'ovservation...

fiche de préparation

fiches

suite a Observer les objets qui flottent et qui personnelle de la d'activités/d'expérience
7|Géraldine questionnaire coulent. séquence s des éleves
suite a fiche rédigée pourle
8|Henriette questionnaire réaliser une maquette de maison chercheur
fiche de préparation photos des réalisations
suite a construire un objet institutionnelle, projet [des éléves
9|Ingrid questionnaire institutionnel
photos de I'exposition  |photocopies du cahier
observer la transformation de la matiére de vie ou de sciences,
suite a (terre) en réalisant un objet pour la féte des page du livret de
10|Julie questionnaire meéres. compétences
fiche de préparation photocopies du cahier
suite a Découvrir |a propriété des aimants. s personnelle de la de vie ou de sciences
11(Karine questionnaire attirent le "fer". séquence
fiche de préparation
suite a Séquences sur les lampes de poche, les personnelle de la dessins d'éléves / trace
12|Louise observation ballons de baudruche et les perforatrices séquence écrite collective fiche d'évaluation
suite a Séquences sur les jeux de construction et
13(Mina observation les lampes de poche
projet sciences, cahier- [photos des éleves et des
journal hebdomadaire / |[réalisations
suite a semer, voir germer, voir pousser: observer |programmation
14|Natacha questionnaire et décrire le végétal vivant et ses besoins mensuelle
suite a organigramme photocopies du cahier
15]|0Olivia observation Séquence sur les sabliers de vie ou de sciences
fiche de préparation photos des éléves,
personnelle de la fiches d'activités /
suite a séquence d'expériences des
16|Patricia questionnaire les manifestations de I'air éleves
cf fiche de prép ci dessous fiche de préparation
personnelle de la
suite a séquence, projet
17|Régine questionnaire "album"
Repérer des objets de la classe.....avec des fiche de préparation
s personnelle de la
photos...(par exemple, une cuillére, une ) i
. X séquence / photocopies
voiture, le scotch, un crayon, un appareil
photo factice, un casque....) de manuel
suite a Aller les chercher, les reconnaitre, les situer
18|Sophie questionnaire dans I'espace, aller les ranger a leur place.
Exercer sa motricité fine par la manipulation |cahier-journal photocopies du cahier
suite a de liquide ou de solide et commenceraen |hebdomadaire de vie ou de sciences
19|Tiphaine questionnaire repérer des caractéristiques simples.

Tableau 7 : récapitualtif des documents transmis au chercheur®®.

%9 En noir, les entretiens téléphoniques, en bleu, les entretiens en face-a-face.
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4.2.5. Recapitulatif des méthodologies utilisées

Le schéma 5 récapitule les différents curricula accessibles au chercheur pour cette recherche.
Les curricula auxquels nous avons acces ne se confondent ni se superposent, ils ne sont pas
pour autant deéconnectés. Un des objectifs de cette recherche est de comprendre les

intersections et de les analyser, en croisant les donnees.

curriculum déclaré
(questions fermées du
guestionnaire)

curriculum

_ décrit ou

curriculum raconté

. prescr.lt (descriptions

(instructions écrites ou
officielles) orales de
séguences

vécues)

curriculum effectif
(documents des enseignants,
observations)

Schéma 5 : Curricula accessibles au chercheur dans la recherche menée.

La diversité des méthodologies utilisées est au service de la recherche d’une intelligibilité
globale. Cette diversité peut étre schématisee selon deux points de vue : un point de vue
temporel® (schéma 6) qui fait apparaitre les rencontres entre enseignants et chercheurs tout au
long de la recherche et un point de vue spatial qui permet de croiser des données quantitatives

et qualitatives (schéma 7).

80 Les observations sont indépendantes, elles ne sont pas analysées en termes de progressivité dans la mesure ou
les séquences ont été proposées aux enseignants, a partir d’un manuel. Il ne s’agit donc pas d’une progression
ordinaire qui aurait pu faire ’objet d’une analyse comme dans la recherche de Frédéric Charles (2011).
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mars 2015 a juin 2016 a
eTravail juin 2016 sept.2016

exploratoire eobservations epassation eentretiens
filmées suivies questionnaires reculés et recueil
d'entretiens de documents.

déc. 2014 a
juin 2015

fév. 2016 a
sept. 2016

Schéma 6 : Temporalité du recueil de données entre mars 2015 et juillet 2016.

Nous envisageons deux types d’échelle de recueil de données : une échelle macroscopique
(questionnaires) qui nous permet de recueillir des données quantitatives et qualitatives et une
échelle microscopique (observations, entretiens) qui nous permet de recueillir des données

qualitatives.

Quelles que soient les échelles, le curriculum scientifique s’organise selon deux logiques
(Forquin, 2008) : une logique synchronique (quels autres apprentissages sont visés dans le
moment d’exploration du monde ?) et une logique diachronique (quelle progressivité dans les
contenus, a 1’échelle de la scolarité¢ a 1’école maternelle et quelle progression, a 1’échelle

d’une séquence sont envisagées ?)

L’¢échelle macroscopique nous permet, tout en gardant une attention particuliere portée aux
contenus, d’envisager, au niveau quantitatif, d’une part, la connexité des enseignements
(Lebeaume, 2011b) et d’autre part, d’en comprendre les différents éléments (influence relative
de la formation, des programmes, des organisations matérielles, spatiales et temporelles dans
la classe...). C’est en nous basant sur ces premiers ¢léments que nous analysons les
caractéristiques des curricula décrits a 1’école maternelle. L’échelle micro-curriculaire nous
permet d’accéder a la cohérence interne des moments d’exploration du monde des objets et de

pointer certains éléments pouvant expliquer les constats quantitatifs.
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Le schéma 7 représente notre échantillon selon ce point de vue spatial. D’une part, notre
¢chantillon est constitué d’enseignants ayant accepté de répondre au questionnaire dans toute
la France. Puis, nous avons proposé a certains d’entre eux (ceux qui décrivaient des séquences
sur les objets et ceux qui avaient mis en place un projet conséquent d’exploration du monde)
de nous envoyer des documents liés a la séquence décrite et de nous accorder un entretien
téléphonique. D’autre part, nous avons filmé, en Normandie, des séquences d’enseignantes
s’etant proposées (cf. plus haut) ; ces enseignantes nous ont accordé un entretien et ont ensuite

répondu au questionnaire.

plus de 600 enseignants en France

_ dont 20 enseignants en France
questions

fermées

dont 5 enseignants en Normandie
ouvertes enseignants

Schéma 7 : Spatialité du recueil de données.
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4. 3. L’analyse des curricula recueillis

4.3.1. Analyse des questionnaires

Le questionnaire envoyé de mars a juin 2016 dans les écoles maternelles de plusieurs régions

francaises a été renseigné par 638 enseignants.

Le tableau ci-dessous permet de visualiser les taux de

relances n’ont pas été identiques selon les régions.

retour par région, sachant que les

nombre de nombre taux de

réponses d'envois retour
dans les Hauts de France (02, 60, 80) 116 850 14%
en Normandie (27, 76) 101 546 18%
en Auvergne-Rhdne-Alpes (01, 42, 63, 69) 82 557 15%
en Occitanie (11, 30, 34, 66) 78 635 12%
en lle-de-France (75, 78) 77 745 10%
en Nouvelle-Aquitaine (17, 33, 40) 58 434 13%
en Bourgogne-Franche-Comté (71) 55 400 14%
en Bretagne (22, 29, 35, 56) 54 329 16%
en Provence-Alpes-Cote d'Azur (06) 16 211 8%
Autres régions 1 0
TOTAL 638 4707 14%

Tableau 8 : Taux de retour des répondants au questionnaire selon les régions (n=638).

Analyse quantitative du questionnaire

Nous avons suivi les étapes classiques de traitement d’une enquéte par questionnaire (Cibois,

2007) : tris a plat des données, toilettage du questionnaire, tris croises, calcul de khi2.
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- Tris a plat.

Dans un premier temps, nous avons réalisé¢ un tri a plat des données, a 1’aide du logiciel
Excel, ¢’est-a-dire la distribution des réponses a toutes les questions fermées. L’obtention de
nombreux tableaux nous a permis de caractériser la population de notre échantillon que nous
avons comparée, pour certains critéres a la population totale. En effet, nous avons obtenu, en
nous rapprochant de la DEPP®! certaines données nationales sur les enseignants de maternelle.
Ces données nous permettent d’établir que notre échantillon est assez proche de la population
totale des enseignants de maternelle. En ce qui concerne I’identité des répondants, les
tableaux et graphiques ci-dessous permettent de visualiser les caractéristiques principales de

I’échantillon.

Vous étes...
Une femme 600 |94%
Un homme 38 6%

Tableau 9 : Réponse a la question 1 du questionnaire.

Cette donnée qui peut paraitre étonnante a premiere vue en raison de la trés faible part des
hommes ayant répondu au questionnaire a été confrontée aux données nationales fournies par
la DEPP. Il en ressort un écart peu significatif entre notre échantillon et la population
nationale d’enseignants de préélémentaire, en ce qui concerne le sexe des répondants. Aussi,
pouvons-nous en conclure que 1’éducation scientifique en maternelle n’est pas un sujet clivant

qui intéresserait plus les hommes que les femmes ou inversement.

61 Direction de I’Evaluation, de la Prospective et de la Performance.
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Comparaison des données nationales (DEPP) aux
données des répondants au questionnaire

sexe des enseignants de pré-élémentaire

0% 20% 40% 60% 80% 100%

B Homme ™ Femme

Graphique 2 : Comparaions des données de la DEPP aux données des répondants au questionnaire.

Les données fournies par la DEPP en ce qui concerne 1’age des enseignants permettent de
comparer notre échantillon aux données nationales. Le graphique montre des pourcentages
assez proches qui nous conduisent a penser que notre échantillon est assez représentatif de la

population totale des enseignants de maternelle en ce qui concerne 1’age des répondants.

Vous avez...

Entre 20 et 30 ans 46 7%
Entre 31 et 35 ans 87 14%
Entre 36 et 45 ans 236 | 37%
Entre 46 et 55 ans 213 | 33%
Plus de 55 ans 56 | 9%

Tableau 10 : Age des répondants au questionnaire (n=638).
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Comparaison de I'age des répondants au
guestionnaire a la population totale

9%

Plus de 55 ans 10%

33%

Entre 46 et 55 ans 32%

37%
Entre 36 et 45 ans 40%

14%

Entre 31 et 35 ans 11%

7%

Entre 20 et 30 ans 6%

0% 5% 10% 15% 20% 25% 30% 35% 40% 45%

W 3ge moyen des répondants au questionnaire

M 3ge moyen des enseignants de pré-élémentaire

Tableau 11 : Comparaions des données de la DEPP aux données des répondants au questionnaire.

Nous avons fait le choix de réaliser cing classes différentes afin de pouvoir distinguer
différentes phases plus ou moins importantes qui ont pu étre analysées dans la construction de
I’identité professionnelle enseignante (Cattonar, 2001, pp. 18-20), faisant I’hypothése que ces
phases de construction identitaire pourraient s’accompagner de choix pédagogiques et/ou
didactiques différents. Il est cependant a noter que ces phases distinguées par les sociologues
de I’éducation sont réalisées a partir de travaux portant sur I’ensemble des enseignants et ne

sont pas spécifiques aux enseignants de maternelle.

La premicre phase que nous considérons est I’entrée dans le métier et les premicres années de
carriere. Cette phase est considérée comme primordiale dans la construction de I’identité
enseignante par de nombreux auteurs. Ainsi, Tardif et Lessard (1999, p. 390) pointent
que plusieurs auteurs considerent que les 5 ou 7 premieres années d’enseignement sont une
période critique d’apprentissage intense du métier. Aussi, notre premier découpage

correspond a cette premiere période (entre 20 et 30 ans).

Cette période critique est suivie d’une période plus apaisée ou I’enseignant va pouvoir se
recentrer sur sa propre pratique et personnaliser son enseignement. « Devenu plus confiant en
ses compétences professionnelles, 1’enseignant deviendrait plus libre d’explorer des

approches nouvelles, plus conformes a ses aptitudes, a ses intéréts et croyances propres »
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(Cattonar, p. 19). Cependant, cette phase n’est pas uniforme comme le montrent Huberman
(1984) et Nault (1999) qui distinguent une évolution par rapport aux relations de I’enseignant

au métier et aux éléves.

Ainsi, suite a la phase d’entrée dans le métier caractérisée par des tensions fortes et un
surinvestissement, Huberman observe une phase de stabilisation et de détente dans laquelle
les enseignants se sentiraient plus impliqués et satisfaits (phase que nous avons située entre 30
et 35 ans). Cette phase serait suivie d’une phase ou les enseignants commencent a s’inscrire
dans une routine moins satisfaisante (p. 193) et cherchent donc a expérimenter de nouvelles
formes d’enseignement. Nous avons considéré que cette phase pouvait s’étendre de 36 a 45
ans. Puis, une phase de «rayonnement » s’ouvre dans laquelle 1’enseignant a un regard
critique et théorique sur sa pratique (phase que nous avons située entre 46 et 55 ans). Enfin,
avant la retraite (plus de 55 ans dans notre questionnaire), Huberman montre une certaine

forme de « désengagement ».

S’il est indéniable que I’enseignant évolue dans son rapport au métier et aux éleves durant sa
carriere, nous considérons ces phases comme indicatives et non déterministes et sommes
conscients des limites de ces analyses qui pourraient laisser croire a une construction
identitaire globalement identique a 1’ensemble des enseignants, ce qui est largement nuancé
dans de nombreux articles ou il est fait référence a des identités plurielles (Cattonar, 2001 ;
Perez-Roux, 2006). C’est dans cette optique que nous développerons la question de

I’implication.

Si ces classes ont été construites en relation avec des travaux de recherche sur la construction
de I’identité professionnelle enseignante en général, il n’en reste pas moins que nous avons dii
adapter notre questionnement au public spécifique des enseignants de maternelle. En effet, les
enseignants de maternelle font partie de la catégorie plus large des professeurs des écoles. Or,
les professeurs des écoles sont amenés a changer plusieurs fois d’école et de niveau lors des
premiéres années de carriere. Par ailleurs, les données de la DEPP indiquent que 1’age moyen
des enseignants en élementaire est de 41,9 ans alors que celui des enseignants de
préélémentaire est de 43,3 ans (p. 277), ce qui nous pousse a penser que 1’école maternelle est
plébiscitée par les enseignants et que les jeunes enseignants se retrouvent plus rarement en
maternelle que leurs collegues plus agés. Aussi avons-nous ajouté trois questions sur
I’ancienneté permettant de mieux rendre compte du parcours de 1’enseignant. Il s’agit du
nombre d’années d’ancienneté dans 1’Education nationale, du nombre d’années d’ancienneté
en maternelle et dans le niveau spécifique dans lequel ils se trouvent au jour du questionnaire.
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- Toilettage des données.

Dans un deuxiéme temps, nous avons « toiletté » notre questionnaire. Nous avons d’abord
recodé certaines questions fermées dont le dépouillement n’était pas possible en raison de

modalités « autre » cochées par une trop grande partie de répondants.

12. Si vous avez suivi un cursus post-bac, vous avez suivi un cursus
Sinon, passer directement a la question suivante.
" enSHS (sciences humaines et sociales : psycho, histoire, géo, socio...)

en lettres et langues
en droit
en sciences

®  Autre:

Extrait 14 : Question 12 du questionnaire.

Par exemple, dans la question 12 (extrait 14), 21.5% des répondants avaient coché la réponse
« autre » tout en précisant leur cursus (tableau 12). 11 s’est avéré que de nombreuses réponses
pouvaient étre recodées dans les catégories proposées et que certaines catégories pouvaient

étre créées (tableau 13).

Si vous avez suivi un cursus post-bac, vous avez suivi un cursus. ..

en SHS (sciences humaines et sociales : psycho, histoire, géo, socio...) 167 29.6%
en lettres et langues 123 21.8%
en droit 24 4.3%

en sciences 129 22.9%
Autre 121 21.5%

Tableau 12 : Réponses a la question 12 avant le recodage.
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Si vous avez suivi un cursus post-bac, vous avez suivi un cursus. ..

en arts 18 3%
en EPS 21 3%
en droit 25 4%
en économie/commerce/gestion/compta 28 4%
Autre 82 13%
en lettres et langues 129 20%
en sciences 144 23%
en SHS (sciences humaines et sociales : psycho, histoire, géo, socio...) 191 30%

Tableau 13 : Réponse a la question 12 apres le recodage.

Nous avons regroupé ensuite certaines modalités pour créer de nouvelles variables. Par

exemple, a partir de la question 4 sur le département d’exercice, nous avons créé les modalités

« régions » (tableau 14).
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Vous enseignez dans la région...

les Hauts de France (02, 60, 80) 116
Normandie (27, 76) 101
Auvergne-Rhone-Alpes (01, 42, 63, 69) 82
Occitanie (11, 30, 34, 66) 78
Ile-de-France (75, 78) 77
Nouvelle-Aquitaine (17, 33, 40) 58
Bourgogne-Franche-Comté (71) 55
Bretagne (22, 29, 35, 56) 54
Provence-Alpes-Cote d'Azur (06) 16
Adutre 1

Tableau 14 : Réponses a la question 4 apres recodage.

A partir de la question 5 qui portait sur le niveau et dont les réponses non recodées
apparaissent dans le tableau 15, nous avons créé plusieurs regroupements. D’une part, des
regroupement par type de niveau, c’est-a-dire : simple, double ou triple niveau (tableau 16),
d’autre part, des regroupements par age, c’est-a-dire, par exemple, petits, moyens, grands
(tableau 17).

Vous enseignez dans une classe de...
TPS 5
autre 11
GS/CP 15
PS/IGS 18
MS 49
TPS/PS/MS/GS ou PS/IMS/GS | 53
TPS/PS 54
PS 88
GS 106
MS/GS 113
PS/MS 126

Tableau 15 : Réponses a la question 5 avant recodage.
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Regroupement par type de niveau

simple niveau (TPS, PS, MS,
GS) 248

double niveau (TPS-PS, PS-MS,
MS-GS, PS-GS, GS-CP) 326

triple ou quadruple niveau (TPS-
PS-MS-GS ou PS-MS-GS) 53

Autre 11

Tableau 16 : Réponses a la question 5 apreés regroupement des types de niveau.

Regroupement par section

Petits (TPS, TPS/PS, PS) 147

Moyens (MS, MS-GS, PS-MS) | 288

Grands (GS, GS-CP) 121

Autre 82

Tableau 17 : Réponses a la question 5 apres regroupement par age.
- Tris croisés

Dans un troisieme temps, nous avons effectué des tris croisés systématiques entre certaines
variables, comme le sexe, I’ancienneté en maternelle, les types de niveau, les niveaux de
classe regroupés et la totalité des autres variables, a I’aide du logiciel SPSS®2. Ces premigres
données nous ont permis de faire ressortir I’importance de certaines corrélations entre les
réponses. Ainsi, par exemple, nous notons que, pour I’échantillon sond¢, plus les enseignantes
ont d’ancienneté en maternelle, plus elles enseignent en simple niveau, au contraire, moins

elles ont d’ancienneté en maternelle, plus elles enseignent en double niveau.

b2 Statistical Package for the Social Sciences.
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TYPE NIVEAU Total
triple ou
quadruple
simple niveau | double niveau niveau non précisé

Ancienneté en Entre 0 an et 3 Effectif 30 56 7 5 98
maternelle  ans % dans AM 30,6% 57,1% 7,1% 5,1% 100,0%
(AM) Entre 4 ans et Effectif 72 102 21 2 197
10 ans % dans AM 36,5% 51,8% 10,7% 1,0% 100,0%

Plus de 10 ans Effectif 146 168 25 4 343

% dans AM 42,6% 49,0% 7,3% 1,2% 100,0%

Total Effectif 248 326 53 11 638
% dans AM 38,9% 51,1% 8,3% 1,7% 100,0%

Tableau 18 : Tri croisé entre I'ancienneté en maternelle et le type de niveau.
- Calcul de Khi2

Dans un dernier temps, nous avons calculé les khi2 entre les variables dont les tris croises
avaient été réalisés afin de voir si les écarts entre variables sont significatifs c’est-a-dire si les
variables sont dépendantes ou indépendantes. Valider le test du Khi2 revient donc a écarter
I’hypothése de I’indépendance entre les variables. Pour ce faire, nous comparons la valeur de
la signification du Khi2 au seuil de signification (généralement fixé a 0,05). Nous notons
qu’en général, un seuil de signification de 0,05 fonctionne bien. Un seuil de signification
de 0,05 indique 5% de risque de conclure a tort qu'il existe une association. Aussi, lorsque la
valeur de la signification du Khi2 est inférieure a 0,05, nous concluons a la dépendance des
variables, au contraire, lorsque la valeur de la signification du Khi2 est supérieure a 0,05, nous

concluons a I’indépendance des variables.

Si nous reprenons le dernier exemple, le logiciel SPSS nous indique le tableau suivant.
Tests du khi-deux

Signification

asymptotique

Valeur ddi (bilatérale)
khi-deux de Pearson 13,7972 6 0,032
Rapport de 11,723 6 0,068
vraisemblance
N d'observations 638

valides

Tableau 19 : Calcul du Khi2 pour le croisement entre I'ancienneté en maternelle et le type de niveau.
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Nous constatons que la signification du Khi2 = 0, 032, elle est inférieure a 0,05, nous pouvons

donc conclure a la dépendance des variables types de niveau et ancienneté en maternelle.

Tout en réalisant 1’ensemble de ces opérations pour les questions fermées, nous avons

également traité les questions ouvertes, ce qui revient a traiter des données qualitatives.
Analyse qualitative du questionnaire

Nous avons décidé de traiter principalement deux questions ouvertes : la premiére concerne
les raisons du choix de I’école maternelle (cf. chapitre 5), la seconde que nous avons
longuement analysée est la description d’une séquence d’exploration du monde. C’est le

traitement et I’analyse de cette question que nous choisissons de détailler.

Nos analyses sont issues des réponses aux questions ouvertes qui demandaient aux
enseignants de décrire une séquence d’activité. Ces réponses ont fait 1’objet de descriptions

plus ou moins longues.

MERCI DE DECRIRE LA DERNIERE SEQUENCE D'ACTIVITE

« EXPLORER LE MONDE DU VIVANT, DES OBJETS ET DE LA MATIERE » REALISEE EN CLASSE.

30. Quel étart l'objectsif principal 7

31. Pourriez-vous décrire succinctement la séquence (modalités pédagosiques. consignes. tiches des éléves. traces éventuelles_. 7}

Extrait 15 : Questions 30 et 31 du questionnaire.

Il est a noter, dans un premier temps, I’hétérogénéité des réponses. En effet, certaines
réponses sont des reproductions de fiches de préparation, elles peuvent alors étre considérées
comme des données brutes, qui n’ont pas été retravaillées ni « apprétées » pour le chercheur,
d’autres réponses sont le récit de séquences menées a posteriori, elles peuvent alors étre
considérées comme des données de second ordre. Nous n’avons pas jugé utile de distinguer
ces deux types de réponses, ayant noté la faible part des enseignants ayant copié/collé leur
fiche de préparation. Nous considérons que les séquences décrites le sont a posteriori et
qu’elles ont donc été effectives. Donnent-elles pour autant acces au curriculum effectif ? Nous
supposons que les descriptions sont partielles, qu’elles sont souvent des résumés de
séquences, par consequent, elles donnent acces a certains élements de curriculum effectif qui

sont conscientisés par 1’enseignant et qui ont été jugés utiles dans la description de séquences.

Dans un second temps, nous avons été amenés a coder les réponses selon plusieurs
dimensions et sous-dimensions qui ont été créées de maniére inductive, a la lecture des
réponses, en s’inspirant de divers travaux scientifiques, de la théorie de ’activité (Leontiev,
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1981) des travaux de Marilyne Coquidé sur les pratiques expérimentales (1998) et des
analyses d’Elisabeth Bautier (2005) et de Joél Bisault (2011b). Trois dimensions principales

ont été retenues : les objets, les activités et les visées.
1°/ Les objets

Dans Apprendre a ’école, apprendre 1’école, Elisabeth Bautier (2005) pose deux principales
difficultés rencontrées par les éleves de milieux populaires : «I’identification des objets
d’apprentissage et des enjeux cognitifs des taches et des situations » (p. 10) ; «le registre
d’activité cognitive et langagicre investi par 1’éléve et les habitudes de travail construites » (p.
13). Elle note que
Dans les différents degrés de la scolarité, on recourt ainsi a des objets familiers, présents
ou non dans la classe, a des récits, des expériences, qui peuvent étre, de surcroit, riches
en motivation, mais aussi, ce faisant en affects et regards ordinaires. Dans la logique de
la socialisation cognitive de 1’école, il s’agit cependant de les « scolariser », c’est-a-dire
de faire en sorte que les éléves transforment leur regard sur eux afin qu’ils deviennent
objets d’apprentissage et de savoir et pas « Seulement » objets d’échanges verbaux
d’expression et d’énoncés a leurs propos. (p. 14).
Dans ce court extrait, quatre sens distincts du terme « objet » sont précisés soit par un adjectif,
soit par un complément : les objets familiers, les objets d’apprentissage et de savoir, les objets
d’échanges verbaux, les objets spécifiques de travail. En effet, I’objet est dans une dynamique
de transformation et évolue pour devenir un « objet spécifique de travail. » A propos de cette
transformation cognitive de 1’objet, appelée aussi secondarisation, elle note que
Cette secondarisation n’est au demeurant ni évidente ni spontanée pour tous les éleves,
elle s’inscrit, au contraire dans la durée, dans la reprise et la construction d’une situation
et d’un objet spécifique de travail. (Bautier, 2005, p. 14).
Tout comme Elisabeth Bautier, Joél Bisault, a partir de I’observation de plusieurs moments a
visée scientifique note que 1’objet se transforme, mais il ajoute qu’il est rarement isolé et que
Les moments scolaires comportent généralement un entremélement d’objets divers qui
sont importés, transformés, construits ou simplement évoqués pendant ces moments.
Certains de ces objets sont des entités matérielles directement appréhendables par les
¢léves, d’autres sont des objets plus abstraits sans qu’il existe une séparation totale entre
les deux. Ces objets sont donc a la fois des supports d’activités (dans une démarche
d’investigation) et des entités qui se construisent, se transforment et se transmettent
dans ces activités. (2011b, p. 108).
Aussi, pour caractériser les séquences décrites par nos répondants, nous avons été confrontés

a cette difficulté de définir 1’objet principal de la séquence. Comment le définir ? S’agit-il de
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I’objet matériel, point de départ de la séquence ? Ou plutdt de la notion envisagée ? Ou encore
de la démarche ? Ou méme de I’objectif décrit par I’enseignant qui peut alors étre une

compétence ?

Nous avons fait le choix d’étendre la notion d’objet a ce que nous nommerons « objet
d’attention commun » (Nonnon, 2001). Nous proposons de nommer «objet d’attention
commun », I’objet, qu’il soit matériel ou plus abstrait (notion, concept, compétence, action,
activité...) sur lequel les enseignants fondent le moment scolaire et qui va concentrer
I’attention des éléves pendant ce moment, faisant 1’hypotheése que « ’expertise des
enseignants se manifeste particulierement au niveau du choix des objets (et des taches)
proposés aux éleves » (Bisault, 2011b, p. 109). Ces objets d’attention communs se trouvent au
centre de I’attention de ’enseignant et des €léves au cours du moment scolaire décrit. Ils sont
hétéroclites et correspondent souvent au titre de la séquence donnée par I’enseignant : ils
peuvent étre des actions, des activités, des concepts, des notions, des objets matériels... Le
terme « objets d’attention » est donc un terme qui englobe des objets de différente nature (par
exemple, il peut s’agir d’objets comme la lampe de poche, d’animaux ou végétaux comme
I’escargot, la graine, mais aussi d’actions ou d’activités comme planter, réaliser une maquette,

transvaser...).
Selon Venturini (2012),

L’objet constitue la cible, la visée de I’activité et I’oriente en vue de 1’obtention d’un
certain résultat. Pour y parvenir, ’acteur a a sa disposition des instruments, artefacts
matériels ou symboliques (dont le langage), qui vont assurer une médiation entre le sujet
et I’objet de I’activité. La transformation de 1’objet de I’activité en résultat constitue le
moteur (mobile) de I’activité. (2012, p. 130).
Nous nous appuyons également sur la distinction proposée par Rabardel (1995) entre
I’artefact et l’instrument. Rabardel considére en effet que I’instrument se compose de
I’artefact et du schéme d’utilisation qui lui est associé. Dans la mesure ou nous n’accédons
pas, par le questionnaire, a la dimension instrumentale de ces objets pour 1’enseignant ou pour
les éléves, nous conservons uniquement la dimension artefactuelle, qu’elle soit matérielle ou

symbolique. Nous retenons donc de la proposition de Venturini, la notion d’ « objet-artefact »

et la distinguons de 1’ « objet-cible » pouvant étre peu ou prou 1’objectif de la séquence.
Trois dimensions de 1’objet sont alors codées :

- L’objet d’attention commun se référe a 1’objet qui est partagé par I’enseignant

et les éléves (cf. ci-dessus).
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L’objet-cible renvoie, dans nos réponses, a la notion, au théme, envisagés par
I’enseignant. Il peut s’agir par exemple, du cycle de vie des animaux, des
propriétés des objets et matériaux, des manifestations de 1’air... Il n’est pas
accessible aux enfants mais guide et oriente le moment scolaire.

L’objet-artefact désigne 1’objet potenticllement palpable, matériel ou vivant sur
lequel s’appuie la  séquence. Nous considérons que cet objet
« instrument/artefact » n’entraine pas les mémes activités selon qu’il est
matériellement présent ou symboliquement représenté. Aussi, nous proposons

un codage supplémentaire qui indique si cet objet-artefact est matériellement

présent ou non.

Nous illustrons ces dimensions par un exemple issu du questionnaire.

EXTRAIT DE REPONSES AUX QUESTIONS 30 ET 31 DU QUESTIONNAIRE

CODAGE DU CHERCHEUR

30. Quiel était
I'objectif principal ?

31. Pourriez-vous décrire succinctement la séquence
(modalités pédagogiques, consignes, taches des
éléves, traces éventuelles...?)

d'attention
communs

objets

forme des
objets-

artefacts

objets-cibles

Découwrir la fluidité de
solides en grains,

- bac a sable, aprés une période de découverte libre sur le
temps d'accueil

Atelier réservé a deux éléves: le matériel est en double
différentes bouteilles, pots, pouches, cuilléres, passoires,
entonnoirs...

rotation sur la journée et la semaine aprés une phase

1. manipuler: Un trésor est caché, a vous de le découvrir

2. woici une bouteille, il faut laremplir le plus vite possible,
Comment allez-vous faire?

Prise de photos, verbalisation en fin d'ateleir

3. Regroupement et comparaison, échanges...quand tous ont
exploré 1 fois,

4. puis en libre accés, test de la solution ou des solutions
trouvées, introduction d'un minuteur,

transvaser

Veritable

les propriétés
des objets,
matieres et
matériaux

Extrait 16 : Extrait de réponses données et codées au questionnaire.

2°/ Activités décrites des éléves

Une liste d’activités a été établie a partir des réponses données par les enseignants. Il s’agit

d’activités décrites. Ces activités ont ensuite été classées en deux sous-dimensions qui

reprennent la distinction opérée par Leontiev entre actions et activités. Les activités sont

orientées par un motif et un mobile conscients, au sein d’'une communauté. Elles sont

collectives. Elles générent des actions individuelles qui visent un but. Les actions s'effectuent

par des opérations qui sont une compilation de procédures. Une action peut servir plusieurs
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activités et inversement, une activité peut engendrer plusieurs actions. Nous distinguons donc,

d’une part les actions et d’autre part, les activités.

- Les actions sont constituées, en grande partie, d’actions sensorielles ou
physiques, comme, par exemple : « observer, agir sur, se déplacer... ». Elles
sont individuelles et observables de 1’extérieur.

- Les activités sont le plus souvent d’ordre cognitif, il va s’agir par exemple de
« décrire, questionner, faire des hypotheses, réaliser un dessin
d’observation... ». Elles sont moins facilement accessibles a 1’observateur
extérieur et nécessitent davantage de guidage de la part du maitre®?,

Le tableau ci-dessous reprend les différentes actions et activités décrites par les enseignants.

Nous notons que les actions et activités sont interdépendantes. En effet, plusieurs actions
peuvent contribuer a une activité. Par exemple, « observer » et « agir sur » peuvent amener les
éleves a se questionner. Inversement, une action peut contribuer a plusieurs activités. Par
exemple, regarder un ouvrage peut engendrer des questionnements ou des dessins

d’observation, par exemple.

Actions Activités

Observer

Parler Questionner, expliquer, décrire, dicter.

Inscrire Dessiner une observation, Iégender un dessin

Agir sur, toucher Prendre soin, utiliser un instrument, manipuler (trier), expérimenter,

fabriquer, trier des images, les comparer.

Regarder un ouvrage Lire un album, lire un documentaire, une fiche technique.

Se déplacer a I’extérieur /

dans la classe

Tableau 20 : Récapitulatif des actions et activités décrites dans le questionnaire.

Nous avons opté pour un codage binaire selon que 1’¢lément est cité ou non cité. Or, ce n’est
pas parce qu’un €¢lément n’est pas cité qu’il est nécessairement absent. Par exemple, dans la
description ci-dessous, nous n’avons pas d’éléments suffisants permettant de dire que les
éleves ont expliqué ou se sont questionnés, nous avons donc indiqué « non précisé » dans les

colonnes « expliquer » et « questionner », ce qui ne signifie pas qu’ils ne 1’ont pas réellement

83 Ici, étant au niveau du discours des enseignants, nous n’avons pu observer les activités et n’y avons donc accés
que si elles sont décrites, ce qui n’est pas toujours le cas, comme nous le voyons dans I’exemple ci-dessous.
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fait. A contrario, il n’est pas indiqué clairement que les enfants ont manipulé des images mais,
la phrase «remettre dans 1’ordre chronologique les étapes de la naissance » laisse peu de
doute, en maternelle, sur la fagon dont I’enseignante a procédé, a savoir, en proposant des
images a manipuler. Nous avons donc codé « oui » dans la colonne « trier des images / les
comparer ». Aussi le codage est-il dans une certaine mesure, une interprétation a minima du

chercheur.

Quel était I’objectif principal ? | Pourriez-vous décrire succinctement la séquence ?

- observer les ceufs

- écouter les poussins a travers la coquille

- observer la coquille en train de se fendre, de se casser

- observer le poussin qui sort juste de sa coquille puis pendant les 3 jours qui
suivent la naissance

- décrire le poussin

observation de la naissance d'un | - lire des documentaires et des albums

poussin - remettre dans I'ordre chronologique les étapes de la naissance

Tableau 21 : Exemple d’une réponse donnée au questionnaire.

Actions

Observer Oui

Parler Oui

Inscrire Non précisé
Toucher Non précisé
Regarder un ouvrage Oui

Se déplacer a I’extérieur / dans la classe Non précisé

Tableau 22 : Codage des actions proposé par le chercheur pour I’exemple ci-dessus (le poussin).

179



Activités

Questionner Non précisé
Expliquer Non précisé
Décrire Oui

Dicter Non précisé
Dessiner une observation Non précisé
Légender un dessin Non précisé
Prendre soin Oui

Utiliser un instrument Non précisé
Manipuler (trier) Non précisé
Expérimenter Non précisé
Fabriquer Non précisé
Trier des images, les comparer Oui

Lire un album, un documentaire... Oui

Tableau 23 : Codage des activités proposé par le chercheur pour I’exemple ci-dessus (le poussin).
3°/ Visées de I’enseignant

Catherine Ledrapier (2010, p. 92-93) a proposé, a partir d’observations de pratiques, un
tableau récapitulant les diverses logiques a I’ceuvre dans les modes de pilotage des
enseignants. Elle réalise une typologie selon 9 catégories, en constatant des logiques diverses
a l’intérieur méme d’une catégorie. Nous avons ¢été confrontés a la méme réalité que
Catherine Ledrapier, a savoir une tres grande diversité de descriptions de séquences, avec des

logiques multiples a I’intérieur méme d’une séquence.

Aussi, nous avons donc réalisé un premier codage binaire, entre d’une part, des visées de
familiarisation pratique dans lesquelles la visée premiere de I’enseignant est la découverte et
ce faisant, la constitution d’un référent empirique (Coquidé, 1998, p. 112) et d’autre part,
toutes les autres activités, orientées connaissances ou démarches, dans lesquelles, a un
moment donné de la séquence, des activités d’¢élaboration intellectuelle sont envisagées,

qu’elles soient prégnantes ou pas.

Enfin, une fois ce codage réalisé (objets/activites/visées), nous avons pu réaliser des tris a

plat, croisés et des calculs de Khi2, comme nous I’avons fait pour les réponses aux questions
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fermées, ce qui nous a permis d’avoir un traitement assez complet du questionnaire et de
pouvoir nous engager sur la voie d’une typologie compréhensive (Cibois, 2007 ; Schnapper,

2012) comme nous I’expliciterons dans le chapitre 6.
4.3.2. Analyse des observations

Comme nous 1’avons développé dans la partie précédente, les observations portent sur des
séances non familieres, qui sont une proposition du chercheur. Aussi, nous adoptons ici une

posture propositionnelle qui se limite au monde des objets.
Les analyses des observations se font selon deux dimensions :

- Une dimension spatiale fondée sur des méthodologies issues de la géographie
gue nous expliciterons plus loin,
- Une dimension temporelle, analysant essentiellement les continuités et ruptures
du moment, en attachant une importance particuliere aux transitions.
Au préalable, nous précisons qu’une des conditions de cette recherche est de considérer
I’importance de penser le curriculum de fagon ascendante, en partant des capacités et intéréts
des jeunes é€leves et de la professionnalité des enseignants de maternelle sans toutefois
abandonner toute référence aux contenus. Nous proposons donc, comme nous l’avons
davantage approfondi dans la partie théorique une éducation a visée scientifique accessible a
de jeunes enfants. Il s’agit notamment de construire une premicre rationalité, la rationalité du
monde des adultes. Jean-Louis Martinand propose 1’idée de « concept-objet » (1994a) pour
penser cette rationalité ; cette idée est reprise par Joél Bisault (2011a) qui postule que la

« fécondité des moments scolaires » peut reposer sur « le choix des objets et des taches ».

Aussi, pour analyser ces moments spécifiques dans lesquels 1’objet est présent sous
différentes formes (matérielle, symbolique...), nous empruntons a la géographie (Lévy &
Lussault, 2003) la distinction entre approches positionnelle et relationnelle des espaces, dans
la mesure ou elle est utilisée pour rendre intelligible la dimension spatiale du social et a été
importée dans certaines problématiques didactiques (Lebeaume, 2016, p. 22). Nous analysons,

d’une part, selon une approche positionnelle, les espaces matérialisés, qui peuvent étre
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considérés comme des leviers ou au contraire des freins pour permettre une premiére

« objectivation » (Bisault, 2011a ; Lenoir®, 1996) par les éléves.

Pour ce faire, nous nous appuyons principalement sur la schématisation des espaces et la

confrontation des mises en ceuvre distinctes selon les enseignantes.

Nous dépassons cette entrée positionnelle, d’autre part, pour penser les espaces non
matérialisés, selon une approche relationnelle et temporelle et analysons notamment les
transitions que nous définissons comme les manicres pour 1’enseignant de passer d’une visée
a une autre en les reliant par des éléments spatiaux, matériels, langagiers... en mettant en
exergue les potentialités de cet espace de départ et son évolution. Ces transitions,
transparentes aux yeux de I’enseignant font peu 1’objet d’explicitations, de descriptions ou
d’analyses de la part des chercheurs. Notre analyse des transitions repose sur la caractérisation
du processus mis en ceuvre par I’enseignante chez les éléves. Nous analysons notamment
certains moments critiques pour lesquels nous montrons une imbrication des choix
pédagogico-didactiques réalisés par 1’enseignant et proposons un découpage temporel interne
ce que certains appellent la chronogenese mais qui nous parait trop restrictif pour pouvoir
décrire la coexistence de différentes visées. En effet, certains didacticiens (Chevallard, 2007 ;
Sensévy, 2007) considérent que la situation est didactique d'emblée avec un contenu
d'apprentissage bien identifiable (un savoir en général). Dans notre approche, nous
considérons un moment scolaire avec des enjeux d'apprentissage ou éducatifs divers et des
visées pas toujours clairement identifiées. Par exemple, la superposition des visées langagiére

et scientifique est tres visible dans les analyses.

Pour ce faire, nous réalisons des tableaux dynamiques permettant de caractériser les processus
en ceuvre et sur ce que ce processus autorise ou empéche en termes d’élaborations

intellectuelles.

84 « Par processus d’objectivation, nous entendons la capacité humaine, qui est de 1’ordre de la pratique, de
pouvoir poser en extériorité la totalité du concret-réel ou 1’un de ses segments de fagon a pouvoir le constituer en
tant qu’objet sur lequel pourront étre appliquées diverses opérations de manipulation mentales et concretes.»
(Lenoir, 1996, p. 228).
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4.3.3. Analyse des entretiens et documents de classe

Le logiciel NVivo® a été utilisé pour analyser les entretiens. Aprés avoir transcrit I’intégralité
des 20 entretiens dont six sont présentés en annexe (annexes 3, 4, 5, 6, 7, 8), nous avons pu les

analyser un par un et créer des catégories de réponses selon deux axes principaux :

- Les freins et les leviers a 1’éducation scientifique a 1’école maternelle. Des
éléments dits « neutres » (ni freins ni leviers) ont été classés dans une autre
catégorie.

- Les modes d’implication des enseignantes (Mias, 1998).

Cependant, étant donné 1’étendue du corpus, nous ne traiterons ici que de trois aspects

principaux :

- Nous analysons quatre entretiens téléphoniques suite aux réponses données au
questionnaire pour éclairer certaines réponses données sur la séquence décrite.

- Nous analysons la totalité des entretiens (téléphoniques et en face-a-face) sur
les freins et leviers des séquences d’éducation scientifique : spécificités des
séquences, role de I’enseignant, du langage... dans ces séquences.

- Nous analysons 1’ensemble des entretiens téléphoniques selon 1’axe « mode
d’implication ».

Par ailleurs, ces entretiens ont souvent été accompagnés d’envois de documents de classe par
les enseignants, documents qui étayent la parole des enseignants. Aussi, nous en avons
sélectionné quelques-uns qui nous semblent pertinents pour montrer la cohérence de certaines
démarches ou au contraire qui témoignent de difficultés de 1’enseignant dans 1’appréhension

de ces séquences.

8 NVivo est un logiciel d’analyse qualitative de données textuelles et / ou multimédias, nécessitant des niveaux
d'analyse approfondis. Il permet notamment d’organiser et d’analyser des données non structurées et de classer,
trier et organiser les informations ; examiner les relations dans les données ; et combiner I'analyse avec
la liaison , la mise en forme, la recherche et la modélisation.
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4.3.4. Croisement des données

Par souci de clarté, nous présentons ces analyses par corpus, cependant, nous tenons a préciser

que celles-ci se ont été réalisées dans un dialogue constant et s’éclairant mutuellement.

D’une part, les allers-retours permanents entre les corpus ont permis, en comparant les
données, de s’interroger sur le type de relations qu’elles entretiennent. S’agit-il de relations
d’identité, de relations d’opposition, de progression, d’approfondissement, de nuances...
Caractériser ces relations, c’est aussi les comprendre et les expliquer en soulignant les
décalages ou au contraire les similitudes constatées. Plusieurs grilles d’analyse provisoires ont
été construites dans ce processus de recherche. Nous montrerons les principaux résultats de

ces analyses dans la troisiéme partie.

D’autre part, nous avons également construit nos résultats a partir du dialogue théorie/empirie
en croisant les apports théoriques essentiellement issus de la sociologie du curriculum et de la
didactique des sciences avec les corpus. L’étude historique des textes et du curriculum
prescrit dans la premiere partie a également créé une intelligibilité de notre objet de recherche

et montré que certains questionnements qu’on pourrait croire datés sont toujours d’actualité.

En conclusion, I’é¢tendue du recueil de données a nécessité des choix dans 1’analyse
qualitative et quantitative. Nous avons privilégié le corpus « questionnaire » et le corpus

« observations ».

Dans le premier cas, il s’agit d’une analyse compréhensive du curriculum existant, que I’on
peut également nommé « décrit » ou « raconté » et surtout « ordinaire ». En effet, les formes
variées des descriptions ainsi que les contenus décrits montrent une diversite de mises en
ceuvre du curriculum d’exploration du monde par les enseignants. Le large échantillon permet
de proposer une typologie pour caractériser ce curriculum existant que nous présenterons dans

la troisieme partie.

Dans le second cas, il s’agit également d’une analyse compréhensive mais cette fois-ci, d’un
curriculum possible que 1’on peut qualifier d” « original », en cela qu’il se distingue du
curriculum ordinairement propos¢ comme nous le montrerons. L’analyse qualitative de ce

curriculum nous ameéne a comprendre les conditions de sa mise en ceuvre au niveau micro-
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curriculaire, comme nous le verrons dans la troisieme partie. Par ailleurs, 1’analyse du
curriculum prescrit réalisé dans la premicre partie permet d’inscrire cette réflexion dans un
contexte specifique dans lequel cette proposition de curriculum nous semble pouvoir

s’insérer.
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Conclusion de la deuxiéme partie

Le cadre théorique de didactique curriculaire justifié par des éléments identitaires et
scientifiques permettant de considérer un systeme complexe et en tension dans lequel nous
ambitionnons de nous situer en conciliant des contraintes fortes nous amene a proposer une
méthodologie diversifiée. Cette méthodologie qui se décline selon plusieurs types de recueils
de données (données brutes, données de second ordre et données de troisieme ordre) nous
conduit a établir des distinctions plus opérantes pour notre recherche, que celles utilisées par
les sociologues (curriculum prescrit, effectif et caché) en proposant une typologie de curricula
accessibles au chercheur en didactique : curricula représentés, décrits, racontés et observés.
En effet, si le curriculum prescrit est facilement accessible par les écrits institutionnels, le
curriculum effectif questionne d’une part, quant a la facon d’y accéder (observation,
entretien...) et d’autre part, quant au role du chercheur (pratiques ordinaires, forcées,
dispositif de formation...). Dans cette diversité¢ de possibilités, nous avons choisi d’une part,
d’accéder aux pratiques ordinaires par questionnaires et entretiens, afin de quantifier et
réaliser une typologie des pratiques et d’autre part, d’accéder a un curriculum possible par
observation directe sans intervention du chercheur. Ce choix se justifie par ’hypothése de
départ qui repose sur I’existence d’une spécialité enseignante et sur la confiance envers les
acteurs pour proposer des cohérences méme si celles-ci sont externes aux sciences. Choisir,
c’est aussi renoncer. Aussi, nous avons sciemment renoncé a observer des pratiques ordinaires
qui auraient pu enrichir notre compréhension de la spécialité, en acte. Nous avons également
choisi de nous centrer sur les objets, a la fois comme éléments du curriculum prescrit (monde
des objets) et aussi comme enjeu cognitif d’un curriculum possible (concept-objet), choix que

nous justifions dans la partie suivante.

Notre choix d’une approche curriculaire de I’éducation scientifique a 1’école maternelle qui
s’appuie sur la prise en compte des spécificités de 1’école maternelle sans renoncer auX

sciences, ainsi que la méthodologie mise en ceuvre nous conduit, dans la partie suivante a :

- La proposition d’une caractérisation des freins et leviers a 1’éducation
scientifique, en nous appuyant sur les questionnaires et les entretiens et en nous
fondant, notamment sur les concepts d’implication professionnelle développée

par Mias (chapitre 5) ;
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La construction d’une typologie de modes didactiques sur 1’exploration des
objets et de la matiére visant la description de séquences ordinaires d’éducation
scientifique, dans leurs dimensions synchronique et diachronique, et
consécutivement la recherche de cohérence du curriculum propose, en
soulignant notamment la question de la progressivité (chapitre 6) ;

L’analyse compréhensive des mises en ceuvre de pratiques ordinaires, etudiées
d’une part, selon la typologie construite dans le chapitre 6 et selon les modes
d’implication définis dans le chapitre 5. Nous nous centrons sur des séquences
dans le domaine des objets et de la matiére, en nous appuyant sur les entretiens
et le questionnaire, qui nous permettent de caractériser la progressivité et de
montrer 1’existence de séquences plus ou moins « calibrées » (chapitre 7) ;
L’investigation d’un mode didactique, la « conceptualisation-objet », pouvant
permettre de définir des paliers intermédiaires de structuration et d’évolution
vers la construction d’un objet scientifique scolaire et consécutivement la
définition des conditions de mise en ceuvre d’un curriculum dans lequel 1’objet
évolue d’une entité matérielle et singuliére, vers une entité plus abstraite et
générique, en soulignant des traits importants de la professionnalité des

enseignants de maternelle (chapitre 8).
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PARTIE Il1l. PRESENTATION ET DISCUSSION DES
RESULTATS PAR TYPE DE CORPUS

189



190



Cette troisieme partie est organisée comme suit :

Dans le premier chapitre, qui est un chapitre préliminaire, nous analysons les freins et leviers
qui apparaissent dans les questionnaires et entretiens a une éducation scientifique en

maternelle et confirmons certains résultats déja connus.

Dans le deuxieme chapitre, nous considérons les pratiques déclarées du curriculum
d’éducation scientifique, nous proposons une typologie des modes didactiques pour 1’école
maternelle et constatons la mise en ceuvre partielle d’une forme de progressivité par les

enseignants.

Dans le troisieme chapitre, nous analysons des séquences ordinaires décrites par les
enseignants dans le questionnaire et racontées lors des entretiens a partir de la typologie
précédemment construite. Nous approfondissons la question de la progressivité de ces

séguences.

Dans un quatriéme chapitre, nous analysons plusieurs mises en ceuvre observées dans les
classes a partir de propositions faites par le chercheur. Il s’agit donc de I’analyse d’un
curriculum possible, pour lequel nous analysons les conditions de mise en ceuvre et

développons certains traits de la professionnalité des enseignants.

Le cinquieme chapitre invite a souligner les principaux apports de ce travail de thése et a en
discuter les résultats, tout en proposant d’autres pistes de recherche afin de poursuivre la

réflexion engagée sur ce vaste sujet.
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Chapitre 5.  Quels freins et leviers a la prise en charge globale
du curriculum a visée scientifique a 1’école maternelle ?
Une analyse a partir d 'une enquéte par questionnaire et d entretiens

téléphoniques

Ce chapitre préliminaire vise a mettre en avant les freins et leviers a la prise en charge du

curriculum a visée scientifique en maternelle, a partir d’une partie des réponses a notre

enquéte par questionnaire et des entretiens téléphoniques qui ont suivi cette enquéte.

La question des freins et des leviers a I’exploration du « monde du vivant, des objets et de la
matiere » est une question qui mérite d’étre précisée. En effet, de quels freins / leviers parle-t-
on ? S’agit-il des freins / leviers ressentis, conscientisés et déclarés par les enseignants par
rapport a la représentation qu’ils se font d’une éducation scientifique en maternelle ? S’agit-il
des freins / leviers considérés par le chercheur selon une représentation sans doute plus
restrictive de ce qui peut étre considéré comme une éducation scientifique en maternelle ?
Dans cette derniére hypothése, la représentation de ce que les enseignants pensent devoir étre
une éducation scientifique en maternelle peut-elle étre considérée comme un frein / levier aux
représentations de cette éducation scientifique par le chercheur ? Bref, nous I’avons compris,
la nécessité de définir ce que les enseignants, ainsi que le chercheur considére devoir étre une
€ducation scientifique se fait jour. Or, ces questions sont au cceur de la recherche et, y

répondre est en partie déja entrer dans les résultats de notre recherche.

Aussi, nous proposons, dans un premier temps, de nous intéresser essentiellement aux
représentations des enseignants présentes dans leurs discours et dans leurs déclarations de
pratiques qui nous renseignent sur les freins. Nous soulignons plusieurs types de freins a
I’éducation scientifique en maternelle. Le tableau 24 propose une catégorisation a priori de

ces freins, freins que nous allons analyser par la suite.
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Freins identifiés par la Conscientisés par l'enseignant Non conscientisés par l'enseignant
recherche

Déclarés par Freins ressentis (pouvant étre relativisés  Freins potentiels (pergus comme freins

'enseignant par le chercheur) par le chercheur alors qu'ils pourraient
Ex : formation scientifique, effectif... étre pergus comme leviers par
I'enseignant)

Ex : démarche d'investigation

Non déclarés par Freins « tabou » (pouvant pointer une Freins observés (difficultés rencontrées
'enseignant « mauvaise » raison de ne pas faire) non par l'enseignant lors des pratigues
accessibles ici, par les méthodologies observées)
mises en ceuvre, Ex : gestion des interactions matérielles

et langagiéres.

Tableau 24 : Freins a priori a I'éducation scientifique identifiés par la recherche.

Dans un second temps, nous proposons de caractériser notre échantillon en fonction des
modes d’implication professionnelle (Mias, 1998) des enseignants, considérant que la
diversité des freins ainsi que la place occupée dans les programmes par le domaine « explorer
le monde » peut contribuer a le délaisser et qu’une implication professionnelle active est une
condition sine qua non a la mise en ceuvre d’une éducation scientifique. Notre échantillon

caractérisé, nous relevons les principaux leviers a 1’éducation scientifique en maternelle.
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5.1. Analyse préalable d’éléments identitaires des enseignants de

maternelle

5.1.1. Eléments de compréhension de la professionnalité des
enseignants exercant dans les petits niveaux de maternelle (TPS-PS-
MS)

Dans une précédente recherche (Chanoine, 2014) consacrée a la construction de I’identité
professionnelle des enseignants de petite section, nous avions analyseé les différents aspects de

cette construction identitaire.

L’analyse d’entretiens et de questionnaires nous a conduit a souligner la spécificité de ces
petits niveaux de maternelle ou I’enfant n’est pas éléve et qui suscite des questionnements
pédagogico-didactiques, omniprésents chez les enseignants débutants « Qu’est-ce qu’ils vont

savoir faire ? Tu te dis comment tu vas faire ? Qu’est-ce qu’on fait avec des petits ? »

Cette spécificité des petits niveaux fondée sur des comparaisons avec des représentations des
niveaux supérieurs « Pour moi, le CM®, voila, c’était bien ce que je voulais faire, dans
I’image que j’avais de mon métier, parce que j’étais enseignante... » s’appuie sur la tension
constitutive déja repérée dans la partie précédente, entre d’une part, la nécessité de tenir
compte de I’enfant et, d’autre part, la volonté de débuter certains types d’apprentissage. Nous
constatons donc que les tensions curriculaires entrainent des tensions dans la construction de
I’identité de I’enseignant de maternelle. La difficulté de mettre en ceuvre des contenus adaptés
aux jeunes enfants releve de certaines caracteristiques de 1’enfant (qui ont été identifiees lors

des entretiens semi-directifs et dans le questionnaire.) :

- Des enfants qui ne maitrisent pas les regles de vie de classe a I’entrée en petite section
(9/1157, 17%58) : « A la fin de la petite section, ils sont plus du tout pareils qu’au mois

de septembre, ils sont devenus des éléves et apres ils savent ce que c’est que 1’école »

% Cours Moyen.
57 Se lit : cet aspect est souligné par 9 enseignants sur 11.
8 Se lit : cet aspect est souligné par 17% des enseignants ayant répondu au questionnaire (n=98).
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- Des enfants venant d’horizons sociaux divers et diversement matures (7/11, 16%) : «
Une tres grande hétérogénéité aussi qu’on retrouve dans les autres classes mais dans la
petite section, c’est encore plus flagrant »

- Des enfants au langage peu développé (6/11, 24%) : « C’est difficile de pas avoir
d’échanges [...] y’a pas comme, méme en moyenne section aprés ou y’a un échange
on peut discuter, ou on peut blaguer méme, ou on a une autre relation avec les éleves
qu’en petite section. »

- Des enfants autocentrés (5/11, 17%) : « Ils sont encore sur ce point sur I’individuel,
sur la petite personne. »

- Des enfants aux capacités de concentration courte (4/11, 10%): « Ca demande
beaucoup d’imagination je pense aussi, pour intéresser les enfants parce que les

enfants zappent enfin, passent d’activités en activités trés rapidement. »

Ces caractéristiques du jeune enfant font peser trés lourd la question de ’effectif de ces
classes sur les épaules de I’enseignant, effectif qui est ressenti comme une difficulté majeure
(6/11, 38%) et entrainent pour |’enseignant des tensions vives entre trois niveaux
d’organisateurs de sa pratique : les pdles pragmatiques (comment gérer la classe ?),
relationnels (comment éviter les pleurs, obtenir ’attention ?) et épistémiques (que leur
enseigner ?) (Vinatier & Pastré, 2007, p. 104).

Quel role la formation joue-t-elle dans cette construction identitaire particuliere ? Sur 97
répondants a la question « pensez-vous avoir été bien préparé a enseigner dans ce niveau ? »
73% pensent avoir été peu ou mal préparés a enseigner dans ce niveau. Cette donnée est
renforcée par I’analyse de notre questionnaire de thése qui pointe une formation insuffisante
et inadaptée pour les petits niveaux d’école maternelle, en ce qui concerne 1’éducation
scientifique, que nous développons dans la partie suivante. L’insuffisante formation prodiguée
par Iinstitution entraine une construction identitaire en dehors de ’institution. C’est ainsi que
trois sources principales d’autoformation apparaissent : 1’aide des collegues (40%),

I’expérience (33%), la formation personnelle (27%).

Pour conclure sur les préoccupations et motivations des enseignants de petite section, nous
constatons que 1’enfant est au centre de leurs préoccupations et qu’ils se construisent une
identité professionnelle forte autour de cette spécialité du jeune enfant par des pratiques,
souvent incorporées, liées a une connaissance fine de celui-ci. Leur priorité -et ceci est une

évidence- n’est donc pas tournée vers 1’éducation scientifique. Nous constatons donc des
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préoccupations assez éloignées de la grande majorité des didacticiens issus en majorité du

secondaire ou du supérieur et passionneés par leur discipline.

Nous ¢largissons maintenant notre é¢tude des motivations et préoccupations a 1’ensemble des
enseignants de maternelle. Notre recherche doctorale ne portant pas en premier lieu sur cet
objet, seuls quelques €léments de corpus nous permettent de montrer certaines caractéristiques

des enseignants de maternelle.

5.1.2. Eléments de corpus relatifs aux caractéristiques des

enseignants de maternelle ayant répondu au questionnaire
Nous présentons ici quelques caractéristiques de notre échantillon.

Eléments du parcours professionnel des enseignants interviewés.

Dans un premier temps, nous nous sommes intéressés a ’ancienneté des enseignants dans
I’Education nationale, en maternelle puis dans un niveau en particulier. Ces questions ont été
complétées par I’expérience en élémentaire. Nous constatons par rapport a ces questions que

78% de la population enquétée enseigne depuis plus de 10 ans dans 1’Education nationale.

Vous enseignez depuis. ..

la5ans 47 7%

6a10ans 95 15%
11420 ans 243 38%
21a30ans 159 25%
plus de 30 ans 94 15%

Tableau 25 : Réponse a la question 3 du questionnaire (n=638).

54% des répondants enseignent en maternelle depuis plus de 10 ans, ce qui semble déterminer

une certaine stabilité des enseignants exercant en maternelle.
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Combien d'années avez-vous enseigné en maternelle ?

Moins d'un an 25
Entre 1 anet 3 ans 73
Entre 4 ans et 10 ans 197
Plus de 10 ans 343

Tableau 26 : Réponse a la question 6 du questionnaire (n=638).

Combien d'années avez-vous enseigné en maternelle ?

Graphique 3 : Réponse a la question 6 du questionnaire (n=638).

Ce graphique permet de constater que la majorité des répondants au questionnaire sont des

enseignants expérimentés en école maternelle puisque 85% ont une ancienneté supérieure a 4

ans en maternelle. Cependant, il permet également de constater que les enseignants ayant une

ancienneté de plus de 10 ans en maternelle sont 54%, alors que notre échantillon est composé

de 78% d’enseignants de maternelle ayant une ancienneté dans 1’Education nationale de plus

de 10 ans. Cette donnée nous renseigne donc sur le fait que de nombreux enseignants de

maternelle ont une expérience en dehors de la maternelle. Ce premier élément est confirme

par la question relative a ’expérience en élémentaire. En effet, 88% des enquétes disent avoir

une expérience de I’élémentaire.
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Avez-vous enseigné en élémentaire ?

oui 559 88%

non 79 12%

Tableau 27 : Réponse a la question 8 du questionnaire (n=638).

La réponse suivante nous renseigne sur la durée de I’expérience des enquétés en élémentaire.
La majorit¢é de I’échantillon a une expérience courte en ¢lémentaire. Seuls 13% des
répondants ont une ancienneté supérieure a 10 ans en élémentaire. 1l semble donc que les
enseignants de maternelle se spécialisent assez rapidement en école maternelle et aient une

mobilité relativement réduite, ce qui a été montré par Frédéric Charles (2012).

Combien d'années avez-vous enseigné en élémentaire ?

M Entreunanet3ans
M Entre 4 ans et 10 ans

= Plus de 10 ans

Graphique 4 : Réponses a la question 9 du questionnaire (n=559).

La question de I’ancienneté dans le niveau nous semble particuliérement intéressante si on
considere que les enseignants développent une spécialité par rapport a une classe d’age. Nous
constatons une relative stabilité des enseignants dans un niveau spécifique, puisque 66%

d’entre eux enseignent dans le méme niveau depuis au moins 4 ans.
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Combien d'années avez-vous enseigné dans ce niveau ?

10%

29% Moins d'un an
24% Entre unanet 3 ans
Entre 4 ans et 10 ans

Plus de 10 ans

37%

Graphique 5 : Réponses a la question 5bis (n=638).

Nous constatons ¢galement une part proportionnellement élevée (10%) d’enseignants ayant
moins d’un an d’ancienneté dans le niveau. Cependant, cet élément peut étre nuancé dans la
mesure ou, sur ces enseignants ayant moins d’un an d’ancienneté dans ce niveau, 40% ont une
ancienneté supérieure a 4 ans en maternelle. Aussi, si les enseignants ne sont pas stabilisés
dans un niveau, le sont-ils dans 1’école maternelle, comme le montre le graphique précédent

(ancienneté en maternelle).

Sur la totalit¢ de 1’échantillon, les tout-nouveaux enseignants dans ce niveau (moins d’un an)
et n’ayant pas d’expérience passée en maternelle (moins d’un an) représentent donc 3,7% des
enquétés, soit une part trés faible de 1’échantillon total. Il est intéressant de noter que parmi
ces enseignants novices, 62,5% n’ont pas choisi d’enseigner en maternelle alors que sur la
totalité des enseignants, ils ne sont que 12% a ne pas avoir choisi 1’école maternelle. Ceci
rejoint notre analyse de master 2 sur I’appréhension que peut représenter 1’enseignement en

maternelle pour des enseignants debutants.
Eléments décrivant les motivations des enseignants de maternelle.

Nous avons posé la question suivante : « Avez-vous fait le choix de la maternelle ? »,

question a laquelle les réponses sont presque unanimes.

200



Avez-vous fait le choix de la maternelle ?

Graphique 6 : Réponses a la question 6bis du questionnaire ? (n=638).

Nous nous sommes ensuite intéressés aux raisons du choix de la maternelle. Cette question
ouverte a fait ’objet d’un recodage afin de dégager les raisons principales évoquées du choix
de la maternelle. En effet, a la question ouverte, « pourquoi avez-vous choisi la maternelle ? »,
les enseignants font des réponses plus ou moins longues. Deux grands péles apparaissent : les
enfants, d’une part et la liberté pédagogique, d’autre part. Ces deux motivations prégnantes
dans la culture maternelle peuvent sembler aux antipodes de la culture des didacticiens qui,
d’une part, sont spécialistes d’'une discipline et, d’autre part, sont souvent issus du secondaire

ou le programme est tres détaillé, en termes de contenu et d’horaires.

Par ailleurs, les enseignants de maternelle se définissent dans la relation qu’ils ont aux enfants
mais également aux parents. Ces derniers sont quasi-absents du quotidien des professeurs de
colléege ou lycée. Les réponses a cette question permettent de classer les enseignants de
maternelle sur une échelle, allant d’une posture « égocentrique » ou peu investie : « j’ai choisi
ce poste car il était prés de chez moi » a une posture, sur I’autre extrémité d’ « altruiste » ou
ils pensent en termes d’enjeux scolaires et sociaux. Entre les deux, la grande majorité est dans
une dimension plaisir, avec de nombreux verbes et substantifs tels : aimer, passion, godQt,
plaisir, attirance. On peut noter également une forte proportion d’enseignants disant étre

« plus a I’aise » soit avec les éléves plus jeunes, soit avec les programmes.
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codage proposé

définition des catégories envisagées

affinité avec jeune age des éléves

L'age est indiqué dans la réponse, sans pour autant étre développé,
des substantifs et des verbes tels : plaisir, attirance, affinité, étre a
l'aise, aimer, got, préférer, adorer... sont utilisés, en relation avec

I'age des enfants.

caractéristiques du jeune enfant

Curiosité, soif de découvrir, spontanéité, naturel, adhésion... de
nombreux adjectifs ou substantifs sont énumérés pour qualifier

I'enfant.

choix personnels / géographiques

Poste vacant, opportunité géographique...

contenus abordables

Renvoie a une sorte d"'incompétence" de I'enseignant a enseigner

en élémentaire.

créativité / arts visuels

Renvoie au got pour le domaine des arts visuels, prégnant en

maternelle.

enjeux importants

Réflexion de I'enseignant sur le r6le primordial de la maternelle

pour la scolarité future, role important de 1’enseignant.

entrée dans la lecture / écriture / travail sur les
albums

goQt / passion

Evocation du domaine du langage oral et écrit.

Des substantifs tels "amour, attrait, attirance, goit, envie..." sont

utilisés sans étre forcément rapportés a I'age de I'enfant.

individualisation / différenciation

Possibilités d'aide individualisée et différenciation offertes grace a

une gestion pédagogique souple.

liberté pédagogique / flexibilité / diversité de

I'organisation pédagogique

Liberté pédagogique au sens du curriculum effectif.

liberté pédagogique / souplesse des programmes

Liberté pédagogique au sens du curriculum prescrit.

liens avec les familles

Les relations avec les familles sont évoquées.

« magie » de I'entrée dans les apprentissages et

progreés rapides

Renvoie a la soif d'apprendre des éléves et au devenir éléve, ainsi
qu'aux progres visibles et importants réalisés sur une année.
L'importance du role de I'enseignant est souvent soulignée pour
accompagner cette découverte de I'école. Ceci peut étre considéré

comme un levier aux activités d'exploration du monde.
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manipulation / expérimentation

Les activités de manipulation et d'expérimentation sont évoquées
ici. Ceci peut aussi étre considéré comme un levier aux activités

d'exploration du monde.

poste de direction

Le choix d'un poste de direction.

relations avec les éléves

Les substantifs "contact, lien, relationnel” avec les éléves sont

évoqués.

respect des rythmes d'apprentissage

Renvoie au temps moins contraint de la maternelle, les

enseignants évoquent la possibilité de prendre son temps.

travail en équipe

L'équipe pédagogique et le travail en commun sont invoques.

volonté de changement / versus élémentaire

Expérience de I'élémentaire et volonté de changement :
"Moins/plus/pression/lourd..." utilisation importante de

comparatif avec I'élémentaire.

Tableau 28 : Description des catégories de codage réealisées par le chercheur pour la question 6ter portant

sur les raisons du choix de la maternelle.

Le graphique 7 permet de considérer les réponses a cette question ouverte.
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Pourquoi avez-vous choisi la maternelle ?

| affinité avec jeune age des éléves
M liberté pédagogique / flexibilité / diversité de
I'organisation pédagogique

u liberté pédagogique / souplesse des
programmes

M volonté de changement / versus élémentaire

H magie de I'entrée dans les apprentissages et
progrés rapides

M caractéristiques du jeune enfant

W créativité / arts visuels

M relations avec les éléves

H liens avec les familles

¥ enjeux importants

H manipulation / expérimentation

M respect des rythmes d'apprentissage

m choix personnels / géographiques

m go(t / passion
entrée dans la lecture / écriture / travail sur
les albums
poste de direction

m individualisation / différenciation

M travail en équipe

. 5 contenus abordables

Graphique 7 : Réponses a la question ouverte : ""Pourquoi avez-vous choisi la maternelle ?*'(n= 638).

Cette question permet de confirmer que les motivations premieres de 1’enseignant de

maternelle sont les enfants et les questions pédagogiques et non une motivation pour un

By

domaine disciplinaire en particulier. Ce qui pourrait se rapporter le plus a une forme

d’éducation scientifique est le codage : « manipulation / expérimentation », on constate qu’il

est évoque par seulement 32 enseignants sur 638.
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Aprés avoir recodé toutes les réponses, nous proposons le codage restreint ci-dessous. Ce
codage permet de mettre en avant six principales raisons au choix de la maternelle. La
premicre raison est 1’attrait pour la petite enfance, cette raison est donnée par 384 enseignants
sur 638. Viennent ensuite les raisons liées a la liberté pédagogique, au confort personnel, a
’attrait pour un certain type d’activités, au réle de 1’enseignant et a 1’équipe pédagogique,

sachant qu’une réponse peut faire 1’objet de plusieurs catégories.

codage restreint

raisons liées a un attrait pour la petite enfance 384 | regroupe : affinité avec jeune age des éleves,
caractéristiques du jeune enfant, magie de
I'entrée dans les apprentissages, go(t / passion,

relations avec les éléves.

raisons liées a la liberté pédagogique (contenu des 356 | regroupe : liberté pédagogique / flexibilité /
programmes et mises en ceuvre pédagogique) diversité de l'organisation pédagogique, liberté
pédagogique / souplesse des programmes,

individualisation / différenciation, respect des

rythmes.
raisons par défaut (poste vacant, opportunité 126 | regroupe : volonté de changement / versus
géographique...) élémentaire, choix personnels / géographiques,

poste de direction.

raisons liées a une attirance pour un certain type 99 | regroupe : créativité / arts visuels,
d'activités manipulation / expérimentation, contenus
abordables, entrée dans la

lecture/écriture/travail sur les albums.

raisons liées au réle important de I'enseignant 65 | regroupe : enjeux importants, liens avec les
familles.
raisons liées a I'équipe pédagogique 11 | regroupe : travail en équipe.

Tableau 29 : Description des catégories de codage restreint réalisées par le chercheur pour la question

6ter portant sur les raisons du choix de la maternelle.
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Pourquoi avez-vous choisi la maternelle ?

450
400 384 356
350
300
250
200
150 126 99
100 65
: B B = -
0 —
raisons liéesa un  raisons liées ala raisons par défaut raisons liées a une raisons liées au raisons liées a
attrait pour la liberté (poste vacant,  attirance pour un role important de I'équipe
petite enfance pédagogique opportunité certain type I'enseignant pédagogique
(contenu des géographique...) d'activités

programmes et
mises en ceuvre
pédagogique)

Tableau 30 : Réponses a la question 6ter selon le codage restreint.

Nous reproduisons ci-dessous quelques exemples de réponses données®® pour décrire ce choix

délibéré de la maternelle, réponses ou la manipulation et I’expérimentation sont évoquées.

contact avec de jeunes enfants et plus de liberté pédagogique au sein de la classe en privilégiant la

manipulation et le jeu

Liberté dans le programme
L'importance de la manipulation
Avancer en fonction du rythme des enfants

Moins de pression des programmes

L'absence de pression néfaste des parents sur les apprentissages des éléves.

Le respect du rythme d'acquisition des apprentissages par les éleves.

L'omniprésence respectée des situations de manipulation pour apprendre.

La qualité des équipes qui ne rechignent jamais a se rencontrer pour élaborer des projets communs.
Le caractére "premiére étape" des apprentissages des classes de maternelle.

La qualité des programmes.

liberté pédagogique plus grande qu'en élémentaire.

ne sacrifier aucune discipline comme les arts, les sciences et I'EPS.

89 Nous reproduisons les réponses telles qu’elles ont été écrites par les enseignants, sans aucune correction
orthographique.
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Pour une plus grande liberté d'enseignement et de pédagogie. Pour pouvoir justement faire des expériences

dans la découverte du monde. Pour pouvoir faire de la pédagogie de projet et de découverte.

Plaisir de travailler le langage par les albums, travailler par manipulation, plus a l'aise avec cet age.

le relationnel avec les enfants , la spontanéité , I'ouverture d'esprit de ceux ci , la souplesse et la grande
diversité de la pédagogie .les approches diverses et la mise en place des différents domaines d’apprentissage ,

| éveil a la curiosité la manipulation , les arts visuels, expérimentation

Pour la priorité donnée au langage et a la manipulation. J'aime la spontanéité des éléves de maternelle, leur

volonté d'apprendre et de découvrir, volonté de partage qui se perd en grandissant !!

liberté des horaires.

Travail par projet, sur le "terrain”, par manipulation... plus facilement réalisable.... pas de fiche, pas de
cahier... ou trés peu.

Mise en place d'ateliers multi-niveaux, d'ateliers autonomes....

Préparations et recherches plus ludiques
Corrections moins contraignantes

La place de la manipulation et des apprentissages premiers

individualisation des parcours; s'adapter au rythme de chaque enfant en prenant le temps; manipuler...

plus de liberté pédagogique avec les programmes,et davantage de situations de jeux et de manipulation

Parce qu'elle est a la base de tous les apprentissages et permet d'adopter des méthodes pédagogiques basées

sur le jeu et I'exploration, I'expérimentation.

Ecole ou j'ai pu effectuer mon stage filé pendant ma formation IUFM
Classe d'age préférée
Liberté pédagogique

Plus de travail de manipulation

Tableau 31 : Extrait de réponses données a la question 6ter des raisons du choix de la maternelle.

A la lecture de ces réponses, nous pouvons formuler quelques remarques : tout d’abord, les
enseignants décrivent un ensemble de raisons qui les motivent a enseigner dans ces classes. Il
est rare d’obtenir une réponse isolée. Ces réponses sont tres liées entre elles. Pour I’analyse,
nous avons distingué de grands ensembles mais dans 1’esprit des enseignants, elles forment un
tout dans lequel nous percevons la culture maternelle, ses rites, ses traditions, mais aussi les

représentations que les enseignants s’en font.
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Ensuite, trés peu de domaines disciplinaires sont cités, celui qui arrive en téte est le domaine
des arts visuels (graphique...). Le domaine de 1’exploration du monde n’est pas cité. Par
contre, la manipulation est citée, sans étre forcément reliée a 1’exploration du monde. On peut
penser qu’il s’agit d’'une manipulation libre et autonome qui peut étre vécue comme une
familiarisation pratique (Coquidé, 1998) sans véritable objectif d’élaborations intellectuelles.
Ainsi, nous faisons I’hypothése que cette activité de manipulation peut étre celle
classiquement menée des bacs a graines, eau... ainsi que les manipulations proposees type

Montessori.

5.2. Quels freins a I’exploration du monde du vivant, des objets et

de la matiére ?

5.2.1. Les freins déclarés

Les fréquences déclarées des séquences d’exploration du monde sont les suivantes. 16% des
enseignants ayant répondu au questionnaire déclarent n’en faire que trés peu souvent ou

méme jamais, soit 98 enseignants.

Pensez-vous aborder le domaine "explorer le monde du vivant, des
objets et de la matiere" ?

trés peu souvent
15%

trés souvent
38%

de temps en temps
46%

Graphique 8 : Réponses a la question 26 du questionnaire (n=638).
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Nous avons proposé a ces enseignants d’expliquer les causes de cette faible pratique, 118
enseignants ont renseigné la question alors que seuls 98 auraient da le faire. En effet, 24
enseignants qui ont répondu en faire de temps en temps ont renseigné la question des freins et
4 enseignants qui auraient pu répondre a la question n’y ont pas répondu, ce qui explique cet
écart. Nous considérons donc que méme quand ils pensent réaliser « de temps en temps » des
activités d’exploration du monde, certains enseignants considérent ne pas en réaliser

suffisamment. Les enseignants pouvaient choisir trois réponses maximum.

Freins déclarés a I'éducation scientifique

Mon effectif est trop important.

Je ne me sens pas assez formé(e).

La préparation matérielle est trop lourde.

Je n’ai pas d’idées d’activités.

C’est une organisation en classe que je ne maitrise...
J'ai d’autres priorités.

Les ressources pédagogiques sont insuffisantes.
Le matériel colte trop cher.

Je préfere faire des activités artistiques.

Autre.

Les éleves sont trop jeunes.

Cela ne m’intéresse pas.

60

Graphique 9 : Freins déclarés a une faible pratique du domaine ""explorer le monde du vivant, des objets
et de la matiere™ (n=118).

Les principaux freins déclarés sont les suivants :

- D’effectif
La réponse principale, a savoir D’effectif, citée par 51 enseignants, soit 43% d’entre eux est
une réponse souvent invoquée par les enseignants de maternelle et souvent aussi relativisée
par les chercheurs considérant que cette raison n’est pas suffisante pour expliquer

I’insuffisance des pratiques.

- Le manque de ressources
Nous réunissons ensuite trois critéres disjoints mais qui renvoient selon nous a une méme
réalité liée au manque de connaissances sur ce qui peut/doit étre fait relevant a la fois de la
formation préalable mais aussi des ressources disponibles a un moment donné- ce qui pourrait
étre regroupé dans la catégorie «manque de ressources » au sens large (personnelles et

externes) sur le domaine considéré. Il s’agit des items suivants : « Je Nne me sens pas assez

209



formé(e) », «je n’ai pas d’idées d’activités » et «les ressources pédagogiques sont

insuffisantes ». Chaque enseignant pouvant choisir trois réponses, ces items ont pu étre

choisis simultanément. Voici la décomposition des réponses

souligné cet aspect soit, 42%.

je ne me sens pas
assez formé(e) (27)

Les ressources
pédagogiques
sont
insuffisantes (7)

je n'ai pas
d'idées
d'activités (16)

Figure 12 : Items regroupés sous le titre « manque de ressources ».

- Les modalités matérielles et pédagogiques

: 50 enseignants différents ont

Enfin, nous réunissons également les questions de la faisabilité matérielle et pédagogique

mais, comme nous le développons par la suite, cela recoupe

la question des contenus si on

prend ce terme au sens large. Cette mise en avant du matériel est une raison classique évoquée

dans la plupart des enquétes. Nous regroupons les items suivants : « la préparation matérielle

est trop lourde », « ¢’est une organisation en classe que je ne maitrise pas » et « le matériel

codte trop cher ». Pour ces items, 60 enseignants différents ont

la préparation
matérielle est trop
lourde (29)

je ne maitrise

le matériel as
GEIiEE o e I'or aF:ﬂsation
(14) s

de la classe (17)

coché, soit 51%.

Figure 13 : Items regroupés sous le titre « modalités matérielles et pédagogiques ».
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La question fermée des freins était complétée par une question ouverte proposant aux
enseignants de : « développer les raisons pour lesquelles vous abordez trés peu souvent ou
jamais le domaine « explorer le monde du vivant, des objets et de la matiére ». 68 enseignants
ont renseigné la question ouverte des freins, y compris certains estimant réaliser tres souvent
des activités a visée scientifique. Outre les réponses qui reprennent en partie les items cochés,
en les explicitant davantage, d’autres éléments se dégagent de ces réponses et notamment la
question des tensions du curriculum scientifique (que nous développons en 1.5 de ce chapitre)
et les questionnements que suscite la mise en ceuvre de la démarche d’investigation en

maternelle.
5.2.2. L’effectif, un « vrai —faux » probleme ?

Le probléeme de Deffectif évoqué en premier lieu par les enseignants pour expliquer
I’insuffisance de leurs pratiques d’une éducation scientifique en maternelle, apparait, sous une
autre forme dans d’autres questions du questionnaire. En effet, le questionnaire interrogeait
les enseignants, de facon globale, sur I’opportunité qu’ils avaient de travailler en effectif
réduit dans la semaine. La sieste des petits I’apreés-midi engendre de fait une baisse d’effectif
globale sur un temps plus ou moins long qui permet souvent une répartition différente des
éleves et permet d’alléger les effectifs, dans les classes comportant des éleves de PS ou TPS
mais aussi dans d’autres classes si le temps de sieste est 1’occasion d’un décloisonnement

entre les classes ou d’une nouvelle répartition des roles des enseignants
Il nous a semblé intéressant d’interroger les enseignants sur cette spécificit¢ de 1’école
maternelle.
Dans la semaine, avez-vous la possibilité de travailler en effectif réduit ?
2%

M oui, tous les jours

0, . N . . .
27% oui, deux a trois fois par semaine
oui, une fois par semaine
non, jamais
14% )
Autre

Graphique 10 : Réponses a la question fermée (question 17) sur la possibilité de travailler en effectif
réduit (n=637).
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Il en ressort que seuls 27% des enseignants n’ont pas cette possibilité. Cette part importante
d’enseignants ayant la possibilité de travailler en effectif réduit dans la semaine, qui est une
véritable spécificité de 1’école maternelle, relativise donc en partie la réponse a la question

fermée sur les freins déclarés a 1I’éducation scientifique (graphique 10, ci-dessus).

Nous avons poursuivi notre questionnaire par la question suivante : « Quand votre groupe est
réduit, faites-vous des activités différentes ? », ce a quoi les enseignants ont répondu tres

majoritairement par 1’affirmative (graphique 11).

Quand votre groupe est réduit, faites-vous des activités différentes ?
oui, quelquefois
11%

oui, toujours
42%

oui, souvent
42%

Graphique 11 : Réponses a la question 20 portant sur la réalisation d’activités différentes lorsque I’effectif
est réduit (n=419).

Nous demandions ensuite aux enseignants de décrire une séquence menée en effectif réduit et
d’expliquer pourquoi ils n’auraient pas pu mener cette séquence en classe entiere. Apres
codage des réponses a cette question ouverte, les activités réalisées (graphique 12) sont issues

des domaines suivants.
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Activités décrites lorsque I'effectif est réduit

140
126
120
101
100
80
68
59
60
40
28 27
20
I :
0 |
mobiliser le explorer le mobiliser le  construire les agir, divers agir,
langage oral... monde langage écrit... premiers outils s'exprimer, s'exprimer,
pour structurer comprendre a comprendre a
sa pensée travers les travers
activités |'activité
artistiques physique

Graphique 12 : Description d’une activité menée en effectif réduit, en réponse a la question 22 (n=417).

Nous supposons que les activités du domaine « explorer le monde » sont surreprésentées en
raison d’un biais de questionnaire. En effet, nous faisons I’hypothése que les enseignants
répondant a un questionnaire sur 1’exploration du monde vont avoir plus tendance a décrire
des activités de ce domaine que d’autres activités. Cependant, nous pouvons noter que le
domaine « explorer le monde », comme le langage oral, sont des domaines dans lesquels les
enseignants privilégient des modalités spécifiques ou les éléves sont la plupart du temps en
groupe restreint. Ceci est moins le cas pour les domaines des activités artistiques et de

I’activité physique ou la gestion en collectif est souvent de mise.

Ce constat peut paraitre anodin mais il permet en partie d’expliquer les faibles fréquences des
activités d’exploration du monde dans la mesure ou elles sont « en concurrence » avec le
domaine prioritaire des programmes, a savoir, « mobiliser le langage dans toutes ses
dimensions » (sauf a considérer que les deux peuvent se recouper, comme de nombreuses

études le montrent).

Nous reproduisons ici un extrait du questionnaire ou les enseignants devaient classer les

domaines, par ordre de « préférence » quand leur effectif est reduit.
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21. Les activités proposées lorsque vous avez un effectif réduit relevent le plus souvent des

domaines suivants (classer de 1 a 6 les six domaines par ordre de fréquence)

(Une seule réponse par colonne et par ligne)

Mobiliser le
langage oral dans
toutes ses

dimensions

Agir, s’exprimer,

comprendre a

travers les . - _:- - - -
activités

artistiques

Construire les
premiers outils

pour structurer sa '

pensée

Mobiliser le
langage écrit
dans toutes ses

dimensions

Explorer le

monde

Agir, s’exprimer,

comprendre a

— — e e — —

travers I’activité
physique
Extrait 17 : Question 21 du questionnaire.
Cette question peut étre traitée selon plusieurs points de vue, nous en privilégions deux :
- Quel est le premier choix, tous domaines confondus, coché par les enseignants ?

- Sur le domaine « explorer le monde », quelles sont les fréquences cochées de 1 a 6 ?
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Premiérement, a la question fermée sur les activités qu’ils privilégient lorsqu’ils ont la
possibilité de travailler en effectif réduit, les enseignants classent de 1 a 6 les domaines des
programmes 2015 (mobiliser le langage oral dans toutes ses dimensions ; mobiliser le langage
écrit dans toutes ses dimensions ; agir, s’exprimer, comprendre a travers 1’activité physique ;
agir, s’exprimer, comprendre a travers les activités artistiques ; construire les premiers outils
pour structurer sa pensée ; explorer le monde.) Le tableau 32, qui reprend toutes les premieres
réponses cochées par les enseignants montre que le langage oral arrive largement en téte des
priorités (51%) comme le souligne le rapport IGEN 2017. Vient ensuite, loin derriere,
I’exploration du monde (13%). La comparaison de ce tableau avec le tableau précédent est
intéressante puisqu’elle montre bien les biais d’interprétation possibles. Les activités
d’exploration du monde semblent surabondamment décrites, par rapport au curriculum

effectivement réalisé.

Les activités proposées lorsque vous avez un effectif réduit reléve le plus
souvent des domaines suivants
(1er choix coché par les enseignants, n=460)

250 234

200

150

100

60 47 47 44
p I -
. ] ] ] 1
Mobiliser le  Explorer le monde Construire les Mobiliser le Agir, s’exprimer, Agir, s’exprimer,
langage oral dans premiers outils langage écrit dans comprendre a comprendre a
toutes ses pour structurer sa toutes ses travers les travers l'activité
dimensions pensée dimensions activités physique
artistiques

Tableau 32 : Réponses a la question fermée (Q21) sur les activités privilégiées lorsque I’effectif est réduit
(n=460).

Deuxiémement, si nous nous focalisons maintenant sur les réponses données uniquement pour
I’exploration du monde, nous remarquons que la majorité des enseignants le place en
troisiéme ou quatriéme position, ce qui confirme que ce domaine n’est pas une priorité.
Cependant, il semble nécessiter une organisation pédagogique particuliére comme nous allons

le développer a présent.
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Place accordée a I'exploration du monde lorsque I'effectif est réduit

6 11
5 69
4 125
3 103
2 62
1 60

0 20 40 60 80 100 120 140

Tableau 33 : Réponses a la question fermée sur les activités privilégiées lorsque I’effectif est réduit
(n=430).

En effet, apres avoir décrit une activité menée en effectif réduit, les enseignants étaient invités
a expliquer pourquoi cette activité aurait pu ou pas étre menée en classe entiére. Voici
quelques exemples de raisons invoquées par les enseignants (tableau 34) lorsqu’ils ont décrit
une activité du domaine « explorer le monde du vivant, des objets et de la matiere. » Le
codage des réponses donneées a cette question ouverte permet de mettre en avant les raisons

principales invoquées par les enseignants (graphique 13).
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22. Parmi les activités classées de 1 a3
dans la question 21, pourriez-vous en

décrire une menée récemment de fagon |23. Auriez-vous pu la mener en Codage
succincte ? classe entiére ? Pourquoi ? 1Q23 (Codage 2 Q23
non :
le langage est la fonction premiére
de | 'acces au savoir. Il doit se
construire dans le concret, dans
I'action et seul le travail en petit
1 - le bain des bébés groupe permet a chaque éleve des
2 - les plantations : les haricots allers/retours sur la langue pour enseignement
3- le corps dans les représentations construire son lexique, sa syntaxe individualisé/disponibilité de
1|picturales et la compréhension. non I'adulte
derniérement, nous avons travaillé sur
les différents états de I'eau en faisant [pour la manipulation, un groupe de |oui, participation active
2|de nombreuses expériences. 17 éleves est plus intéressant. mais nécessaire
Non
Dans le cadre d'un projet de classe sur |- trop de matériel a déballer
I'espace : réfléchir et trouver tous les  [(probleme de place)
matériaux pour construire une fusée et |- trop de bruit
une soucoupe volante. - trop de sollicitations différentes de
Trouver des stratégies pour assembler |la part des enfants et de problemes
les matériaux pour que ce soit solide  [a résoudre pour que chacun reste matériel ou espace
3f...... dans son projet non insuffisant
Analyse te commenter des séquences |Oui mais avec moins de
vidéos concernant la métamorphose de |sollicitations et de réinvestissement |oui, participation active
4|la libellule oral en individuel mais nécessaire
non car il faut sans cesse
s'occuper des autres enfants et
gue les ateliers ou activités citées
ateliers jardinage, techno ou physique |ci dessus requiérent une grande
productions d'écrits collectives ou présence de l'adulte pour voir ce
individuelles que chacun des éléves est en train enseignement
problémes mathématiques ou de construire, de comprendre ou individualisé/disponibilité de
5|physiques de ne pas comprendre... non I'adulte
activité de découverte des aimants
recherche et tri des objets selon | par petits groupes mais difficile
aimantation ou pas , trace écrite et avec le fond sonore et les oui,
6|schématisation dans le cahier de vie |demandes d'attention de tous . mais calme nécessaire
il est indispensable d'étre en petit
groupe afin que les éléves puissent
expérimenter chacun leur tour.
Nous faisons beaucoup de petites Chaque expéreince réalisée l'est participation active
7 |expériences scientifiques par tous les éleves. non nécessaire
- travail autour del 'eau sur coule et
flotte principalement non impossible car
- travail en informatique : jeux sur des |- pas assez d'ordinateurs
sites ou cd rom - pas assez de matériel matériel ou espace
8|- tri de la matiere - trop d'agitation non insuffisant
difficile de faire de faire émettre
des hypothéses et les érifier,
raisonner, expérimenter, expliquer effectif trop lourd en classe
9 |Expérimenter sur l'air les éléves quand ils sont 27. non entiere
non car classe d'ages différentes
engagées dans des actions
L'eau dans tous ses états car I'école |différentes avec expériences et activité spécifique a un
10|est engagée dans une classe "Eau" manipulations différentes. non niveau

Tableau 34 : Extrait de réponses aux questions 22 et 23 du questionnaire.
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Nous constatons que ces séquences d’exploration nécessitent un dispositif particulier, en effet,
les enseignants privilégient I’effectif réduit pour proposer et réaliser un travail de qualité avec
les enfants, travail qui, selon eux, nécessite une disponibilité de 1’adulte qui est attentif aux
élaborations intellectuelles des enfants et les aident a les construire. Le trop gros effectif est
un frein a cette disponibilité. Les modalités matérielles semblent étre aussi un frein important

a ce type d’activités.

Pourquoi n'auriez-vous pas pu mener cette séquence en classe entiere ?

120

100

108
88
80 66
60 55
39
40
21

. I

0

participation active enseignement matériel ou espace calme nécessaire activité spécifique aun  effectif trop lourd en classe
nécessaire individualisé/disponibilité insuffisant niveau entiere
de I'adulte

Graphique 13 : Raisons invoquées a la nécessité de travailler en effectif réduit (n=426).

Nous retrouvons ici certaines spécificités de I’école maternelle liées au jeune age des enfants.
En effet, les deux principales réponses soulignent, en creux, le role de I’enseignant : faire
participer et parler chaque éléve, lui apporter une aide individualisée. La nécessaire adaptation
des activités au niveau est également invoquée, bien que les programmes soient assez peu

explicites sur cet aspect. Par ailleurs, les contraintes matérielles et d’effectif sont développées.

Les explications des enseignants semblent assez convaincantes quant a la spécificité du
domaine «explorer le monde » et aux modalités pédagogiques qu’il requiert. Pour vérifier
cette hypothése du role important de 1’effectif réduit, nous avons effectué¢ des tableaux en
croisant la fréquence des activités d’exploration du monde avec la question de la possibilité de

travailler en effectif réduit dans la semaine (tableau 35).

Lorsque les enseignants ont la possibilité de travailler chaque jour en effectif réduit, ils sont
51% a declarer réaliser des séquences d’exploration du monde trés souvent, 40% de temps en
temps et 9% trés peu souvent. Lorsqu’ils ont la possibilité de travailler en effectif réduit

moins souvent dans la semaine ou jamais, ils sont entre 27 et 32% a en réaliser tres souvent,
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entre 49 et 51% a en realiser de temps en temps et entre 17 et 22% a en realiser trés peu
souvent. Le khi2 est significatif (Khi2 = 0,002), nous pouvons donc dire que la possibilité de
travailler quotidiennement en effectif réduit a une influence sur la fréquence des activités
d’exploration du monde. Cependant, ceci est atténué par le fait qu’on ne constate pas de
différences significatives entre le fait de ne jamais travailler en effectif réduit et le fait de

travailler deux a trois fois dans la semaine en effectif réduit.

FREQUENCE / EXPLORER LE MONDE
de temps en trés peu
trés souvent temps souvent jamais Total
EFFECTIF oui, tous les
REDUIT jours 125 98 22 2 247
51% 40% 9% 1% 100%
oui, deux a
trois fois par 31 59 25 1 116
semaine
27% 51% 22% 1% 100%
oul, une fois 30 44 15 1 90
par semaine
33% 49% 17% 1% 100%
non, jamais 55 88 29 1 173
32% 51% 17% 1% 100%
Autre 5 5 2 0 12
Total 246 294 93 5 638

Tableau 35 : Tableau croisé « possibilité de travailler en effectif réduit »/ « fréquence de mise en ceuvre

des activités d’exploration du monde » (N=638).

La possibilité de travailler en effectif réduit semble donc étre un réel levier a I’exploration du
monde du vivant, des objets et de la matiere. Les moments de décloisonnement semblent étre
des moments privilégiés pour travailler ce domaine. Pourtant, ces moments ne sont pas les
seuls et nombre d’enseignants adoptent une organisation pedagogique particuliére qui a pu
étre décrite lors des entretiens. En effet, 1’analyse des entretiens permet d’apporter des
précisions sur les modalités pédagogiques mises en ceuvre par les enseignants lorsqu’ils n’ont
pas cette possibilit¢ de travailler en effectif réduit ou lorsqu’ils abordent le domaine

d’exploration du monde a un moment ou la classe est au complet.
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5.2.3. Le manque de ressources : focus sur la formation

Notre enquéte montre des appréciations assez négatives de la formation par les enseignants.
En effet, les réponses a certaines questions portant sur la formation initiale et continue, lieu
privilégié de rencontres entre didacticiens des sciences (formateurs) et enseignants ou futurs
enseignants sont révélatrices d’un décalage important entre les attentes et la formation

proposeée.

Deux questions étaient posées sur la formation (extrait 18) : une question fermée et une

question ouverte.

15. Avez-vous suivi une formation initiale (dans le cadre de I'Ecole Normale, de I''UFM ou de I'ESPE)
ou continue (animations, stages...) en sciences ? *

" oui

" non

16. Si oui, merci de préciser le contenu, la durée de cette formation et aussi si elle vous a été utile dans

votre classe.

Extrait 18 : Questions 15 et 16 du questionnaire.

Les réponses données a ces deux questions nous paraissent assez préoccupantes.

Avez-vous suivi une formation initiale (dans le cadre de I'Ecole Normale, de I''UFM ou de

I'ESPE) ou continue (animations, stages...) en sciences ?

oui 334

non |304

Tableau 36 : Réponses données a la question 15 du questionnaire (n=638).

48% des répondants disent ne pas avoir recu de formation initiale en sciences. Bien que nous
ne prenions pas a la lettre les réponses a cette question fermée, considérant que les etudiants
ayant bénéficié d’une formation initiale en sciences sont peut-&tre plus nombreux, ces
réponses montrent au moins le peu de souvenirs que cette formation, si elle a été suivie, a

laissé aux enseignants.

Les réponses a la question ouverte sur I’appréciation de la formation initiale ne sont gucre
positives. En effet, sur 125 enseignants ayant décrit leur formation initiale en sciences, seuls
27% la jugent utile ou tres utile.
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APPRECIATION DE LA FORMATION INITIALE

. _.peutransposable
trés utile 2% 0%
6%

utile

pas de souvenir
21%

formation
essentiellement
ciblée sur
élémentaire
19%

inutile
14%

peu utile
17%

Graphique 14 : Réponses a la question ouverte : « Merci de préciser le contenu, la durée de cette
formation et aussi si elle vous a été utile dans votre classe. » (n=125).

Un extrait des réponses données permet de mettre I’accent sur ce qui est jugé inutile

soulignant ainsi, en creux, les attentes des futurs enseignants.

A I'école normale, nous avions des heures imposées.
Nous avons étudié les arbres et les fleurs.

Mais ¢ca m'a peu servi. J'étais déja renseignée sur ce sujet.

Biologie , non aucunement

A T'IUFM, quelques cours de sciences mais plutot des savoirs scientifiques... peu ou pas de pédagogie pour
apprendre a apprendre les sciences.

langage et sciences a la maternelle

Situations pas toujours "transposables™ sur le terrains : conditions matérielles et effectifs
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Formation en math-informatique, environ 2 ans, pas vraiment utile dans ma classe.

les cours de sciences a I'iufm pendant ans (pour la préparation au concours puis pour la formation). Elle m'a été

utile pour mettre mes connaissances a niveau mais pas pour mettre en place une séquence en classe.

a I''UFM, aucun souvenir de la durée, seulement le souvenir que c'était infaisable en classe (séquence de 12

séances sur 4 semaines... qui a le temps ?)

Je ne me souviens plus de la durée, mais inutile en maternelle.

Formation d'une année a I'UFM

A mon sens peu utile

1an IlUFM

Formation trés Iégere

A I'lUFM, pas vraiment utile en classe.

une année "scolaire” d'lUFM de I'époque (1996-1997), quelques notions abordées dans les grandes lignes, mais peu

utiles pour ma classe

1 an (deuxieme année d'lUFM.

Inutile

Durée ? Pas vraiment utile.

A I'iufm et une animation péda

peu utile en classe

Les heures a I'lUFM mais je n'ai jamais utilisé le contenu en classe. Je me documenté seule ou avec mes collégues

dans le cadre de I'école normale ... il y a longtemps !

pas beaucoup de souvenirs et peu de réinvestissement en classe !

ESPE saint germain, peu de formation sur la maternelle et rien sur la petite section : dommage!

cours a l'iufm + formation continue 1 fois

peu utile en classe

Tableau 37 : Ce qui est jugé inutile dans la formation initiale des PE en didactique des sciences.

Souvent ce qui est jugé inutile ou peu utile semble €tre le fait d’aborder des savoirs savants
sans envisager la mise en ceuvre en classe avec de jeunes enfants. Ainsi, certaines savoirs

disciplinaires, certaines parties du programme de ces disciplines, ainsi que des approches
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essentiellement ciblées sur I'élémentaire ou encore des séquences peu transposables en classe
de maternelle, en raison des effectifs et/ou du matériel sont évoqués de fagon trés critique par

les enseignants.

Nous pouvons quelque peu nuancer ce constat d’appréciations assez négatives grace a la
formation continue qui, bien qu’elle concerne beaucoup moins d’enseignants (seuls 42

enseignants ont répondu a cette question) semble beaucoup plus appréciée (tableau 38).

appréciation de la formation continue effectif
utile 28

tres utile 10

peu transposable 2
inutile 1

pas de souvenir 1

peu utile 0

Tableau 38 : appréciation de la formation continue (n=42).

Cette formation a été utile (aménagement de coins sciences en maternelle, découverte de séquences, le cahier de
sciences...) mais insuffisante (12h)

Lors d'animations pédagogiques de 3 heures sur des projets fédératifs en sciences (corps humain / air / eau / ponts /
classement des animaux ...)

Tres utile pour la classe.

animations pédagogiques a cbté sciences :

- astralala (2h)
- youplaboum ton corps (2h)
- les plantations (2h)

- constructions (2h)

Ces formations nous on été utiles, elles nous ont permis d'accéder a des "expositions" et d'animer des ateliers avec

des enfants avec des matériaux que nous n'avons pas forcément dans les écoles.

- découverte du monde de la matiére, des objets, du vivant, 2 animations pédagogique de 3h soit 6h
- participation aux défis sciences organisés par l'inspection

J'ai pu réinvestir et/ou utiliser le contenu des animations et des défis sciences en classe
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Stage de formation continue de 3 semaines en 2011 "Culture scientifique et technique".

Intervention d'Inspecteurs, de maitres-formateurs, visites de différents espaces ressources, d'écoles.

Formation trés utile car je me suis vraiment lancée dans I'expérimentation scientifique avec mes éléves depuis ce
stage.

Cette année, j'ai méme mis en place une journée "sciences" par semaine dans ma classe. Il existe aussi un "coin

sciences" de 2 ou 3 tables avec des expériences renouvelées et ou l'acceés est libre toute la journée.

Jai suivi deux ou trois conférences sur les sciences de 3 heures environ dont une intitulée :"Comment rendre
vivantes les sciences a I'école maternelle?" avec Dominique Lagraula et une formation magistére sur la démarche
expérimentale avec notamment des exemples de cahiers de sciences.

Oui, j'ai mis en pratique en classe certaines choses, car je n'ai pas du tout de formation scientifique.

une demi-journée a propos d' activités autour de I'eau. Cela a été utile pour se mettre au niveau des petits.

Tableau 39 : Extrait de réponses sur ce qui est jugé utile dans la formation continue des PE en didactique

des sciences.

Souvent ce qui est jugé utile ou trés utile sont des outils ou modalités de mises en ceuvre
pédagogiques. Ainsi, les ateliers, expositions, prét de matériaux spécifiques, défis... sont tres
appréciés des enseignants de maternelle. Par ailleurs, la démarche d’investigation est
également plébiscitée. Elle est citée par 16 enseignants sur 42, soit plus du tiers des

enseignants ayant renseigné cette question.

Le tableau ci-dessous montre dans quel niveau exercent les enseignants qui ont répondu a la
question sur la formation continue par rapport a la globalité des enseignants ayant répondu au
questionnaire, sur les 4 niveaux les plus représentés. Nous constatons que les enseignants en
grande section et en moyenne et grande section sont surreprésentés par rapport a 1’échantillon
global, au contraire, les enseignants en petite section et en petite et moyenne section sont
sous-représentés. Cette donnée permet de nuancer le constat des appréciations selon les
niveaux. Alors que la formation semble exister pour les enseignants qui exercent en MS/GS
ou GS, elle semble quasi-inexistante pour les enseignants exercant dans les niveaux inférieurs.
Nous pouvons également conjecturer que les formations proposées pour les enseignants de
maternelle étaient souvent celles proposées pour le cycle 2, auxquelles les enseignants de GS
pouvaient s’inscrire, dans la mesure ou la grande section était rattachée jusqu’en 2015 aux

cycles 1 et 2.
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enseignants
ayant répondu | % des
a la question enseignants
sur la ayant répondu | comparaison
formation a cette avec répondants
continue question global

GS 12 29% 17%

MS/GS 11 26% 18%

PS/MS 5 12% 20%

PS 4 10% 14%

Tableau 40 : Comparaison des enseignants ayant répondu a la question sur la formation continue par

rapport & la totalité des enseignants ayant répondu au questionnaire (n=42).

Pour conclure, nous soulignons un mangque assez prononcé de formation pour les enseignants
de petite section et de petite et moyenne sections. Pour les enseignants exergant en grande
section et en moyenne et grande sections, le constat est plus nuancé puisque certaines
formations existent bien que treés peu nombreuses au global (la population ayant répondu a la
question sur la formation continue est de 42/638 enseignants, soit 6.5% de 1’échantillon
global) et le taux de satisfaction est plus élevé pour ces niveaux, en formation initiale et
continue. Nous expliquons cette meilleure satisfaction par le fait d’un décalage moindre entre
les propositions des didacticiens et leur mise en ceuvre possible dans les classes, dans la
mesure ou les enfants de 5 ans ont des capacités leur permettant pour certains d’accéder aux
prémices d’un raisonnement hypothético-déductif et dans la mesure également ou les langages
oraux et écrits sont davantage développés a cet age. Dans la partie suivante, nous analysons
les préoccupations et motivations des enseignants de maternelle et esquissons une analyse

compréhensive de leur professionnalité.
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5.2.4. Les modalités matérielles et pedagogiques

Sur 19 enseignantes intervieweées, 16 explicitent les modalités pédagogiques et matérielles des

activités d’exploration du monde.

Nous reproduisons ici le tableau récapitulant les entretiens effectués afin de faciliter la lecture

des résultats préliminaires.

Ancienneté en Circonstances de | Objectifs décrits dans le questionnaire / themes de la séquence
maternelle Niveaux I'entretien observée
1|Aurore |entre4det10ans |MS suite a observation  [séquences sur |'aspirateur et sur les lampes de poche
2|[Brigitte |plus de 10 ans MS suite a questionnaire |Découverte d'un objet du quotidien: |a pile electrique
3|Célia moins d'un an MS/GS suite 4 observation  |séquences sur les jeux de construction
4|Denise |entre 4 et 10 ans |PS/MS/GS|suite a questionnaire [Déplacer des ballons de baudruche sans les toucher.
5|Emilie plus de 10 ans MS/GS suite a questionnaire |Découvrir que I'eau est liquide.
Découverte du monde vivant : les animaux.
Le cycle de vie animale a travers I'exemple de la grenouille.
Imagiers, vidéos, albums, puis discussions, tris d'images, chronologie,
6|Frédérigyentre 4 et 10 ans |PS/MS/GS|suite a questionnaire |dessins d'ovservation...
7|Géraldindentre 1 et 3ans |TPS/PS  |suite a questionnaire |Observer les objets qui flottent et qui coulent.
8|Henriettgplus de 10 ans MS/GS  |suite a questionnaire |réaliser une maquette de maison
construire un objet
9]Ingrid plus de 10 ans GS suite a questionnaire
observer la transformation de la matiére (terre) en réalisant un objet pour
10(Julie plus de 10 ans PS/MS suite & questionnaire |la féte des meres.
11|Karine |plus de 10 ans PS/MS suite a questionnaire |Découvrir la propriété des aimants. Ils attirent le "fer".
Séquences sur les lampes de poche, les ballons de baudruche et les
12|Louise [plus de 10 ans PS suite a observation  |perforatrices
13|Mina entrelet3ans MS/GS suite a observation  |Séquences sur les jeux de construction et les lampes de poche
semer, voir germer, voir pousser: observer et décrire le végétal vivant et
14|Natacha |plus de 10 ans PS suite a questionnaire |ses besoins
15|0Olivia plus de 10 ans MS/GS suite a observation  |Séquence sur les sabliers
16|Patricia |entrelet3ans [GS suite & questionnaire |les manifestations de I'air
17|Régine |plus de 10 ans PS/MS/GS|suite a questionnaire |cf fiche de prép ci dessous
Repérer des objets de la classe.....avec des photos...(par exemple, une
cuillére, une voiture, le scotch, un crayon, un appareil photo factice, un
casque....)
Aller les chercher, les reconnaitre, les situer dans I'espace, aller les ranger
18(Sophie |plus de 10 ans TPS/PS  |suite & questionnaire |aleur place.
Exercer sa motricité fine par la manipulation de liquide ou de solide et
commencer a en repérer des caractéristiques simples.
19(Tiphaine |plus de 10 ans PS/MS suite a questionnaire

Tableau 41 : Entretiens semi-directifs réalisés pour la recherche (en bleu, entretiens réalisés suite aux

observations, en noir, entretiens réalisés suite a la passation du questionnaire)

Nous distinguons deux groupes d’enseignantes selon leur conception des activités

\

a visée

scientifique : un premier groupe dans lequel les activités a visée scientifique ne semblent pas
étre appréhendées différemment des autres activités. Elles semblent s’intégrer facilement dans
I’emploi du temps méme si certaines conditions doivent tout de méme étre réunies ; un
deuxiéme groupe qui a une conception «idéale » de ces séquences et qui se fixent des
objectifs plus exigeants et ambitieux et est donc davantage contraint par les conditions

matérielles et pédagogiques.
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Certaines enseignantes (entretiens 4, 7, 9, 13, 17, 18) décrivent des organisations qu’on
pourrait qualifier de classiques qui semblent assez peu différer du fonctionnement habituel
d’une classe maternelle avec les rotations d’ateliers sur la semaine. Ces dispositifs sont
toutefois contraints par le matériel et la nécessité de travailler en petits groupes dirigés afin

d’assurer des échanges langagiers riches.

« Je préfére que ce soit en groupe restreint parce que sinon il y a toujours des éléves qui ne peuvent
pas prendre la parole qui n’arrivent pas a s'exprimer. » (Denise, E4).

« Il n'y a pas vraiment de spécificité, bon c'est en petits groupes de toute facon. Les enfants
manipulent, observent, je suis obligée de les guider, de les accompagner. C'est comme dans les
séances de mathématiques quelque part. » (Géraldine, E7).

« Donc j'avais 18 éléves, bon la c'était des groupes, si ma mémoire est bonne, on I’avait fait en petit
groupe mais le matériel était pour un groupe de six et on faisait le bilan collectif ensuite. » (Ingrid,
E9).

« Alors en fait, je crois que je I'ai choisie par rapport a un probleme entre guillemets du nombre de
matériel dont on disposait. Il y avait beaucoup moins de matériel en jeu de construction qu'on devait
avoir de lampe de poche. » (Mina, E13).

« Oui, c'est plus en petit groupe pour moi, c'est plus un petit groupe et pour tout ce qui est conclusion,
c'est plutét en grand groupe, mais en petit groupe, c'est beaucoup mieux pour travailler, pour échanger
; comme ¢a, tout le monde participe, on a la participation méme des enfants un peu plus en difficulté
ou un peu plus timides au moins on a ces enfants-la qui participent plus facilement qu’en grand
groupe. Ca c'est sdr. » (Régine, E17).

« Oui parce que autrement... Evidemment quand je prends une table, ce qu'on appelle une table
d'investigation vous savez ? C'est une table percée que j'avais achetée chez Nathan, ¢a fait deux grands
récipients 1a, par exemple, je le remplis de sable ou je le remplis d’eau ou alors je le remplis de petits
glands que j'avais récupérés avec des pots et la il transvasent et tout ca; et I3, ils peuvent étre a
guatre autour ou six et la ¢a fait un atelier a part entiére, ils sont sur la méme chose, la méme
activité. » (Sophie, E18).

Extrait 19 : Extraits d’entretiens.

Brigitte (E2), Frédérique (E6) et Patricia (E16) profitent du décloisonnement ou de la sieste
des petits comme nous [’avons analys¢ précédemment pour proposer des activités

d’exploration du monde.
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« Oui. Ca m'est arrivé plus avec les grands ou les moyens-grands comme j'avais, j'ai jamais fait avec
les petits. Donc avec les grands et les moyens grands, et 14, ¢a nous est arrivé d'avoir des cahiers de
sciences, mais essentiellement thématiques : ¢a m'est arrivé de travailler sur l'air, sur I'eau mais
essentiellement en décloisonnement. » (Brigitte, E2).

«en fin de semaine le vendredi, sachant que moi j'ai PS/MS/GS et donc du coup je faisais a chaque
fois une séance avec un seul niveau parce que j'aimais pas trop les mettre tous ensemble parce que
sinon les PS, ils ne réfléchissaient pas enfin, ils étaient pas dedans donc je faisais des séances par petits
groupes, en plus et ¢a, en sciences j’ai toujours fait comme ¢a, ce serait tentant de regrouper toute
la classe mais sauf que du coup les petits n’en retirent pas grand-chose. Voila. Donc, voila, on fait
vraiment en petit groupe. » (Frédéric, E6).

« C’est parce qu’en fait, 13, cette année sur I’eau c’était compliqué parce qu’on avait 34 grandes
sections qui étaient sur deux classes, donc je récupérais tous les aprés-midi 17, enfin les 34 grandes
sections étaient coupés en deux groupes donc 17 et 17, donc, j’en avais 17 en « explorer le monde » et
ma collégue en avait 17 en graphisme et tous les % d’heure ou toutes les %2 heure, ¢ca dépendait de
I’activité, on changeait. Donc, du coup, les 17 faisaient la méme chose en méme temps, quoi. »
(Patricia, E16).

Extrait 20 : Extraits d’entretiens.

D’autres enseignantes soulignent des contraintes particuliéres du domaine, comme la
nécessité d’isoler le groupe du reste de la classe, afin de réaliser les expériences sans étre
dérangés par les autres éleves, tres attirés par cette activité. Elles insistent aussi sur la
nécessité d’assurer une vraie découverte pour les autres éléves n’ayant pas déja assisté a

[’activité.

« Et puis une préparation de classe qui va me permettre d'avoir un petit groupe et qui va me permettre
d'étre tranquille avec mon petit groupe, il faudra que les autres soient bien occupés et ne parasitent pas
les expériences, pour que chacun soit dans les mémes conditions. » (Julie, E10).

« Moi je regrette de ne pas en avoir fait plus avant parce que, en fin de compte, c'est dommage, c'était
trés riche, il y a toujours un probléme d'organisation et je pense que j'aurai toujours ce probléme-la.
Il faut que je réfléchisse bien avant a comment organiser ma classe, mes groupes en fonction de ce que
je veux faire, ¢a c'est vraiment le point faible mais je pense que si on était moins par classe, les
effectifs la c'est bon, si j'avais un adulte en plus et que je pouvais m'éloigner de la classe avec un
petit groupe pour faire mon expérience ce serait formidable mais bon, ca ce n'est pas possible. »
(Karine, E11).

Extrait 21 : Extraits d’entretiens.

Pour pallier cette difficulté, certaines enseignantes proposent des dispositifs originaux qui
permettent d’étre dans de bonnes conditions pour le déroulement de ces moments
d’exploration, soit en faisant appel a de tierces personnes, soit en organisant la classe en

bindme, soit en acceptant que tous ne participent pas aux mémes activiteés de la séquence.
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- L’appel a de tierces personnes :

« J'ai remarqué un truc : si je le mets en atelier, je perturbe tous les autres ateliers de ma classe, parce
qu’ils ont tendance vu qu’il y a quelque chose de nouveau et que ¢a se découvre, ils ont tendance a étre
distraits de leur propre activité (arts plastiques ou numérique ou quoi) pour étre attirés par ce qui se
passe. Soit, je les délocalise parce que comme j'ai souvent des stagiaires, je peux éventuellement
préparer la séance et soit laisser mes stagiaires avec mon Atsem et les trois autres groupes, soit faire
I'inverse, envoyer une stagiaire et en envoyer une autre, je lui dis « tu filmes la séance, et comme ¢a on
n'en reparlera » » (Natacha, E14).

« |l faut étre en petit groupe, j'ai méme parfois demandé I'aide des parents d'éléves quand c'était des
manipulations pour qu'on puisse le faire en groupe en classe entiére, pour qu'on ait plus de temps,
gu'on ait 40 minutes et du coup, pour encadrer des petits groupes. » (Frédéric, E6).

« Alors, heu, les difficultés, je dirais, c’est déja, c’est des séances souvent qu’on ne peut pas trop faire
dans la classe, donc, il faut un peu étre en dehors de la classe, donc, nous on a un petit couloir a coté
ou je peux mettre le bac a eau etc. donc, il faut qu’on ait forcément une Atsem qui reste avec
I’autre groupe, fin avec le reste de la classe, pour que nous, on puisse aller a I’autre endroit ou y’a le
bac a eau, le bac a graines, etc., en fait, parce que ¢a, c’est pas possible d’étre dans la classe, donc,
c¢’est une question matérielle. » (Tiphaine, E19).

Extrait 22 : Extraits d'entretiens.

- Les binbmes :

« Et puis, a 27, a 30, je suis désolée, on n’expérimente pas de la méme fagon non plus. Donc, je crée,
en créant des binémes, je réduis ’impact du nombre, bon, quand on va autour de la mare, on est
tous 1a, quand le biologiste propose des activités, on est tous la. » (Olivia, E15).

Extrait 23 : Extrait d’entretien.

- Larotation des éleves sur les activites :
Nous notons que le choix de la rotation est intéressant. Il permet une combinaison intéressante
entre deux problémes différents : le partage de la classe en groupes et le partage de la
séquence / démarche en moments successifs. Le méme probléme se pose lorsque 1’on veut
partager la classe selon differents parametres expérimentaux. Dans chaque cas, on doit avoir a
la fois une cohérence pédagogique (mettre tous les éléves au travail) et une cohérence
didactique (faire en sorte que chague éléve ou la classe globalement puisse exploiter ce travail

pour s’approprier un contenu).
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« Je prends I'exemple des plantations, quand on a expérimenté les différentes facons pour voir si une
plante pouvait pousser, le premier groupe a mis les plantes en pot, je ne vais pas recommencer la fois
d'apres, si vous voulez, sinon, c’est un peu fatigant. Ca n’a plus de sens. En fait, les groupes suivants
vont observer. Et puis si plus tard on va faire du jardinage, ce sera un groupe qui n'a pas encore....
Mais ¢a, ils comprennent, ils comprennent tres bien, il suffit de leur expliquer. Y'a pas de soucis quoi
[...] En fait, en fin de séance, les enfants qui ont expériment¢ dans un domaine viennent expliquer aux
autres ce gu'ils ont par exemple, je vous donne un exemple, s'il y'a un enfant dans le groupe dans le
coin bibliotheque qui a cherché des documents voila ils viennent montrer ce qu'ils ont trouvé et puis
comme ¢a on peut ne pas exploiter aussi tout parce que sinon c'est trop long et au moins ¢a sert de
base pour les séances ultérieures. » (Emilie, E5).

« Je me souviens, quand on avait travaillé sur les pommes, ¢a avait été tres long pour certains parce
gu'on était que deux adultes et que j'avais voulu faire passer tous les enfants en méme temps, et ce
n'était pas possible donc ¢a, je l'avais noté que I'année prochaine il faudra que je fasse des groupes,
tant pis s'il y en a qui regardent ce n'est pas grave ils passeront apres c'est béte mais je ne voulais pas
que les enfants..., je voulais que tous participent a l'activité en méme temps pour que tous découvrent
en méme temps. A 30, c'est pas possible avec deux adultes tant pis, 1’année prochaine il y en aura qui
feront, y’en aura qui regarderont s’ils veulent regarder et puis ils feront quand méme aprés parce qu'en
général de toute facon, ils ont quand méme, méme s’ils sont dans 1’observation, aprés ils ont envie de
manipuler... » (Karine, E11).

« Non pas forcément, d’abord pour la suite, 1’étalonnage des sabliers, on ne va pas tous le faire, c’est-
a-dire qu’il va y avoir un groupe qui va le faire avec moi et en général, je prends les plus débrouillards
avec quelques enfants qui ont besoin d’étre stimulés, donc, je fais un groupe trés hétérogéne justement
[...] Et ¢a, on va pas le faire avec chaque enfant parce que a 28, c’est pas possible et a 28, et en fait a
28, on peut pas faire ou alors, y’a une lassitude qui va s’instaurer, faut qu’on passe a autre chose et
aprés ce sera la fabrication, ce seront pas les mémes qui étalonneront qui fabriqueront et chaque
groupe va avoir une activité en lien avec le sablier mais qui va pas forcément et c’est la réunion de
tous ces groupes... » (Olivia, E15).

Extrait 24 : Extraits d’entretiens.

Cette facon de gérer un effectif qui peut étre chargé permet par ailleurs des situations de
langage naturelles, dans la mesure ou les eléves ayant réalis¢ I’activité expliquent ce qu’ils ont

fait aux autres éléves ne I’ayant pas réalisée, lors du regroupement collectif.

Il est a noter que les enseignantes qui proposent des dispositifs un peu différents sont des
enseignantes expérimentées (elles ont toutes plus de 10 ans d’ancienneté en maternelle sauf
une qui a entre 4 et 10 ans d’ancienneté). En effet, de tels dispositifs peuvent difficilement
étre mis en place en début de carriére par des enseignants novices peu sirs d’eux pour ouvrir
leur classe aux parents ou proposer des organisations innovantes. Par ailleurs, nous faisons
I’hypotheése qu’elles sont toutes impliquées dans leur travail, ayant accepté de répondre a

notre entretien et de nous envoyer plusieurs documents de classe (cf. 5.3.)

Plusieurs enseignantes pointent la spécificité de ces séquences et ce que cela implique en

termes d’investissement personnel.
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« il faudrait qu’on ait moins d’éléves par classe pour vraiment faire des sciences dignes de ce nom et
puis gue tout le monde se pousse un peu aux fesses parce qu’effectivement, ¢a prend du temps, faut
étre un peu ambitieux, faut y croire. » (Karine, E11).
« Si tu veux, enfin je trouve que c'est quand méme un domaine vraiment chronophage, pour les
instits qui ne seraient pas trop, trop volontaires, je comprends que ce soit un domaine qui ne soit
vraiment pas évident a travailler. » (Frédérique, E6).

Extrait 25 : Extraits d’entretiens.

Une autre enseignante, apres avoir décrit toute la préparation nécessaire a une sequence sur le
transvasement d’eau conclut en disant : « Mais bon c'est vrai que ¢a demande effectivement,
un autre engagement que quand on fait une séance d'écriture par exemple (rires) ! » (Denise,
E4).

Nous retrouvons cet aspect chronophage dans les réponses a la question ouverte qui
demandait aux enseignants de préciser les raisons pour lesquelles ils ne réalisaient pas
d’activités a visée scientifique fréquemment. 17 enseignants (sur 68) soulignent un manque de
temps, en classe pour réaliser ces séquences, ce qui peut étre rapproché de I’'item «j’ai
d’autres priorités. » Par ailleurs, certains mettent en avant le manque de « rentabilité » entre
une préparation matérielle chronophage et le temps de manipulation tres réduit des enfants.
On pourrait dire un rapport rendement/investissement personnel insuffisant. Ils évoquent, par
ailleurs, la difficulté a gérer ces séances en classe, avec une organisation autonome néecessaire

des autres groupes, comme nous ’avons déja évoqué.
5.2.5. Laquestion des tensions curriculaires

Certaines réponses a la question ouverte d’explicitation des freins déclarés a la mise en place
de séquences d’exploration nous laissent entrevoir les tensions ressenties pour ce curriculum a
visée scientifique spécifiguement. Nous notons que certains soulignent les tensions entre
activités (souvent manipulatoires) des enfants et le manque d’apprentissages/connaissances
effectués par les éléves. Nous faisons dans la suite une proposition (chapitre 8) pour montrer a
quelles conditions et pour quels types de contenu il peut y avoir un lien entre activité

(matérielle) des éléves et premieres élaborations intellectuelles.
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« Trop peu d'ouvrages existent pour nous donner des pistes d'activités réalisables en classe et qui
apportent de réelles connaissances aux enfants surtout pour le monde du vivant. »

« J’ai beaucoup de jeux de transvasements et de manipulation tels que la pate a modeler, semoule,
sable, farine, graines, eau. Mais je n'approfondis pas les apprentissages sur ces différentes
matiéres. »

Extrait 26 : Extraits de réponses données a la question ouverte des freins a ’exploration du monde du

vivant, des objets et de la matiére.

Dans cette méme optique, la question des petites sections (peu de ressources) est évoquée par
certains ;. « Peu d'idées, pas de ressources qui me conviennent pour des PS (pas encore

trouvé) ».

Nous retrouvons ici, au niveau microscopique, les tensions mises au jour par Ross entre un
curriculum « centré sur I’enfant » et un curriculum «centré sur le savoir », que nous
détaillerons davantage dans le chapitre suivant. Les enseignants ont intégré la nécessité pour
les enfants de manipuler, mais elles ne semblent pas satisfaites des apprentissages qu’ils en

retirent, comme si le pble « savoir » n’était pas suffisamment mobilisé dans ces activités.

Par ailleurs, certains enseignants, dans la réponse a la question ouverte, font part de leur
perplexité a mettre en ceuvre la démarche scientifique avec de jeunes enfants, comme si
réaliser des activités a visée scientifique était inséparable de mettre en ceuvre une démarche
d’investigation scientifique. Mais, alors, comment expliquer de tels amalgames, entre d’une
part, le lien « exploration du monde » et sciences et, d’autre part, entre enseigner les sciences
et enseigner la démarche scientifigue ? Comme nous I’avons vu dans le chapitre 2, les
activités d’exploration du monde, dans le curriculum prescrit, sont liées, assez explicitement
aux disciplines scientifiques constituées (a savoir, sciences de la vie et de la terre, sciences
physiques et technologie); aussi, cette visée scientifique oriente les enseignants.
Consécutivement, ils peuvent se sentir peu légitimes quand ils n’ont pas de formation

scientifique.

Beaucoup de matériel a préparer, organisation particuliere de classe, travail en effectif tres réduit
obligatoire donc difficultés d'organisation. Je ne me sens pas experte dans le domaine donc je fais
autre chose par facilité.

Extrait 27 : Extrait de réponse donnée a la question ouverte des freins a I’exploration du monde du vivant,

des objets et de la matiére.

Souvent, ils considérent que «la méthode » pour enseigner les sciences a 1’école est la

démarche d’investigation scientifique, fortement préconisée par La main a la pate et
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largement enseignée en formation initiale et continue. Cette double association entre
I’exploration du monde et les sciences puis, entre les sciences et la démarche réduit
considérablement le champ des possibles avec de jeunes enfants et laissent certains

enseignants démunis (extrait 28).

un travail d'observation est possible mais la démarche scientifique d'émettre des hypothéses les vérifier
est tres difficile avec leur &ge. j ai participé a un projet scientifique "Comment nettoyer I'eau?" et j ai
du les guider voir plus...

Extrait 28 : Extrait de réponse donnée a la question ouverte des freins a I’exploration du monde du vivant,

des objets et de la matiére.

Nous considérons, en effet que cette démarche scientifique telle qu’elle a pu étre enseignée en
formation initiale et continue, avec des étapes clairement définies et artificiellement séparées
(OHERIC ou les étapes de la démarche d’investigation) représente un frein non négligeable
en maternelle ou la plupart des enfants ne peuvent accéder a la pensée hypothético-déductive.
Cette question de la démarche d’investigation scientifique a également été soulevée par les
enseignantes lors des entretiens. Nous retrouvons ici une certaine conception de cette
démarche assez figée, dont les étapes doivent étre respectées. Une enseignante parle méme
d’une « méthode scientifique ». La démarche est alors un objet d’enseignement en soi, elle est
a apprendre ce que Marilyne Coquidé (1998) appelle le mode d’investigation empirique. Les

extraits d’entretiens suivants illustrent bien cette conception de la démarche d’investigation.

«y'a pas mal de choses aussi, ¢a fait partie de la démarche donc j'ai pas besoin de documents
particuliers, je vais un peu euh.....leur inculguer une démarche scientifique, donc les étapes sont
toujours plus ou moins semblables [...] Aprés, les connaissances, si je n’aborde pas tous les
domaines, c'est la démarche qui est Ia. Bon des sciences ils en font aprés. » (Emilie, E5).

« C'est le projet dont j'étais le plus fiere au niveau scientifique. Je m'étais pas mal déchainée, a faire
beaucoup, beaucoup de manipulations, observations, et on avait fait des fiches d'expérience avec la
guestion de départ et ce qu'on pensait au départ et les manipulations qu‘on avait fait pour
répondre a notre hypotheése. Et ensuite ce qu'on avait appris. Avec le contenu didactique a la fin.
C'était bien ¢a, j'étais fiere de mon truc. » (Frédérique, E6).

« C’est l'avantage en plus d'étre en maternelle c'est vraiment ma pédagogie c'est, les idées des autres,
mais je les appliqgue comme je I'entends. Mais par contre, je suis bien leur déroulé [proposé par le
manuel™], c'est-a-dire que sur les aimants, j'ai bien suivi... Bon, c'est important aussi. Sinon, il n'y
avait plus d'intérét a la démarche, je suis leur déroulement... » (Karine, E11).

Extrait 29 : Extraits d’entretiens.
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Bien qu’elles se représentent une éducation scientifique « idéale » dans laquelle la démarche
scientifique occupe une place importante, quelques enseignantes émettent certaines réserves

ou font part de leur difficulté a mettre en ceuvre ces séquences avec de jeunes enfants.

«la démarche entiére, la démarche d’investigation entiére est peut-étre compliquée a faire avec des
éléves de maternelle mais, en tout cas, manipuler et apprendre a se questionner, déja, je pense que ce
serait déja bien. » (Célia, E3).

« J’essaie de suivre un peu cette démarche mais c'est comme je vous disais je trouve ¢a tres difficile
de respecter toujours, parce que les enfants sont petits, alors bon il faut faire a leur niveau mais
c'est comme toute la démarche en maternelle hein ? » (Emilie, E5).

Extrait 30 : Extraits d'entretiens.

La majorité des enseignantes interrogées s’emparent finalement de cette démarche de fagon
moins rigide et I’adaptent aux enfants en leur faisant vivre une démarche faite de
questionnements et de recherche. Ce sont ces pratiques qui nous ont été largement décrites,
pratiques qui sont souvent 1’ceuvre d’enseignants expérimentés (annexe 11). La démarche
n’est plus congue alors comme une démarche a apprendre mais comme une démarche a vivre
dans une dynamique plus souple et moins codifiée. Or, cette souplesse d’adaptation n’est pas

rassurante pour les enseignants novices.

Un autre aspect du curriculum d’éducation scientifique pouvant étre considéré comme un
frein est la difficulté a évaluer ce type de séquences. L’évaluation, longtemps absente des
textes institutionnels en maternelle est devenue une préoccupation majeure ces dernieres
années contribuant a la scolarisation de cette école premiére (Garnier, 2016), malgré des actes
de résistance de certains enseignants. Dans ce cadre, de nombreuses pratiques se sont
développées parmi lesquelles le travail sur fiche qui a permis de concilier plusieurs
contraintes (Joigneaux, 2009) et notamment la nécessaire eévaluation des éleves. Le domaine
« explorer le monde du vivant, des objets et de la matiere » s’accommode mal de ce type de
séquences trés réductrices. La majorité des enseignantes interrogées s’accordent sur la
difficulté a évaluer ce domaine. Il est a noter que 1’évaluation est considérée de deux fagons
différentes par les enseignantes selon qu’elle renvoie au produit (livret d’évaluation, cahier de
réussite...) ou au processus (maniere d’évaluer). Nous retrouvons ces deux conceptions dans
les réponses faites par les enseignantes. Nous notons que cette opposition renvoie aussi a
I’opposition curriculaire entre une centration sur les savoirs savants ou compétences et une

centration sur I’enfant.
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Les propos de Patricia (E16) montrent ce glissement possible entre 1’évaluation-produit et
I’évaluation-processus. En effet, alors qu’elle dit ne pas évaluer les éléves (de fagon formelle,
dans le sens de I’évaluation-produit), elle dit étre contente lorsqu’ils ont « pris » quelque
chose, ce qui signifie bien qu’elle est attentive a ce que les enfants comprennent lors de
I’activité. C’est donc bien une forme d’évaluation des éléves au sens d’évaluation formative
(processus) : « Je ne les évalue pas. Je suis pas pour 1’évaluation, voila. Moi, ils arrivent, ils
repartent avec ce qu’ils ont pris et je suis contente si ils ont pris méme qu’un tout petit peu,

beaucoup, voila, je me dis qu’ils ont pris, ils ont pris, ils ont progressé. » (Patricia, E16).

Les réponses quant a 1’évaluation-produit ou évaluation finale laissent supposer que peu de
place est faite dans les livrets d’évaluation aux activités d’exploration du monde. Certaines
fois, I’exploration du monde est complétement absente, d’autres fois, elle occupe une place
particuliére dans le livret, a la fin, comme une option ajoutée mais qui a un statut bien
particulier puisqu’elle a pour finalité¢ d’informer I’enseignant qui suit ou de montrer a voir aux
parents ce qui a été réalisé. Elle n’est donc pas une « évaluation » des compétences de 1’enfant

au sens strict mais figure dans le livret a titre informatif.

« C'est-a-dire que Ia, sur le parcours scientifique, on n’a pas de page de livret réservée donc on avait
mis cette page un peu libre ol chaque enseignante peut y mettre un peu ce qu'elle a fait au cours de
I'année puisqu'on n’avait pas d'item particulier a cocher par rapport a tout ce qu'on fait autour de la
science, il n'y a pas vraiment d'évaluation, c'est vraiment des activités de découverte. Elles sont
retranscrites en fin de livret surtout pour avoir une trace pour I'enseignant qui aura les enfants
I'année d'aprés et puis pour les parents aussi pour gque ce soit concret. » (Julie, E10).

« Moi j'ai essayé de construire un document, mais les sciences ne sont pas du tout du tout abordeées,
moi je n'évalue pas les sciences, je veux gue ce soit, comment, une ouverture sur le monde et je ne
vois pas comment I'évaluer, maintenant, pour le reste, le cahier de suivi, ¢a concernait plus le
francais, les maths, enfin découverte du monde et puis l'attitude des enfants en classe en fait, est-ce
que ce qu’ils parlent en groupe, est-ce que... Voila mais je n'évalue pas la découverte du monde. »
(Emilie, E5).

« Alors, moi je te dis I'évaluation, je ne tiens pas de cahier d'évaluation, tu sais, pour moi, c'est
vraiment, avoir participé a l'activité pour moi c'est déja une réussite, ils n'en retirent pas tous la méme
chose... moi, je me dis que j'ai trois ans pour faire acquérir les notions, comme je les ai les trois ans,
on refait souvent, sur les trois ans. » (Fréderique, E6).

Extrait 31 : Extraits d'entretiens.

Les réponses quant a 1’évaluation-processus ou évaluation formative laissent entrevoir des
difficultés pour les enseignantes qui s’interrogent sur les modalités d’évaluation avec de
jeunes enfants, mettant en avant les limites de certaines formes traditionnelles d’évaluation

comme les fiches notamment, mais également les dessins des enfants ou leurs explications.
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Ces réponses sont aussi le reflet d’une culture de la maternelle qui se démarque de

I’élémentaire.

Aurore (E1) et Louise (E12) expliquent les limites des dessins des enfants comme outil
unique d’évaluation. Louise, parlant de la séquence sur les ballons en petite section et plus
particulierement de la représentation des ballons en train de se dégonfler dans 1’eau déclare :
« Apres, la-dessus, 1’évaluation n’est pas... faire une représentation qui puisse montrer la
chose mais 13, ¢a c'était compliqué. Je pense, parce que méme si le dessin n'était pas réussi,
¢a ne veut pas dire forcément que les enfants n'ont pas compris. La, c'était une évaluation
assez difficile a réaliser a la limite ce n'est pas une évaluation trés rigoureuse. » Aurore
partage le méme constat : « Mais le probléeme c'est quand ils sont petits, pour dessiner, ils ne
dessinent pas toujours vraiment bien ce qu'ils voulaient représenter donc, ce n'est pas toujours
vraiment représentatif de ce qu'ils sont capables de faire, donc, moi vraiment en observant

finalement. »

Mina, en revanche, qui a une classe de grande section souligne 1’utilité des dessins : « Donc,
ca peut étre ca I'évaluation : réexpliquer le dessin, si on est capable de I'expliquer et de le
faire, ¢’est qu'on a compris ce qui fonctionnait. » Louise, décrivant la séquence sur les lampes
de poche met en avant d’une part la manipulation et d’autre part, le langage explicatif pour
s’assurer de la bonne compréhension des enfants : « Sur la lampe de poche, la manipulation,
le fait que les enfants arrivent a m'expliquer ce qui S'était passé pour moi ¢a montrait qu'ils

avaient compris. »

Aurore, comme Natacha insistent sur I’observation attentive des éléves sans préciser sur quoi
peut porter cette observation. Aurore regrette de ne pas avoir mis en place une grille
d’observation : « C’est plus de 1'observation mais c'est vrai que j'aurais di mettre une grille
d'observation par exemple en place. Ca aurait pu étre judicieux, mettre une grille
d'observation, avec quelques compétences et voir s'il avait réussi telle ou telle compétence.
J'aurais pu faire ¢a, ¢a peut étre pour la prochaine d‘ailleurs. » Natacha, quant a elle, remet en
question 1’évaluation-produit : « Je ne devrais pas dire ¢a mais moi je n'aime pas trop ce mot
[évaluer™]. C'est plutdt, comment je les observe ? Beaucoup de photos, beaucoup de vidéos,
je note des phrases, des fois, je fais des productions du type dans le cahier : « nous avons,
untel a apporté un lapin, nous l'avons observé, Sarah a dit : il fait comme ¢a, truc a dit : quand
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il est pas content... Macha a dit : il mange ceci etc. » et je mets toutes ces phrases... »
Louise constate les limites de la fiche : « Aprés, c'est vraiment en fonction de I'dge des
enfants, en fonction de la séquence qui est faite. Apres, travailler toujours sur fiche, c’est un
petit peu limité. » Emilie, méme si elle utilise des fiches ne considére pas qu’elles soient une
véritable évaluation : « Oui alors, non, je ne les évalue pas. Par contre, pour les plantes, y a
des, par exemple non, non mais c'est pas une évaluation ou alors oui je vais leur demander
mais pour moi, c'est pas une évaluation de colorier tout, je leur mets des images, je leur
demande de colorier les images ou il y a de I'eau par exemple mais pour moi c'est pas une
¢valuation. Je ne sais pas ce que vous en pensez ? Mais... Un semblant d'évaluation, on va

dire. »

Louise, apres avoir constaté les limites de la fiche, propose plusieurs modalités d’évaluation :
le langage explicatif, le dessin, 1’engagement dans [’activité qui permettent d’évaluer
différents aspects du développement de I’enfant : cognitif, social, moteur... « Donc, soit
écouter ce qu'ils disent, comment ils expliguent la chose ou arriver a faire une représentation
ou simplement, le fait d'accepter de participer a I’activité, c'est aussi une évaluation positive.
Les enfants ont pris du plaisir, ils ont découvert des choses, ils se sont posés des questions eh
bien c'est déja une évaluation positive. Apres, s’ils n’ont pas compris cette fois-ci, ce n’est pas

grave ils comprendront une autre fois. »

Ces enseignants pointent la nécessité de croiser plusieurs indicateurs pour évaluer réellement

le processus.

Mina, comme Louise, distingue également 1’engagement dans la tache de la compréhension
effective de ’enfant qui selon elle, reléve du contenu et ne nécessite pas forcément un écrit :
« Alors, Jiavais tout ce qui était attitude de I'éléve donc ¢a, ce serait vraiment la premiere
grosse chose que j'évaluerais au travers de ¢a, c'est l'attitude de I'éléve et puis un moment il y
aura quand méme forcément une évaluation sur le contenu, mais pas forcément une évaluation

écrite mais, « qu'est-ce que tu as retenu ? Qu'est-ce que tu n'es pas capable de m'expliquer ? »
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En conclusion de cette premiére partie sur les freins a I’éducation scientifique, il semble que
ces seéquences soient des sequences particulieres qui nécessitent des conditions particulieres
de mise en ceuvre comme la mise en place de dispositifs spécifiques dans lesquels les
dimensions matérielles et organisationnelles sont prégnantes et impliquent un travail de
préparation important. Par ailleurs, le déroulement de ces séquences (et notamment la mise en
place de la démarche d’investigation) suscitent des questionnements de la part des enseignants
et ne semblent pas étre une pratique complétement intégrée et généralisée. Enfin, 1’évaluation
de ces séquences reste majoritairement problématique pour les enseignants et ne permet pas a
ces activités de s’intégrer facilement dans le cadre scolaire défini par des programmes de plus

en plus contraignants en termes d’évaluation.

Par conséquent, nous faisons I’hypothése que ces séquences requierent une certaine
implication professionnelle (Mias, 1998) des enseignants. Nous allons a présent définir cette
implication professionnelle et mettre au jour les composantes de cette implication qui
apparaissent majoritairement lors des entretiens et qui peuvent étre considérées comme des
leviers a la mise en place d’activités a visée scientifique en maternelle. Puis, nous proposerons

une typologie des enseignantes selon cette implication afin de caractériser notre échantillon.

5. 3. Quels leviers a I’exploration du monde en maternelle ?

5.3.1. L’implication professionnelle et ses dimensions

Fabien Fenouillet, dans son ouvrage, Les théories de la motivation, donne la définition
générale de la motivation.
La motivation désigne une hypothétique force intra individuelle protéiforme, qui peut
avoir des déterminants internes et/ou externes multiples, et qui permet d’expliquer la
direction, le déclenchement, la persistance et I’intensité du comportement ou de 1’action.
(Fenouillet, 2012, p. 1).
Il précise également qu’« il est nécessaire de distinguer la motivation qui reste un
hypothétique phénomene interne, de ses déterminants qui peuvent egalement étre internes
mais aussi externes. » (Fenouillet, 2012, p. 1). Cependant, les déterminants de cette
« motivation » sont de différents ordres et s’articulent entre eux dans une diversité et une

complexité fortes. Nous considérons, comme Lahire que :
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Dans I’ordre des conduites sociales, il serait en la matiére bien trop naif de jouer avec
les mots en distinguant rhétoriquement ce qui ne serait que le «déclencheur »
occasionnel de ces conduites (I’événement ou le contexte) de leur véritable
« déterminant » (la disposition incorporée). En effet, ni I’événement « déclencheur », ni
la disposition incorporée par les acteurs ne peuvent étre designés comme de véritables
« déterminants » des pratiques (ce qui supposerait 1’existence d’un systéme causal de
I’action humaine assez improbable). En fait, la réalité est ici relationnelle (ou
interdépendante) : le comportement ou I’action est le produit d’une rencontre dans
laquelle chaque ¢lément de la rencontre n’est ni plus ni moins déterminant que 1’autre.
(Lahire, 2005, p. 65).
Nous considérons que les leviers a la réalisation d’activités a visée scientifique peuvent en
partie relever de ces déterminants’?, dans la mesure ou, comme nous I’avons vu dans la partie
2, les enseignants de maternelle se sentent peu contraints par le curriculum prescrit (cette
caractéristique est d’ailleurs une des raisons principales de leur choix d’enseigner en
maternelle) et bénéficient donc d’une large autonomie en termes de choix pédagogiques et
didactiques, ils peuvent donc décider de ne pas réaliser ce type d’activités méme si elles sont
inscrites dans les programmes, d’autant qu’elles ne sont pas aisées a mettre en ceuvre et
nécessitent un investissement conséquent en termes de temps et de matériel. Nos entretiens
n’avaient pas pour objectif de questionner les enseignants sur ces déterminants, aussi, nous
n’avons pas questionné les enseignants de fagon systématique, cependant, plusieurs
enseignants ont mis 1’accent sur certains éléments qui nous semblent étre des déterminants

potentiels a la réalisation d’activités a visée scientifique, qui s’inscrivent dans un processus

dynamique de construction identitaire (Mias, 1998, Perez-Roux, 2003b).

Nous fondons nos analyses sur la définition et la modélisation de Mias (1998) qui définit
I’implication professionnelle comme « la maniere d’étre et de se conduire dans un espace
professionnel identifié. » (Mias, 1998). Selon elle, I’implication professionnelle est une
structure dynamique qui dépasse la construction identitaire professionnelle et repose sur trois

dimensions structurantes que sont le sens, les repéres et le sentiment de controle.

Le sens « se construit dans et par la signification et 1’orientation données par le professionnel
a son cheminement dans un champ professionnel porteur de valeurs et de finalités
caractéristiques. » (Mias & Bataille, 2013, p. 162). En ce qui concerne les enseignants de

maternelle, la question des raisons du choix de I’école maternelle peut permettre d’esquisser,

2 Nous conserverons par commodité le terme « déterminant » sans supposer pour autant un déterminisme absolu
ou une causalité¢ directe. Nous lui donnons plus volontiers le sens d’influences et considérons qu’elles sont
multiples.
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dans une certaine mesure, le sens que les enseignants donnent a leur action dans cette école
spécifique. Cette question, complétée par des entretiens interrogeant 1’évolution des pratiques
pédagogiques des enseignants, souligne deux représentations professionnelles fortes (Blin,
2010) a I’identité professionnelle commune des enseignants de maternelle que sont 1’attrait
pour la petite enfance (cité par 60% des enseignantes) et la liberté pédagogique (citée par 56%
des enseignantes). Le sens se construit alors en relation a ces deux représentations
professionnelles et va apparaitre par exemple dans les propos des enseignantes sur leur
évolution dans le métier, leur conception de 1’école maternelle par rapport a 1’école

¢lémentaire, I’importance de la relation aux parents, le role de certaines associations...

« Les reperes, considérés comme un systeme de représentations implicitement partagées,
fondés en partie sur I’histoire, les régles et le cadre normatif de la profession, permettraient
d’assurer la continuité d’une identité professionnelle partagée (Mias & Bataille, 2013). » En
ce qui concerne les enseignants de maternelle, les repéres sont hérités d’une longue histoire
que nous avons esquissée dans la premiére partie de notre these, histoire qui ancre les
pratiques des enseignants dans une institution spécifique qui s’est construite en dehors des
textes institutionnels et par ’apport important de pédagogues ayant expérimenté en classe.
C