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En France, depuis la r�cente r�forme dite de la Ç masterisation È 1 , les 
enseignants doivent poss�der le grade de Master pour pouvoir enseigner dans les 
diff�rentes structures dÕenseignement de lÕ�ducation Nationale : �coles maternelles 
ou �l�mentaires pour le primaire, coll�ges ou lyc�es pour le secondaire. En plus de 
ce dipl�me, ces ma�tres doivent r�ussir un concours de recrutement (CRPE2 ou 
CAPES3 notamment, ou encore CAPET4 ou CAPEPS5É) pour devenir titulaires. 

Dans ce contexte de r�forme, depuis 2010, des masters pr�parant au professorat 
des �coles ont �t� construits et mis en Ïuvre dans les universit�s fran�aises. En 
France, un �tudiant dipl�m� dÕun Master et ayant r�ussi le concours du CRPE peut 
enseigner en �cole primaire, indiff�remment en �l�mentaire ou en maternelle. Cette 
derni�re �cole est aujourdÕhui compl�tement int�gr�e au syst�me �ducatif. 
Constituant le premier segment de la scolarit�, elle est consid�r�e, selon lÕexpression 
convenue, comme le Ç fleuron de ce syst�me È. La maternelle est la structure 
dÕaccueil de la petite enfance la plus fr�quent�e en France par les enfants �g�s de 
deux � six ans, avant la scolarit� obligatoire. Ainsi, � la diff�rence de nombreux pays, 
notamment europ�ens, lÕ�ducation pr�scolaire est confi�e � des professeurs des 
�coles hautement dipl�m�s (� BAC+5). 

Cette recherche propose de caract�riser la professionnalit� de ces enseignants 
de maternelle par lÕexamen de leurs pratiques relatives � la prise en charge de la 
premi�re �ducation scientifique et technologique (ST) dont ils ont la responsabilit�. 
Cette th�se sÕinscrit dans la lign�e des travaux portant sur la professionnalit� (par 
exemple : Bourdoncle et Mathey-Pierre, 19956 ; Bourdoncle, 2000 ; P�risset, sous 
presse7) et compl�te ceux qui portent particuli�rement sur la professionnalit� des 
enseignants du premier degr� (par exemple : Baillat, 20018 et 20039 ; Coquid�, Le 
Tiec et Garel, 200710 ; Philippot, 200811). 

Depuis 1921 12 , il existe une indiff�renciation institutionnelle du statut des 
personnels enseignants en �l�mentaire et maternelle (m�me concours de 
recrutement, m�me formation et r�mun�rationÉ). Pourtant, lÕ�cole maternelle a une 
histoire qui la distingue fortement de lÕ�cole �l�mentaire. CÕest ce constat qui fait 
poser lÕhypoth�se centrale de la recherche conduite et pr�sent�e : lÕexistence 

!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!! !!!!!!!!!!!!!!!!!!!
1 Minist�re de lÕ�ducation nationale, de lÕEnseignement sup�rieur et de la Recherche (2010). Bulletin 
Officiel n¡ 1 du 7 janvier 2010. 
2 Concours de Recrutement des Professeurs des �coles. 
3 Certificat dÕAptitude au Professorat de lÕEnseignement du Second degr�. 
4 Certificat dÕAptitude au Professorat dÕ�ducation Physique et sportive. 
5 Certificat dÕAptitude au Professorat de lÕEnseignement Technique. 
6 Bourdoncle, R. et Mathey-Pierre, C. (1995). Autour du mot professionnalit�. Recherche et formation, 
19, 137-148. 
7  P�risset, D. (sous presse). Mais pourquoi parle-t-on tellement de professionnalisation ? Entre 
sociologie des professions et nouvelles gouvernances : r�flexion autour dÕun concept polymorphe. In 
B. Wenzel, R. Malet et V. Lussi (�d.), Professionnalisation de la formation des enseignants : des 
fondements aux retraductions nationales. Berne : Peter Lang. 
8  Baillat, G. (2001). Enqu�te sur la polyvalence des enseignants du premier degr�. Rapport de 
recherche. Reims : IUFM de Champagne-Ardenne. 
9 Baillat, G. (2003). Polyvalence, conceptions didactiques et partage du travail chez les enseignants 
du premier degr�. Rapport de recherche. Reims : IUFM de Champagne-Ardenne. 
10 Coquid�, M., Le Tiec, M. et Garel, B. (2007). Exploiter des espaces pour d�couvrir la nature et les 
objets. �l�ments de professionnalit� dÕenseignants de cycles 1 et 2. Aster, 45, 17-28. 
11 Philippot, T. (2008). La professionnalit� des enseignants de lÕ�cole primaire : les savoirs et les 
pratiques. Th�se de doctorat, Universit� de Reims. 500 pages. 
12 Rapport et d�cret du 15 juillet 1921.!
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dÕ�l�ments sp�cifiques de la professionnalit� des enseignants de la maternelle, les 
diff�renciant ainsi de leurs coll�gues de lÕ�l�mentaire. Ces �l�ments d�finiraient une 
sp�cialit�, concept initialement propos� par Martinand (199513) puis d�velopp� et 
discut� par Lebeaume (2008a14) et Bisault (2011a15). 

Pour mettre au jour cette sp�cialit� consid�r�e comme fondamentalement 
associ�e � la sp�cificit� de lÕorganisation des contenus de lÕ�cole maternelle, la 
recherche se positionne dans les perspectives des travaux de didactique du 
curriculum (Lebeaume, 200016 ; Martinand, 200317). 

LÕinvestigation de cette sp�cialit� est men�e selon trois approches 
compl�mentaires : 

- Des carnets de bord tenus par dix enseignants, associ�s � des entretiens ; 
- Un questionnaire renseign� par 92 enseignants ; 
- Une enqu�te historique permettant de r�v�ler lÕenracinement historique des 

pratiques objectiv�es par les deux premi�res investigations. 

 

Ce manuscrit est constitu� par trois sections : 

- La premi�re section, consacr�e � la probl�matique, est divis�e en trois 
parties : 
! La premi�re partie pr�sente les enjeux scientifiques et socio-�ducatifs de 

la recherche, ainsi que le contexte g�n�ral de cette th�se, celui de lÕ�cole 
maternelle. Elle caract�rise les contenus qui y sont enseign�s (notamment 
ceux relatifs � lÕ�ducation ST) ainsi que les pratiques associ�es. LÕexamen 
de quelques discours sur (et pour) lÕ�cole maternelle permet de poser 
lÕhypoth�se de travail d�velopp�e dans cette recherche : lÕexistence dÕune 
sp�cialit� des enseignants de maternelle, ensemble de caract�res les 
diff�renciant de leurs coll�gues exer�ant en �l�mentaire. 

! La deuxi�me partie dresse Ç lÕ�tat de lÕart È � propos de lÕobjet de 
recherche. Elle propose lÕexamen dÕun ensemble de travaux traitant de la 
professionnalit�, de lÕ�cole maternelle et de lÕ�ducation ST des jeunes 
enfants. 

! La troisi�me partie discute les diff�rents concepts n�cessaires � cette 
recherche et ainsi son positionnement th�orique. Le concept de curriculum, 
central, permet dÕappr�hender les diverses dimensions de lÕobjet et de le 
circonscrire. 

- La deuxi�me section, organis�e en trois parties, pr�sente deux investigations 
des pratiques contemporaines des enseignants de maternelle : 

!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!! !!!!!!!!!!!!!!!!!!!
13 Martinand, J.-L. (1995). Pour la pratique des sciences et de la technologie. Id�es directrices pour 
penser les sciences et la technologie � lÕ�cole. In : J.-L. Martinand (Dir.), D�couverte de la mati�re et 
de la technique (pp. 5-16). Paris : Hachette. 
14 Lebeaume, J. (2008a). Les sciences et la technologie dans lÕenseignement obligatoire : curriculums 
et sp�cialit�s enseignantes. In A. Hasni & J. Lebeaume (Dir.), Interdisciplinarit� et enseignement 
scientifique et technologique (pp. 33-49). Sherbrooke/Lyon : �ditions du CRP/INRP. 
15 Bisault, J. (2011a). Contribution � lÕ�laboration curriculaire dÕune �ducation scientifique � lÕ�cole 
primaire : mod�lisation des moments scolaires � vis�e scientifiques. M�moire dÕHabilitation � Diriger 
des Recherches, �cole Normale Sup�rieure de Cachan. 191 pages. 
16 Lebeaume, J. (2000a). LÕ�ducation technologique. Histoires et M�thodes. Paris : ESF. 
17 Martinand, J.-L. (2003). LÕ�ducation technologique � lÕ�cole moyenne en France : probl�mes de 
didactique curriculaire. Revue canadienne de lÕenseignement des sciences, des math�matiques et 
des technologies, vol. 3, n¡1, 101-106. 
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! La premi�re partie d�taille et argumente la premi�re m�thode utilis�e pour 
investiguer les pratiques enseignantes relatives � lÕ�ducation ST. Apr�s 
lÕexpos� des informations tir�es de trois entretiens exploratoires, sont 
pr�sent�s les r�sultats du suivi de dix enseignants de maternelle r�partis 
en deux populations, lÕune exp�riment�e, lÕautre d�butante en maternelle. 
Ces pratiques sont restitu�es par les enseignants lors du suivi, effectu� 
pendant deux ou trois trimestres, � lÕaide de carnets de bord associ�s � 
des entretiens semi-directifs. Les transcriptions de ces carnets et des 
entretiens correspondants constituent un premier ensemble de donn�es 
empiriques. 

! La deuxi�me partie pr�sente une seconde m�thode dÕinvestigation des 
pratiques contemporaines : un questionnaire. Les pratiques ainsi d�clar�es 
par un �chantillon de 92 enseignants constituent un autre ensemble de 
donn�es empiriques. Leur analyse permet, dÕune part, de pr�ciser les 
parcours �ducatifs en sciences et technologie � lÕ�cole maternelle et 
dÕautre part, de sp�cifier les pratiques. 

! La troisi�me partie, conclusive, est une synth�se des r�sultats des deux 
parties pr�c�dentes. Elle propose un ensemble dÕattributs pour caract�riser 
la sp�cialit� des enseignants de maternelle. LÕhomog�n�it� observ�e dans 
les pratiques r�v�l�es par les deux investigations entra�ne lÕ�mission de 
lÕhypoth�se explicative de leur enracinement historique profond. 

- CÕest cette hypoth�se qui est test�e dans la troisi�me section, constitu�e de 
quatre chapitres : 
! Le premier chapitre pr�sente lÕenqu�te historique men�e � partir de deux 

types de sources : lÕensemble des textes et programmes officiels parus 
depuis 1881 et deux revues professionnelles, LÕ�cole Maternelle Fran�aise 
et LÕ�ducation Enfantine �tudi�es sur la p�riode 1970-2008. Ces sources 
sont compl�t�es par quelques ouvrages p�dagogiques. 

! Le deuxi�me chapitre propose une analyse des sources sur la p�riode 
1881-1970 et le troisi�me sur 1970-2008. 

! Le dernier chapitre discute lÕenracinement historique des pratiques. Elle 
permet de compl�ter la caract�risation de la sp�cialit� des enseignants de 
lÕ�cole maternelle en proposant des attributs suppl�mentaires. 

Ce m�moire sÕach�ve par une discussion de la recherche men�e dans ses 
dimensions conceptuelles et m�thodologiques. Les perspectives majeures ouvertes 
par cette th�se sont ensuite pr�sent�es et enfin, en conclusion, sont sugg�r�es des 
pistes prospectives pour la formation des enseignants de lÕ�cole maternelle. 

 

Des annexes, sous forme num�rique (CD-ROM joint), accompagnent le pr�sent 
m�moire. Elles distinguent les travaux empiriques men�s : 

- Annexes 1 : elles concernent lÕ�tat de lÕart. Dans ces annexes, est pr�cis� le 
corpus des communications dÕun colloque �tudi� (Lyon, 2011). La feuille de 
calcul utilis�e pour lÕanalyse de ce corpus est mise � disposition. 

- Annexes 2 : elles pr�sentent les premi�res explorations concernant les 
pratiques restitu�es et rassemblent les transcriptions et analyses d�taill�es 
des trois entretiens exploratoires. 
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- Annexes 3 : elles portent sur la premi�re investigation et fournissent le guide 
des entretiens semi-directifs, les transcriptions des entretiens et carnets de 
bord, ainsi que lÕanalyse d�taill�e de ces discours sur les pratiques. 

- Annexes 4 : elles portent sur la deuxi�me investigation par questionnaire, 
avec la mise � disposition de la transcription des r�ponses et de la feuille de 
calcul utilis�e pour analyser ces r�ponses. 

- Annexes 5 : elles concernent la troisi�me investigation par enqu�te historique. 
La feuille de calcul utilis�e pour analyser le corpus constitu� par des 
documents des deux revues professionnelles est fournie. 
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Chapitre 1. Contexte de la recherche 
 

Ce premier chapitre pr�sente le contexte et les enjeux de la recherche. Cette 
pr�sentation permet, dans le second chapitre, de poser lÕhypoth�se centrale de ce 
travail, lÕexistence dÕune sp�cialit� enseignante en maternelle. 

 

1. LÕ�cole maternelle fran�aise 
Dans le paysage fran�ais des structures dÕaccueil de la petite enfance, lÕ�cole 

maternelle se distingue de la cr�che ou de la halte-garderie par son orientation 
fondamentalement �ducative prise au tournant des ann�es 1950-1960 (Prost, 
198118). 

LÕ�cole maternelle poss�de la particularit� dÕaccueillir de tr�s jeunes enfants : la 
France et la Belgique sont en effet les seuls pays � accepter des enfants �g�s de 
deux ans (INRP, 2005 19 ). Bien que facultative, lÕinstruction �tant obligatoire en 
France pour tous les enfants �g�s de six ans r�volus20, la maternelle est caract�ris�e 
par sa grande fr�quentation : elle accueille en effet la quasi-totalit� des jeunes 
fran�ais �g�s de deux � six ans : environ un quart (23,5%) des enfants de deux ans, 
95% de ceux de trois ans et 98% - voire plus - des enfants de quatre et cinq ans 
(Insee, 2009). Pour les parents fran�ais, confier leurs enfants � la maternelle est un 
acte naturel car elle fait en quelque sorte partie du paysage scolaire et aller en 
maternelle est un Ç rite de passage È oblig� comme peut lÕ�tre celui de lÕentr�e � 
lÕ�cole �l�mentaire ou au coll�ge.!

Dans la tradition organisationnelle install�e � la fin du XIXe si�cle21, comme � 
lÕ�cole �l�mentaire, au coll�ge ou au lyc�e, les �l�ves sont regroup�s dans des 
classes en fonction de leur �ge : lÕ�cole maternelle comprend ainsi traditionnellement 
trois classes : la petite section (PS), la moyenne section (MS) et la grande section 
(GS) accueillant respectivement les enfants de trois, quatre et cinq ans. Elle peut 
compter parfois une tr�s petite section (TPS) pour les enfants �g�s de deux ans. 

LÕ�cole maternelle est int�gr�e compl�tement � lÕensemble du syst�me �ducatif 
et constitue le premier niveau de la scolarit� fran�aise. Elle pr�c�de lÕ�cole 
�l�mentaire avec laquelle elle forme lÕ�cole primaire qui pr�pare au second degr� 
repr�sent� par deux types dÕ�tablissements, le coll�ge puis les lyc�es professionnel, 
g�n�ral et technologique. 
!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!! !!!!!!!!!!!!!!!!!!!
18 Prost, A. (1981). Histoire g�n�rale de lÕenseignement et de lÕ�ducation en France, tome 4. Paris : 
Nouvelle Librairie de France. 
19  INRP (2005). L'�ducation avant six ans. Lettre d'information de la Veille Scientifique et 
Technologique, 11. 
20 Article L.131-2 du Code de lÕ�ducation. 
21 Gr�ard (1887, cit� par Lebeaume, 2008b) consid�re Ç quÕ� la suite de lÕ�ducation de la premi�re 
enfance, les programmes de lÕ�cole sont r�partis selon trois grandes divisions : le cours �l�mentaire 
ou cours dÕinitiation, le cours moyen dont le but est de constituer le fonds de connaissances et le 
cours sup�rieur o� lÕenseignement sÕ�l�ve. Cette structuration marque durablement lÕ�cole et la 
scolarit� obligatoire. Elle est toujours identifiable dans la d�signation des cycles en 1995 È. 
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LÕint�gration � lÕ�difice scolaire, stabilis�e par le d�cret du 6 septembre 1990, fait 
suite � la loi dÕorientation de 198922 qui organise lÕenseignement primaire en cycles 
pluriannuels et qui place la grande section de maternelle � cheval sur deux cycles (le 
cycle des apprentissages premiers et le cycle des apprentissages fondamentaux qui 
se poursuit � lÕ�cole �l�mentaire). Cette section se situe � pr�sent pleinement dans 
le cycle des apprentissages premiers. 

LÕ�cole maternelle est ainsi devenue le premier segment de la scolarit� en 
France, charg�e de la construction de premi�res comp�tences clairement 
explicit�es23 et pr�cis�es dans les programmes de 199524 sous forme dÕune liste 
dÕapprentissages, de contenus et dÕactivit�s. 

Sans sombrer dans la tautologie, et en paraphrasant les paroles du Ministre de 
lÕ�ducation Nationale Jean-Pierre Chev�nement (198625) Ç lÕ�cole maternelle est une 
�cole qui met en place les premiers apprentissages È. La maternelle est en effet une 
structure dÕ�ducation singuli�re dans le paysage des structures pr�scolaires car elle 
constitue un lieu dÕenseignements et dÕapprentissages : elle est une v�ritable �cole 
avant la Ç grande �cole È, celle qui est obligatoire, lÕ�l�mentaire. 

Un r�cent film du SNUIpp26, disponible en DVD, montre dÕailleurs lÕorientation 
fondamentalement Ç scolaire È prise par la maternelle. Intitul� Ç Bravo ! Ë lÕ�cole 
maternelle, on apprend È, il cherche � montrer le r�le �ducatif jou� par les 
enseignantes27 de lÕ�cole maternelle. 

Depuis sa cr�ation qui remonte au d�cret du 2 ao�t 1881, lÕ�cole maternelle a su 
se construire une r�putation non contest�e, acc�dant m�me au statut de Ç fleuron È 
du syst�me �ducatif fran�ais (Delauney, 197228 ). Ce statut sÕest install� depuis 
lÕamplification de sa fr�quentation des ann�es 1950-1960, mouvement que Prost 
(198129) qualifie dÕ Ç �cole maternelle pour tous È car elle sÕest vue alors reconnue 
par tous et en particulier par les milieux favoris�s. La maternelle fran�aise a �t� 
longtemps pr�sent�e comme un domaine pr�serv� et a servi de r�f�rence pour de 
nombreux pays �trangers : elle est ainsi devenue dans le monde �ducatif fran�ais 
Ç un mod�le quasi mythique È (Bouysse, 200330) teint� dÕune bonne image. 

!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!! !!!!!!!!!!!!!!!!!!!
22 Minist�re de lÕ�ducation nationale (1989). Bulletin officiel sp�cial n¡4 du 31 ao�t 1989. 
23 Ç LÕ�cole maternelle permet aux jeunes enfants de d�velopper la pratique du langage et d'�panouir 
leur personnalit� naissante par l'�veil esth�tique, la conscience de leur corps, l'acquisition d'habilet�s 
et l'apprentissage de la vie en commun. Elle participe aussi au d�pistage des difficult�s sensorielles, 
motrices ou intellectuelles et favorise leur traitement pr�coce. È. Minist�re de lÕ�ducation Nationale 
(1989). 
24 Minist�re de lÕ�ducation Nationale (1995). Bulletin Officiel n¡ 45 du 8 d�cembre 1995. 
25 Minist�re de lÕ�ducation nationale (1986). Suppl�ment au Bulletin Officiel n¡7 du 20 f�vrier 1986. 
Orientations pour lÕ�cole maternelle. 
26 Syndicat National Unitaire des Instituteurs professeurs des �coles et pegc. 
27  Le fait que la grande majorit� des enseignants de maternelle soient des enseignantes (96%) 
conduit � utiliser dans la suite de ce travail le f�minin. Employer le masculin serait en effet trompeur : il 
y a en effet 99% de femmes en PS et en MS et 90% en GS. Que le lecteur sache que ce f�minin 
dÕusage inclut les hommes instituteurs ou PE en maternelle. 
28 Delauney, A. (1972). Les orientations de lÕ�cole maternelle fran�aise. Paris : Nathan. 
29 Prost, A. (1981). Op. cit. 
30  Bouysse, V. (2003). LÕ�cole maternelle, un mod�le quasi mythique ? La revue de lÕinspection 
g�n�rale. 
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Pourtant, malgr� cette image positive et depuis quelques ann�es, la maternelle 
est au cÏur dÕun vif d�bat politique aliment�s par divers rapports (Juilhard, 200931 ; 
Bouysse, Claus et Szymankiewicz, 2011 32  ; Papon et Martin, 2009 33  ; Tabarot, 
200834) et propos dÕun Ministre de lÕ�ducation nationale (Darcos, 200835). Selon ces 
rapports, lÕ�cole maternelle nÕest pas adapt�e � lÕaccueil de ces jeunes enfants et 
Tabarot (200836) propose de d�velopper de nouvelles structures dÕaccueil de la petite 
enfance, des Ç jardins dÕ�veil È37. 

Malgr� le niveau tr�s �lev� de la fr�quentation scolaire � des �ges consid�r�s 
comme pr�coces, une derni�re sp�cificit� fran�aise mise en avant par Langlois 
(200238) est le faible engagement de la France dans le d�bat international sur la 
qualit� et lÕefficacit�. Dazay (200839), inspecteur de lÕ�ducation nationale, d�plore 
�galement ce faible engagement et d�nonce le co�t �lev� des maternelles, qui pour 
lui, sont des �tablissements envahis par les jeux et impuissants � faire reculer les 
in�galit�s. Mettre c�te � c�te deux titres dÕouvrages r�cents, celui de Dazay dÕune 
part (Ibid.), Il faut fermer les �coles maternelles, et celui de Boisdon et Poblete 
(200940) dÕautre part, Sauvons la maternelle !, met en �vidence les vives tensions 
actuelles qui existent autour de lÕ�cole maternelle fran�aise. Le Ç fleuron du syst�me 
�ducatif fran�ais È serait ainsi pass� Ç de lÕassurance au doute È (Bouysse, 200741). 

 

 

 

!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!! !!!!!!!!!!!!!!!!!!!
31  Juilhard, J.-M. (2009). LÕaccueil des jeunes enfants en milieu rural. Rapport au nom de la 
commission des affaires sociales du S�nat, 545. 
32 Bouysse, V., Claus, P. et Szymankiewicz, C. (2011). LÕ�cole maternelle. Rapport � Monsieur le 
Ministre de lÕ�ducation Nationale, de la jeunesse et de la vie associative, 108. 
33 Papon, M. et Martin, P. (2009). Accueil des jeunes enfants pour un nouveau service public. Rapport 
au nom de la commission des affaires culturelles du S�nat, 47. 
34 Tabarot, M. (2008). Rapport au Premier Ministre sur le d�veloppement de lÕoffre dÕaccueil de la 
petite enfance. 
35 Le 3 juillet 2008, Xavier Darcos, alors Ministre de lÕEducation Nationale fait en effet monter la 
tension en contestant lÕemploi, � la maternelle des futurs professeurs des �coles plus qualifi�s, et en 
affichant involontairement son ignorance du fonctionnement dÕun �tablissement r�serv� aux enfants 
propres dans cette d�claration qui a marqu� les esprits : Ç Est-ce qu'il est vraiment logique, alors que 
nous sommes si soucieux de la bonne utilisation des cr�dits d�l�gu�s par l'�tat, que nous fassions 
passer des concours BAC+5 � des personnes dont la fonction va �tre essentiellement de faire faire 
des siestes � des enfants ou de leur changer les couches ? Je me pose la question È (Audition du 
Ministre par la commission des finances du S�nat, le 3 juillet 2008). Disponible � lÕadresse :  
http://www.cafepedagogique.net/lesdossiers/Pages/2008/08Rentree_elem_Darcos.aspx (consult� le 
13/09/2011). 
36 Tabarot, M. (2008). Op. cit. 
37 Ces jardins dÕ�veil, exp�riment�s depuis 2009, se mettent en place depuis la rentr�e 2011. Ils 
repr�sentent un mode de garde collectif qui revient moins cher quÕune place de cr�che normale ou 
une nourrice � domicile. Initi�s par les communes, les groupements de communes, les associations 
ou m�me par des entreprises, les jardins d'�veil sont parfois adoss�s � un �tablissement scolaire ou 
implant�s dans des locaux communaux d�j� existants, r�habilit�s ou bien r�am�nag�s. 
38 Langlois, A. (2002). Une �cole maternelle de qualit�, regard des diff�rents partenaires ; r�sultats de 
recherche. Les Sciences de lÕ�ducation Ð Pour lÕére nouvelle, 3, 41-59. 
39 Dazay, J. (2008). Il faut fermer les �coles maternelles. Le plaidoyer dÕun inspecteur de lÕ�ducation 
nationale. Paris : Michalon. 
40 Boisdon, T. et Poblete, M. (2009). Sauvons la maternelle ! Paris : Bayard. 
41 Bouysse, V. (2007). LÕ�cole maternelle : de lÕassurance au doute. In L. Chartier et N. Geneix (Dir.), 
Petite enfance : enjeux �ducatifs de z�ro � dix ans (pp. 109-115). Paris : ESF.!
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2. Des contenus 
LÕ�cole maternelle est une institution dÕenseignement et dÕapprentissages 

pr�scolaires avec des textes officiels nationaux qui la r�gissent depuis sa cr�ation. 
Parmi ces textes, les programmes prescrivent des contenus organis�s en domaines 
dÕactivit�42 et dans lesquels on ne trouve pas une structuration li�e � des disciplines 
scolaires, cÕest-�-dire une organisation selon un d�coupage particulier et cloisonn� 
des contenus de savoir � enseigner. 

Depuis 1995, les programmes de lÕ�cole maternelle fixent des comp�tences � 
faire acqu�rir aux enfants � la fin de la scolarit� maternelle et montrent que la 
maternelle est bien un lieu majeur dÕenseignement et dÕapprentissages premiers. 
Ces programmes organisent les contenus en divers domaines dÕactivit�s 43  et 
pr�cisent Ç la nature et les contenus des activit�s È de ces domaines. 

Les plus r�cents programmes (200844) proposent et structurent lÕenseignement et 
les apprentissages selon les domaines dÕactivit� suivants : 

- SÕapproprier le langage : dans ce domaine sont regroup�es Ç les activit�s 
favorisant le d�veloppement du langage oral È, pr�sent� comme Ç le pivot des 
autres apprentissages È. 

- D�couvrir lÕ�crit : ici, il sÕagit Ç dÕactivit�s visant la familiarisation des �l�ves 
avec lÕ�crit et leur pr�paration � lÕapprentissage de la lecture et de lÕ�criture È, 
ce domaine �tant Ç orient� vers lÕintroduction progressive des enfants aux 
apprentissages fondamentaux de lÕ�cole �l�mentaire È. Les activit�s de ce 
domaine contribuent ainsi � faire jouer � la maternelle un r�le de 
prop�deutique � lÕ�l�mentaire. 

- Devenir �l�ve : ce domaine vise Ç lÕapprentissage de la vie en collectivit� 
organis�e par des r�gles et donc de ce quÕest lÕ�cole, pour passer 
progressivement du statut dÕenfant � celui dÕ�l�ve È. Ce domaine contribue � 
la fonction de socialisation de la maternelle. 

- Agir et sÕexprimer avec son corps : dans ce domaine dÕactivit� sont 
regroup�es Ç les activit�s physiques et les exp�riences corporelles dont la 
vis�e est le d�veloppement moteur, sensoriel, affectif et intellectuel de 
lÕenfant È. 

- D�couvrir le monde : dans ce domaine, il est question Ç des activit�s vari�es 
visant la d�couverte du monde proche de lÕenfant È. Certaines activit�s ont 
pour objectif Ç la construction de rep�res spatiaux et temporels, dÕautres 
contribuent aux premiers apprentissages math�matiques et enfin dÕautres 
permettent la construction de la premi�re �ducation scientifique et 
technologique È. 

- Percevoir, sentir, imaginer, cr�er : dans ce domaine dÕactivit� sont regroup�es 
Ç un ensemble dÕactivit�s, visuelles, tactiles, auditives et vocales qui visent � 
une premi�re sensibilisation artistique È. 

!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!! !!!!!!!!!!!!!!!!!!!
42 Nous utilisons ici lÕexpression et lÕorthographe pr�sentes dans les derniers programmes de lÕ�cole 
maternelle datant de 2008 (Minist�re de lÕEducation nationale (2008). Bulletin Officiel Hors-s�rie du 20 
f�vrier 2008). LÕorthographe est bien Ç domaine dÕactivit� È sans Ç s È. Si dans la suite de ce 
m�moire, il est �crit Ç domaine dÕactivit�s È, il sÕagit alors de lÕorthographe pr�sente dans le texte 
officiel correspondant. 
43  Ces domaines dÕactivit�s sont : Ç Vivre ensemble È, Ç Apprendre � parler et � construire son 
langage È, Ç SÕinitier au monde de lÕ�crit È, Ç Agir dans le monde È, Ç D�couvrir le monde È, 
Ç Imaginer, sentir, cr�er È et Ç Des instruments pour apprendre È. 
44 Minist�re de lÕ�ducation Nationale (2008). Bulletin Officiel Hors-s�rie du 20 f�vrier 2008. 
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Ainsi, par la pr�sence de ses programmes et sa fr�quentation par la quasi-totalit� 
des jeunes enfants �g�s de deux � six ans, la maternelle constitue en France le lieu 
majeur dÕ�ducation. Son r�le est donc primordial dans de nombreux apprentissages 
premiers (langagiers, moteurs, de socialisation par exemple) et la maternelle 
contribue � la construction de connaissances et de comp�tences d�finis par le socle 
commun45. 

En plus dÕorganiser les contenus en divers domaines dÕactivit�, les textes officiels 
insistent �galement fortement depuis 1881 sur la prise en compte de lÕenfant et de 
ses processus dÕacquisition : 

- Ç LÕ�cole maternelle est une �cole centr�e sur lÕenfant È (Minist�re de 
lÕ�ducation nationale, 199546) 

- Ç La maternelle est une �cole organis�e pour les jeunes enfants et il incombe 
� tous les adultes pr�sents, sous la responsabilit� de lÕenseignant, de cr�er 
pour chaque enfant les conditions dÕun d�veloppement harmonieux, 
respectueux de ses rythmes de croissance et de sa personnalit� È (Minist�re 
de lÕ�ducation nationale, 200247). 

- Ç La mise en Ïuvre du programme doit prendre en compte les �tapes et le 
rythme de d�veloppement de lÕenfant È (Minist�re de lÕ�ducation nationale, 
200848). 

 

3. Des pratiques 

3.1. Des pratiques caract�ris�es par lÕentrem�lement des contenus 
Les contenus des programmes organis�s selon ces domaines dÕactivit� et non 

compartiment�s, prennent v�ritablement vie lorsquÕils sont pris en charge par les 
enseignantes qui, par leurs pratiques, font exister ces contenus. Ces pratiques sont 
souvent r�v�latrices dÕune p�dagogie globale, cÕest-�-dire une p�dagogie centr�e sur 
lÕ�l�ve et qui accorde une importance �gale aux divers domaines �ducatifs, 
intellectuels, artistiques, physiques, manuels et sociaux. 

Assister � une journ�e dÕ�cole en maternelle, pour un observateur ext�rieur est 
compliqu� en termes de r�f�rences : pas de terme pr�cis renvoyant aux disciplines 
connues (fran�ais, math�matiques, histoireÉ) pour nommer ce qui est en train de se 
d�rouler sous ses yeux. Le temps des ateliers peut constituer un bon exemple pour 
illustrer cette difficult�. Ce temps pendant lequel certains enfants dialoguent avec 
lÕenseignante � partir dÕun album de litt�rature de jeunesse alors que dÕautres sont en 
train de jouer � un jeu de domino ou que dÕautres enfin r�alisent des activit�s 
graphiques, cache en r�alit� des apprentissages langagiers (pour entrer dans la 
lecture et lÕ�criture), spatio-temporels, logicomath�matiques ou encore en lien avec 
la causalit�. 

!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!! !!!!!!!!!!!!!!!!!!!
45 Minist�re de lÕ�ducation nationale (2006a). Socle commun de connaissances et de comp�tences. 
Bulletin Officiel n¡29 du 20 juillet 2006. 
46 Minist�re de lÕ�ducation Nationale (1995). Op. cit. 
47 Minist�re de lÕ�ducation Nationale (2002). Bulletin Officiel Hors-s�rie du 14 f�vrier 2002. 
48 Minist�re de lÕ�ducation Nationale (2008). Op. cit. 
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Dans un m�me moment de classe, divers enjeux et objectifs sont pr�sents, 
souvent la ma�trise de la langue appara�t primordiale49 mais elle est mise en relation 
avec dÕautres enseignements. Un m�me moment est dÕailleurs fr�quemment li� � 
plusieurs des domaines dÕactivit� list�s auparavant. 

Cet entrem�lement des contenus et des pratiques est prescrit dans les 
programmes officiels : 

- Ç Chaque domaine dÕactivit� est essentiel au d�veloppement de lÕenfant et 
constitue un socle pour ses apprentissages. Chaque domaine participe de 
mani�re active et compl�mentaire � la conqu�te du langage et ancre son 
usage dans des communications authentiques, dans lÕexp�rience et dans 
lÕaction. È (Minist�re de lÕ�ducation nationale, 199550) 

- Ç Toute s�quence p�dagogique rel�ve toujours de plusieurs domaines 
dÕactivit�s, sinon de tous. È (Minist�re de lÕ�ducation nationale, 200251). 

Ë titre dÕexemple, un cycle de travail � la piscine peut conduire � de nombreuses 
activit�s langagi�res (verbalisations des sensations au coin langage collectif, 
productions dÕ�crits pour pr�venir par courrier les parents de cette activit� et leur 
demander dÕaccompagner les enfants sur le trajet menant � la piscine) mais aussi 
contribuer � lÕ�ducation scientifique (approche de la respiration, de la flottaison) ou � 
la structuration de lÕespace (travail sur le plan du quartier pour localiser le trajet 
parcouru pour aller de lÕ�cole � la piscine), etc. 

 

3.2. Des professionnels de lÕenseignement et des apprentissages 
Les contenus des programmes de lÕ�cole maternelle sont pris en charge par des 

professionnels, soit des instituteurs (fonctionnaires de cat�gorie B) aujourdÕhui en 
voie de disparition (la derni�re promotion dÕinstituteur a �t� form�e en 1991), soit des 
professeurs des �coles (fonctionnaires de cat�gorie A). 

Apr�s leur formation universitaire initiale, les instituteurs et professeurs des 
�coles (PE), professionnels de lÕenseignement et de lÕapprentissage ont �t� form�s, 
selon leur �ge, soit dans une �N, soit dans un IUFM52. 

Alors que les instituteurs ou PE sont qualifi�s � BAC+2 ou BAC+3, la r�forme de 
la Masterisation des enseignants, d�but�e en 2010, voit ces professionnels 
enseignants � lÕ�cole maternelle form�s � BAC+5. Ce haut niveau de qualification 
constitue un fait unique dans le monde pr�scolaire et explique en partie les propos 
de Xavier Darcos cit�s auparavant, l�gitimes peut-�tre si on adopte un point de vue 
essentiellement pilot� par le budget du Minist�re : cela co�te en effet cher � lÕ�tat 
fran�ais de former une personne si longtemps (au moins jusquÕ� 23 ans) pour 
sÕoccuper de lÕ�ducation de si jeunes enfants. 

Un autre fait singulier en France est que le corps des professeurs des �coles est 
unifi�, dans le sens o� il est constitu� par des enseignants qui peuvent exercer soit 

!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!! !!!!!!!!!!!!!!!!!!!
49 Ç LÕobjectif essentiel de lÕ�cole maternelle est lÕacquisition dÕun langage oral riche, organis� et 
compr�hensible par lÕautre. È (Minist�re de lÕ�ducation Nationale (2008). Bulletin Officiel Hors-s�rie du 
20 f�vrier 2008.)!
50 Minist�re de lÕ�ducation Nationale (1995). Op. cit. 
51 Minist�re de lÕ�ducation Nationale (2002). Op. cit. 
52  Les �N (�coles Normales) �taient des �tablissements formant les instituteurs et elles furent 
remplac�es par les IUFM, les Instituts Universitaires de Formation des Ma�tres, � partir de 1991. 
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en �l�mentaire, soit en maternelle, ce qui est un fait unique. Depuis 192153, les 
enseignements de lÕ�cole maternelle sont confi�s � des professionnels qui ont le 
m�me statut, le m�me niveau de qualification et de r�mun�ration, la m�me 
formation, les m�mes perspectives de carri�re que leurs homologues de lÕ�cole 
�l�mentaire. 

 

4. Des discours sur et pour lÕ�cole maternelle r�v�lant des 
�l�ments sp�ciaux 
En parcourant des ouvrages ou des articles g�n�raux sur lÕ�cole maternelle, il est 

frappant de lire la revendication assez r�currente dÕune sp�cificit� de cette �cole qui 
se veut diff�rente des autres �coles. 

LÕexamen dÕun ensemble dÕouvrages p�dagogiques contribue � discerner dans 
les discours sur et pour lÕ�cole maternelle des �l�ments sp�ciaux au m�tier 
dÕenseignant de maternelle et r�v�le une tension entre lÕunit� institutionnelle du 
m�tier dÕenseignant en �cole primaire et sa diversit� affich�e : ce serait un autre 
m�tier que dÕenseigner en �cole maternelle. 

 Cette premi�re approche, non bas�e sur des �crits scientifiques, est consciente 
et tente de ne pas tomber dans les id�es re�ues. Mettre au jour quelques �l�ments 
sp�ciaux vise � interroger par la suite les comp�tences professionnelles li�es � 
lÕexistence de ces �l�ments. 

 Deux ouvrages ont �t� choisis pour �tre examin�s. Leur caract�re contemporain 
� ce travail de recherche et leur large diffusion aupr�s du monde de lÕ�ducation sont 
responsables de ce choix. Ces deux livres, qui peuvent �tre qualifi�s de 
Ç p�dagogiques È, portent en eux ce qui semble �tre cette revendication. 

- Le premier ouvrage retenu est �crit par Anne-Marie Gioux (200954) : cette 
enseignante a eu une longue carri�re dÕinspectrice du premier degr� et est 
membre du conseil scientifique de lÕAGEEM55 depuis 2002, ce qui montre son 
attachement � lÕ�cole maternelle et s�rement son c�t� Ç militant È. Paru en 
2009, lÕexamen de cet ouvrage r�cent para�t pertinent pour d�busquer les 
�l�ments sp�ciaux � lÕ�cole maternelle. 

- Le second ouvrage retenu est cosign� par Agn�s Florin et Carole Crammer 
(2009 56 ). Le titre renvoie � une �criture � deux mains : Agn�s Florin, 
professeure en psychologie de lÕenfant, a �crit les parties concernant les 
apports de la recherche. Carole Crammer, formatrice et DEA57, a une longue 
exp�rience dÕenseignante en maternelle. Elle a �crit les parties Ç plus 
pratiques È et li�es aux exp�riences professionnelles. Ce livre, paru en 2009 
sÕadresse aux enseignantes, notamment celles qui d�butent en maternelle. Il 

!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!! !!!!!!!!!!!!!!!!!!!
53 Rapport et d�cret du 15 juillet 1921.!
54 Gioux, A.-M. (2009). LÕ�cole maternelle, une �cole diff�rente ? Paris : Hachette �ducation. 
55 Association G�n�rale des Enseignants des �coles et classes Maternelles publiques.  Des d�tails 
sur cette association seront d�velopp�s par la suite.!
56 Florin, A. et Crammer, C. (2009). Enseigner � lÕ�cole maternelle. De la recherche aux gestes 
professionnels. Paris : Hatier. 
57  Directrice dÕ�cole dÕApplication. Une DEA dirige une �cole dans laquelle des professeurs des 
�coles viennent effectuer divers stages. CÕest donc une formatrice dÕenseignants.!
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est �galement adapt� pour mettre au jour des �l�ments sp�ciaux de lÕ�cole 
maternelle avec un point de vue plus centr� sur la recherche que dans le 
pr�c�dent ouvrage. 

 

4.1. Ç LÕ�cole maternelle, une �cole diff�rente ? È 
Dans cet ouvrage au titre qui interpelle, Gioux (200958) tente de d�montrer que 

lÕ�cole maternelle est une �cole diff�rente. Elle met ainsi en avant un certain nombre 
dÕ�l�ments sp�ciaux : 

- Tout dÕabord une histoire marqu�e par la tradition et lÕinnovation qui r�v�le un 
ph�nom�ne identitaire propre � lÕ�cole maternelle. 

- Ensuite, des modalit�s p�dagogiques sp�ciales, notamment en ce qui 
concerne lÕorganisation de lÕespace et du temps et dans une moindre mesure 
la place du jeu et la d�marche de projet. Ces modalit�s induiraient des 
pratiques enseignantes �galement sp�ciales. 

Gioux fait Ç le point sur les acquis th�oriques et sur les pistes concr�tes qui 
caract�risent lÕidentit� sp�cifique de la premi�re �cole È (Ibid., p.6). Pour montrer que 
lÕ�cole maternelle est une �cole diff�rente, Gioux essaye de d�velopper ces 
caract�ristiques identitaires. 

La premi�re approche de cette identit� est abord�e de mani�re historique : Gioux 
(Ibid., p. 15) montre en effet la construction dÕune identit� sp�cifique enracin�e dans 
lÕhistoire de cette premi�re �cole qui a �volu� autour dÕun triple r�le en fonction du 
temps : gardiennage, �ducatif et prop�deutique � lÕ�cole �l�mentaire. Elle consid�re 
que lÕ�cole maternelle actuelle est � la fois une �cole qui poss�de un h�ritage 
historique mais qui sÕest �galement invent�e au cours du temps.  

LÕauteure d�montre en regardant lÕ�volution des textes institutionnels  comment 
Ç de fait, au fil des ann�es et des minist�res, se construit lentement le triptyque 
Ç enseigner, �duquer, apprendre È, dont les termes nuancent savamment le dosage 
de transmission ou dÕappropriation dans les d�marches propos�es ou impos�es aux 
�l�ves. È (Ibid., p.19). Le r�le prop�deutique cÕest-�-dire pr�paratoire aux mod�les 
dÕenseignement de lÕ�cole obligatoire est mis en avant dans les derniers 
programmes de 2008. Gioux montre ainsi que lÕ�cole maternelle sÕest construite une 
l�gitimit� au fil des ann�es en construisant cet ensemble Ç �duquer, enseigner, 
apprendre È � partir dÕun mod�le charitable et encyclop�diste. 

Dans les chapitres suivants, Anne-Marie Gioux met en avant dÕautres sp�cificit�s 
de lÕ�cole maternelle, notamment en termes dÕorganisation p�dagogique : lÕaspect 
scolaire est pens� diff�remment en maternelle. 

Elle met tout dÕabord en avant un �l�ment sp�cial, lÕorganisation de lÕespace et du 
temps, tr�s particuliers � lÕ�cole maternelle. 

En ce qui concerne les espaces, Ç leur traitement induit les pratiques et rend 
explicites les choix �ducatifs et p�dagogiques de lÕenseignant(e) (É) È (Ibid., p.27). 
Elle montre � nouveau lÕimportance de la tradition et de lÕinnovation � lÕ�cole 
maternelle : Ç LÕ�cole maternelle contemporaine fournit ainsi un double acc�s 
signifiant � ceux qui veulent approfondir la connaissance de son fonctionnement : 

!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!! !!!!!!!!!!!!!!!!!!!
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!Gioux, A.-M. (2009). Op. cit.!
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- Les espaces gardent trace de lÕhistoire proche, des traditions. 
- Ces traces sont souvent des remaniements de la fonction de garde initiale qui 

ont acc�d� progressivement � un statut plus �labor� que celui du simple 
cadre mat�riel : ils sont devenus param�tres contextualis�s de la pens�e des 
enseignants dans des dimensions fondatrices de lÕ�ducation, de 
lÕenseignement et de lÕapprentissage dont la maternelle assume la triple 
fonction. È (Ibid., p.26). 

Gioux (Ibid.) insiste sur le fait que le moindre recoin est pens� de mani�re 
sp�cifique, non seulement � lÕ�chelle de la classe (les Ç coins È d�di�s � des jeux 
artistiques, au repos, au bricolage, espace de regroupement, tables ovales pouvant 
rassembler souvent 8 �l�ves � la fois, un espace Ç langage È am�nag� pour que 
tous les enfants puissent se voirÉ) mais aussi de lÕ�cole dans sa globalit� (locaux 
d�volus aux besoins physiologiques comme le sommeil, la soif, la faim, lÕhygi�ne 
corporelleÉ). 

Ë propos du temps, Gioux montre �galement son caract�re tr�s sp�cial, ce 
Ç temps est qualitativement adapt� � des enfants de 2 � 3 ans È (Ibid., p.78). Des 
temps sp�cifiques sont �galement discernables au cours de lÕemploi du temps dÕun 
enfant de maternelle : celui des rituels (temps de regroupement o� lÕenseignante fait 
lÕappel, peut lire un conte, co-construit et commente le rythme de vie de la journ�e, 
compte et fait compter les enfants, lit une histoire, parle de la m�t�o, etc.) est 
particuli�rement mis en avant. 

En plus de cette organisation du temps et de lÕespace, pens�s diff�remment, 
Gioux (Ibid.) met en avant des caract�ristiques p�dagogiques diff�rentes � lÕ�cole 
maternelle, notamment la p�dagogie qui accorde une place importante au jeu ainsi 
quÕ� la d�marche de projet. 

Sur ce premier point, Gioux (Ibid.) pr�cise que le jeu est Ç une diff�rence 
identitaire � assumer È. Il a toujours �t� un attribut de lÕ�cole maternelle allant du jeu 
libre au jeu �ducatif jusquÕ� une approche didactique des situations ludiques ayant 
alors une vis�e dÕapprentissage pr�cise. LÕimportance du jeu � lÕ�cole maternelle 
t�moigne de la centration sur lÕenfant qui existe dans cette �cole. 

Selon Gioux, le second point de sp�cificit� p�dagogique � lÕ�cole maternelle, est 
la d�marche de projet, qui est une modalit� courante : Ç on apprend diff�remment � 
lÕ�cole maternelle, on apprend par projet. È (Ibid., p.193). Cette d�marche tente de 
f�d�rer diverses activit�s de diff�rents domaines au service dÕune production finale. 

LÕouvrage se termine par un certain nombre de r�flexions sur lÕexercice du m�tier 
de PE � lÕ�cole maternelle. Gioux insiste sur le fait quÕil sÕagit pour les enseignantes 
de maternelle de Ç sÕajuster de mani�re n�cessaire � lÕunivers culturel sp�cifique de 
la maternelle. È (Ibid., p.141). 
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4.2. Ç Enseigner � lÕ�cole maternelle, de la recherche aux gestes 
professionnels È 

Le livre de Florin et Crammer (200959) propose de consid�rer lÕensemble des 
missions de lÕ�cole maternelle et sugg�re des pistes de travail concr�tes � partir de 
travaux de recherche en psychologie de lÕenfant et dÕexp�riences professionnelles. 
Ce livre met ainsi en avant la relation quÕil peut exister entre la pratique et la 
recherche. 

Il sÕouvre comme le pr�c�dent par un chapitre au titre �loquent : Ç LÕ�cole 
maternelle fran�aise : sa sp�cificit� È. Dans ce chapitre est mise en avant la place de 
lÕ�cole maternelle comme premier niveau du syst�me �ducatif fran�ais et dont la 
vocation sÕest historiquement tourn�e vers le p�le de lÕinstruction, alors que dÕautres 
pays sÕorientaient vers une vocation plus sociale ou hygi�niste. 

Florin et Crammer (Ibid., p. 23) insistent sur le r�le que joue lÕ�cole maternelle en 
tant que prop�deutique � lÕ�cole �l�mentaire : elle permettrait ainsi de construire les 
premiers apprentissages mais aussi de pr�parer avec ambition la suite de la scolarit� 
en �l�mentaire. 

Les auteures examinent ensuite lÕensemble des domaines dÕactivit� des 
programmes de 2008 et proposent pour chacun de ces domaines des pistes 
dÕactivit�s. 

Par la suite, des �l�ments sp�cifiques � lÕ�cole maternelle sont mis en avant, 
notamment : 

- La fr�quentation par cette �cole par des enfants jeunes, voire tr�s jeunes : il 
sÕagit alors pour les enseignants de prendre en compte leurs besoins. 

- La p�dagogie de lÕ�cole maternelle qui accorde une grande place au jeu, en 
particulier les jeux libres et les jeux �ducatifs. 

- La sp�cificit� de lÕorganisation de la journ�e � lÕ�cole maternelle : comme 
Gioux (200960), Florin et Crammer (200961) insistent notamment sur les rituels 
du matin (avec lÕappel, la date, la m�t�oÉ). 

La comparaison des �l�ments entre les deux ouvrages examin�s permet de faire 
ressortir : 

- Un aspect sp�cifique dans le livre de Florin et Crammer (Ibid.) : lÕ�ge des 
enfants. 

- LÕid�e dÕun univers culturel sp�cifique, r�v�lant une identit� propre � lÕ�cole 
maternelle, ancr�e historiquement et associ�e � des modalit�s p�dagogiques 
sp�cifiques (organisation spatio-temporelle, approche ludiqueÉ). 

Les discours pr�sents dans ces deux ouvrages permettent de discerner les 
contours dÕune originalit� de lÕ�cole maternelle, originalit� qui se cristallise dans les 
pratiques qui seront investigu�es dans cette recherche. 

 

 

 

!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!! !!!!!!!!!!!!!!!!!!!
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5. Un prisme dÕ�tude : lÕ�ducation scientifique et 
technologique 

5.1. Des pr�mices 
LÕinvestigation des pratiques des enseignantes de lÕ�cole maternelle est r�alis�e 

en prenant un mod�le dÕ�tude, celui de lÕ�ducation ST. 

Ë lÕ�cole maternelle se manifestent les pr�mices62 de lÕ�ducation ST, � savoir les 
premi�res manifestations de cette �ducation. Ce terme dÕ�ducation est pr�f�r� � 
celui dÕenseignement de sciences pour les m�mes raisons que Bisault (2011a, p. 
963) : 

- Tout dÕabord, la d�finition de lÕentit� Ç sciences È est loin dÕ�tre �vidente � 
lÕ�cole primaire. 

- Ensuite, il nÕexiste pas dans cette �cole des enseignants de sciences. 
- Et enfin, les programmes de lÕ�cole primaire ne se r�duisent pas � des 

programmes de Ç contenus È : dans le domaine scientifique comme dans 
dÕautres domaines dÕailleurs, il existe de nombreux contenus li�s � des 
activit�s �ducatives. 

Le choix de ce mod�le dÕ�tude provient de notre formation initiale et de notre 
parcours professionnel : agr�g� en Sciences de la Vie et de la Terre et formateur en 
IUFM depuis 1999, notre questionnement a port� � la fois sur les pratiques des PE et 
sur la didactique des disciplines scientifiques et technologiques. 

Depuis ses origines, lÕ�cole maternelle est le lieu de la premi�re �ducation ST et 
depuis 1995, les contenus relatifs � cette �ducation ST sont pr�sents dans le 
domaine dÕactivit� Ç d�couvrir le monde È. Dans ceux de 2008, ils sont rep�rables 
dans trois parties de ce domaine : 

- D�couvrir les objets : dans cette partie sont prescrites Ç la d�couverte dÕobjets 
techniques usuels et la compr�hension de leur usage et de leur 
fonctionnement È. Des Ç activit�s de fabrication dÕobjets È sont �galement 
propos�es Ç en lien avec lÕutilisation de mat�riaux, dÕoutils et de techniques 
divers. Des savoir-�tre li�s � lÕ�ducation � la s�curit� sont aussi vis�s dans 
cette partie relative au monde des objets È. 

- D�couvrir la mati�re : ici, sont prescrites des Ç actions sur divers mat�riaux 
dont les enfants doivent d�couvrir les caract�ristiques È. Cette partie renvoie 
�galement � Ç la d�couverte des r�alit�s moins visibles de la mati�re comme 
lÕexistence de lÕair et les changements dÕ�tat de lÕeau È. 

- D�couvrir le vivant : pour finir, sont prescrites Ç des activit�s li�es � 
lÕobservation des diff�rentes manifestations de la vie permise par la mise en 
place de plantations et dÕ�levages en classe qui visent notamment la 
d�couverte du cycle de la vie È. Cette partie relative au monde du vivant 
comporte aussi Ç la d�couverte du corps et des cinq sens et lÕapprentissage 
de savoir-�tre li�s � lÕ�ducation � la sant� et � lÕenvironnement È. 

M�me si ces trois noms Ç vivant, objet et mati�re È portent en filigrane les trois 
disciplines initi�es et constitu�es au coll�ge - sciences de la vie et de la Terre, 
!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!! !!!!!!!!!!!!!!!!!!!
62 Le terme de Ç pr�misses È aurait pu �tre �galement utilis� : cet enseignement premier pr�c�de en 
effet lÕenseignement scientifique proprement dit. 
63 Bisault, J. (2011a). Op. cit.!
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technologie et physique-chimie - � lÕ�cole primaire et donc de fa�on encore plus 
importante en maternelle, ces disciplines scientifiques et technologiques ne 
constituent encore quÕun horizon lointain. En maternelle, lÕ�ducation ST nÕa pas les 
formes que peuvent prendre les enseignements compartiment�s du second degr�. 
Elle est marqu�e par sa relation avec dÕautres prises en charges �ducatives en 
raison de lÕentrem�lement des contenus et des pratiques et de lÕexistence dÕun 
unique enseignant assurant � lui seul lÕensemble des enseignements. 

 

5.2. Des enjeux socio-�ducatifs 
LÕ�ducation ST constitue un enjeu majeur pour le d�veloppement socio-

�conomique dÕun pays et le maintien de sa place dans le monde de la recherche, de 
lÕindustrie et de lÕ�conomie. 

Cette �ducation contribue �galement � lÕappropriation du milieu naturel et 
artificiel, appropriation fondamentale dans le contexte actuel du d�veloppement 
scientifique et technique qui modifie le travail, la famille ainsi que le milieu de vie. 

Diverses enqu�tes nationales et internationales montrent la baisse dÕint�r�t et de 
lÕorientation des �l�ves vers les fili�res ST64. Cette diminution entre en tension avec 
un fort besoin de comp�tences scientifiques et techniques dans le contexte actuel de 
notre soci�t� qualifi�e de Ç soci�t� de la connaissance È dans laquelle il r�gne une 
diffusion importante des informations et des savoirs en perp�tuel changement. 

Des recherches r�centes (Suchaut, 2009 65 ) montrent lÕimportance de lÕ�cole 
maternelle dans le d�veloppement de lÕenfant et pour sa r�ussite dans le cursus 
scolaire. La maternelle joue donc un r�le primordial dans la premi�re �ducation ST : 

- Tout dÕabord, elle est tr�s fr�quent�e : en 2010, deux millions et demi dÕ�l�ves 
�taient scolarit�s dans 17 000 �coles maternelles. 

- Ensuite, elle constitue un vecteur privil�gi� dÕapprentissages dÕattitudes et de 
savoir-faire indispensables � la formation de futurs citoyens. 

- Par sa vis�e �ducative, lÕ�cole maternelle constitue le segment scolaire o� se 
construit cette premi�re �ducation ST, �ducation qui doit permettre par la suite 
� lÕenfant une entr�e r�ussie dans la culture scientifique (Orange et Pl�, 
2000 66 ). Cette culture lui permettra ensuite de se construire une 
repr�sentation globale et coh�rente du monde et de mieux comprendre son 
environnement quotidien car elle est une dimension fondamentale de la 
formation des enfants67. 

- Enfin, la premi�re �ducation ST doit �galement offrir aux enfants la possibilit� 
dÕune premi�re capitalisation exp�rientielle (Coquid� et Lebeaume, 200368). 

!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!! !!!!!!!!!!!!!!!!!!!
64 Par exemple : Minist�re de lÕ�ducation Nationale, de lÕEnseignement Sup�rieur et de la Recherche 
(2006). Les fili�res scientifiques et lÕemploi. Ourisson, G. (2002). Rapport de la Commission sur la 
d�saffection des �tudiants pour les �tudes scientifiques. 
65 Suchaut, B. (2009). LÕ�cole maternelle : quels effets sur la scolarit� des �l�ves ? In C. Passerieux 
(Dir.), La maternelle : premi�re �cole, premiers apprentissages (pp. 17-27). Lyon : Chronique Sociale. 
66 Orange, C. et Pl�, �. (2000). Les sciences de 2 � 10 ans. LÕentr�e dans la culture scientifique. 
Aster, 31, 1-8. 
67 LÕ�ducation ST constitue lÕune des sept comp�tences d�finies par le socle commun que tout �l�ve 
doit ma�triser � la fin de sa scolarit� obligatoire (Minist�re de lÕ�ducation nationale (2006). Op. cit.) 
68 Coquid�, M. & Lebeaume, J (2003). Ç La d�couverte de la nature et des objets � lÕ�cole, hier et 
aujourdÕhui È. Grand N, 72, 105-114, IREM de Grenoble (r��d. 2006, Grand N, Ç Ë lÕ�cole des 
sciences È, tome 1, 7-16). 
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Les exp�riences dont il est question ici renvoient � celles de lÕenfant, pris dans 
lÕacception psychologique du terme, et � son enrichissement plut�t quÕune 
exp�rience au sens �pist�mologique du terme. Dans cette perspective, ces 
exp�riences de vie initient le Ç parcours �ducatif È du curriculum 69  des 
sciences et technologie � lÕ�cole. 

Le concept de curriculum sera d�velopp� par la suite car il constitue un concept 
majeur de cette recherche. Il peut �tre consid�r� dans un premier temps comme un 
chemin constitu� par lÕensemble des rencontres avec les mondes naturels et 
artificiels. 
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69  Curriculum signifie Ç course È en latin.!
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Chapitre 2. Une sp�cialit� des enseignantes de 
lÕ�cole maternelle 

 

1. Le postulat de lÕexistence dÕune sp�cialit� enseignante 

Dans ce contexte dÕune institution pr�scolaire singuli�re car v�ritablement 
int�gr�e � un syst�me �ducatif mais fr�quent�e par de jeunes voire de tr�s jeunes 
enfants, nous postulons que les enseignantes de lÕ�cole maternelle poss�dent un 
ensemble de comp�tences professionnelles tr�s diff�rentes de leurs homologues de 
lÕ�l�mentaire, comp�tences qui constituent ce que nous proposons dÕappeler 
Ç sp�cialit� enseignante È. 

Cette recherche vise � caract�riser cette sp�cialit� enseignante. Malgr� 
lÕhomog�n�it� du corps des enseignants du premier degr�, il est suppos� que cette 
r�alit� institutionnelle masque des pratiques sp�cifiques � la maternelle et li�es � des 
�l�ments sp�ciaux mis en avant dans les deux ouvrages examin�s : 

- LÕ�ge des enfants. 
- Des modalit�s p�dagogiques (lÕorganisation spatio-temporelle, lÕapproche 

ludiqueÉ). 
- Des ph�nom�nes identitaires (une tradition et un univers culturel propres) 

En plus de ces �l�ments revendiqu�s sÕy ajoute un �l�ment suppos� primordial et 
non mis en avant dans les deux livres : lÕorganisation du curriculum, constitu� par 
des contenus et des pratiques, entrem�l�s. 

Ë la sp�cificit� de lÕ�cole maternelle seraient associ�es des pratiques sp�cifiques 
en relation en particulier avec lÕoriginalit� de lÕorganisation des contenus scolaires. 

 

1.1. �l�ments pour �tayer ce postulat 
Le postulat de la sp�cialit� est �tay� en premier lieu par la faible quantit� de 

mouvements70 du personnel enseignant observ� entre lÕ�l�mentaire et la maternelle 
(moins de 5%). Pour lÕexprimer simplement, une fois quÕune stabilit� professionnelle 
est observ�e dans la carri�re, un enseignant se fixe sur un segment, soit 
�l�mentaire, soit maternelle. De nombreux PE d�clarent souvent quÕils Ç sont des 
enseignants de maternelle et non du primaire È ou quÕ Ç enseigner en maternelle, ce 
nÕest pas le m�me m�tier quÕen �l�mentaire È. Cette position semble montrer que ce 
sont deux m�tiers relativement diff�rents ou tout du moins ressentis comme tels. 

En second lieu, ce postulat est �galement �tay� par lÕorganisation tr�s particuli�re 
des contenus constitu�s en domaines dÕactivit� tr�s �loign�s des disciplines du 
coll�ge ou m�me des mati�res de la fin de lÕ�cole �l�mentaire71. Cette sp�cificit� 
dans lÕorganisation des contenus pris en charge par les enseignantes d�terminerait 
!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!! !!!!!!!!!!!!!!!!!!!
70  Dans une circonscription du premier degr�, regroupant des �coles primaires, �l�mentaires et 
maternelles, deux cents � trois cents enseignants sont g�r�s par un Inspecteur de lÕ�ducation 
Nationale. Parmi ces enseignants, chaque ann�e, moins de 5% des enseignants stabilis�s sur un 
segment scolaire - maternelle ou �l�mentaire - passe dÕun segment � un autre (enqu�te r�alis�e par 
t�l�phone aupr�s dÕune dizaine de circonscriptions de trois d�partements de la Champagne-Ardenne).!
71 Ces deux termes, discipline et mati�re seront discut�s par la suite. 
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ainsi des pratiques particuli�res � objectiver par le prisme de lÕ�ducation ST. En 
maternelle, les disciplines scientifiques et technologiques ne constituent ainsi encore 
quÕun horizon qui semble lointain, lÕ�ducation ST ne prend pas les formes de 
lÕenseignement du second degr�. Investiguer en particulier cette �ducation ST ne 
peut se faire sans ignorer ses relations avec dÕautres prises en charge par les PE, en 
raison de lÕorganisation des contenus et des approches p�dagogiques mises en 
avant pr�c�demment. 

En troisi�me lieu, le postulat dÕune sp�cialit� des enseignantes de maternelle est 
�tay� par lÕexistence dÕune tradition, cÕest-�-dire une culture et une histoire propres � 
lÕ�cole maternelle (Luc, 198272). 

 

1.2. Questions de recherche et notion de composition 
Ces deux derni�res propositions - organisation des contenus et tradition -

permettent dÕavancer cette relation causale : pour caract�riser une sp�cialit� des 
enseignantes de lÕ�cole maternelle, il sÕagira de rendre intelligible la prise en charge 
par ces enseignantes des contenus dÕ�ducation ST au sein de cette organisation 
particuli�re et de d�montrer lÕexistence dÕune tradition propre � ce segment scolaire 
et susceptible dÕinfluencer les pratiques. 

Il sÕagit donc de savoir : 

- Quels sont les contenus relatifs � lÕ�ducation ST prise en charge par les PE ? 
- Comment ces contenus existent-ils � travers les pratiques enseignantes ? 

Ces deux premi�res questions t�moignent dÕune pr�occupation sur les contenus 
et donc du positionnement didactique de cette recherche. Cette �tude vise 
lÕintelligibilit� des caract�ristiques et des dynamiques des pr�mices du curriculum 
dÕ�ducation ST amorc� � lÕ�cole maternelle. 

Ensuite, il sÕagit de r�pondre � cette autre question : 

- Quelles relations existe-t-il entre lÕ�ducation ST et les autres parcours 
�ducatifs pris en charge par les PE ? 

Il sÕagit ici dÕobjectiver les types de relations entre le curriculum �ducatif de 
sciences et technologie avec les autres parcours �ducatifs, curriculums pris en 
charge par les enseignantes de maternelle. Cette troisi�me question positionne cette 
recherche dans la didactique du curriculum. 

Les relations entre les divers curriculums cr�ent des r�seaux de contenus et de  
pratiques associ�es. Ces r�seaux forment ce que nous d�signons par 
Ç compositions È caract�ris�es dans un premier temps par : 

- Leurs �l�ments constitutifs, des moments scolaires (Lebeaume, 2000b 73 ), 
correspondant � une s�ance scolaire, pendant lesquels diverses vis�es sont 
concern�es, associ�es � diff�rents domaines dÕactivit�. 

- Leur ensemble qui forme un tout coh�rent. 

!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!! !!!!!!!!!!!!!!!!!!!
72 Luc, J.-N. (1982). La scolarisation du jeune enfant depuis le d�but du XIXe si�cle : action sociale et 
projet p�dagogique. In J.-N. Luc, La petite enfance � lÕ�cole, XIXe-XXe si�cles. Textes officiels (pp. 9-
50). Paris : Economica INRP. 
73 Lebeaume, J. (2000b). Jeux dÕ�tiquettes, jeux de Kim, jeux de familles, puzzles ou devinettes � 
lÕ�cole. D�couverte du monde, sciences et technologie aux cycles II et III. Aster, 31, 197-215.!
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1.3. Enjeux scientifiques de la recherche 
Les r�ponses � ces questions sÕassocient aux enjeux scientifiques de cette 

recherche qui sont : 

- La contribution au d�veloppement du concept de Ç sp�cialit� È, par lÕ�mission 
du postulat de son existence pour les enseignantes en maternelle. 

- LÕobjectivation des pr�mices du curriculum ST. Ce curriculum pris en charge 
par des enseignantes qui, par leurs pratiques, vont accompagner les enfants 
sur le parcours �ducatif constitu� par leurs diverses rencontres avec le monde 
des sciences et des techniques, sera ainsi pr�cis�. 

- La description et lÕanalyse des pratiques enseignantes en maternelle, faite au 
travers du prisme de lÕ�ducation ST peut �galement contribuer � une prise de 
d�cisions. En effet, en fonction des r�sultats quant � ces pratiques ainsi 
caract�ris�es, une formation universitaire professionnalisante ou continue 
peut �tre envisag�e de mani�re � proposer non seulement une formation 
ad�quate par rapport aux r�alit�s des pratiques mais aussi plus efficace par 
rapport � lÕ�ducation ST dont ont �t� pr�cis�s pr�c�demment les enjeux. 

LÕexamen dÕun ensemble de dictionnaires permet, par une approche 
lexicologique, dÕassocier deux premi�res caract�ristiques au terme de sp�cialit�. 

 

2. Autour du terme Ç sp�cialit� È 
LÕexploration du sens du terme de sp�cialit� est men�e en examinant non 

seulement ses significations mais aussi ses relations avec dÕautres mots. Cette 
premi�re exploration sera compl�t�e dans la suite du m�moire par une seconde, 
centr�e sur les travaux de recherche en �ducation et formation et la probl�matique 
ouverte par Martinand (199574), Lebeaume (2008a75) et Bisault (2011a76). 

 

2.1. Diverses acceptions 
Selon le Dictionnaire �tymologique et historique (Larousse, 2007), le terme de 

sp�cialit� appara�t au XIIIe si�cle et provient du terme du bas latin, Ç specialitas È. 

Pour le Micro-Robert de la langue fran�aise (1997), la sp�cialit� est li�e au 
Ç caract�re de ce qui est sp�cial È. LÕadjectif sp�cial renvoie � ce qui concerne une 
esp�ce, une sorte de chose et sÕoppose � g�n�ral. Cet adjectif peut renvoyer � ce 
qui est particulier � une personne ou � un groupe de personnes ou constituer une 
exception ou quelque chose utilis�e dans des conditions exceptionnelles. Tout 
comme sp�cial sÕoppose � g�n�ral, sp�cialit� sÕoppose � g�n�ralit�. 

Nous retenons de cette premi�re approche du sens usuel que la sp�cialit� est un 
ensemble de caract�res particuliers � un groupe sans que cet ensemble constitue 
une exception cependant. Le concept de sp�cialit� renverrait ainsi � ce qui est 
particulier aux enseignantes de lÕ�cole maternelle. Le terme de sp�cial ne se confond 
pas avec le terme de sp�cifique qui d�termine ce qui est exclusivement propre � une 

!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!! !!!!!!!!!!!!!!!!!!!
74 Martinand, J.-L. (1995). Op. cit. 
75 Lebeaume, J. (2008a). Op. cit. 
76 Bisault, J. (2011a). Op. cit. 
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esp�ce avec lÕid�e dÕexclusion, ce qui nÕest pas forc�ment le cas dans cette 
recherche : il peut en effet exister des �l�ments partag�s par les enseignants de 
maternelle et dÕ�l�mentaire. 

LÕexamen dÕun ensemble de dictionnaires (Dictionnaire historique de la langue 
fran�aise, 1999 ; Le Petit Larousse, 2003 ; Micro-Robert de la langue fran�aise, 
1997 ; Robert de la langue fran�aise, 2005) permet de d�terminer une convergence 
quant � la sp�cialit� : elle serait un ensemble de connaissances approfondies et 
acquises sur un objet dÕ�tude limit� et consid�r� comme la partie dÕun domaine plus 
vaste. Une sp�cialit� renvoie �galement � une activit� � laquelle se consacre 
particuli�rement quelquÕun et les synonymes de sp�cialit� en relation avec cette 
d�finition sont : branche, domaine, partie, division du savoir, discipline (Robert de la 
langue fran�aise, Ibid.). 

De fa�on nette, ce qui appara�t dans les dictionnaires est lÕassociation entre la 
sp�cialit� et le domaine de la m�decine. Dans le Robert de la langue fran�aise 
(Ibid.), une Ç sp�cialit� m�dicale È est une branche particuli�re de la m�decine 
exerc�e par un m�decin sp�cialiste. La sp�cialit� est une branche de la m�decine 
dans laquelle un m�decin acquiert une comp�tence sp�ciale par des �tudes 
compl�mentaires, reconnues par un certificat. Toujours dans le Robert, le sp�cialiste 
se distingue du g�n�raliste qui est celui qui pratique la m�decine g�n�rale. La 
d�finition du dictionnaire met �galement en opposition les deux mots, Ç g�n�raliste È 
et Ç sp�cialiste È, ainsi consid�r�s comme deux antonymes. 

Un peu plus loin dans le Robert (Ibid.),  le sp�cialiste est d�fini comme une 
personne qui sÕest sp�cialis�e, qui a des connaissances approfondies dans un 
domaine d�termin� et restreint. Il est pr�cis� plus loin quÕune sp�cialit� est un travail, 
un m�tier qui exige des connaissances pr�cises dans un domaine restreint : la 
sp�cialit� renvoie � une haute sp�cialisation et � une grande exp�rience. 

Dans le monde de la gastronomie, une sp�cialit� culinaire est un produit 
caract�ristique dÕune r�gion ou dÕun restaurant. La sp�cialit� serait ainsi quelque 
chose dÕunique pour un groupe et dÕexclu pour les autres. 

Dans lÕensemble des d�finitions de Ç sp�cialit� È, celle relative au domaine de la 
pharmacie est �cart�e, car renvoyant � un m�dicament pr�par� � lÕavance et 
pr�sent� sous un conditionnement particulier (sp�cialit� pharmaceutique). 

Il est int�ressant de noter quÕil existe de fa�on syst�matique trois couples de 
termes en opposition : 

- Les deux adjectifs sp�cial et g�n�ral. 
- Ces deux adjectifs renvoient aux substantifs associ�s, sp�cialiste et 

g�n�raliste. 
- Les deux termes sp�cialit� et g�n�ralit�. 

Nous retenons de cet ensemble de d�finitions de la sp�cialit� lÕid�e de 
connaissances et de comp�tences sp�ciales ainsi que de lÕinclusion (voire lÕexclusion 
quand on se r�f�re � la sp�cialit� culinaire, pr�sente dans un endroit et absente dÕun 
autre). 
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2.2. Deux caract�ristiques : des connaissances et des 
comp�tences sp�ciales, une inclusion 

! LÕid�e de connaissances et de comp�tences sp�ciales 

La premi�re caract�ristique retenue pour sp�cialit� est celle de connaissances et 
de comp�tences, non pas approfondies mais sp�ciales. 

La sp�cialit� renvoie � un m�tier qui n�cessite des comp�tences sp�ciales. 
Cependant, la sp�cialit� enseignante que nous cherchons � caract�riser ne 
correspond ni � la sp�cialit� m�dicale ni � la sp�cialit� de certains enseignants du 
primaire : dans le monde de lÕ�ducation en effet, les Ç enseignants sp�cialis�s È ont 
suivi une formation compl�mentaire, certifi�e par un dipl�me77 afin de pouvoir aider 
les enfants � r�soudre certaines difficult�s scolaires. Dans les deux cas, m�decins 
sp�cialistes et enseignants sp�cialis�s, le terme de sp�cialit� ne correspond pas � la 
sp�cialit� des enseignantes de maternelle. 

Pour la sp�cialit� des enseignantes de maternelle, nous supposons quÕelle est 
associ�e � des comp�tences professionnelles sp�ciales, en excluant lÕid�e dÕune 
haute sp�cialisation ou dÕune grande exp�rience (il nÕexiste pas de dipl�me sp�cial 
ou de formation suppl�mentaire pour enseigner en maternelle). Ces comp�tences 
li�es � lÕexercice du m�tier dÕenseignante en maternelle pourraient �tre li�es aux 
�l�ments particuliers existants � lÕ�cole maternelle et d�j� relev�s (notamment lÕ�ge 
des enfants, les missions de ce segment scolaire, les contenus � enseigner et les 
modalit�s p�dagogiques associ�es � ces contenus � enseigner). 

 

! LÕid�e dÕinclusion 

La seconde caract�ristique retenue est celle de lÕinclusion : la sp�cialit� serait la 
partie dÕun ensemble plus vaste. 

Si la sp�cialit� renvoie � des connaissances et des comp�tences sp�ciales, ces 
derni�res appartiendraient � un domaine plus vaste quÕil sÕagira de d�finir par la suite 
et dÕ�tiqueter. 

Cette id�e dÕinclusion, associ�e au terme de Ç sp�cialit� È est renforc�e par 
lÕexamen de lÕorganisation administrative des Masters en France partant dÕun 
domaine g�n�ral d�clin� ensuite par des mentions et enfin des sp�cialit�s d�finies 
souvent par des connaissances et des comp�tences � construire en particulier � 
propos dÕun objet dÕ�tude bien d�limit� et dans le cas pr�sent, un (ou des) m�tier (s) 
bien pr�cis.!

Ainsi, en croisant ces id�es de comp�tences sp�ciales et dÕinclusion, il est 
int�ressant de noter que lÕutilisation du terme Ç sp�cialit� È dans le monde du travail 
a des limites dans le cadre de cette recherche mais nous retenons cependant que 
Ç sp�cialit� È renvoie � des connaissances et des comp�tences sp�ciales et 
n�cessaires pour enseigner dans un lieu d�termin�, inclus dans un domaine plus 
vaste. Nous adossons � ce terme de Ç domaine È deux sens diff�rents : 

!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!! !!!!!!!!!!!!!!!!!!!
77 Depuis 2005, ce certificat est le CAPA-SH (Certificat dÕAptitude Professionnelle pour les Aides 
Sp�cialis�es, les enseignements adapt�s et la scolarisation des �l�ves en situation de Handicap) qui 
se substitue au CAAPSAIS (Certificat dÕAptitude aux Actions P�dagogiques Sp�cialis�es dÕAdaptation 
et dÕInt�gration Scolaire). 
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- Le premier sens est de lÕordre du segment scolaire : la sp�cialit� des 
enseignantes de lÕ�cole maternelle est li�e � ce segment Ç maternelle È 
pleinement int�gr� dans lÕensemble du syst�me �ducatif fran�ais. Si la 
sp�cialit� renvoie � des comp�tences professionnelles sp�ciales � lÕ�cole 
maternelle, dÕautres comp�tences existent �galement pour exercer, 
communes par exemple aux enseignants de la maternelle et de lÕ�l�mentaire, 
voire des enseignants du secondaire. 

- Le second sens est dÕordre conceptuel, si la sp�cialit� renvoie � des 
comp�tences professionnelles sp�ciales, mais que dÕautres existent, il sÕagira 
alors de d�finir quel concept peut inclure celui de sp�cialit�, concept plus 
large qui renverra �galement � cette id�e de comp�tences professionnelles. 

Nous d�finissons ainsi la sp�cialit� enseignante en maternelle comme un 
ensemble de connaissances et de comp�tences professionnelles sp�ciales � ce 
segment scolaire et faisant partie dÕun ensemble plus important quÕil sÕagit de 
caract�riser par la suite. Le terme de comp�tence est ici pris non pas dans lÕid�e de 
ressource � mobiliser mais de la mobilisation de ces ressources, la comp�tence 
�tant ainsi du Ç savoir-mobiliser È (Le Boterf, 199478). Comp�tence et par extension 
sp�cialit� ne sont donc pas des �l�ments directement observables. 

Si ces connaissances et comp�tences sont n�cessaires pour exercer un m�tier 
donn� (celui dÕenseignante de maternelle), cet ensemble plus large pourrait �tre celui 
de la profession dÕenseignant. 

Apr�s cette analyse lexicologique, il est n�cessaire dÕexaminer un certain nombre 
de questions par rapport aux pratiques enseignantes : 

- Tout dÕabord, quelles sont les tendances actuelles dans les recherches sur les 
pratiques enseignantes ? 

- Ensuite, quelles sont les recherches men�es particuli�rement sur - et pour -
lÕ�cole maternelle ? 

- Et enfin, quelles sont les pr�occupations des recherches sur - et pour -  
lÕ�ducation ST des jeunes enfants ? 
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78  Le Boterf, G. (1994). De la comp�tence : essai sur un attracteur �trange. Paris : �ditions 
dÕorganisation. 
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Partie 2. Panoramas de recherches 
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Chapitre 1. Tendances dans les investigations 
des pratiques enseignantes 

 

 

Cette deuxi�me partie propose trois panoramas de recherches en �ducation et 
formation, chacun de ces panoramas constituant un chapitre. Ces panoramas 
portent sur : 

- Les investigations des pratiques enseignantes.  
- LÕ�cole maternelle. 
- LÕ�ducation ST des enfants de moins de six ans. 

Pour caract�riser une sp�cialit� enseignante en �cole maternelle, il faut 
investiguer leurs pratiques. 

Ce chapitre dresse le bilan des recherches men�es actuellement sur ces 
pratiques et notamment dÕexaminer les tendances actuelles quant � cet objet de 
recherche en sÕ�loignant des classifications habituelles comme celles propos�es par 
Van der Maren (199579) : recherche nomoth�tique/idiographique ; recherche orient�e 
vers des conclusions/recherche orient�e vers des d�cisions ; recherches 
quantitatives/recherches qualitativesÉ 

Pour r�pondre � cette question, deux �l�ments sont analys�s : 

- Le premier est constitu� par deux articles. Le premier article, de Bru, a �t� 
retenu car il constitue une synth�se, datant de 10 ans, des recherches 
men�es sur les pratiques enseignantes. Une autre note de synth�se, datant 
�galement de 2002 Ð celle de Marcel, Olry, Rothier-Bautzer et Sonntag80 - est 
�cart�e car elle propose essentiellement une mani�re dÕanalyser les 
dispositifs dÕanalyse des pratiques enseignantes et non un panorama complet 
des recherches sur ces pratiques. Une autre note de synth�se a �t� retenue, 
�crite par Altet, a �t� retenue. �crite en 2006, elle permet par sa date de 
publication dÕobserver les variations au cours du temps des orientations de 
recherche. 

- Le deuxi�me �l�ment est constitu� par les actes dÕun colloque r�cent organis� 
par lÕINRP81 en mars 2011 � Lyon. Ces actes permettent de discerner avec 
pr�cision les tendances contemporaines des recherches actuelles dont lÕobjet 
est Ç le travail enseignant È. Le m�moire dÕHDR82, de Roditi (201183) a �t� 
�cart� malgr� une orientation fondamentalement didactique. Bien que lÕauteur 
dresse un panorama complet et r�cent des recherches men�es sur les 

!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!! !!!!!!!!!!!!!!!!!!!
79 Van der Maren, J.-M. (1995). M�thodes de recherche pour lÕ�ducation. Montr�al : Les Presses de 
lÕUniversit� de Montr�al. 
80  Marcel, J.F., Olry, P., Rothier-Bautzer, �. et Sonntag, M. (2002). Les pratiques comme objet 
dÕanalyse. Revue Fran�aise de P�dagogie, 138, 135-170. 
81 Institut National de Recherche P�dagogique. 
82 Abr�viation dÕHabilitation � Diriger des Recherches. 
83 Roditi, �. (2011). Recherches sur les pratiques enseignantes en math�matiques : apports dÕune 
int�gration de diverses approches et perspectives. M�moire dÕHabilitation � Diriger des Recherches. 
Universit� Paris Descartes. 147 pages.!
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pratiques enseignantes, il focalise celles qui concernent lÕenseignement des 
math�matiques84. 

 

1. Une synth�se : Ç Pratiques enseignantes : des 
recherches � conforter et � d�velopper È 
Dans un article datant de dix ans, Bru (200285) dresse un bilan des recherches 

men�es sur les pratiques enseignantes. 

Dans cet article, Bru apporte des �l�ments pour pr�ciser les vis�es principales 
des recherches en sciences de lÕ�ducation quand elles sÕint�ressent aux pratiques 
des enseignants. Il situe ces diff�rentes recherches en fonction de leur objectif 
principal et du rapport entre la recherche et les pratiques. Il distingue ainsi : 

, Les recherches de meilleures pratiques, qui se consacrent � lÕ�tude de 
lÕefficacit� de lÕenseignement. Bru montre lÕanciennet� de ces recherches, 
particuli�rement dans le monde anglo-am�ricain et lÕint�r�t reconnu de ce type 
dÕ�tudes par rapport � certaines questions de recherche. 

, Les recherches qui visent lÕ�tude et lÕaction sur les pratiques. Ces recherches 
qui sÕappuient sur le principe Ç agir pour conna�tre, conna�tre pour agir È 
rel�vent le plus souvent de lÕune ou lÕautre des multiples formes de la 
recherche-action. Bru insiste sur la n�cessaire explicitation des r�les des 
enseignants et des chercheurs pour quÕil nÕy ait pas confusion des r�les dans 
ce type de recherches. Les objectifs des enseignants doivent alors �tre bien 
distingu�s de ceux des chercheurs. 

, Les recherches qui �tudient les pratiques dans et pour la formation des 
enseignants. Ancr� dans le paradigme du Ç praticien r�flexif È 86 , ces 
recherches d�velopp�es � partir des travaux de Marguerite Altet se situent 
cette fois � la crois�e des pratiques enseignantes et de leur formation. Les 
dispositifs dÕanalyse de pratiques sont une modalit� de formation qui sÕest 
fortement d�velopp�e lors de la mise en place des IUFM. Ce terme g�n�rique 
dÕ Ç analyse de pratiques È d�signe une large vari�t� de dispositifs dont le 
point commun est de consid�rer les pratiques comme sujet de r�flexion et 
comme but de la formation. 

Dans ces trois premiers types de recherches d�crits, Bru (Ibid., p. 66) pr�cise � la 
fois leur int�r�t scientifique et le besoin de continuer � les conforter. Il d�termine 
enfin un quatri�me type de recherches sur les pratiques enseignantes quÕil reste � 
d�velopper : 

, Les recherches qui �tudient les pratiques enseignantes dans une vis�e 
heuristique : dans ces recherches, certaines permettent ainsi de d�crire, 
expliquer et comprendre les pratiques. Bru pr�cise quÕelles sont � d�velopper 
non seulement au plan m�thodologique mais �galement au plan th�orique. 

!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!! !!!!!!!!!!!!!!!!!!!
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85  Bru, M. (2002). Pratiques enseignantes : des recherches � conforter et � d�velopper. Revue 
Fran�aise de P�dagogie, 138, 63-73. 
86 Sch�n, D.-A. (1994). Le praticien r�flexif. Ë la recherche du savoir cach� dans lÕagir professionnel. 
Montr�al : Les Editions Logiques. 
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DÕautres visent lÕobjectivation des organisateurs de la pratique enseignante 
�tudi�e ici � partir de ses composantes et de leurs variations chez le m�me 
enseignant et chez des enseignants diff�rents. Bru insiste sur le fait que ces 
recherches restent � d�velopper. 

Ainsi, Bru (Ibid., p. 71) propose quatre types de relation entre les recherches et 
les pratiques enseignantes : 

, Celles qui �tudient pour �valuer, comparer et identifier les modalit�s les plus 
performantes de la pratique. 

, Celles qui �tudient pour agir sur ces pratiques, pour aider � les transformer et 
innover, pour expliciter les donn�es dÕun probl�me dÕenseignement et 
contribuer � sa r�solution. 

, Celles qui �tudient pour former les enseignants. LÕ�tude sous forme dÕanalyse 
des pratiques est alors un moyen pour faire verbaliser aux enseignants leur 
fa�on de concevoir leurs pratiques et lÕam�liorer. 

, Celles qui �tudient pour rendre compte, expliquer et comprendre lÕorganisation 
des pratiques et les processus en jeu dans leur fonctionnement. 

Bru montre que dans cette typologie non hi�rarchis�e, les objectifs sont 
d�pendants les uns des autres et peuvent motiver des recherches compl�mentaires : 
il propose ainsi de confronter ces diff�rents regards pour mieux comprendre les 
pratiques enseignantes � lÕaide dÕune approche syst�mique. 

 

2. Un entretien : Ç LÕanalyse de pratiques. R�trospectives 
et tendances actuelles È 
M�me si ce texte est un entretien qui discute des recherches sur les pratiques 

enseignantes en lien avec les dispositifs dÕanalyse de pratiques d�velopp�s au sein 
des IUFM, les propos dÕAltet (2006 87 ), prolongent lÕarticle de Bru (2002 88 ) 
pr�c�demment examin�. Altet, qui peut �tre consid�r�e comme une chercheure 
sp�cialiste des questions concernant les pratiques dÕenseignement, dresse dans cet 
entretien une synth�se de ces recherches. 

Altet dresse tout dÕabord une typologie des recherches sur les pratiques 
enseignantes semblable � celle de Bru (Ibid.). Elle montre ensuite que ces 
recherches mettent en avant une unique variable devenue le point de vue privil�gi�. 
CÕest � partir de cette variable, pos�e comme la plus forte, que se construisent les 
donn�es empiriques et leurs interpr�tations (la variable pouvant �tre par exemple, la 
personnalit� de lÕenseignant, ses croyances, ses repr�sentations, ses d�cisions, la 
situation, etc.). 

Altet sugg�re ainsi de prendre en compte ces diff�rentes variables en proposant 
un mod�le int�grateur quÕelle nomme Ç analyse plurielle È et qui converge avec 
lÕapproche syst�mique de Bru (mod�le interactionniste et mod�le int�grateur des 
variables). 

!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!! !!!!!!!!!!!!!!!!!!!
87 Altet, M. et Chartier, A.-M. (2006). Entretien. LÕanalyse de pratiques. R�trospectives et tendances 
actuelles. Recherche et formation, 51, 11-25. 
88 Bru, M. (2002). Op. cit.!
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LÕanalyse plurielle int�gre le courant plut�t p�dagogique, centr� sur 
lÕenseignement et lÕenseignant, et celui plut�t didactique, centr� sur lÕ�l�ve et ses 
apprentissages. Un article paru dans la Revue Fran�aise de P�dagogie 89  peut 
illustrer cette d�marche int�gratrice avec lÕanalyse dÕune s�ance en sciences en 
CM2 (d�bat scientifique sur les volcans) qui croise : 

, Une approche didactique issue des travaux de Christian Orange (199790) sur 
la probl�matisation. 

, Une approche philosophique qui se pr�occupe du statut �pist�mologique du 
d�bat scientifique. 

, Une approche psycholinguistique qui analyse les interactions verbales entre 
les �l�ves et entre les �l�ves et leur enseignant. 

, Une approche interactionniste (men�e par Altet) entre les logiques mobilis�es 
dans le travail enseignant et celui des �l�ves. 

Cette logique plurielle et crois�e est d�velopp�e � la fois au CREN91 de Nantes et 
au CREFI92 de Toulouse (sous la direction de Marc Bru). Altet et Bru ont ainsi cr�� le 
r�seau OPEN93 qui cherche � d�velopper et croiser des points de vue diff�rents sur 
les pratiques enseignantes. Ainsi, OPEN comporte un ensemble dÕ�quipes, venant 
de la psychologie, de la sociologie et des sciences de lÕ�ducation. 

LÕexamen de ces deux articles montre une convergence dans les orientations 
prises par les investigations des pratiques enseignantes au d�but des ann�es 2000. 
Les perspectives crois�es, h�rit�es notamment des approches p�dagogiques et 
didactiques, sÕimposent alors. 

Les pratiques enseignantes sont ainsi devenues un objet de recherches envisag� 
selon diff�rents points de vue crois�s. Le r�seau OPEN, par son orientation 
m�thodologique semble moins prendre en compte le point de vue didactique, 
privil�gi� par cette recherche. 

 

3. Un colloque : Ç Le travail enseignant au XXIe si�cle È 
Ce colloque international, organis� par lÕINRP, propose de croiser les 

perspectives entre les didactiques et la didactique professionnelle car le d�but du 
XXIe si�cle est marqu� par lÕ�mergence et la stabilisation de nouveaux courants de 
recherche sur les pratiques enseignantes. La didactique compar�e, la didactique 
professionnelle, lÕergonomie ou la psychologie du travail constituent quelques-uns de 
ces courants. 

Dans le titre de ce colloque 94 , il est int�ressant �galement de souligner le 
changement dans la d�signation de ces travaux. Il y a en effet un glissement dans 
lÕ�tiquetage allant des Ç pratiques enseignantes È vers le Ç travail enseignant È, 

!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!! !!!!!!!!!!!!!!!!!!!
89 Altet, M. (2002). Une d�marche de recherche sur la pratique enseignante : lÕanalyse plurielle. Revue 
Fran�aise de P�dagogie, 138, 85-93. 
90 Orange, C. (1997). Probl�mes et mod�lisation en biologie. Paris : Presses Universitaires de France. 
91 Centre de Recherche en �ducation � lÕUniversit� de Nantes. 
92 Centre de Recherches et dÕ�tudes en Formation et Intervention (Universit� de Toulouse). 
93 Observatoire des Pratiques dÕEnseignement. 
94 Ç Le travail enseignant au XXIe si�cle. Perspectives crois�es : didactiques et didactique 
professionnelle. È 
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�tiquette fortement pr�sente dans les recherches les plus r�centes. Ce terme est 
import� � la fois de recherches men�es en psychologie du travail par Clot95 et en 
sciences de lÕ�ducation dans le monde canadien francophone96. Le terme Ç activit� È 
est �galement tr�s pr�sent dans les recherches pour d�signer ces pratiques 
enseignantes. 

 Ce colloque propose dÕexaminer les contributions des investigations des 
pratiques enseignantes en croisant les deux grands types de recherches portant sur 
cet objet Ç travail enseignant È : celui des Ç sp�cialistes de lÕenseignement et des 
apprentissages en fonction des savoirs enseign�s (didactiques) et celui des 
sp�cialistes de lÕanalyse du travail et de la formation dÕadultes (didactique 
professionnelle mais aussi psychologie, sociologie du travail ou ergonomie). È 

Les actes de ce colloque constituent une source particuli�rement int�ressante 
pour deux raisons : 

, La premi�re est son caract�re tr�s contemporain : ce colloque sÕest en effet 
d�roul� � Lyon du 16 au 18 mars 2011. 

, La seconde raison est li�e � la contribution majeure de ce colloque, le 
panorama dress� sur les recherches men�es sur cet objet dÕinvestigation. Ces 
actes de colloque permettent donc dÕappr�cier les tendances actuelles de ces 
recherches. 

Les soixante-dix articles constituant les actes de ce colloque ont �t� �tudi�s en 
examinant notamment les questions suivantes : 

, Quel est le niveau dÕenseignement concern� par cette recherche (�cole, 
coll�ge, universit�É) ? 

, Quel est lÕ�l�ment particuli�rement observ� dans ces recherches (le travail du 
ma�tre, les apprentissages des �l�ves, les interactionsÉ) ? 

, Quel(s) est (sont) le(s) cadre(s) th�orique(s) convoqu�(s) ? 

Les soixante-dix articles ont �t� examin�s selon ces orientations. Les r�sultats 
ont �t� consign�s � lÕint�rieur dÕune feuille de tableur, plac�e dans les annexes 
�lectroniques97. Pour chaque article, une ligne a �t� utilis�e et chacune des colonnes 
correspond aux r�ponses aux questions pos�es pr�c�demment. LÕanalyse des 
r�sultats permet de d�terminer des tendances qualitatives et de quantifier certains 
aspects.  

 

3.1. Les cat�gories utilis�es pour lÕanalyse 
Plusieurs cat�gories ont �t� d�termin�es pour d�signer les cadres th�oriques 

convoqu�s par les chercheurs : 

, Gestes professionnels : ce cadre est essentiellement li� aux travaux 
d�velopp�s par Dominique Bucheton. 

, D�veloppement professionnel : ce cadre est li� quant � lui aux recherches 
initi�es par Anne Jorro. 

!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!! !!!!!!!!!!!!!!!!!!!
95 Clot, Y. (2006). La fonction psychologique du travail. Paris : Presses Universitaires de France. 
96  Tardif, M. et Lessard, C. (1999). Le travail enseignant au quotidien. Exp�rience, interactions 
humaines et dilemmes professionnels. Bruxelles : De Boeck. 
97  Annexe �lectronique Ç 01_analyses_colloque_lyon È contenant un dossier avec lÕensemble des 
articles �tudi�s et la feuille de calcul qui a permis les analyses. 
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, Cours dÕaction : ce cadre est d�velopp� par Jacques Theureau. 
, Didactique professionnelle : ce cadre a �t� propos� par Pastr� et Mayen et 

�tendu aux sciences de lÕ�ducation par Isabelle Vinatier. 
, Psychologie et ergonomie du travail : ce cadre sÕest d�velopp� � partir des 

travaux de Clot. 
, Didactique compar�e : ce cadre a �t� initi� r�cemment par Mercier, Sensevy 

et Schubauer-Leoni. 
, Didactique : ce cadre est en relation avec lÕ�tude des processus 

dÕenseignement-apprentissage dans les diff�rentes disciplines. 

Les cat�gories Ç didactique È et Ç didactique compar�e È ont �t� r�unies : une 
seule occurrence a �t� relev�e pour la didactique compar�e, et ce courant de projet 
comparatiste sÕenracine dans les didactiques des diff�rentes disciplines. 

Deux cat�gories, plus marginales, ont �t� construites. Malgr� leur faible 
repr�sentation, ces deux courants ont cependant �t� retenus car les auteurs des 
articles pr�cisent que ces deux �tiquettes constituent leur cadre th�orique : 

, Ç Analyse du travail È : dans cette cat�gorie ont �t� regroup�s les travaux ne 
pr�cisant par un cadre th�orique mais qui analysent un aspect particulier du 
travail enseignant. 

, Ç Professionnalisation È : cette cat�gorie rassemble les travaux qui se 
focalisent sur le processus de Ç professionnalisation È, le terme �tant 
syst�matiquement pr�f�r� dans les articles � celui de Ç d�veloppement 
professionnel È. 

 

3.2. R�sultats de lÕanalyse des contributions 
! Occurrences des divers cadres th�oriques 

Quantitativement, les occurrences concernant les cadres th�oriques mobilis�s 
dans les recherches se r�partissent ainsi : 

Analyse 
du 

travail 

Psychologie 
et ergonomie 

du travail 
(Clot) 

D�veloppement 
professionnel 

Didactique 
professionnelle 

Didac- 
tique 

Professionna- 
-lisation 

Cours 
dÕaction 

Gestes 
professionnels 

24 23 17 15 15 6 5 4 
Figure 1 : tableau pr�sentant les occurences des divers cadres th�oriques convoqu�s dans les 
contributions du colloque de Lyon. 

 

! Des cadres th�oriques composites 

La majorit� des contributions convoque des cadres th�oriques vari�s : 48 articles 
(sur 70) investiguent les pratiques enseignantes � lÕaide de cadres vari�s. 

LÕinvestigation des pratiques enseignantes est donc marqu�e par ce caract�re 
pluriel des cadres th�oriques, mouvement amorc� d�s les ann�es 1990 et rep�r� 
dans lÕanalyse des deux articles de synth�se pr�c�dents. 
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! Des recherches sur les enseignants d�butants 

LÕanalyse de ce corpus dÕarticles montre une forte tendance des recherches (12 
articles sur 70 contributions) � investiguer les pratiques des enseignants d�butants 
enseignant dans le primaire ou le secondaire. CÕest essentiellement sur les 
enseignants du secondaire que portent ces �tudes (8 articles contre 2 sur les 
enseignants du primaire). 

Cette population semble �tre particuli�rement int�ressante pour les chercheurs 
dans le cadre de la probl�matique du d�veloppement professionnel, lÕentr�e dans le 
m�tier constituant un temps fort dans ce processus. 

 

! Une majorit� de recherches centr�es sur lÕanalyse du travail enseignant et 
lÕimpact de lÕimplantation de nouveaut�s sur les pratiques 

Sans surprise, cÕest cette cat�gorie qui est majoritaire. Vingt-quatre articles 
renvoient � ce type de point de vue sur lÕobjet Ç pratiques enseignantes È et 
questionnent lÕ�volution des pratiques enseignantes du point de vue de lÕimplantation 
de nouveaut�s p�dagogiques (notamment : lÕinternet, le TBI98 , les ENT99  ou les 
TICE100) ou curriculaires (lÕarriv�e dÕun enseignement �tiquet� Ç histoire des arts È 
au coll�ge par exemple). 

Ces recherches examinent donc comment les pratiques �voluent en fonction des 
nombreuses transformations qui affectent le monde de lÕ�ducation. 

 

! De nombreuses recherches en ergonomie du travail, la forte influence des 
travaux de Clot 

Vingt-trois articles convoquent un cadre th�orique li� � lÕergonomie et � la 
psychologie du travail, en faisant r�f�rence notamment aux contributions de Clot, 
quÕelles soient m�thodologiques101 ou th�oriques102. CÕest le premier cadre th�orique 
convoqu� dans les contributions � ce colloque. 

Alors que dans lÕarticle de Bru (2002103), lÕapproche clinique est juste un terme 
pr�sent dans la conclusion et sans r�f�rence, les travaux de Clot apparaissent 
comme une forte tendance apparue ces derni�res ann�es pour investiguer les 
pratiques enseignantes. Les travaux men�s au sein du CEREP104 t�moignent par 
exemple de cette tendance. 

 

 

 

!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!! !!!!!!!!!!!!!!!!!!!
98 Tableau Blanc Interactif. 
99 Espace Num�rique de Travail. 
100 Technologies de lÕInformation et de la Communication pour lÕEnseignement. 
101 Notamment lÕinstruction au sosie, les entretiens dÕauto-confrontation, simple ou crois�e : Clot, Y. 
(2008). Travail et pouvoir dÕagir. Paris : Presses Universitaires de France. 
102 Comme les notions de genre et de styles par exemple. 
103 Bru, M. (2002). Op. cit. 
104 Centre dÕ�tudes et de Recherches sur les Emplois et les Professionnalisations. Ce laboratoire est 
localis� � lÕUniversit� de Reims Champagne-Ardenne. 
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! D�veloppement professionnel, didactique professionnelle et 
professionnalisation 

Les deux probl�matiques du d�veloppement professionnel et de didactique 
professionnelle sont convoqu�es �galement fortement dans les recherches 
pr�sent�es au colloque lyonnais, se positionnant en deuxi�me et troisi�me place des 
cadres utilis�s. Les travaux sur la professionnalisation, proches de ces 
pr�occupations, montrent que globalement les recherches sur les pratiques 
enseignantes se centrent sur les dynamiques des professionnels de lÕenseignement 
et que ces deux courants sont �galement des cadres dont la pr�sence sÕaffirme 
fortement ces derni�res ann�es pour investiguer les pratiques enseignantes. 

 

! Peu de recherches didactiques 

Les cadres th�oriques empruntant aux didactiques et se pr�occupant des 
contenus (Martinand, 2005 105 ) sont rares. Les didactiques pr�sentent 15 
occurrences, ce qui est assez inattendu par rapport au titre de ce colloque visant le 
dialogue entre les didactiques et la didactique professionnelle (entendue ici dans le 
titre en lien avec lÕergonomie et la psychologie du travail). 

Ainsi, il appara�t clairement � lÕexamen de ce corpus que la pr�occupation des 
processus dÕenseignement-apprentissage de contenus pr�cis est faible et que les 
recherches examin�es focalisent sur lÕenseignant sans finalement se pr�occuper des 
contenus enseign�s, faisant comme si les situations �taient Ç a-didactiques È, cÕest-
�-dire d�pourvues de contenus. 

 

! Le mod�le des gestes professionnels 

Quatre contributions convoquent le cadre th�orique d�velopp� par Dominique 
Bucheton et Olivier Dezutter (2008 106 ) dont les travaux visent � mod�liser les 
pratiques enseignantes. Ë partir de pr�occupations didactiques (celles du fran�ais), 
Bucheton et Dezutter proposent un point de vue ergonomique pour d�crire ces 
pratiques. Ce point de vue se veut en quelque sorte unificateur : � partir de situations 
dÕenseignement du fran�ais, ces recherches visent une mod�lisation des gestes 
professionnels des enseignants. 

 

! Un courant �mergent : le cours dÕaction 

Il semble que malgr� sa faible repr�sentation (cinq occurrences), le cadre 
th�orique du cours dÕaction propos� par Theureau (2006 107 ) �merge dans les 
mani�res dÕinvestiguer les pratiques enseignantes. 

 

 
!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!! !!!!!!!!!!!!!!!!!!!
105  Martinand, J.-L. (2005). Didactique et didactiques. Esquisse probl�matique. In J. Beillerot, N. 
Mosconi (�ds). Trait� des sciences et pratiques de lÕ�ducation. Paris : Dunod. Jean-Louis Martinand 
attribue comme crit�re principal � la didactique lÕexercice dÕune responsabilit� par rapport aux 
contenus enseign�s. 
106  Bucheton, D. et Dezutter, O. (2008). Le d�veloppement des gestes professionnels dans 
lÕenseignement du fran�ais. Bruxelles : De Boeck. 
107 Theureau, J. (2006). Le cours dÕaction : m�thode �l�mentaire. Toulouse : Octar�s.!
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! Et lÕ�ducation ST ? 

Seules deux communications traitent de lÕ�ducation ST : 

, Le premier, celui de Boyer (2011 108 ) examine lÕenseignement de la 
classification du monde vivant et poss�de un positionnement didactique fort 
en m�lant �galement un point de vue de didactique professionnelle. 

, Le second, celui de Weiss (2011109) �tudie les �volutions des examens en 
math�matiques et en sciences. La chercheure se positionne dÕun point de vue 
th�orique dans la didactique du curriculum, pr�occup�e par des contenus 
enseign�s et �valu�s dont lÕanalyse est compar�e aux prescriptions officielles. 

Les deux articles traitant de lÕ�ducation ST ont donc un positionnement didactique 
fort, li� tant�t � lÕenseignement-apprentissage dÕun contenu donn�, tant�t � une 
approche curriculaire. 

 

! Des recherches sur les pratiques des enseignants du secondaire, du 
primaire et de maternelle 

Trente-six contributions, soit plus de la moiti�, portent sur le travail des 
enseignants du secondaire contre vingt-et-une sur le primaire, et treize sur 
lÕenseignement sup�rieur. 

Parmi les vingt-et-une communications investiguant les pratiques des 
enseignants de lÕ�cole primaire, seules deux traitent de lÕ�cole maternelle. Cette 
�cole constitue ainsi le lieu dont les chercheurs se pr�occupent le moins lors de ce 
colloque. Sur ces deux articles, lÕun se situe en classe et explore les temps de rituels 
(Durand, 2011110) et lÕautre se pr�occupe des raisons sociales des d�parts pr�coces 
en retraite chez les enseignantes de maternelle (Cau-Bareille, 2011111). 

Malgr� cette faible pr�occupation dans les contributions � ce colloque, il existe 
cependant un ensemble de travaux de recherche men�s sur lÕ�cole maternelle et 
pr�sent�s dans le chapitre suivant. 

 

 
 

 

 

 

!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!! !!!!!!!!!!!!!!!!!!!
108 Boyer, C. (2011). Le r�le de lÕenseignant sur les apprentissages lors dÕune s�ance de classification 
animale en CE2-CM1. Actes du colloque international Ç Le travail enseignant au XXIe si�cle. 
Perspectives crois�es : didactiques et didactique professionnelle È. Lyon : INRP. 
109 Weiss, L. (2011). Du curriculum aux �nonc�s dÕexamens : une analyse de cas en math�matiques 
et sciences au post-obligatoire. Actes du colloque international Ç Le travail enseignant au XXIe si�cle. 
Perspectives crois�es : didactiques et didactique professionnelle È. Lyon : INRP. 
110 Durand, C. (2011). Conduite de classe en regroupement � lÕ�cole maternelle : analyse de lÕactivit� 
dÕenseignants experts. Actes du colloque international Ç Le travail enseignant au XXIe si�cle. 
Perspectives crois�es : didactiques et didactique professionnelle È. Lyon : INRP. 
111 Cau-Bareille, D. (2011). La sant� au cÏur des d�cisions de d�parts � la retraite pr�coces des 
enseignantes de maternelle. Actes du colloque international Ç Le travail enseignant au XXIe si�cle. 
Perspectives crois�es : didactiques et didactique professionnelle È. Lyon : INRP.!
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Chapitre 2. Des recherches sur/pour lÕ�cole 
maternelle 

 

 

Il est impossible de dresser un panorama complet des recherches men�es sur 
lÕ�cole maternelle, cependant quelques �l�ments ont ici �t� s�lectionn�s pour 
diverses raisons : 

, Tout dÕabord, quelques grandes recherches embl�matiques, notamment en 
socio-didactique et en linguistique. 

, Ensuite, une note de synth�se, �crite par Plaisance et Rayna, qui dresse un 
bilan des recherches men�es dans le monde sur lÕ�ducation pr�scolaire, 
permet de situer ce travail. 

, Enfin, des recherches historiques et socio-historiques dont lÕint�r�t r�side 
dans lÕaide � la conceptualisation de la sp�cialit� des enseignantes de 
maternelle. 

 

1. De grandes tendances 
Des travaux sur la maternelle se d�tachent : 

! Les recherches socio-didactiques 

Les travaux men�s par �lisabeth Bautier et lÕ�quipe ESCOL 112  portent sur 
lÕanalyse du caract�re socialement discriminant des pratiques qui dominent � lÕ�cole 
maternelle. 

La d�marche de recherche qui est poursuivie, � partir dÕobservations et 
dÕanalyses des pratiques, montre comment se construisent les diff�rences socio-
scolaires : lÕanalyse des situations mises en Ïuvre par les enseignants met en 
�vidence dÕune part les difficult�s rencontr�es par les �l�ves, surtout par ceux des 
milieux populaires, dÕautre part une description des processus par lesquels certains 
apprentissages ne sont pas effectu�s alors que les enseignants croient les construire 
(Bautier, 2006113). 

Ces r�sultats de recherche attirent ainsi lÕattention des enseignants sur lÕimpact 
de leurs pratiques sur les in�galit�s dÕapprentissages qui ne peuvent �tre attribu�es 
seulement � la socialisation au sein de la famille. 

 

! Les recherches men�es sur le langage 

Les travaux dÕAgn�s Florin portent sur les conduites langagi�res � lÕ�cole 
maternelle. Psycholinguiste, Florin observe les pratiques enseignantes en maternelle 
en se posant ces questions : qui parle ? Dans quelles proportions ? LÕenseignante 

!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!! !!!!!!!!!!!!!!!!!!!
""#
!LÕ�quipe EScol, �ducation Scolarisation, a �t� fond�e en 1987 � lÕUniversit� Paris 8 par Bernard 

Charlot et est dirig�e depuis 2007 par �lisabeth Bautier et Jean-Yves Rochex.!
113 Bautier, E. (2006). Apprendre � lÕ�cole. Apprendre lÕ�cole. Lyon : Chronique sociale.  
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adapte-t-elle son langage aux enfants ? De quoi parle-t-on ? Quelle est la fonction 
principale des �nonc�s produits ? 

Les r�sultats montrent la faible proportion de temps de parole des �l�ves. Il 
mettent �galement en �vidence un syst�me centralis� autour de lÕenseignant qui vise 
essentiellement la v�rification de connaissances acquises sur un th�me impos� dont 
il ne sÕ�carte que tr�s peu, les enfants devant fournir parmi un ensemble de 
r�ponses possibles celle qui est attendue par lÕenseignant (Florin, 1995114). 

Mireille Brigaudiot m�ne des travaux sur les apprentissages du langage. La 
recherche INRP quÕelle a conduite 115  a permis de formuler un ensemble de 
recommandations aux enseignantes de lÕ�cole maternelle quant aux premi�res 
situations qui permettent dÕavoir une d�marche progressive dÕentr�e dans lÕ�crit en 
maternelle (Brigaudiot, 2000116). 

Les r�sultats de ces recherches, que ce soient ceux de Bautier, Florin ou 
Brigaudiot, permettent de formuler un ensemble de recommandations aux 
enseignants quant aux situations langagi�res mises en Ïuvre en classe. 

 

2. Une synth�se sur lÕ�ducation pr�scolaire dans le monde 
Cet article, bien que peu r�cent, est lÕunique note de synth�se sur les recherches 

existant � propos des lieux dÕ�ducation pr�scolaire dont fait partie lÕ�cole maternelle. 

Apr�s avoir d�crit les diversit�s et les convergences des syst�mes pr�scolaires 
europ�ens, Plaisance et Rayna (1997117) examinent les recherches men�es sur 
lÕ�ducation pr�scolaire dans le monde entier et distinguent ainsi : 

, Les approches historiques des transformations des d�finitions sociales de la 
prime �ducation et des soins aux jeunes enfants. 

, Les recherches sur les �quipements de la petite enfance. 
, Les recherches sur les politiques dÕaccueil de la petite enfance. 
, Les travaux concernant les d�terminants sociaux de la pr�scolarisation. 
, Des �tudes r�centes et r�alis�es � lÕ�tranger sur lÕappr�ciation parentale des 

syst�mes pr�scolaires. 
, Les travaux, nombreux � lÕ�tranger sur les curriculums. 
, Les nombreuses recherches portant sur les p�dagogies innovantes. 
, Les �tudes des diverses activit�s pr�scolaires, men�es notamment dans les 

�coles maternelles, en traitant particuli�rement de lÕarticulation entre jeu et 
apprentissage. 

, Les �tudes sur le d�veloppement des comp�tences sociales dans les 
structures de la petite enfance (principalement dans les pays nordiques). 

, Les recherches sur lÕorganisation de lÕaccueil des tout-petits. 

!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!! !!!!!!!!!!!!!!!!!!!
114 Florin, A. (1995). Parler ensemble en maternelle. La ma�trise de lÕoral, lÕinitiation � lÕ�crit. Paris : 
Ellipses. 
115 Recherche PROG sur la progressivit� des apprentissages de lÕ�crit de la petite section au CE1. 
116 Brigaudiot, M. (2000). Apprentissages progressifs de lÕ�crit � lÕ�cole maternelle. Paris : Hachette 
�ducation.!
117  Plaisance, �. et Rayna, S. (1997). LÕ�ducation pr�scolaire aujourdÕhui : r�alit�s, questions et 
perspectives. Revue Fran�aise de P�dagogie, 119, 107-139. 
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, Les investigations largement ouvertes des effets des divers modes de garde 
sur le d�veloppement de lÕenfant et sa r�ussite scolaire. 

, Les recherches men�es sur la qualit� et lÕ�valuation des services de la petite 
enfance qui commencent � se d�velopper. 

, Les exp�riences men�es sur la pr�vention primaire des formes pr�coces 
dÕ�chec scolaire. 

, Les travaux men�s � propos de lÕ�ducation familiale. 
, Les recherches sur lÕint�gration des enfants handicap�s. 
, Les recherches sur la formation et la professionnalisation des personnels de 

la petite enfance sont un champ en pleine expansion dans les divers pays. 

Les auteurs de cette note de synth�se mettent en avant la forte pr�sence dans 
les travaux fran�ais de lÕ�tude des aspects cognitifs du d�veloppement des jeunes 
enfants, tandis que dans les travaux des pays nordiques la question des 
comp�tences sociales domine. Ce point montre lÕorientation fondamentalement 
�ducative de lÕ�cole maternelle en France. 

Malgr� le niveau tr�s �lev� de la fr�quentation scolaire � des �ges consid�r�s 
comme pr�coces, une derni�re sp�cificit� fran�aise mise en avant est le faible 
engagement de la France dans le d�bat international sur la qualit� (Langlois, 
2002118). 

Cette recherche se situe ainsi � lÕinterface des recherches men�es sur les 
curriculums et celles sur les professionnels de la petite enfance, en lÕoccurrence ici, 
les PE. 

LÕexamen dÕun ensemble de recherches en histoire de lÕ�ducation et socio-
historiques permet dÕ�tayer le concept de sp�cialit�. 

 

3. Des recherches en histoire de lÕ�ducation 

3.1. Une histoire diff�rente 
LÕinvestigation de la sp�cialit� enseignante recherch�e au travers de 

compositions ne peut se faire sans prendre en compte un autre �l�ment sp�cial � 
lÕ�cole maternelle : son histoire. En effet, la maternelle est caract�ris�e depuis ses 
origines par une culture et une identit� propres qui lÕont toujours fortement 
d�marqu�e de lÕ�cole �l�mentaire. 

LÕexamen dÕun certain nombre de recherches en histoire de lÕ�ducation tend � 
montrer cette diff�rence entre lÕ�cole maternelle et lÕ�cole �l�mentaire. 

En comparant diverses structures dÕ�ducation pr�scolaire dans le monde, 
Broug�re (2002119) montre que la caract�ristique de lÕ�cole maternelle fran�aise 
r�side dans sa tradition �ducative et dans son histoire : la maternelle sÕest en effet 
diff�renci�e depuis ses origines de lÕ�cole �l�mentaire, portant sa sp�cificit� avant 
m�me sa naissance officielle par le d�cret du 2 ao�t 1881. Dajez (1994120) montre 
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118 Langlois, A. (2002). Op. cit. 
119  Broug�re, G. (2002). LÕexception fran�aise : lÕ�cole maternelle face � la diversit� des formes 
pr�scolaires. Les Dossiers des Sciences de lÕEducation, 7. 
120 Dajez, F. (1994). Les origines de lÕ�cole maternelle. Paris : Presses Universitaires de France. 
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ainsi que les pr�mices de cette sp�cificit� �taient pr�sentes au sein des salles 
dÕasile. 

Ë la suite de cette naissance officielle, la contribution de Pauline Kergomard 
(1838-1925), inspectrice g�n�rale des �coles maternelles � la fin du XIXe si�cle et au 
d�but du XXe, est reconnue dans la diffusion de principes �ducatifs et donc dans la 
construction de lÕidentit� de lÕ�cole maternelle. Elle a en effet men� un v�ritable 
combat pour que lÕ�cole maternelle de la IIIe R�publique se d�finisse � la fois contre 
le mod�le de la salle dÕasile et contre celui de lÕ�cole �l�mentaire. Ë partir des 
ann�es 1880 et jusquÕau milieu de la premi�re guerre mondiale, elle a convaincu 
avec vigueur pour que les r�alit�s mat�rielles et p�dagogiques soient radicalement 
modifi�es par lÕinterm�diaire de ses tourn�es dÕinspection et lors de ses multiples 
conf�rences dans les diff�rentes municipalit�s (Plaisance et Rayna, 1997121). 

Prost (1981 122 ) insiste sur une p�riode cl� du d�veloppement de lÕ�cole 
maternelle, celle de lÕapr�s seconde guerre mondiale. Il met en avant lÕimportance de 
la p�riode comprise entre 1951 et 1969, marqu�e non seulement par une croissance 
forte de son taux de fr�quentation mais �galement par son autonomisation par 
rapport � lÕ�cole �l�mentaire et sa direction fondamentalement �ducative. LÕ�cole 
maternelle est alors valoris�e comme une v�ritable �cole, se construisant un mod�le 
�ducatif fond� sur le jeu �ducatif et lÕadage Ç apprendre sans ennuyer ni 
contraindre È. Prost insiste �galement sur le fait que la maternelle devient reconnue 
par les milieux favoris�s et d�signe ce ph�nom�ne par lÕexpression Ç lÕ�cole 
maternelle pour tous È. 

Luc (1982123, 2010124) montre comment la maternelle sÕest cherch�e et construite 
une sp�cificit� depuis la fin du XIXe si�cle et comment elle sÕest impos�e au cours du 
XXe par son ambition fondamentalement �ducative. Comme Prost (1981 125 ), il 
d�montre comment lors de la p�riode allant de 1921 � 1972 : 

, La maternelle a gagn� sa reconnaissance par lÕalignement en 1921 entre les 
statuts dÕinstitutrice de maternelle et de Ç primaire È (les horaires des 
institutrices des maternelles ont �t� align�s sur ceux de leurs coll�gues et 
elles b�n�ficient depuis cette date des m�mes vacances que tout 
lÕenseignement primaire). 

, Elle a gagn� son autonomie par rapport � lÕ�cole �l�mentaire en se 
construisant une identit� sp�cifique pendant ce long silence institutionnel de 
cinquante ans126. 

Selon Luc (1982, 2010), il existe pendant la p�riode 1972-2012, un certain 
nombre de faits qui tendent par contre � r�duire le mouvement dÕautonomisation 
d�crit pr�c�demment : 

- Tout dÕabord, en 1972, lors de la r�organisation de lÕinspection du premier 
degr�, le recrutement dÕun personnel particulier aux maternelles est supprim�. 
Les Inspectrices D�partementales des �coles Maternelles (IDEM) devant 
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121 Plaisance, �. et Rayna, S. (1997). Op. cit. 
122 Prost, A. (1981). Histoire g�n�rale de lÕenseignement et de lÕ�ducation en France, tome 4. Paris : 
Nouvelle Librairie de France. 
123 Luc, J.-N. (1982). Op. cit. 
124 Luc, J.-N. (2010). Ç Je suis petit mais important È. La scolarisation des jeunes enfants en France 
du d�but du XIXe � nos jours. Carrefours de lÕEducation, 30, 9-22. 
125 Prost, A. (1981). Op. cit. 
126 Il nÕy a pas eu de texte prescrivant les contenus � enseigner entre 1921 et 1977.!
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garantir la sp�cificit� de la maternelle sont remplac�es par des Inspecteurs 
D�partementaux de lÕ�ducation Nationale (IDEN) charg�s dÕinspecter 
indiff�remment les �coles maternelles et �l�mentaires dans leur 
circonscription. 

- En 1979, la sp�cificit� li�e au recrutement de seules femmes pour exercer en 
maternelle est supprim�e �galement. Le minist�re de lÕ�ducation Nationale 
abroge lÕarticle qui attribuait aux seules institutrices les postes en �cole 
maternelle. Apr�s les inspecteurs, des instituteurs entrent � lÕ�cole des petits. 

- Depuis la loi dÕOrientation de 1989, les textes officiels mettent en avant la 
vis�e dÕapprentissage � lÕ�cole maternelle et sa continuit� p�dagogique avec 
lÕ�cole �l�mentaire. 

Cet ensemble de faits peut �tre interpr�t� selon deux points de vue : 

- Le premier tend � montrer la perte dÕautonomie de lÕ�cole maternelle. En effet, 
en 1921, le statut dÕinstitutrice dÕ�cole maternelle est reconnu, mais il existe, 
de fait, une premi�re perte de la sp�cificit� de la maternelle. 

- Le second montre au contraire lÕint�gration totale de lÕ�cole maternelle � 
lÕensemble du syst�me �ducatif fran�ais, renfor�ant finalement la place de la 
maternelle dans la soci�t� fran�aise. 

Malgr� ces faits, les recherches historiques tendent � montrer que lÕidentit� 
sp�cifique de la maternelle construite au cours du XXe si�cle existe encore, ce que 
nous supposons, en liaison avec lÕ�mission de lÕhypoth�se de lÕexistence dÕune 
sp�cialit� enseignante : en prenant une m�taphore li�e au d�veloppement des 
animaux, les recherches en histoire de lÕ�ducation montrent que la sp�cificit� 
identitaire de lÕ�cole maternelle �tait pr�sente depuis son d�veloppement 
embryonnaire au XIXe si�cle puis confirm�e lors de sa naissance et de son 
d�veloppement ult�rieur pendant le XXe. 

 

3.2. Une sp�cificit� sociale 
Toute identit� sÕappuie sur des r�seaux sociaux constitu�s et lÕ�cole maternelle 

poss�de une organisation sociale qui m�rite dÕ�tre soulign�e : les enseignantes de 
maternelle poss�dent une association influente de sp�cialistes, lÕAGIEM127. 

Cr��e en 1921 pour promouvoir dans un premier temps lÕ�galit� entre les 
enseignants de lÕ�cole maternelle et ceux de lÕ�l�mentaire, elle se propose dans un 
second temps dÕ�tudier toutes les questions relatives � la p�dagogie en vue du 
perfectionnement de lÕ�ducation � lÕ�cole maternelle. LÕAGEEM d�fend �galement 
les droits et les int�r�ts des enfants de lÕ�cole maternelle ainsi que ceux de lÕ�quipe 
�ducative. 

Tout comme leurs coll�gues du secondaire et � la diff�rence de ceux de lÕ�cole 
�l�mentaire, les enseignantes de la maternelle poss�dent une association militante. 

Ainsi, lÕAGEEM ne regroupe pas des enseignants appartenant � un corps 
professoral (comme dans le cas de la Soci�t� des Agr�g�s) ou � une discipline 
(comme lÕAPBG128) mais des professionnels aux statuts vari�s - professeurs des 
!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!! !!!!!!!!!!!!!!!!!!!
127 Association G�n�rale des Institutrices des �coles et classes Maternelles publiques. LÕAGIEM est 
devenue en 2006 lÕAGEEM, lÕAssociation G�n�rale des Enseignants des �coles et classes 
Maternelles publiques. 
128 Association des Professeurs de Biologie et de G�ologie. 



!
!

%'!
!

�coles, instituteurs, chercheurs, formateurs, inspecteursÉ - regroup�s seulement 
par le segment scolaire qui les pr�occupe tous, ce qui est un fait singulier dans le 
monde �ducatif. 

Luc (1982129, 2010130) montre lÕinfluence de cette association sur la p�dagogie � 
lÕ�cole maternelle et donc sur son �volution. Durant la longue p�riode dÕun demi-
si�cle sans texte officiel la r�gissant, entre 1921 et 1977131, et particuli�rement entre 
1950-1960 (quand la maternelle sÕest Ç impos�e È), le r�seau de lÕAGIEM a eu un 
impact fort par lÕinterm�diaire de ses animations locales, ses colloques et congr�s 
annuels r�gionaux puis nationaux sur la diffusion de mod�les p�dagogiques132. 

Luc d�montre ainsi lÕimportance de lÕAGIEM dans la construction de lÕidentit� 
singuli�re de lÕ�cole maternelle au cours du XXe si�cle. Cette identit� est en grande 
partie lÕÏuvre de sa communaut� enseignante. LÕAGIEM a contribu� � cr�er autour 
dÕelle une identit� culturelle sp�cifique non cultiv�e dans le segment de lÕ�cole 
�l�mentaire. Cette identit� serait li�e aux modalit�s p�dagogiques et aux contenus 
caract�ristiques de la maternelle abord�s pr�c�demment. Ë cette identit� culturelle 
de lÕ�cole maternelle, sÕest adoss�e lÕidentit� professionnelle (IP) de ses 
enseignantes. 

 

3.3. Une tradition et des pratiques 
Selon Broug�re (2002133), la sp�cificit� de la maternelle est marqu�e par sa 

tradition. Pour Luc (1982134), cette Ç tradition È - cÕest-�-dire sa culture et son histoire 
- renvoie � une fa�on de penser et une mani�re dÕagir qui est en grande partie 
lÕÏuvre de sa communaut� enseignante. 

Cette tradition p�dagogique, clairement identifiable et ancr�e historiquement, 
nÕest pas pour autant ferm�e car elle inclut le fait que la maternelle ait �t� et 
demeure un lieu dÕinnovations. En dÕautres termes, lÕidentit� culturelle de lÕ�cole 
maternelle sÕassocie � lÕidentit� professionnelle (IP) des enseignantes de lÕ�cole 
maternelle. Cette dimension identitaire - Ç le poids de la culture et de lÕhistoire È - est 
clairement mise en �vidence dans lÕanalyse de divers syst�mes dÕ�ducation 
pr�scolaire dans le monde (Broug�re, 2000135). 

LÕidentit� propre de la maternelle fait supposer que lÕ�ducation ST est associ�e � 
cette identit� culturelle que portent les enseignantes. En dÕautres termes, le 
curriculum ST admettrait une faible variabilit� dans ses mises en Ïuvre, ses 
contenus abord�s et ses modalit�s, en raison de lÕIP des enseignantes de maternelle 
qui renverrait � une communaut� de pratiques. 
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129 Luc, J.-N. (1982). Op. cit. 
130 Luc, J.-N. (2010). Op. cit.  
131 Minist�re de lÕ�ducation nationale (1977). Circulaire du 2 ao�t 1977 sur lÕ�cole maternelle. 
132 Quelques chiffres pour montrer lÕimportance de cette association et de son r�seau : les congr�s (ou 
colloques) nationaux des ann�es 1970 regroupaient 1 200 personnes, 2 500 dans les ann�es 1980 et 
jusquÕ� 3 000 dans les ann�es 1990. Apr�s ces pics de fr�quentation, les congr�s ont r�uni entre 
1200 et 2000 personnes dans les ann�es 2000, ce qui reste des taux importants. Entre 1980 et 2010, 
lÕassociation compte entre 10 000 et 20 000 adh�rents concernant entre 500 000 et un million 
dÕenfants concern�s. 
133 Broug�re, G. (2002). Op. cit. 
134 Luc, J.-N. (1982). Op. cit. 
135 Broug�re, G. (2000). Culture et m�tiers de la petite enfance. In S. Rayna et G. Broug�re (�ds.). 
Traditions et innovations dans lÕenseignement pr�scolaire (pp. 15-42). Paris : INRP.!
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Les �l�ments list�s pr�c�demment (modalit�s p�dagogiques, organisation 
curriculaire des contenus), associ�s � la tradition et � lÕorganisation sociale 
sp�cifique contraignent et sp�cifient les pratiques, contribuant � donner naissance � 
la sp�cialit�. 

 

4. Des mod�les �ducatifs au fil du temps 
Apr�s avoir examin� les recherches historiques qui montrent la sp�cificit� de 

lÕhistoire de lÕ�cole maternelle et le r�le de son organisation sociale pour la 
construction de son identit�, il sÕagit de d�velopper les travaux socio-historiques 
men�s par �ric Plaisance. 

Les recherches de Plaisance sont particuli�rement int�ressantes dans la mesure 
o� elles caract�risent la transformation de lÕ�cole maternelle lors de lÕapr�s-guerre 
(1977 136 , 1986 137 ). Il d�montre que le taux de fr�quentation de la maternelle 
augmente non seulement quantitativement mais une extension est aussi observ�e 
aupr�s de groupes sociaux divers et en particulier dans les classes sup�rieures. En 
plus de ce changement de public, les grandes finalit�s de lÕ�cole maternelle et sa 
mani�re de consid�rer lÕenfant se sont transform�es � partir de 1945 (Plaisance, 
Ibid.). 

Ë partir de lÕanalyse du contenu de rapports dÕinspections faites en maternelle, 
Plaisance (Ibid.) montre comment, sÕadaptant ainsi � ces changements, les 
enseignantes ont modifi� leurs pratiques, en adoptant des mod�les �ducatifs 
successifs. LÕauteur d�crit ainsi un mod�le Ç productif È de 1945 jusquÕ� la fin des 
ann�es 1950 remplac� par un mod�le Ç esth�tique È dans les ann�es 1960, auquel 
succ�de un mod�le qualifi� dÕ Ç expressif È dominant dans les ann�es 1970. Depuis 
1986, date de la mise en place de lÕ�valuation des comp�tences sous lÕ�gide du 
Minist�re de lÕ�ducation nationale, le mod�le expressif aurait tendance � �tre 
concurrenc� par un nouveau mod�le, qualifi� de Ç constructif È (Plaisance, 1999138).  

Par une interpr�tation sociologique des pratiques enseignantes, Plaisance met en 
relation ces propositions de mod�les �ducatifs avec lÕ�volution de la soci�t� lors de 
lÕapr�s-guerre et de lÕorigine sociale plus haute des enseignantes de maternelle. 

Les recherches en histoire de lÕ�ducation et en sociologie confortent ainsi 
lÕhypoth�se de ph�nom�nes identitaires sp�cifiques � lÕ�cole maternelle, la dotant 
dÕune identit� propre mais cependant non fig�e. 
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136 Plaisance, �. (1977). LÕ�cole maternelle aujourdÕhui. Paris : Nathan. 
137 Plaisance, �. (1986). LÕenfant, la maternelle, la soci�t�. Paris : Presses Universitaires de France. 
138 Plaisance, �. (1999). LÕ�cole maternelle entre accueil et apprentissage. In : G. Broug�re et S. 
Rayna (�ds.). Culture, enfance et �ducation pr�scolaire. Paris : UNESCO. 
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Chapitre 3. Des recherches sur/pour 
lÕ�ducation scientifique et technologique des 

enfants de moins de six ans 

 

Orange et Pl� (2000139) montrent que les recherches en didactiques des sciences 
et des techniques pr�occup�es par lÕ�cole primaire ne sont pas les plus nombreuses 
dans ce champ de recherche. Il existe cependant un ensemble de travaux centr�s 
sur lÕ�ducation ST des jeunes enfants. 

Cette partie sÕappuie en partie sur les analyses dÕun panorama des recherches 
sur lÕ�ducation ST des jeunes enfants et sur des �tudes d�velopp�es en raison de 
leur pertinence par rapport � lÕobjet de cette recherche, notamment deux th�ses de 
doctorat, celles de Lasson et de Ledrapier et les travaux men�s par Jo�l Bisault. 

 

1. Un panorama des recherches internationales 
Ë partir du d�pouillement syst�matique de revues francophones 140  et 

anglophones 141  ainsi que dÕactes de colloques 142  sur ces dix derni�res ann�es, 
Charles (2008143) propose un panorama des recherches men�es sur lÕ�ducation ST 
pour les jeunes enfants �g�s de deux � sept ans144 � partir dÕun corpus constitu� par 
95 articles. 

Le panorama propose un classement des probl�matiques de recherche selon leur 
pr�occupation centrale et distingue trois types : 

- Celles qui sont centr�es sur lÕ�l�ve. 
- Celles qui se pr�occupent principalement de lÕenseignant. 
- Celles qui focalisent sur la situation dÕenseignement-apprentissage dans son 

ensemble. 

!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!! !!!!!!!!!!!!!!!!!!!
139 Orange, C. et Pl�, �. (2000). Op. cit. 
140 Aster, Didaskalia, Recherche et Formation, Revue Fran�aise de P�dagogie, Spirale, Recherches 
en Didactique des Math�matiques, Revue Suisse des Sciences de lÕ�ducation. 
141 International Journal of Science Education, Studies en Science Education, The Canadian Journal 
of Science, Mathematics and Technology Education, International Journal of Technology and Design 
Education. 
142 Les actes du colloque des journ�es internationales sur la communication, lÕ�ducation et la culture 
scientifiques, techniques et industrielles ont �galement �t� d�pouill�s sur la p�riode 1998-2008. 
143 Charles, F. (2008). La premi�re �ducation scientifique et technique des enfants de deux � sept 
ans. M�moire in�dit de Master 2 recherche. ENS Cachan. 43 pages. 
144 La borne inf�rieure dans cette recherche bibliographique a �t� fix�e � deux ans, lÕ�ge dÕentr�e 
dans une structure pr�scolaire reste flou dans la majorit� des pays, sauf en France et en Belgique, 
seuls pays � accepter les enfants d�s lÕ�ge de deux ans. En France, six ans est lÕ�ge de lÕobligation 
l�gale de lÕinstruction mais la borne sup�rieure a cependant �t� relev�e dÕune ann�e car lÕ�ge 
obligatoire de la scolarisation varie de quatre (Irlande du Nord et Pays Bas) � sept ans (Singapour et 
Canada). LÕintervalle �tudi� pour constituer le corpus est donc [deux ans-sept ans]. 
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1.1. Des recherches centr�es sur les �l�ves 
De nombreuses recherches centr�es sur lÕ�l�ve d�crivent leurs conceptions 

avant tout moment dÕenseignement-apprentissage et les obstacles qui en d�coulent. 
Ces recherches ne sont pas fran�aises et �manent principalement de la didactique 
des sciences de la vie. 

DÕautres, toujours pr�occup�es par les �l�ves, visent une meilleure 
compr�hension de leur appropriation de concepts, de leurs raisonnements et 
strat�gies utilis�s face � des t�ches qui font essentiellement r�f�rence � des 
contenus physiques, techniques ou math�matiques. 

Ces recherches nombreuses dans le corpus constitu� (35 articles, soit 37%) 
visent toutes la production de connaissances et non lÕintervention en �ducation ou en 
formation. 

 

1.2. Des recherches centr�es sur les enseignants 
Un certain nombre de recherches se centre sur les enseignants intervenants 

aupr�s de jeunes enfants et vise une meilleure connaissance de leurs pratiques, 
proposant notamment une description de leurs gestes professionnels ou un 
inventaire des id�es quÕils se font de leurs �l�ves ou de la mati�re quÕils doivent 
enseigner. Ces recherches portent essentiellement sur la caract�risation des 
difficult�s et des r�ussites des enseignants dans la conception, la gestion et la 
r�gulation des apprentissages. 

Des recherches pour l'intervention concernent diff�rents aspects du curriculum : 
formulation de contenus dans des programmes, des manuels, proposition de 
formations initiale ou continue. 

Quantitativement, ces travaux sont minoritaires (20 articles du corpus soit 21%) et 
visent donc � la fois la production de connaissances et l'intervention. 

Dans cet ensemble de recherches, les pr�occupations de lÕarticle de Coquid�, Le 
Tiec et Garel (2007145) se situent sur le plan de la professionnalit� et des pratiques 
dÕenseignants des cycles 1 et 2146 . Les r�sultats de cette �tude portant sur le 
fonctionnement dÕespaces pour d�couvrir la nature et les objets mettent en �vidence 
des �l�ments sp�cifiques de professionnalit� dÕenseignants de cycles 1 et 2, 
notamment leur comp�tence � g�rer des temps et des espaces vari�s, comp�tence 
qui fait partie int�grante de la sp�cialit� des enseignantes de lÕ�cole maternelle. 

!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!! !!!!!!!!!!!!!!!!!!!
145 Coquid�, M., Le Tiec, M. et Garel, B. (2007). Op. cit. 
146 Depuis la loi dÕorientation du 10 juillet 1989, la scolarit� est organis�e en cycles dÕapprentissages 
pluriannuels. En ce qui concerne lÕ�cole primaire, trois cycles sont pr�sents et sont organis�s de la 
mani�re suivante : le cycle 1 ou cycle des apprentissages premiers, regroupe les ann�es de petite, 
moyenne et grande section. Le cycle 2 ou cycle des apprentissages fondamentaux regroupe la 
grande section (qui se trouve ainsi � cheval entre le cycle 1 et le cycle 2), le Cours Pr�paratoire (CP) 
et le Cours �l�mentaire premi�re ann�e (CE1). Enfin, le cycle 3, ou cycle des approfondissements 
regroupe le Cours �l�mentaire seconde ann�e (CE2), le Cours Moyen de premi�re ann�e (CM1) et le 
Cours Moyen deuxi�me ann�e (CM2). 



!
!

&+!
!

1.3. Des recherches centr�es sur les situations dÕenseignement-
apprentissage 

Toujours � propos de lÕ�ducation ST, dÕautres chercheurs se pr�occupent de la 
situation dÕenseignement-apprentissage dans sa globalit�. Deux niveaux 
dÕobservation peuvent �tre d�termin�s : 

, Un niveau Ç micro È dans lequel les travaux cherchent � rendre intelligibles 
les situations elles-m�mes et en particulier les interactions langagi�res. Les 
relations entre la langue et les apprentissages scientifiques retiennent 
beaucoup l'attention des chercheurs ainsi que le r�le du questionnement du 
ma�tre dans les apprentissages. Ce point sera d�velopp� dans la partie 
suivante. 

, Un niveau Ç macro È dans lequel les recherches visent la compr�hension de 
lÕimpact de curriculums sur les enseignements et les apprentissages ou 
encore proposant la s�lection, la formulation dÕobjectifs et de contenus 
(Ç conception-essai-�valuation È dÕensemble dÕun curriculum). 

Ces recherches centr�es sur les situations dÕenseignement-apprentissage, tr�s 
nombreuses dans le corpus, visent donc � la fois la production de connaissances et 
l'intervention (40 articles soit 42%). 

 

1.4. Des recherches r�v�latrices de sp�cificit�s de la maternelle 
Certaines recherches r�v�lent des sp�cificit�s des premi�res ann�es de la 

scolarisation, notamment : 

, Les relations entre la ma�trise de la langue et lÕ�ducation ST. Ces travaux, 
assez semblables aux pr�c�dentes montrent lÕimportance dans les pratiques 
des relations tiss�es entre divers enseignements (ma�trise de la langue et 
autres) et �tayent la proposition de lÕexistence de compositions de contenus et 
de pratiques qui r�v�leraient la sp�cialit� des enseignantes de maternelle. 

, LÕorganisation spatiale et temporelle particuli�re de lÕ�cole maternelle (rituels, 
espaces d�di�s � lÕ�ducation STÉ). 

Ces recherches, peu nombreuses et marginales sont orient�es vers la production 
de connaissances. 
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2. Deux contributions doctorales 
Bien que les recherches, dont lÕobjet est lÕ�ducation ST en �cole maternelle, 

soient restreintes, deux th�ses de doctorat - toutes deux dirig�es par Jean-Louis 
Martinand - lui sont consacr�es : 

, Dans sa th�se consacr�e partiellement � lÕ�cole maternelle, Lasson (2004147), 
dans une perspective de didactique du curriculum, examine les rencontres 
des �l�ves avec les Ç objets techniques È durant leur scolarit� depuis la 
maternelle jusquÕau coll�ge. Il montre notamment que Ç lÕ�cole maternelle 
propose ou impose effectivement des rencontres avec des objets usuels, sans 
oublier la pr�sence massive des jeux. È (p. 74). De plus, les r�sultats prouvent 
que la place des jeux �ducatifs est essentielle en maternelle, que certains 
objets apparaissent, disparaissent ou restent pr�sents entre la maternelle et 
lÕ�l�mentaire148, provoquant des ruptures ou bien des continuit�s dans les 
rencontres ainsi caract�ris�es entre les enfants et le monde de la technique. 

, La th�se de Ledrapier (2007149), quant � elle, se situe compl�tement dans le 
monde de lÕ�cole maternelle. Visant une d�cision, Ledrapier propose une 
mani�re de prendre en charge lÕ�ducation scientifique avec des jeunes 
enfants dans un cadre th�orique didactique et psychologique et montre la 
possibilit� dÕune �ducation ST en maternelle. 
 

3. Analyses didactiques de moments scolaires de 
d�couverte du monde 
La description des travaux men�s par Jo�l Bisault permet de clore ce panorama. 

Dans son m�moire dÕHDR, Bisault dresse un bilan et des perspectives � lÕensemble 
de ses recherches. CÕest � partir de ce m�moire (Bisault, 2011a150)  et dÕautres 
publications151 li�es � la recherche ADMSDM152 que le texte ci-dessous est �labor�. 

!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!! !!!!!!!!!!!!!!!!!!!
147 Lasson, C. (2004). Ruptures et continuit�s dans la familiarisation pratique en technologie de lÕ�cole 
pr�-�l�mentaire au coll�ge. Th�se de doctorat, �cole Normale Sup�rieure de Cachan. 233 pages. 
148  Certains objets de domaines vari�s de la vie courante sont tr�s pr�sents en maternelle et 
Ç disparaissent È en �l�mentaire. Lasson (2004) montre notamment la pr�sence en maternelle : 
dÕaimants, des objets pour distinguer ce qui flotte de ce qui coule, des objets pour effectuer des 
activit�s dÕordre culinaire et des outils de jardinage, tous r�guli�rement utilis�s � lÕ�cole maternelle. 
149 Ledrapier, C. (2007). Le r�le de lÕaction dans lÕ�ducation scientifique � lÕ�cole maternelle ; cas de 
lÕapproche des ph�nom�nes physiques. Th�se de doctorat, �cole Normale Sup�rieure de Cachan. 
432 pages. 
150 Bisault, J. (2011a). Op. cit. 
151 Notamment :  

- Bisault, J. (2009). Moments de d�couverte du monde et culture scientifique � lÕ�cole 
maternelle. In Actes du Symposium international �cole(s) et Culture(s) : quels savoirs ? 
Quelles pratiques ? [C�d�rom]. Lille : Universit� Lille 3. 

- Bisault, J., Boyer, C., Degret, P. et Ledrapier, C. (2009). Des moments de sciences � lÕ�cole 
primaire : textes officiels et documents de pr�paration des enseignants. Spirale, 43, 41-73. 

- Bisault, J. et Rebiff�, C. (2011). D�couverte du monde et interactions langagi�res � lÕ�cole 
maternelle : construire ensemble un objet dÕinvestigation scientifique. Carrefours de 
lÕ�ducation, HS 1, 13-28. 

152 Ç Analyse didactique des moments scolaires de d�couverte du monde � lÕ�cole primaire È (2007-
2010) financ�e par lÕINRP (programmes Ç didactiques et curriculum È et Ç professionnalit� 
enseignante È. 



!
!

&#!
!

Dans cette recherche ADMSDM visant la caract�risation et lÕobjectivation des 
moments scolaires de sciences sur lÕensemble de lÕ�cole primaire � partir dÕune 
description fine des pratiques scolaires effectives, Bisault adopte un point de vue de 
didactique curriculaire en examinant les relations entre les curriculums prescrits et 
produits et les sp�cialit�s des enseignants. Ces travaux sont en contraste avec ceux 
des didactiques des sciences portant sur les processus dÕenseignement-
apprentissage ou sur la professionnalit� des enseignants. 

Ë partir dÕun ensemble de recherches, Bisault montre lÕexistence de relations 
entre lÕ�ducation ST et les autres enseignements, surtout ceux li�s � la ma�trise de la 
langue. Il consid�re que cette �ducation ST est organis�e autour de moments 
scolaires153 - correspondant � une s�ance scolaire - particuliers quÕil est n�cessaire 
dÕexaminer dans leurs relations aux autres moments scolaires compte tenu 
notamment : 

, De la diff�renciation progressive des domaines dÕapprentissage lors de la 
scolarit� primaire. Il nÕexiste pas � proprement parler de domaines 
disciplinaires bien d�finis � lÕ�cole et de moments facilement identifiables 
comme cÕest le cas au coll�ge par exemple : les disciplines ne forment donc 
quÕun Ç horizon È plus ou moins lointain. 

, De la prise en charge de tous ces domaines par un enseignant unique. 

Bisault montre que lÕ�ducation ST est tiraill�e entre des logiques disciplinaires et 
des sp�cificit�s de lÕ�cole primaire car cette �ducation ne peut �tre pens�e en 
projetant les logiques disciplinaires de lÕenseignement secondaire. 

LÕanalyse des moments scolaires dÕ�ducation ST �tablit quÕils sont pris dans un 
r�seau complexe sous influences multiples (dans un m�me moment, divers enjeux 
dÕ�ducation coexistent). 

Consid�rant lÕ�ducation ST comme un curriculum, Bisault montre son 
interconnexion avec les autres curriculums de lÕ�cole primaire. Par cons�quent, il 
nÕexisterait pas � proprement parler de curriculum de sciences mais plut�t un 
ensemble de moments appartenant � un curriculum plus global pouvant contribuer � 
une �ducation ST. 

Bisault d�veloppe �galement le concept de sp�cialit� en insistant par exemple 
sur une de ses composantes : la comp�tence professionnelle des enseignants de 
lÕ�cole primaire pour articuler lÕensemble des apprentissages dans un ensemble de 
pratiques coh�rentes. 

Le grain dÕobservation de Jo�l Bisault se situe � lÕ�chelle de la totalit� dÕune 
s�ance ou bien dÕune partie seulement de cette s�ance : son grain est ainsi plut�t 
Ç micro È. 

!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!! !!!!!!!!!!!!!!!!!!!
153 Ce concept d�velopp� par Lebeaume et Bisault sera pr�cis� dans la suite du texte.!
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Chapitre 4. Bilan et positionnement de la 
recherche 

 

1. Pr�occupation 
! Sp�cialit� 

Dans le contexte de lÕ�cole maternelle, il convient de r�capituler certains traits 
caract�ristiques qui ont �t� mis en avant : 

, Le jeune �ge des enfants fr�quentant cette �cole dont la direction est 
fondamentalement �ducative. 

, Les modalit�s p�dagogiques souvent h�rit�es dÕune tradition li�e notamment 
� lÕinfluence dÕune forte organisation sociale associ�es � une IP sp�cifique. 
Ces modalit�s d�finissent une forme scolaire au sens de Vincent (1994154). 

, LÕorganisation curriculaire tr�s particuli�re des contenus. 

Cet ensemble de traits caract�ristiques contraignent et sp�cifient les pratiques 
des enseignantes de lÕ�cole maternelle. Ainsi, malgr� lÕhomog�n�it� institutionnelle 
du corps des PE, nous �mettons lÕhypoth�se que ces enseignantes poss�deraient un 
ensemble de connaissances et de comp�tences sp�ciales incluses dans un 
ensemble plus vaste quÕil reste � d�finir et caract�risant une sp�cialit� enseignante. 

Chercher � caract�riser cette sp�cialit� suppose dÕinvestiguer les pratiques de 
ces enseignantes. Le mod�le dÕ�tude choisi est celui de lÕ�ducation ST et la 
pr�occupation dÕobjectiver la prise en charge des contenus relatifs � cette premi�re 
�ducation positionne la recherche dans la didactique (Martinand, 2005 155 ). Ce 
positionnement didactique, passant par le prisme des contenus de cette �ducation 
ST, implique un regard sur les pratiques professionnelles mais nÕest pas li� au 
courant de la Ç didactique professionnelle È, expression dÕailleurs fortement 
questionn�e par Coquid� (2011156) et Reuter (2011157). 

 

 

 

 

! Compositions 

!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!! !!!!!!!!!!!!!!!!!!!
154 Vincent, G. (1994). LÕ�ducation prisonni�re de la forme scolaire ? Scolarisation et socialisation 
dans les soci�t�s industrielles. Lyon : Presses Universitaires de Lyon. 
155 Martinand, J.-L. (2005). Op. cit. 
156 Coquid�, M. (2011). Le travail enseignant au XXIe si�cle. Perspectives crois�es : didactiques et 
didactique professionnelle. Colloque international INRP. Lyon, 16-18 mars 2011 [En ligne]. Consult� le 
17 septembre, 2011, sur http://www.inrp.fr/manifestations/2010-2011/metier-enseignant 
157 Reuter, Y. (2011). Le travail enseignant au XXIe si�cle. Perspectives crois�es : didactiques et 
didactique professionnelle. Colloque international INRP. Lyon, 16-18 mars 2011 [En ligne]. Consult� le 
17 septembre, 2011, sur http://www.inrp.fr/manifestations/2010-2011/metier-enseignant. 
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La sp�cificit� de lÕorganisation curriculaire associ�e � des modalit�s 
p�dagogiques favorisant lÕinterconnexion des contenus et des pratiques, fait 
supposer que la manifestation de cette sp�cialit� r�side dans des compositions dans 
lesquelles lÕ�ducation ST serait pr�sente. 

 

! Curriculum 

LÕ�ducation ST est vue ici comme un parcours constitu� par un ensemble de 
rencontres des enfants avec le monde de la nature, de la mati�re et des objets. Ce 
parcours initiant le curriculum ST est mis en relation avec dÕautres parcours 
dÕ�ducation-instruction pris en charge par les enseignantes de maternelle, 
constituant Ç un curriculum en interconnexions multiples È (Bisault, 2011b158). 

Par le caract�re r�ticul� des contenus et des pratiques, lÕinvestigation de 
lÕ�ducation ST � lÕ�cole maternelle oblige � se d�marquer des orientations de 
recherches Ç classiques È des didactiques des disciplines se centrant sur les 
contenus et les processus dÕenseignement-apprentissage associ�s et � adopter une 
approche plus globale de lÕensemble de la structure du curriculum. 

Cette recherche sÕinscrit ainsi dans une perspective de didactique curriculaire. 
LÕexploration des imbrications des contenus que les enseignants identifient ou 
privil�gient, leur hi�rarchisation dans les priorit�s accord�es entre des enjeux 
scientifiques ou technologiques et dÕautres, langagiers ou de socialisation par 
exemple, devrait mettre au jour les compositions r�v�lant la sp�cialit� des 
enseignantes de maternelle. 

 

2. Positionnement 
LÕexamen des recherches sur lÕ�cole maternelle permet dÕaffirmer que ce travail 

de th�se sÕ�loigne de ceux de Bautier, Florin ou encore Brigaudiot, visant la 
description de pratiques et par la suite la formulation de recommandations vis-�-vis 
de ces pratiques. 

Celles men�es dans le domaine de lÕhistoire de lÕ�ducation et de la sociologie ont 
permis dÕaffiner lÕhypoth�se selon laquelle il existe une identit� culturelle propre en 
maternelle associ�e � lÕIP de ses enseignantes, tout en mettant en �vidence que 
cette identit� est dynamique et non fig�e ; la sp�cialit� serait notamment associ�e � 
ces ph�nom�nes identitaires. 

La pr�occupation de la prise en charge des contenus relatifs159 � lÕ�ducation ST 
en relation avec dÕautres �ducations, rend lÕapproche de cette recherche marginale 
par rapport aux grandes tendances des investigations des pratiques 
analys�es r�v�l�es par lÕanalyse du colloque lyonnais. Ce positionnement 
didactique, centr� sur les contenus, reste peu fr�quent actuellement o� les 
approches plurielles et ergonomiques ou encore focalis�es sur lÕanalyse du travail 

!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!! !!!!!!!!!!!!!!!!!!!
158  Bisault, J. (2011b). �ducation scientifique � lÕ�cole primaire : une construction curriculaire 
interconnect�e sous influences multiples. Communication pr�sent�e au s�minaire STEF, Janvier, 
Cachan, France. 
159 La question de ce que peut �tre un contenu relatif � lÕ�ducation ST � lÕ�cole maternelle sera 
d�velopp�e par la suite. 



!
!

&&!
!

des enseignants dans des situations Ç a-didactiques È dominent. De m�me, cette 
recherche ne rentre pas dans le cadre th�orique d�velopp� par Clot qui est 
actuellement un cadre de r�f�rence dans les investigations des pratiques. 

En ce qui concerne les recherches men�es plus pr�cis�ment sur lÕ�ducation ST, 
lÕapproche des contenus ne se centre pas sur les seuls �l�ves et leurs 
apprentissages ou seulement sur les enseignantes : la vis�e est ici de conna�tre les 
pratiques des enseignantes en termes de parcours curriculaires propos�s aux 
�l�ves. LÕapproche est ici globale, temporelle et � un niveau Ç macro È. 

Dans cette recherche descriptive et analytique, les pr�mices de lÕ�ducation ST � 
lÕ�cole maternelle sont investigu�s, ce qui exige de caract�riser ce temps particulier, 
celui du commencement du curriculum ST. Cette perspective de didactique du 
curriculum sÕinscrit dans les travaux men�s par le laboratoire STEF 160  avec 
notamment celles de Lebeaume (2000a161) et Martinand (2003162). 

Cette recherche se rapproche et se d�marque � la fois des deux th�ses 
examin�es : 

, La contribution de Ledrapier (2007 163 ) se situe dans le m�me contexte, 
lÕ�ducation scientifique � lÕ�cole maternelle mais sa recherche visait 
lÕintervention alors que cette th�se est plut�t descriptive et analytique. De 
m�me, le cadre th�orique de Ledrapier, didactique et psychologique, est 
diff�rent de cette recherche. 

, Celle de Lasson (2004164) a une approche de didactique curriculaire mais elle 
se centre sur les rencontres avec le seul monde des objets et sur une 
temporalit� plus grande (de lÕ�cole maternelle au coll�ge). Cette recherche est 
donc � la fois plus centr�e sur un segment en particulier et plus large par 
rapport aux contenus observ�s (tous ceux relatifs � lÕ�ducation ST). 

Ce travail sÕinscrit totalement dans la lign�e de celles men�es par Bisault situ�s 
dans une perspective de didactique curriculaire et visant la d�finition dÕune sp�cialit� 
enseignante. Quelques diff�rences sont cependant � souligner : 

, Le segment �tudi� est celui de la maternelle et non lÕ�cole primaire dans son 
ensemble. 

, Le grain dÕobservation nÕest pas le m�me : alors que les recherches de Bisault se 
situent � lÕ�chelle de la s�ance ou dÕune partie seulement de la s�ance, ce travail 
se situe � une �chelle Ç macro È. 

Cette recherche, par une approche de didactique du curriculum contribue � d�finir 
une sp�cialit� des enseignants de lÕ�cole maternelle en allant plus loin que les 
r�sultats des travaux de Bisault (2011a165). 

Le concept de curriculum et son utilit� dans ce travail de th�se sont � pr�sent 
expos�s. 

 

 
!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!! !!!!!!!!!!!!!!!!!!!
160 Sciences Techniques �ducation Formation. Laboratoire de lÕ�cole Normale Sup�rieure de Cachan. 
161 Lebeaume, J. (2000a). Op. cit. 
162 Martinand, J.-L. (2003). Op. cit. 
163 Lasson, C. (2004). Op. cit. 
164 Ledrapier, C. (2007). Op. cit. 
165 Bisault, J. (2011a). Op. cit. 
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Partie 3. Approche curriculaire et 
discussion conceptuelle 
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Chapitre 1. Une approche du curriculum 
 

 

1. Une n�cessaire investigation globale du curriculum de 
lÕ�cole maternelle 
Chercher � caract�riser une sp�cialit� des enseignantes de lÕ�cole maternelle par 

une investigation de leurs pratiques suppose dÕadopter une approche globale de 
lÕensemble de la structure du curriculum pour plusieurs raisons : 

, Le caract�re r�ticul� des contenus et des pratiques emp�che dÕavoir une 
approche uniquement centr�e sur des contenus trop fortement circonscrits par 
une logique disciplinaire non envisageable � ce niveau de la scolarit�. 

, La manifestation attendue de cette sp�cialit� - les compositions - est  
suppos�e englober lÕ�ducation ST, le prisme dÕ�tude privil�gi� par cette 
recherche. Or, lÕ�ducation ST risque de se situer � la p�riph�rie de ces 
compositions et les vis�es compl�mentaires g�r�es par les enseignantes ne 
peuvent �tre ignor�es : lÕanalyse de lÕ�ducation ST ne peut se faire 
ind�pendamment des autres enseignements pris en charge. 

, Une des vis�es de la recherche est de caract�riser les premi�res �tapes du 
parcours �ducatif ST des jeunes enfants � lÕ�cole maternelle, en se pla�ant 
sur une grande �chelle de temporalit� (ce parcours �ducatif renvoie � 
lÕacception d�j� �voqu�e du terme curriculum, vu comme une course, un 
ensemble dÕexp�riences v�cues par lÕapprenant). 

Pour ces motifs, lÕinvestigation du curriculum dÕ�ducation ST doit se faire de 
mani�re globale, car il nÕest pas ind�pendant dÕautres curriculums �ducatifs pris en 
charge � lÕ�cole maternelle (ceux relatifs � lÕapprentissage de la langue fran�aise, � 
la culture artistique, etc.). Il sÕagit donc de caract�riser la premi�re �ducation ST � 
travers les rencontres des enfants avec le monde des sciences et des techniques 
mais aussi les relations entre cette �ducation et dÕautres prises en charge �ducatives 
faites par les enseignants de lÕ�cole maternelle (d�pendance et hi�rarchisation). 

Il convient dÕabord de pr�ciser en quoi les curriculums peuvent �tre objet de 
recherches. 
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2. Le curriculum comme objet de recherches 
Crahay, Audigier et Dolz (2006166) indiquent en quoi les curriculums peuvent �tre 

des objets dÕinvestigation scientifique.  Ils situent Ç le d�but de recherche curriculaire 
en 1978 avec un article de Schwab dont le titre m�me interpellait les chercheurs : 
"What  do scientists do ?" (É). Le projet dÕ�tudier les processus de construction, 
d�veloppement, adaptation et implantation des curriculums prend assur�ment 
naissance dans la seconde moiti� du XXe si�cle. D�sormais le curriculum constitue 
un objet dÕinvestigation scientifique et d�finit un champ dÕ�tudes dont les contours 
restent flous malgr� une litt�rature scientifique foisonnante. È (p. 7). 

Crahay et al. (Ibid., p. 8) proposent trois axes th�matiques essentiels de 
recherches sur les curriculums, chacun de ces axes portant une tension : 

, Le premier de ces axes concerne la construction de curriculums qui sont alors 
lÕobjet de tensions en raison de nombreux enjeux soci�taux qui traversent 
cette construction curriculaire. 

, Le deuxi�me axe se pr�occupe du curriculum effectivement enseign�, vecteur 
de tensions entre le monde de la noosph�re et des d�cideurs politiques qui 
porte les prescriptions curriculaires, et celui de la pratique, suppos� se 
conformer aux recommandations officielles. 

, Le troisi�me axe concerne le pilotage du curriculum dont une des fonctions 
importantes est de guider lÕenseignement dispens� � lÕ�cole. La tension 
relev�e ici se situe dans le type de pilotage envisag�, qui peut se faire soit par 
les inputs, soit par les outputs et dans lÕapproche curriculaire propos�e, de 
type ascendante ou descendante. 

Cette recherche engag�e sÕinscrit sur le deuxi�me axe rep�r� visant une 
production de connaissances sur le curriculum effectivement enseign�, sur 
lÕimplantation dÕun curriculum (ou pour reprendre la terminologie anglaise : curriculum 
implementation) sans pour autant examiner la conformit� de ces pratiques aux 
prescriptions curriculaires. 

Il convient ensuite de pr�ciser le concept de Ç curriculum È. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!! !!!!!!!!!!!!!!!!!!!
166  Crahay, M., Audigier, F. et Dolz, J. (2006). En quoi les curriculums peuvent-ils �tre objets 
dÕinvestigation scientifiques ? In F. Audigier, M. Crahay & J. Dolz (�ds). Curriculum, enseignement et 
pilotage (pp. 7-37). Bruxelles : De Boeck. 
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3. Ë propos de Ç curriculum È 
LÕexamen de travaux qui discutent du concept de curriculum montrent trois 

tensions majeures entre : 

, Apprenant et enseignant. 
, Acceptions anglo-saxonne et franco-europ�enne. 
, Enfant et contenus. 

 

3.1. Apprenant et enseignant 
Crahay et al. examinent les diverses d�finitions de ce quÕest un curriculum en 

pr�cisant quÕil est impossible dÕ�tre exhaustif mais Ç quÕil est possible de faire 
�merger un noyau mais aussi des volutes conceptuelles au travers desquelles se 
dessinent des divergences plus ou moins profondes È (Ibid., p.8). 

Ross (2000167) discute les acceptions du terme curriculum, retenant dans un 
premier temps quÕun curriculum d�finit ce qui est � apprendre. Il �voque �galement 
que le curriculum d�signe souvent en langue fran�aise ce qui est � enseigner, 
montrant ainsi le glissement entre deux points de vue diff�rents, celui de lÕapprenant 
et celui de lÕenseignant. 

Ce double point de vue est soulign� �galement par Crahay et al. (2006, p.10). Ils 
rel�vent dans lÕexamen des diverses d�finitions du terme curriculum que le point de 
convergence se situe sur Ç lÕid�e de plan et dÕorganisation (É), dÕune construction 
intellectuelle qui a le projet dÕinfluer sur les processus dÕenseignement-apprentissage 
qui se d�roulent concr�tement dans les classes È. 

 

3.2. Acceptions anglo-saxonne et franco-europ�enne 
La caract�risation du concept de curriculum fait ressortir des courants oppos�s 

(de Landsheere, 1991 168 ). Ces courants sont qualifi�s Ç dÕanglophone È et de 
Ç franco-europ�en È par Jonnaert, Ettayebi et Defise (2009 169 ). Ces derniers 
montrent que dans le courant anglo-saxon, le terme de curriculum d�passe 
largement, en lÕincluant, celui de programme dÕ�tudes (ce qui est � enseigner en 
quelque sorte) qui est lÕacception la plus largement r�pandue dans le courant franco-
europ�en. 

Forquin (2008, p. 53170) souligne la m�me opposition en notant la pauvret� du 
terme en fran�ais associ� � Ç programme dÕ�tudes È ou Ç plan dÕ�tudes È alors que 
dans la litt�rature anglo-saxonne, le terme est plus riche et renvoie notamment � un 
Ç parcours �ducationnel, un ensemble suivi dÕexp�riences dÕapprentissage 
effectu�es par quelquÕun sous le contr�le dÕune institution formelle au cours dÕune 
p�riode donn�e È. 

 

!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!! !!!!!!!!!!!!!!!!!!!
167 Ross, A. (2000). Curriculum : construction and critique. London/New York : Falmer Press. 
168 Landsheere, G. de (1991). Dictionnaire de psychologie. Coordonn� par R. Dorot & F. Parot. Paris : 
Presses Universitaires de France. 
169 Jonnaert, P., Ettayebi, M. et Defise, R. (2009). Curriculum et comp�tences : un cadre op�rationnel. 
Bruxelles : De Boeck. 
170 Forquin, C. (2008). Sociologie du curriculum. Rennes : Presses Universitaires de Rennes. 
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3.3. Enfant et contenus 
En relation avec les cultures anglo-am�ricaines et franco-europ�ennes, une autre 

opposition perceptible Ð d�j� mise en avant par John Dewey (1859-1952171) - est 
celle entre enfant et contenus : la notion de curriculum met en effet lÕaccent tant�t sur 
lÕitin�raire de lÕenfant, tant�t sur celui des contenus : 

, De Landsheere (Ibid., 1991, p. 169172) insiste sur lÕitin�raire de lÕenfant, se 
pla�ant dans le sens donn� par les anglo-saxons � ce terme : Ç un curriculum 
d�signe les exp�riences de vie n�cessaires au d�veloppement de lÕ�l�ve, 
d�veloppement qui exige aussi lÕappropriation de savoir et dÕhabilet�s. È. 
Selon cette proposition, durant leur scolarit� � lÕ�cole maternelle, ces 
exp�riences de vie initient le parcours �ducatif ou curriculum ST � lÕ�cole, 
constitu� ainsi par lÕensemble des rencontres des enfants avec le monde 
scientifique et technique. Le curriculum de lÕ�cole maternelle sÕinscrit 
parfaitement dans cette d�finition qui met lÕaccent sur le d�veloppement de 
lÕenfant et lÕenrichissement de ses exp�riences de vie, renvoyant ainsi � la 
vision de Pestalozzi (1746-1827) qui faisait r�f�rence � une progression 
naturelle et conforme aux besoins des enfants. 

, Forquin (Ibid., p.234), comme Crahay et al. (2006173), insiste sur lÕid�e de plan 
dÕorganisation et des contenus : Ç Le curriculum est lÕensemble de ce qui est 
cens� �tre enseign� et de ce qui est cens� �tre appris, selon un ordre de 
progression d�termin�, dans le cadre dÕun cycle dÕ�tudes donn� È. 

, Leclercq (1994, p.147174) essaie de concilier les deux points de vue, lÕitin�raire 
de lÕenfant et les contenus : Ç Parler de curriculum, cÕest donc comme 
lÕindique lÕ�tymologie latine, chercher � tracer des itin�raires que doivent 
suivre les �l�ves pour p�n�trer dans des territoires, qui en quelque sorte, 
nÕont pas encore �t� viabilis�s È. Ce point de vue est retenu par Lebeaume 
(2000a175). 

Au-del� de ces oppositions, la temporalit� est un autre attribut du concept de 
curriculum (Lebeaume, 2011a176). 

 

 

 

 

!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!! !!!!!!!!!!!!!!!!!!!
171 Notamment dans son livre Ç LÕenfant et lÕ�cole È de 1913.!
172 Landsheere, G. de (1991). Op. cit. 
173  Crahay, M., Audigier, F. et Dolz, J. (2006). En quoi les curriculums peuvent-ils �tre objets 
dÕinvestigation scientifiques ? In F. Audigier, M. Crahay & J. Dolz (�ds). Curriculum, enseignement et 
pilotage (pp. 7-37). Bruxelles : De Boeck. 
174  Leclercq, J.-M. (1994). Les programmes dÕenseignement en France et � lÕ�tranger. In C. 
Demonque (�d), QuÕest-ce quÕun programme dÕenseignement ? (pp. 145-157). Paris : Hachette 
Education. 
175 Lebeaume, J. (2000a). Op. cit. 
176 Lebeaume, J. (2011a). LÕ�ducation technologique au coll�ge : un enseignement pour questionner 
la refondation du curriculum et les r�orientations des disciplines. �ducation & Didactique, Vol. 5, 2, 1-
15. 



!
!

'"!
!

3.4. Une dimension syst�mique 
Dolz, Jacquin et Schneuwly (2006177) montrent comment le fait dÕarticuler la 

didactique avec le curriculum permet dÕavoir une vision globale de la planification de 
lÕenseignement-apprentissage. Cette articulation permet dÕappr�hender ainsi des 
Ç macrostructures È qui aident � r�pondre notamment � cette question : Ç Comment 
les contenus dÕenseignement sÕorganisent-ils globalement ? È, et dÕ�lucider ainsi les 
questions de planification, une question centrale de cette recherche. 

Cette dimension temporelle est �galement soulign�e par Forquin (2008, p. 73178) 
qui inclut dans la notion de curriculum la progression des apprentissages selon un 
processus �tal� et ordonn� dans le temps. Il propose que ce terme soit Ç entendu 
dans un sens large, et de mani�re globale et dynamique. La notion de curriculum 
implique en effet quÕon prenne en consid�ration lÕensemble dÕun parcours de 
formation et non pas un aspect ou une �tape consid�r�s isol�ment È. Pour Forquin 
(Ibid., p. 74), le curriculum correspond � une programmation progressive et 
d�lib�r�e. 

La contribution de Lebeaume (2000a179) va dans le m�me sens en proposant le 
concept de matrice curriculaire qui permet de penser le curriculum en mettant 
lÕaccent sur la temporalit� et donc le non-disciplinaire et le non-scolaire sur de 
grandes p�riodes. 

Forquin (2008, p. 74180) associe au curriculum une autre id�e, celle dÕune pluralit� 
organis�e de contenus. Le curriculum d�signe alors lÕensemble des mati�res, la 
configuration des contenus des diff�rentes mati�res enseign�es. Le curriculum 
comporte ainsi une dimension syst�mique : il comprend donc non seulement des 
contenus mais il constitue aussi une Ç forme È, une mise en coh�rence ou mise en 
syst�me de ces contenus, obligeant ainsi une analyse morphologique et pas 
seulement �pist�mologique. 

 

3.5. Sens retenu pour Ç curriculum È 
Afin de pr�ciser le cadre de cette recherche, il convient dÕindiquer le sens retenu 

pour le curriculum et ses caract�ristiques : 

, Il est consid�r� ici dans son acception anglo-saxonne, comme un parcours 
�ducationnel, un itin�raire ponctu� dÕexp�riences de vie, de rencontres avec 
le monde de la nature et des objets. 

, Ce point de vue permet de mettre lÕaccent sur la dimension temporelle et donc 
dynamique emprunt�e en partie au concept de matrice curriculaire de 
Lebeaume (2000a181) tout � fait appropri� dans le cas dÕun curriculum non-
disciplinaire comme celui de lÕ�cole maternelle et dÕune �tude � �chelle 
Ç macro È. 

!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!! !!!!!!!!!!!!!!!!!!!
177 Dolz, J., Jacquin, M. et Schneuwly, B. (2006). Le curriculum enseign� en classe de fran�ais au 
secondaire : une approche � travers des objets enseign�s. In F. Audigier, M. Crahay & J. Dolz (�ds). 
Curriculum, enseignement et pilotage (pp. 143-164). Bruxelles : De Boeck. 
178 Forquin, C. (2008). Op. cit. 
179 Lebeaume, J. (2000a). Op. cit. 
180 Forquin, C. (2008). Op. cit. 
181 Lebeaume, J. (2000a). Op. cit. 
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, Hansen, Schubert, Wulf, Connell, Zhang Lizhong, Lawton et Kliebart (1993, 
cit�s par Crahay et al., 2006, p. 9182) consid�rent quÕun curriculum est un 
assemblage syst�matique de programmes et de pratiques pour �duquer la 
population. Comme indiqu� pr�c�demment, cette recherche sÕinscrit dans le 
champ du curriculum implementation qui prend non seulement en compte la 
dimension prescrite des programmes mais aussi les pratiques, et donc les 
contenus enseign�s. Le curriculum est par cons�quent consid�r� ici comme 
un assemblage syst�matique de contenus et de pratiques enseignantes qui 
donnent vie � ces contenus relatifs, entre autres, � lÕ�ducation ST. Ces 
contenus et ces pratiques sont caract�ris�s par leur r�ticulation, int�grant les 
moments scolaires � contenus ST dans un syst�me complexe dÕactivit�s et de 
contenus aux priorit�s fluctuantes. Comme Forquin (2008183), les contenus 
sont consid�r�s dans leur aspect syst�mique et morphologique cÕest-�-dire 
dans leur globalit� et leurs interactions. 
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183 Forquin, C. (2008). Op. cit. 
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Chapitre 2. Ç The questions of curriculum È : 
Une proposition de Dillon 

 

Ce chapitre propose de caract�riser les �l�ments constitutifs du curriculum de 
lÕ�cole maternelle et dÕexaminer les implications pour les pratiques enseignantes. 
Ainsi, apr�s avoir mis en �vidence des �l�ments sp�cifiques dans les discours sur et 
pour lÕ�cole maternelle, il sÕagit ici de les mettre en perspective avec la d�finition 
avanc�e pour la sp�cialit� enseignante, notamment ce qui concerne les 
connaissances et les comp�tences professionnelles n�cessaires pour enseigner en 
maternelle. 

Pour caract�riser le curriculum, les questions propos�es par Dillon dans son 
article "The questions of curriculum", guident lÕorganisation de la suite de cette 
section (2009, p. 344184). 

 

1. Caract�riser les �l�ments du curriculum de lÕ�cole 
maternelle 
Le curriculum est un concept autour duquel des d�bats ont lieu. Il sÕagit � pr�sent 

de caract�riser celui de lÕ�cole maternelle, ce curriculum poss�dant les attributs 
propos�s au chapitre pr�c�dent.  

 Les questions pos�es � cette prise en charge du curriculum de lÕ�cole maternelle 
rel�vent de la didactique et non dÕapproche sociopolitique (Gauthier, 2011185), ou  
sociologique (Forquin, 2008186). 

M�me si la probl�matique est didactique, il ne sÕagit pas non plus dÕutiliser un 
outil pour construire et implanter un curriculum comme dans la proposition que 
Martinand fait � partir de lÕ�tude de la technologie au coll�ge (2003187). 

De Landsheere (1991188) met en avant une volont� de lier fonctionnellement 
toutes les composantes du curriculum : 

, Les intentions. 
, Les contenus. 
, LÕorganisation de ces contenus. 
, Les m�thodes dÕenseignement. 
, Les environnements humain et mat�riel (par exemple, les manuels scolaires 

mais aussi le mobilierÉ). 
, Les �valuations. 
, Les dispositions relatives � la formation. 

!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!! !!!!!!!!!!!!!!!!!!!
184 Dillon, J.-T. (2009). Op. cit. 
185 Gauthier, R.-F. (2011). Politiques curriculaires. Une autre fa�on de penser lÕ�ducation ? Revue 
internationale dÕ�ducation, 56, 31-40. 
")'
!Forquin, C. (2008). Op. cit.!

187 Martinand, J.-L. (2003). Op. cit. 
"))
!Landsheere, G. de (1991). Op. cit.!
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Au lieu de travailler avec une liste de composantes, il semble encore plus 
pertinent dÕexaminer le curriculum de lÕ�cole maternelle en fonction des questions 
que propose de poser Dillon (2009189). Dans son article de synth�se, Dillon (Ibid., p. 
357) pr�cise trois vis�es � ces questions : comprendre un curriculum, construire un 
curriculum ou bien �prouver un curriculum190. 

LÕutilisation de ces questions vise � comprendre et caract�riser le curriculum de la 
maternelle, elles sont reproduites ici dans lÕordre o� elles sont propos�es mais elles 
seront examin�es dans un ordre l�g�rement diff�rent (Dillon, Ibid., p. 344) : 

, La nature du curriculum : les questions sont relatives � la forme et � 
lÕorganisation curriculaire. 

, Les �l�ments constituants le curriculum : Dillon propose de r�pondre � cet 
ensemble de questions : qui enseigne ? Ë qui enseigne-t-on ? Quels 
contenus ? Dans quel milieu ? Quels sont les buts de ce curriculum ? Quelles 
sont les activit�s propos�es ? Quels sont les r�sultats attendus ? 

, LÕexercice du curriculum : Dillon renvoie ici plut�t aux questions de la 
construction et du pilotage du curriculum. 

Cette troisi�me question ne sera pas examin�e car elle rel�ve de la politique de 
lÕ�ducation et renvoie � la sociologie du curriculum. 

Les questions retenues sont donc les suivantes et seront trait�es dans cet ordre : 

, Ë qui enseigne-t-on ? 
, Comment enseigne-t-on ? Quelles sont les modalit�s dÕenseignement-

apprentissage ? 
, Dans quel contexte spatio-temporel lÕenseignement est-il dispens� ? 
, Quels contenus sont enseign�s ? 
, Comment ces contenus sÕorganisent-ils ? Quelle est la structure g�n�rale du 

curriculum ? 
, Qui sont les enseignants qui prennent en charge ce curriculum ? Cette 

derni�re question sera lÕobjet du chapitre 3 dans son ensemble. 

 

2. Ç Who ? È : des enfants �g�s de deux � six ans 
La premi�re question formul�e par Dillon (Ibid.) � propos des �l�ments qui 

composent le curriculum 191  est relative au Ç Student È, au Ç Whom ? È : � 
lÕapprenant, ce qui renvoie donc � la question : Ç � qui sÕadresse ce curriculum ? È. 

Florin et Crammer (2009 192 ) mettent en avant une sp�cificit� de lÕ�cole 
maternelle, sa fr�quentation par de jeunes, voire de tr�s jeunes enfants, �g�s de 
deux � six ans, aux besoins psychologiques et physiologiques particuliers. Les 
enseignantes qui accueillent ces enfants, doivent adapter leurs pratiques 
d�termin�es par le fait quÕelles doivent r�pondre � ces besoins. 

!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!! !!!!!!!!!!!!!!!!!!!
189 Dillon, J.-T. (2009). Op. cit. 
190 ÒHere is where good schemes of questions can be put to good uses: principally to understand and 
to construct a curriculum, and generally to practise itÓ (Dillon, 2009, p. 357). 
191 ÒWhat are the things that compose the curriculum ?Ó (Dillon, 2009, p. 344). 
192 Florin, A. et Crammer, C. (2009). Op. cit. 
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Si la prise en charge de lÕ�ducation de jeunes enfants fait tr�s s�rement partie 
int�grante de la sp�cialit� des enseignantes de maternelle, il ne sÕagit pas 
dÕexaminer les comp�tences li�es � cette adaptation mais celles li�es � la prise en 
charge de lÕ�ducation ST. 

Un autre �l�ment susceptible de caract�riser la sp�cialit� est relatif aux modalit�s 
p�dagogiques particuli�res existant en maternelle. 

 

3. Ç How ? È, Ç Where and when ? È : des modalit�s 
p�dagogiques particuli�res 
Une autre caract�ristique mise en avant dans les discours sur et pour lÕ�cole 

maternelle, est celle dÕune p�dagogie qui lui est propre dont certains traits 
influencent les pratiques enseignantes, notamment le jeu, lÕorganisation spatiale et 
temporelle.  Ces points renvoient aux questions Ç How ? È et Ç Where and when ? È. 

 

3.1. La place du jeu 
La deuxi�me question pos�e par Dillon (2009, p. 344193), � propos des �l�ments 

qui composent le curriculum 194 , est relative � lÕÇ Activity È des apprenants, au 
Ç How ? È, cÕest-�-dire : comment les enseignants sÕy prennent pour faire apprendre 
� leurs �l�ves ? 

Dans les discours examin�s pr�c�demment, le jeu occupe une place centrale 
dans les modalit�s p�dagogiques particuli�res de lÕ�cole maternelle, et g�n�ralis�es 
dans toute structure dÕ�ducation pr�scolaire. Broug�re (1997195) �tablit la relation 
historique existant entre le jeu et lÕ�ducation pr�scolaire. Prost (1981196) montre 
comment la place du jeu sÕest d�velopp�e dans les �coles maternelles d�s les 
ann�es 1950-1960 en raison non seulement de lÕexplosion de lÕoffre commerciale 
des jeux �ducatifs mais aussi de la bonne image des activit�s ludiques aupr�s des 
nouvelles institutrices et des parents des milieux favoris�s. 

Au-del� des temps de jeux libres, par exemple, lors des temps dÕaccueil, la 
p�dagogie de lÕ�cole maternelle est aussi caract�ris�e par une approche ludo-
�ducative lors de nombreuses activit�s de la journ�e qui visent par exemple 
lÕapproche de notions logico-math�matiques. 

Broug�re (1997197) discute cette relation entre jeu et apprentissage, cÕest-�-dire 
entre jeu et approche p�dagogique ludo-�ducative dans les syst�mes pr�scolaires. 
Par une �tude compar�e de trois �coles maternelles de pays francophones (Qu�bec, 
Belgique et France), il met en �vidence la sp�cificit� de chaque syst�me et montre 
que plus le mod�le est scolaire et valorise lÕacquisition dÕapprentissages d�finis, 
moins le jeu peut �tre mis en Ïuvre. Ainsi, en France, o� le mod�le est Ç scolaire È, 
la valorisation des apprentissages tend � marginaliser le jeu (� lÕaccueil, pendant la 
!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!! !!!!!!!!!!!!!!!!!!!
193 Dillon, J.-T. (2009). Op. cit. 
194 ÒWhat are the things that compose the curriculum ?Ó (Dillon, 2009, p. 344). 
195 Broug�re, G. (1997). Jeu et objectifs p�dagogiques : une approche comparative de lÕ�ducation 
pr�scolaire. Revue Fran�aise de P�dagogie, 119, 47-56. 
196 Prost, A. (1981). Op. cit. 
197 Broug�re, G. (1997). Op. cit. 
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r�cr�ation) ou � le d�tourner de ses sp�cificit�s au profit dÕactivit�s ludiques qui sont 
des pseudo-jeux, voire des exercices amusants. 

Ainsi, il existe une tension entre des discours valorisant la p�dagogie ludo-
�ducative et dÕautres qui mettent en avant les apprentissages : de cette recherche de 
Broug�re, il faut retenir que la comp�tence des enseignantes de maternelle pour 
g�rer cette p�dagogie du jeu nÕest pas un caract�re fort de leur sp�cialit� mais que 
celle de g�rer des apprentissages pr�domine. 

 

3.2. Espace et temps 
Cet aspect renvoie � la troisi�me question que pose Dillon (Ibid.), celle du 

Ç Milieu È et du Ç Where and when È : comment les activit�s se d�roulent-elles au 
cours du temps et dans quels lieux et environnements198 ? 

Ainsi, une autre modalit� p�dagogique particuli�re de lÕ�cole maternelle est son 
am�nagement spatial, associ� � une organisation temporelle sp�cifique. 

Soulign�e par Florin et Crammer (2009199) et Gioux (2009200) comme un �l�ment 
singulier, lÕorganisation spatiale dÕune �cole maternelle est pens�e, non seulement � 
lÕ�chelle de lÕ�cole dans son ensemble mais aussi � lÕ�chelle de la classe : comme 
d�j� �voqu� auparavant, lÕorganisation des locaux d�volus aux besoins 
physiologiques des enfants, les divers coins de la classe, le mobilier particulier, etc. 

Tr�s souvent, cette organisation spatiale est en relation �troite avec des temps 
particuliers qui ponctuent la journ�e de classe, par exemple : 

- Un espace regroupement pour des activit�s langagi�res ou des rituels (temps 
de regroupement qui marquent le d�but de toute journ�e et o� lÕenseignante 
fait lÕappel, travaille sur la date, peut lire un conte, co-construit et commente le 
rythme de vie de la journ�e, compte et fait compter les enfants, lit une histoire, 
parle de la m�t�o, etc. M�me si ces rituels nÕont pas une existence clairement 
d�finie par les programmes, ils sont une constante dans les classes de 
maternelle). 

- Des coins pour des temps d�croch�s (divers coins existent dans une classe : 
cuisine, poup�e, constructions, informatique, etc.). 

- Des tables ovales (ou rondes) pour organiser des ateliers o� les �l�ves sont 
regroup�s par petits groupes et r�alisaet en m�me temps des t�ches vari�es 
(peinture, langage, activit�s num�riques, spatio-temporellesÉ). 

Toutes ces modalit�s p�dagogiques en �cole maternelle sont donc singuli�res et 
cette �cole constitue un format scolaire particulier. Pour Lebeaume (2011a201), la 
notion de format scolaire, emprunte � celle de forme scolaire les sp�cificit�s que 
mentionne Vincent (1994202), � savoir, un lieu, un temps et des acteurs, �l�ves et 
ma�tres sp�cifiques, sans toutefois consid�rer les aspects sociopolitiques de 
lÕinstitution des enfants. 

!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!! !!!!!!!!!!!!!!!!!!!
198  ÒAll questions of time/timing and place, circumstance, surrounding conditions, contexts, 
environments, eras, classroom, school (É)Ó (Dillon, 2009, p. 346). 
199 Florin, A. et Crammer, C. (2009). Op. cit. 
200 Gioux, A.-M. (2009). Op. cit. 
201 Lebeaume, J. (2011a). Op. cit. 
202 Vincent, G. (1994). Op. cit. 
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LÕemploi du temps, con�u et mis en Ïuvre par les enseignantes, comprend des 
temps sp�ciaux tels que les ateliers ou les rituels. Cet emploi du temps appara�t plus 
souvent dict� par ce format organisationnel - et donc par cette matrice scolaire - que 
par des contenus � enseigner li�s � des domaines dÕactivit� ou des mati�res203 
donn�s. 

Si la place du jeu ne semble pas d�terminer la sp�cialit� enseignante en 
maternelle, en revanche, lÕorganisation spatio-temporelle contraint fortement les 
pratiques. LÕadaptation � cette organisation est une comp�tence caract�risant la 
sp�cialit�. Cette caract�ristique de la sp�cialit� est convergente avec les r�sultats de 
la recherche men�e par Coquid�, Le Tiec et Garel (2007204) d�j� cit�e. Les auteures 
mettaient en �vidence des comp�tences chez les enseignantes de maternelle, � 
g�rer des temps et des espaces vari�s dans la mise en place dÕespaces pour faire 
d�couvrir les mondes du vivant, des objets et de la mati�re. 

Apr�s lÕ�vocation des modalit�s p�dagogiques caract�risant lÕ�cole maternelle, il 
est pertinent de questionner ce qui est enseign� et ainsi se demander ce que peut 
�tre un contenu dÕ�ducation ST adapt� aux enfants de la maternelle. 

 

4. Ç What ? È : quels contenus dÕ�ducation ST pour les 
enfants de maternelle ? 
La quatri�me question pos�e par Dillon (2009 205 ) � propos des �l�ments 

composants un curriculum est relative au Ç Subject È, au Ç What ? È : quelle est la 
Ç mati�re È enseign�e, quÕenseigne-t-on ? Cette question renvoie donc aux contenus 
enseign�s. 

Ainsi, pour la recherche men�e, la question qui se pose est : que peuvent �tre 
des contenus dÕune premi�re �ducation ST, adapt�s aux enfants de la maternelle ? 
Cette question est l�gitime dans le contexte de fr�quentation par de jeunes enfants, 
parfois en d�but de d�veloppement physiologique et psychologique, en cours de 
socialisation, non lecteurs, non scripteurs. En effet, penser cette �ducation n�cessite 
de tenir compte de certains obstacles li�s � lÕ�ge des �l�ves qui la fr�quentent : 

- Les possibilit�s cognitives des enfants restent encore limit�es et peuvent 
constituer une difficult� lors des activit�s ST. Les �l�ves sont encore dans le 
v�cu personnel et lÕimm�diatet�, obstacles naturels � une attitude scientifique. 
Selon la th�orie des stades de lÕ�volution individuelle de Piaget (1896-1980), 
et malgr� sa contestation contemporaine en psychologie, le travail sur des 
relations de causalit�, fr�quentes dans lÕenseignement scientifique, reste 
consid�r� comme difficile. 

- Le rapport aux autres peut compliquer lÕ�ducation ST car les enfants de cet 
�ge sont autocentr�s et ne tiennent pas facilement compte de lÕopinion et des 
actions des autres. Cette attitude est pourtant n�cessaire � une v�ritable 

!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!! !!!!!!!!!!!!!!!!!!!
203 Nous entendons ici par mati�re lÕensemble des contenus travaill�s par les enseignants � la fin du 
primaire (au cycle 3 notamment), mati�res non encore organis�es en disciplines scolaires clairement 
identifiables dans le secondaire. Nous reviendrons plus loin sur les termes de mati�re et de discipline 
scolaire. 
204 Coquid�, M., Le Tiec, M. et Garel, B. (2007). Op. cit. 
205 Dillon, J.-T. (2009). Op. cit. 
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d�marche dÕinvestigation dans laquelle il sÕagit dÕ�couter les autres lors de 
moments de confrontation dans des phases de questionnement, de recherche 
en groupe ou de structuration. 

- Les possibilit�s langagi�res sont encore en cours de construction : elles 
peuvent freiner les activit�s scientifiques qui demandent souvent de la part 
des enfants des explicitations, un lexique pr�cis, une syntaxe structur�e, des 
connecteurs logiques, des marqueurs de la g�n�ralit�É 

Ces caract�ristiques montrent quÕune activit� scientifique avec des enfants de cet 
�ge ne peut �tre entendue comme au cycle 3. Cependant, il nÕy a pas que des 
obstacles � une �ducation ST � lÕ�cole maternelle : il existe �galement des points 
dÕappui comme la curiosit� spontan�e des enfants, leur sensibilit� au pouvoir (ils 
d�montent, montent naturellement et avec plaisirÉ ce qui peut amorcer diverses 
activit�s technologiques par exemple). 

Malgr� lÕexistence suppos�e dÕune tradition et dÕune culture de lÕ�cole maternelle, 
le concept de culture scolaire propos� par Chervel (1998206) nÕest pas adapt� pour 
penser ce que peut �tre un contenu de premi�re �ducation ST pour des enfants de la 
maternelle 207 . DÕautres constructions conceptuelles ou recherches empiriques 
engag�es sur les contenus enseign�s � lÕ�cole, permettent, au contraire, dÕengager 
cette r�flexion pour d�finir ce que peuvent �tre les contenus des pr�mices dÕune 
�ducation scientifique et technologique. 

 

4.1. Des contenus mat�rialis�s 
En premi�re r�ponse � cette question de la d�finition dÕun contenu, Reuter dans 

le Dictionnaire des concepts fondamentaux des didactiques (2007208), propose pour 
ce terme Ç des choses aussi diverses que les savoirs, les savoir-faire ou les 
comp�tences qui sont les objets dÕenseignement et/ou dÕapprentissage les plus 
imm�diatement identifiables È (p.13). 

Cette premi�re d�finition semble se r�f�rer � des enseignements scolaires assez 
nettement d�finis. Or, � lÕ�cole maternelle, il nÕest pas s�r que des Ç objets 
dÕenseignement et dÕapprentissage È soient Ç imm�diatement identifiables È : ils sont 
souvent masqu�s par les objets-supports des activit�s des enfants que d�crit Bisault 
(2011a209). 

Des contenus pr�sents sous une forme mat�rielle sont pr�sents en maternelle : la 
simple visite dans une classe permet en effet de visualiser ces contenus mat�rialis�s 
par exemple par la pr�sence dÕun Ç coin eau È, dÕ�levages de petits animaux ou de 

!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!! !!!!!!!!!!!!!!!!!!!
206 Chervel, A. (1998). La culture scolaire. Paris : Belin. 
207 Le concept de culture scolaire met en avant que les contenus scolaires ne sont pas seulement 
import�s � lÕ�cole par transposition de savoirs savants ou de pratiques : lÕ�cole serait �galement 
cr�atrice de contenus, en fabriquant ainsi de lÕenseignable quÕelle met elle-m�me au point et quÕelle se 
charge dÕenseigner. La culture scolaire est ainsi toute la partie de la culture acquise dans lÕ�cole qui 
trouve non seulement dans lÕ�cole son mode de diffusion mais aussi son origine. Ce concept de 
culture scolaire nÕaide pas ici pour �clairer le terme de contenu dans le sens o� il sÕagit de d�finir ceux 
relatifs � lÕ�ducation ST. 
208 Reuter, Y. (2007). Dictionnaire des concepts fondamentaux des didactiques. Bruxelles : De Boeck. 
209 Bisault, J. (2011a). Op. cit.!
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plantations vari�esÉ Il est possible dÕobserver des incarnations de contenus, ce que 
Chevallard (1985, 1991210) appelle Ç objets de savoir È. 

SÕil existe des contenus mat�rialis�s � lÕ�cole maternelle, des contenus incarn�s 
sous forme textuelle sont tr�s rares (quelques affiches, des traces �crites dÕune 
observation ou dÕune exp�rience dans un cahier ou un carnet dÕ�l�ve par exemple). 
Ainsi, lÕassociation classique faite au sujet du terme de contenu, avec un savoir 
�non�able et identifiable sous une forme textuelle, est pr�matur�e dans le cas dÕune 
premi�re �ducation ST, avec des �l�ves non-lecteurs et non-scripteurs : le concept 
de transposition didactique propos� par Chevallard (Ibid.) ne peut alimenter la 
r�flexion sur les contenus relevant de cette premi�re �ducation o� des savoirs 
�non�ables ne sont pas principalement vis�s211. 

 

4.2. Des contenus-actions 
Ledrapier (2007212, 2010213), dans une recherche propositionnelle, examine la 

possibilit� dÕune �ducation scientifique d�s lÕ�cole maternelle en convoquant un 
cadre th�orique relatif � la psychologie des apprentissages (th�orie piag�tienne et 
d�veloppement conceptuel vygotskien) privil�giant le r�le de lÕaction, du langage et 
des interactions interindividuelles qui met en �vidence chez les jeunes enfants des 
comp�tences rest�es longtemps ignor�es. Dans cette recherche didactique, ces 
comp�tences sÕav�rent suffisantes pour une �ducation scientifique dans le cas des 
approches de ph�nom�nes physiques, si les enseignantes visent � d�velopper des 
postures heuristiques, � mod�liser et probl�matiser. 

Au-del� de cette possibilit� �ducative d�montr�e pour des enfants scolaris�s en 
maternelle, il faut retenir que lÕ�ducation ST peut se faire par lÕinterm�diaire de 
contenus qui seraient des actions. Cependant, dans le cadre du questionnement sur 
la nature dÕun contenu en maternelle, le cas �tudi� par Ledrapier est plus restreint 
que dans cette recherche pr�occup�e par les mondes de la nature et des objets : il 
para�t en effet ais� dÕassocier contenus et actions dans le cas �tudi� par Ledrapier 
(appr�hension de ph�nom�nes m�caniques avec des rampes notamment) 

Apr�s cette premi�re association contenu-action, lÕexamen dÕune autre 
construction conceptuelle engag�e sur les contenus enseign�s � lÕ�cole - les 
pratiques sociales de r�f�rence - permet de discuter le sens du terme Ç contenu È � 
lÕ�cole maternelle et dÕimaginer une autre origine de ces contenus scolaires 
enseign�s. 

!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!! !!!!!!!!!!!!!!!!!!!
210 Chevallard, Y. (1991). La transposition didactique, du savoir savant au savoir enseign�. Grenoble : 
La Pens�e sauvage. 
211 Le concept de transposition didactique permet de comprendre que les savoirs savants, produits par 
la recherche sont transform�s avant dÕ�tre enseign�s. Chevallard associe ainsi contenu � savoir 
�non�able sous forme textuelle. Cette association contenu/texte est l�gitime dans le cadre de la 
proposition de ce concept de transposition, celui de la didactique des math�matiques. En effet, en 
math�matiques, les savoirs ont une nature souvent textuelle, ce qui nÕest pas le cas dans les 
pr�mices de lÕ�ducation ST. Utiliser le concept de transposition didactique ferait dispara�tre les 
contenus de lÕ�cole maternelle. 
212 Ledrapier, C. (2007). Le r�le de lÕaction dans lÕ�ducation scientifique � lÕ�cole maternelle ; cas de 
lÕapproche des ph�nom�nes physiques. Th�se de doctorat, �cole Normale Sup�rieure de Cachan. 
432 pages. 
213 Ledrapier, C. (2010). D�couvrir le monde des sciences � lÕ�cole maternelle : quels rapports avec 
les sciences ? Recherches en didactique des sciences et des technologies, 2, 79-102. 



!
!

(+!
!

4.3. Des contenus-r�f�rences 
Le concept de pratique sociale de r�f�rence (Martinand, 1984214) est souvent 

associ� � celui de transposition215. 

Ce concept permet � Bisault (2011a, p. 102216), par une analyse didactique de 
moments scolaires de d�couverte du monde � lÕ�cole primaire, de mettre en 
�vidence trois types de r�f�rences, intervenant de fa�on combin�e � lÕ�cole 
primaire : les pratiques scientifiques ou technoscientifiques, les pratiques scolaires et 
les pratiques domestiques. Ce sont ces derni�res qui sont essentiellement tr�s 
pr�sentes � lÕ�cole maternelle. 

Raisky (2001217), pointant le risque dÕun isolement des savoirs scolaires, montre, 
au contraire, lÕinstabilit� des r�f�rences de lÕ�cole, et notamment lÕinsuffisance des 
r�f�rences aux disciplines scientifiques. Il pointe ainsi le risque dÕun isolement des 
savoirs scolaires. 

Ainsi, malgr� des arguments en faveur dÕune d�finition de contenus en lien avec 
des pratiques de r�f�rence, il est difficile dÕassocier compl�tement les contenus de la 
maternelle avec celle de pratiques de r�f�rence : les activit�s de lÕ�cole maternelle 
ne poss�dent que tr�s peu de r�f�rence aux pratiques sociales qui seraient 
ext�rieures � lÕ�cole. LÕutilisation du concept propos� par Martinand para�t 
pr�matur�e dans le cadre de cette recherche, Ç lÕ�cole ayant tendance finalement � 
faire de lÕautor�f�rence È, et lÕ�cole maternelle peut-�tre encore plus que dÕautres 
segments scolaires (Martinand, 1993218). 

Les constructions conceptuelles engag�es sur lÕorigine des contenus enseign�s � 
lÕ�cole - culture scolaire, transposition didactique et pratique sociale de r�f�rence - 
montrent des limites dans le cas particulier des pr�mices de lÕ�ducation ST, mis � 
part lorsquÕil est question des pratiques domestiques. 

 

4.4. Des contenus-conceptualisation 
Le concept de registre de conceptualisation semble parfois plus appropri� dans le 

cas de lÕ�cole maternelle. Ce concept, propos� par Develay (1992219) peut apporter 
un �l�ment de d�finition de contenus � lÕ�cole maternelle, qui seraient alors 
pr�sent�s sous la forme dÕun premier palier de conceptualisation. Par exemple, � 
lÕaide dÕ�levages, faire prendre conscience aux �l�ves de la maternelle que certains 
animaux naissent en sortant dÕun Ïuf pourrait �tre un premier niveau de 
conceptualisation qui contribuerait � la construction du concept dÕoviparit� qui 
sÕenrichira progressivement par la suite. 

!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!! !!!!!!!!!!!!!!!!!!!
214 Martinand, J.-L. (1984). Conna�tre et transformer la mati�re. Bern : Peter Lang. 
215 Si Chevallard soutient que seul le savoir savant sert de r�f�rence aux enseignements, Martinand 
d�fend quant � lui lÕid�e de penser les contenus en r�f�rence aux pratiques sociales dans le cadre 
cette fois des enseignements scientifiques et technologiques, cadre plus adapt� � lÕ�ducation ST de 
cette recherche. 
216 Bisault, J. (2011a). Op. cit. 
217 Raisky, C. (2001). R�f�rence et syst�me didactique. In : A. Terrisse. Didactique des disciplines : 
les r�f�rences au savoir (pp. 25-47). Bruxelles : De Boeck. 
218 Martinand, J.-L. (1993). Organisation et mise en Ïuvre des contenus dÕenseignement. In Collectif. 
Recherches en didactiques : contribution � la formation des ma�tres. Paris : INRP. 
219 Develay, M. (1992). De lÕapprentissage � lÕenseignement. Paris : ESF. 
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Bien quÕint�ressant dans lÕexemple donn�, dire que les contenus de lÕ�cole 
maternelle ne correspondent quÕ� un tout premier registre de conceptualisation 
semble r�ducteur et erron�, supposant en effet que lÕ�ducation ST renvoie 
n�cessairement � des premi�res conceptualisations. Cette conception peut par 
contre se compl�ter avec lÕassociation contenu-action discut�e � propos des 
recherches de Ledrapier (2007220, 2010221) : en croisant ces deux id�es, il existerait 
� la fois des contenus-conceptualisation et des contenus-actions. 

 

4.5. Des contenus exp�rientiels 
Les contenus de lÕ�cole maternelle renvoient plut�t � un ensemble dÕexp�riences 

� vivre, cÕest pour cette raison que Coquid� (1998222) situe lÕ�cole maternelle comme 
le lieu de la familiarisation pratique avec la nature et les objets, appr�hend�s de 
mani�re sensitive ou manipulatoire. Il sÕagit alors dÕexp�riences-actions et 
dÕ Ç exp�rienciation È o� le terme Ç exp�rience È pris dans son acception 
psychologique valorise lÕexp�rience propre de lÕenfant (au sens du terme anglais 
experience) et se distingue du sens de lÕ�pist�mologie des sciences (du terme 
experiment en anglais). 

Dans la lign�e des principes �rig�s par Pauline Kergomard (1838-1925), il sÕagit 
alors pour Coquid� et Lebeaume (2003223) de consid�rer lÕ�cole maternelle comme 
le lieu qui doit offrir une premi�re capitalisation exp�rientielle contribuant � la 
constitution de ce r�f�rent empirique. Dans cette perspective de construction dÕun 
r�f�rent empirique, ces exp�riences peuvent �tre, entre autres, la r�alisation de 
plantations dans le jardin de lÕ�cole, la fabrication dÕobjets roulants ou bien encore 
lÕobservation des changements dÕ�tat de lÕeau. 

Consid�rer lÕ�cole maternelle comme le lieu de la familiarisation pratique et 
dÕexp�riences est parfaitement en phase avec le premier attribut retenu pour le 
concept de curriculum d�fini comme un itin�raire ponctu� dÕexp�riences de vie et de 
rencontres avec le monde de la nature et des objets. 

Des contenus exp�rientiels existent donc � lÕ�cole maternelle mais, n�anmoins, il 
semble que lÕ�cole maternelle peut parfois offrir ce que Develay (1992224) �voque en 
parlant de registre de conceptualisation et contribuer ainsi � enrichir le registre des 
mod�les propos� par Martinand (1992225). 

 

!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!! !!!!!!!!!!!!!!!!!!!
220 Ledrapier, C. (2007). Le r�le de lÕaction dans lÕ�ducation scientifique � lÕ�cole maternelle ; cas de 
lÕapproche des ph�nom�nes physiques. Th�se de doctorat, �cole Normale Sup�rieure de Cachan. 
432 pages. 
221 Ledrapier, C. (2010). D�couvrir le monde des sciences � lÕ�cole maternelle : quels rapports avec 
les sciences ? Recherches en didactique des sciences et des technologies, 2, 79-102. 
222 Coquid�, M. (1998). Les pratiques exp�rimentales : propos dÕenseignants et conceptions officielles. 
Aster, 26, 109-132. 
223 Coquid�, M. & Lebeaume, J (2003). Ç La d�couverte de la nature et des objets � lÕ�cole, hier et 
aujourdÕhui È. Grand N, 72, 105-114, IREM de Grenoble (r��d. 2006, Grand N, Ç Ë lÕ�cole des 
sciences È, tome 1, 7-16). 
224 Develay, M. (1992). Op. Cit. 
225 Martinand, J.-L. (1992). Enseignement et apprentissage de la mod�lisation en sciences. Paris : 
INRP. 
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4.6. Sens retenu pour Ç contenu È 
Tout comme Rey (2007 226 ) qui discute la notion de contenu en utilisant la 

m�taphore de contenu et de contenant, lÕ�cole maternelle peut �tre consid�r�e 
comme un lieu scolaire et donc comme un contenant potentiellement porteur de 
contenus et dÕobjets de savoir. Ces contenus existent � lÕ�cole maternelle, non 
seulement mat�riellement mais aussi par lÕexistence dÕun enseignement dans cette 
�cole : ils forment �galement le premier cha�non qui marque le passage de lÕimplicite 
� lÕexplicite, de la pratique � la th�orie, du pr�construit au construit. 

La notion de contenus � lÕ�cole maternelle est d�finie ici comme cet ensemble 
dÕexp�riences contribuant essentiellement � la construction dÕun r�f�rent empirique 
mais aussi � un tout premier registre de conceptualisation. Ë ce propos, Hubert 
(1946227) indique quÕil faut se m�fier de Ç lÕencyclop�disme p�dagogique È et de 
Ç lÕinutilit� de faire le tour des connaissances acquises par une science È. Il pr�cise 
la n�cessaire relation entre la pratique directe et la construction de connaissances. 

Il appara�t ainsi �vident quÕil doit exister dans lÕ�ducation ST une activit� 
intellectuelle sur ces Ç exp�riences � vivre È qui ne seraient alors quÕune 
accumulation non structur�e dÕ�v�nements sans relation les uns avec les autres. 
D�couvrir le monde de la nature et des objets � lÕ�cole maternelle, cÕest dÕabord 
travailler et enrichir le registre du r�f�rent empirique mais aussi d�j� commencer � 
construire quelques concepts qui structurent les repr�sentations de ces objets et de 
ces ph�nom�nes (Martinand, 1995228). 

Ainsi, les contenus relatifs � lÕ�ducation ST � lÕ�cole maternelle seraient des 
contenus exp�rientiels et des contenus-conceptualisation. 

Apr�s avoir propos� ce que peut �tre un contenu dÕ�ducation ST � lÕ�cole 
maternelle, il sÕagit � pr�sent dÕexaminer comment ces contenus sÕorganisent avec 
les autres, cÕest-�-dire lÕensemble de la  structure du curriculum de la maternelle. 

 

 

 

 

 

 

!
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226 Rey, B. (2007). Autour du mot Ç contenu È. Recherche et formation, 55, 119-133. 
227 Hubert, R. (1946). LÕenseignement des sciences physiques et biologiques. In R. Hubert (�d), Trait� 
de p�dagogie g�n�rale (pp. 348-353). Paris : Presses Universitaires de France. 
228 Martinand, J.-L. (1995). Pour la pratique des sciences et de la technologie. Id�es directrices pour 
penser les sciences et la technologie � lÕ�cole. In : J.-L. Martinand (Dir.). D�couverte de la mati�re et 
de la technique (pp. 5-16). Paris : Hachette. 
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5. Ç What is the nature of curriculum ? È : une organisation 
particuli�re des contenus 
Les emplois du temps � lÕ�cole primaire ne sont pas organis�s comme ceux du 

coll�ge ou du lyc�e, cÕest-�-dire selon des enseignements disciplinaires, renvoyant � 
des enseignants sp�cialistes et des salles sp�cialis�es (salles de technologie, salles 
de physique-chimieÉ). Il sÕagit ici de caract�riser lÕorganisation des contenus � 
enseigner dans le curriculum sp�cifique de lÕ�cole maternelle. 

Questionner la nature globale du curriculum de la maternelle renvoie � la 
cinqui�me question pos�e par Dillon (2009, p. 344229) sur la Ç Nature of curriculum È 
et sur Ç What is it ? È : quelles sont les caract�ristiques g�n�rales du curriculum, 
comment les contenus sÕorganisent-ils ? 

 

5.1. La nature du curriculum 
Divers chercheurs ont essay� de proposer des typologies des curriculums. Par 

exemple, avec un point de vue sociologique, Bernstein (1971, 1975 cit� par Forquin, 
2008, p. 81230) oppose deux sortes de codes de Ç savoirs scolaires È : 

- Le Ç code s�riel È (collection code) caract�ris� par une forte 
compartimentation entre les enseignements, que ceux-ci correspondent ou 
non � des disciplines au sens traditionnel, et par de fortes contraintes de 
d�coupage (framing). 

- Dans le Ç code int�gr� È (integrated code), les s�parations entre les 
enseignements sont faibles ainsi que les contraintes de d�coupage (pas de 
compartimentation li�e � des disciplines). 

Dans cette proposition, le curriculum de lÕ�cole maternelle, dans ses dimensions 
prescrites et r�elles correspond � un Ç code int�gr� È. 

Ë propos du curriculum, Ross (2000, p. 8231) met en avant une proposition de 
d�finition faite en 1985 par le corps dÕinspection de sa Majest� (Her Majesty 
Inspectorate) : un curriculum est lÕensemble de toutes les activit�s d�sign�es ou 
encourag�es dans une structure pour promouvoir les d�veloppements intellectuel, 
personnel, social et physique des �l�ves. Il inclut non seulement le programme 
formel des le�ons mais aussi le programme informel des activit�s dites 
Ç extracurriculaires È. Le curriculum renvoie �galement aux divers aspects qui 
produisent la culture scolaire (Ç school ethos È) tels que la qualit� des relations, 
lÕ�galit� des chances, les valeurs v�hicul�esÉ 

La premi�re partie de cette proposition est recevable dans cette recherche dans 
la mesure o� le curriculum formel de la maternelle promeut un d�veloppement 
physique, personnel et social mais aussi intellectuel des �l�ves. 

La seconde partie de cette d�finition scinde le curriculum en deux parties, formel 
et informel : cette scission nÕest cependant pas pertinente pour cette �tude qui se 
pr�occupe de la mani�re dont les enseignants prennent en charge certains contenus 
dans le cadre dÕactivit�s scolaires. 

!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!! !!!!!!!!!!!!!!!!!!!
229 Dillon, J.-T. (2009). Op. cit. 
230 Forquin, C. (2008). Op. cit. 
231 Ross, A. (2000). Op. cit. 
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Ross (Ibid., p. 11) propose une typologie des curriculums qui permet de 
caract�riser celui de lÕ�cole maternelle : en consid�rant quÕun curriculum est une 
construction humaine, il utilise une m�taphore entre le curriculum et les jardins, qui 
ont tous une utilit� pr�cise, des fronti�res et des parcelles internes. Il distingue ainsi 
quatre types de curriculums : 

, Le jardin baroque qui serait un curriculum acad�mique, centr� sur les 
contenus. Ross parle de Ç content-driven curriculum È, qui serait un jardin 
mur� et priv�, r�serv� ainsi � certaines couches sociales privil�gi�es, avec 
des d�limitations nettes, correspondant aux disciplines. Les apprenants 
seraient limit�s en nombre et leur croissance (apprentissage) serait forc�e, 
mais gardant un �quilibre dÕensemble. 

, Le jardin paysag� naturel : ce curriculum serait pilot� par la nature, cÕest-�-dire 
par le d�veloppement naturel de lÕ�l�ve. Ross parle ainsi de Ç process-driven 
curriculum È, dont les fronti�res externes et internes seraient peu marqu�es : 
pas de d�limitation disciplinaire nette, des relations fortes entre les activit�s 
scolaires propos�es et les moments extracurriculaires, les activit�s seraient 
ainsi plus centr�es sur le monde familier de lÕ�l�ve, d�finissant un Ç child-
centered curriculum È. 

, Le jardin � b�cher : ce serait dans ce cas un jardin � vis�e utilitaire, un 
curriculum qui serait ainsi pilot� par les besoins de lÕemployeur. Ross qualifie 
ce curriculum dÕ Ç objectives curriculum È. 

, Le cottage serait un jardin m�langeant les styles et les traditions �voqu�es 
dans les cas pr�c�dents. Diff�rentes parcelles, de formes vari�es 
coexisteraient ainsi dans ce type de curriculum que Ross qualifie de 
Ç contemporary curriculum È. 

Le curriculum de lÕ�cole maternelle est � classer dans la deuxi�me cat�gorie : 
dans les discours de et sur lÕ�cole maternelle, la place de lÕenfant est mise en avant, 
cependant elle nÕexclut pas non plus certains apprentissages plus syst�matiques qui 
font supposer finalement que le cottage peut parfois �tre une fa�on de repr�senter le 
curriculum de lÕ�cole maternelle. Des pr�figurations baroques (des activit�s plus 
marqu�es disciplinairement pr�sentes � lÕint�rieur dÕune �mergence de forme 
scolaire) sur certaines parcelles dÕun jardin naturel ne sont donc pas � exclure. 

Selon ces deux typologies, le curriculum de lÕ�cole maternelle est marqu� :  

, Par la proximit� de ses enseignements et des activit�s scolaires non 
seulement li�es entre elles mais aussi au monde proche de lÕ�l�ve, ce qui est 
convergent avec la forte pr�sence de r�f�rences aux pratiques domestiques 
dans les activit�s dÕ�ducation ST relev�e par  Bisault (2011a, p. 102232). 

, Par la centration sur lÕenfant. Le curriculum de lÕ�cole maternelle met en effet 
lÕaccent sur le d�veloppement de lÕenfant et lÕenrichissement de ses 
exp�riences de vie, renvoyant ainsi � la vision de Pestalozzi (1746-1827) qui 
faisait r�f�rence � une progression naturelle et conforme aux besoins des 
enfants. LÕopposition entre un curriculum centr� sur lÕenfant et un curriculum 
centr� sur un programme d�finissant des contenus dÕenseignement-
apprentissage est cependant remise en question : Muller (2006 233 ), 
approfondissant le texte de John Dewey de 1902, The Child and the 
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233 Muller, A. (2006). D�finir le curriculum : une approche pragmatiste. In F. Audigier, M. Crahay & J. 
Dolz (�ds). Curriculum, enseignement et pilotage (pp. 99-115). Bruxelles : De Boeck.!
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Curriculum, montre que cette opposition entre deux types de curriculums, lÕun 
centr� sur lÕenfant et lÕautre sur les savoirs, est r�futable : lÕenfant et le 
programme sont finalement deux modalit�s dÕune m�me exp�rience et on ne 
peut penser lÕun ind�pendamment de lÕautre. Le programme ne peut en effet 
prescrire ce que doit �tre lÕactivit� de lÕenfant, ni cette activit� d�finir le 
programme. Muller (Ibid., p. 99) propose pour cette raison de penser dÕabord 
en termes de relations entre le programme et lÕenfant. 

Il est pertinent dÕattribuer au curriculum de lÕ�cole maternelle la caract�ristique de 
la proximit� de ses enseignements et de ses contenus. Il est cependant plus 
discutable de lui attribuer comme sp�cificit� la centration sur lÕenfant, compte tenu de 
lÕexistence dÕun programme qui prescrit des contenus et des m�thodes 
p�dagogiques (Muller, Ibid., p. 106). 

Tout comme un contenu dÕ�ducation ST est d�fini selon deux directions, lÕune 
relevant des contenus-actions, lÕautre des premiers contenus-conceptualisations, le 
curriculum de lÕ�cole maternelle peut relever dÕune direction fondamentale centr�e 
sur lÕenfant et dÕune autre fond�e sur les programmes et plus pr�cis�ment les 
contenus � enseigner. 

Si les programmes de lÕ�cole maternelle ne sont pas d�finis selon des disciplines, 
il sÕagit � pr�sent de pr�ciser ce qui les structure et de discuter la pertinence de 
lÕutilisation de la notion de discipline � lÕ�cole primaire et � lÕ�cole maternelle. 

 

5.2. Disciplines, mati�res et domaines dÕactivit� 
! Absence de discipline � lÕ�cole primaire 

Peut-on parler de discipline � lÕ�cole primaire ? Si jusquÕ� une �poque r�cente, le 
terme de Ç discipline È d�signait uniquement les r�gles et les pratiques pour 
maintenir lÕordre dans une classe ou un �tablissement scolaire, son sens actuel est 
celui Ç dÕensemble de contenus dÕenseignement identifi�s et d�sign�s en r�f�rence � 
un domaine sp�cifique du savoir È (Forquin, 2008, p. 153234). 

Dans un article fondateur � propos des disciplines, Chervel (1988235) montre que 
le passage du premier au second sens sÕest fait par lÕid�e selon laquelle les 
exercices scolaires auraient pour fonction de Ç discipliner lÕesprit È. Chervel (Ibid., 
pp. 91-100) affirme quÕune discipline est ce qui sÕenseigne et propose ces 
constituants en proportions variables selon les cas : 

- Un enseignement dÕexposition de contenus explicites. 
- Des exercices sous forme de batteries. 

Ces contenus et ces exercices constituent le noyau de la discipline qui poss�de 
en plus : 

- Des pratiques dÕincitation et de motivation (dÕo� la s�lection de contenus 
Ç enseignables È). 

- Des �preuves de nature docimologique. 
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235 Chervel, A. (1988). LÕhistoire des disciplines scolaires. R�flexions sur un domaine de recherche. 
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Cette proposition nÕexclut pas lÕid�e de la pr�sence de plusieurs disciplines � 
lÕ�cole primaire. 

Reuter (2007236, p. 38) d�finit une discipline scolaire comme Ç une construction 
sociale organisant un ensemble de contenus, de dispositifs, de pratiques, dÕoutilsÉ 
articul�s � des fins �ducatives, en vue de leur enseignement et de leur 
apprentissage � lÕ�cole È. Malgr� une forte ressemblance entre cette proposition et 
celle de Chervel (1988237), Reuter (2007238) pose plus loin dans lÕarticle, la question 
du commencement des disciplines, quÕelle situe au d�but de lÕ�cole �l�mentaire. Le 
processus de disciplinarisation serait ainsi partiel et en cours � lÕ�cole primaire. 

Selon Biagioli et Legendre (2011239), une discipline scolaire poss�de comme 
attributs : 

- Son incarnation � travers les professeurs et des apprenants rassembl�s dans 
une communaut� de pratiques et de discours. 

- Des caract�ristiques physiques, cÕest-�-dire des objets st�r�otypiques (par 
exemple, une �querre pour le professeur de math�matiques, un manuel de 
fran�ais). Cet attribut reprend une des composantes de la matrice disciplinaire 
de Develay (1992240), celle des objets (Develay propose de caract�riser une 
matrice disciplinaire par un ensemble dÕ�l�ments - des savoirs, des objets, 
des pratiques, des t�ches - qui fondent son unit�). 

LÕapport de Biagioli et Legendre (2011241) r�side dans lÕid�e que les disciplines 
sont des groupes institutionnalis�s associant des personnes autour de savoirs et des 
exercices st�r�otyp�s. Alors que les propositions de Chervel et de Reuter ne r�futent 
pas lÕexistence de disciplines � lÕ�cole primaire, celle de Biagioli et Legendre au 
contraire situent cette existence dans lÕenseignement secondaire. 

Sachot (2004242) propose Ç dÕ�viter totalement lÕutilisation du terme discipline 
pour parler de lÕenseignement primaire È. En effet, il montre comment le mod�le de 
discipline scolaire, constitu� historiquement au lyc�e, et introduit de mani�re 
descendante dans le primaire, est incompatible avec les enseignements dispens�s � 
lÕ�cole. Sa position rejoint celle de Bisault (2011b243). Portant un regard curriculaire 
sur des s�ances � lÕ�cole primaire, il montre quÕil est n�cessaire de sÕ�carter de la 
logique disciplinaire et de la projection sur lÕ�cole primaire de lÕorganisation en 
disciplines constitu�es caract�ristiques de lÕenseignement secondaire. 

LÕexamen de lÕensemble de ces travaux permet de positionner cette recherche 
dans la lign�e des travaux qui r�futent lÕexistence de disciplines � lÕ�cole primaire. 
Ainsi, il est ici consid�r� quÕelles nÕapparaissent quÕau coll�ge avec un �tiquetage 
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clair dans les emplois du temps, des salles distinctes pour les enseignements et des 
enseignants clairement identifi�s et sp�cialis�s. 

 

! Des mati�res � lÕ�cole �l�mentaire 

Il sÕagit ici de distinguer et situer ces deux termes, discipline et mati�re. En 
�l�mentaire, lÕemploi du temps voit justement lÕapparition dÕun certain nombre de 
mati�res qui esquissent les disciplines initi�es au coll�ge. Ces mati�res, regroupent 
diff�rents contenus et commencent � compartimenter les enseignements, bien 
quÕelles constituent parfois des champs disciplinaires. Par exemple, � la fin du cycle 
3, fran�ais et math�matiques sont clairement identifiables. Mais en ce qui concerne 
lÕ�ducation ST, la mati�re �ducative �tiquet�e Ç sciences exp�rimentales et 
technologie È ne fait que pr�figurer les trois disciplines scientifiques et 
technologiques du coll�ge (physique-chimie, sciences de la vie et de la Terre et 
technologie). 

Ë partir de lÕexemple du fran�ais, Savatovsky (1995244) d�finit une discipline 
comme un ensemble de mati�res (le fran�ais serait ainsi un ensemble de mati�res 
avec la grammaire, lÕorthographe, lÕ�tude de la litt�ratureÉ). Reuter (2000245) parle 
quant � lui de configuration disciplinaire pour d�crire la coh�rence entre cet 
ensemble dÕenseignements formant le fran�ais. De ces �tudes de la Ç mati�re È 
fran�ais, il ressort un rapport dÕinclusion, plusieurs mati�res formeraient une 
discipline. 

Lebeaume (2008a 246 ), quant � lui, distingue les mati�res et les disciplines 
scolaires de cette fa�on : Ç les mati�res correspondent � des domaines dÕ�tude alors 
que les disciplines renvoient aux connaissances de lÕ�tude de ces domaines È. Il 
consid�re que lÕenseignement primaire nÕest pas disciplinaire mais renvoie � des 
mati�res caract�risant lÕ�cole �l�mentaire. Ce nÕest quÕ� la fin de lÕ�cole �l�mentaire 
que les mati�res commencent � �tre clairement compartiment�es et que lÕhorizon 
des disciplines du coll�ge devient plus proche. Lebeaume tend ainsi � sÕopposer aux 
deux recherches en didactique du fran�ais convoqu�es pr�c�demment (Reuter, 
2000 ; Savatovsky, 1995) qui nÕexcluaient pas les disciplines de lÕenseignement 
primaire. 

Poursuivant cette r�flexion, Lebeaume (2011b, p. 88247) consid�re que la notion 
de discipline scolaire est ambigu� � lÕ�cole primaire pour quatre raisons : 

- La premi�re est dÕordre organisationnelle ou p�dagogique : Ç Les 
enseignements ne sont pas repr�sent�s comme au secondaire par des 
professeurs identifi�s ni par des salles aux environnements contrast�s, mais 
d�s lÕ�cole maternelle, en particulier par le rythme r�gulier des temps 
scolaires et le mode de classement des traces des moments de d�couverte 
du monde r�unis dans une pochette ou un classeur È. 
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- La deuxi�me est dÕordre �pist�mologique et correspond � la distinction qui a 
d�j� �t� pr�cis�e auparavant : Ç Ë mati�re correspond un domaine dÕ�tude 
tandis que discipline renvoie � lÕenseignement des r�sultats de ces �tudes È. 

- La troisi�me est dÕordre curriculaire : il existe Ç une progressive diff�renciation 
qui sÕop�re au fil de la scolarit�, par exemple du domaine dÕactivit�s de 
d�couverte du monde � des enseignements plus circonscrits de 
math�matiques, de sciences exp�rimentales et technologie ainsi que 
dÕhistoire-g�ographie et instruction civique et morale È. Le processus de 
disciplinarisation est ainsi partiel � lÕ�cole �l�mentaire. 

- La quatri�me est dÕordre �galement curriculaire et Ç concerne les 
regroupements des enseignements et r�ciproquement les composants des 
ensembles �tiquet�s. Pour les sciences, ce point correspond � lÕunit� de 
lÕapproche et � la diversit� des domaines du vivant, de lÕinerte et de 
lÕartificiel È. 

Dans la lign�e des travaux examin�s (Lebeaume, 2008a248 , 2011b249), cette 
recherche associe les disciplines � lÕenseignement secondaire et les mati�res 
�ducatives � lÕ�cole �l�mentaire. Il est cependant peu ais� de distinguer des 
mati�res au cycle 2 par exemple avec des ensembles �tiquet�s Ç Pratiques 
artistiques et histoire des arts È qui regroupe lÕ�ducation musicale et les arts visuels 
ou encore Ç D�couverte du monde È, ensemble qui regroupe des �l�ments li�s aux 
�tudes du vivant, des objets, de la mati�re et � la construction de lÕespace et du 
temps. 

 

! Des domaines dÕactivit� � lÕ�cole maternelle 

Si les mati�res ne semblent pas toutes constitu�es au cycle 2, elles nÕexistent 
pas a fortiori � lÕ�cole maternelle. En ce sens, lÕ�tiquette utilis�e par les programmes 
pour d�signer les ensembles de contenus est Ç domaine dÕactivit� È. Ë lÕ�cole 
maternelle, les contenus sont en effet regroup�s dans divers domaines dÕactivit� 
d�crits en amont, domaines qui sont caract�ris�s par leur adisciplinarit�. Le Ç a È 
privatif est utilis� ici pour pr�ciser quÕil nÕexiste pas a priori dÕactivit�s marqu�es par 
la disciplinarit� � lÕ�cole maternelle. 

La disciplinarit� est un concept peu travaill� dans les recherches : dans le livre 
dirig� par Maurice Sachot et Yves Lenoir (2004250) qui contient dans son titre m�me 
le terme Ç disciplinarit� È, il faut noter une absence de discussion de ce concept. Par 
contre, celui dÕ Ç interdisciplinarit� È est une pr�occupation centrale dans un grand 
ensemble de recherches expos�es. 

La disciplinarit� se d�finit comme un ensemble de caract�res qui rendraient un 
enseignement caract�ristique dÕune discipline, et dont la liste a �t� dress�e 
auparavant (un enseignant sp�cialis�, des exercices caract�ristiques, des objets 
embl�matiquesÉ) ; m�me si ces caract�res semblent absents � lÕ�cole maternelle, il 
nÕest pas exclu de les trouver � certains moments de la journ�e. 
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Une journ�e � lÕ�cole maternelle ob�it � un emploi du temps qui prend en compte 
tous les domaines dÕactivit� mais la mission prioritaire de la maternelle251, le langage, 
structure largement, comme par le pass�, lÕensemble des activit�s (Lebeaume, 
2008b252). LÕappropriation du langage est en r�alit� une composante de la grande 
majorit� des moments de classe. 

Pourtant, Th�venaz-Christen (2005253) observe, pour la classe des grands de 
lÕ�cole enfantine genevoise, des activit�s langagi�res orales de plus en plus 
disciplinairement marqu�es en relation avec lÕ�mergence de la forme scolaire, ce qui 
nÕest pas contradictoire avec le fait que le langage soit une priorit� dans les pratiques 
enseignantes. La th�se d�fendue par Th�venaz-Christen tend ainsi � �tayer lÕid�e 
selon laquelle, malgr� la faible disciplinarit� des activit�s � lÕ�cole maternelle, une 
�mergence de cette derni�re est parfois observ�e. Ce r�sultat converge avec ceux 
des travaux de Daunay et Delcambre (2007 254 ) qui observent des activit�s � 
indexation disciplinaire lors des rituels. 

Les �l�ments sp�ciaux caract�ris�s - �ge des enfants, modalit�s p�dagogiques 
et organisation des contenus en domaines dÕactivit� - pilotent lÕorganisation de la 
journ�e, la conception des apprentissages et les interventions des enseignantes, 
souvent li�es � des temps et des lieux pr�cis (par exemple, les rituels ou les ateliers) 
ou des mises en activit�s plut�t quÕ� des contenus organis�s en mati�res ou en 
disciplines : la sp�cificit� de lÕorganisation des contenus d�termine des interventions 
enseignantes sp�ciales contribuant � d�finir leur sp�cialit�. 

 

5.3. Contenus connexes, pratiques coh�rentes et compositions 
! Des r�seaux 

Ë lÕ�cole maternelle, les contenus sont d�pendants les uns des autres et sont 
souvent mis en connexion les uns avec les autres. Les diff�rentes �ducations sont 
en connexion avec dÕautres interventions enseignantes, notamment la ma�trise de la 
langue.  

Pour Lebeaume (1995a255, 2000a256), ces interventions constituent un Ç r�seau 
de pratiques coh�rentes È : il montre comment les enseignants du primaire 
parviennent � int�grer lÕ�ducation ST dans ce r�seau et � partir de lÕanalyse 
historique des relations entre les enseignements de fran�ais et de sciences, il prouve 
que ces deux mati�res �ducatives sont connexes, cette connexit� se situant � la fois 
sur les plans p�dagogique et didactique. 
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Dans lÕ�tude didactique des le�ons de choses, Lebeaume (2008b257, 2011b258) 
d�veloppe ce concept de connexit� en distinguant trois registres : curriculaire, 
didactique et p�dagogique259. 

Bisault (2011a260) montre �galement dans ses recherches sur lÕ�ducation ST � 
lÕ�cole primaire le caract�re interconnect� des moments scolaires. Ë un m�me 
moment scolaire, correspondant � une s�ance scolaire, les enseignants associent 
plusieurs vis�es appartenant � divers domaines dÕactivit�s et ces moments scolaires 
sont souvent li�s entre eux par lÕinterm�diaire dÕune th�matique commune (par 
exemple : autour du th�me de lÕautomne vont sÕint�grer des moments de langage � 
partir dÕalbums sur cette saison, dÕ�ducation ST � partir de lÕobservation des feuilles, 
dÕ�ducation artistique � partir de ces feuilles transform�es en tampon, etc.).  

LÕ�cole maternelle a toujours en effet �t� associ�e � des approches 
p�dagogiques - enseignement par le biais de centres dÕint�r�t, enseignement par 
th�me ou th�matique, m�thode des projetsÉ - qui ont tendance � ouvrir les cloisons 
scolaires et int�grer les contenus pris en charge dans les divers domaines dÕactivit�. 
Comme dans la classification propos�e par Ross (2000261), son curriculum de type 
Ç process-driven È est caract�ris� par des fronti�res peu marqu�es et des activit�s 
scolaires propos�es fortement reli�es entre elles. 

Les pratiques enseignantes constituent des r�seaux qui int�grent les moments 
scolaires � contenus ST dans un syst�me complexe dÕactivit�s et de contenus avec 
des priorit�s fluctuantes. 

Ainsi, si les contenus � enseigner prennent vie avec des pratiques enseignantes, 
� lÕ�cole maternelle, les contenus connexes prennent vie � lÕint�rieur de ces r�seaux 
de pratiques coh�rentes. 

 

! Connexit� 

LÕexploration lexicologique de la notion de connexit� permet dÕ�clairer ce 
concept : dans Le Petit Larousse (2003), la connexit� est d�finie comme un rapport, 
une liaison. Ainsi, la connexit� serait la liaison entre deux moments scolaires reli�s 
par un pont th�matique. 

Le Dictionnaire historique de la langue fran�aise (1999) place la connexit� dans 
trois disciplines diff�rentes : 

- En math�matiques, elle est utilis�e dans deux domaines. En topologie, tout 
dÕabord pour d�signer ce Ç qui est dÕun seul tenant È et dans la th�orie des 
graphes ensuite pour d�signer une cha�ne reliant chaque couple de sommets, 
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un graphe orient� est connexe sÕil existe un chemin reliant chaque couple de 
sommets. 

- En droit, la connexit� se d�finit comme un lien �troit entre deux demandes 
diff�rentes mais quÕil est mieux de juger en m�me temps afin dÕ�viter des 
solutions �ventuellement inconciliables. 

- En sociologie, la connexit� renvoie quant � elle � la notion dÕinteraction. 

Trois attributs sont retenus dans ces d�finitions � propos du concept de 
connexit� : 

- Une liaison entre moments scolaires, liaison en interaction. 
- Ces liaisons sont multiples et forment une esp�ce de cha�ne, renvoyant � 

lÕid�e dÕun parcours suivi par les enfants et ainsi au concept de curriculum 
dans son acception de parcours �ducatif. 

- Ce parcours peut donc former un territoire dÕun seul tenant, coh�rent. 

 

! Une organisation curriculaire particuli�re 

Les contenus connexes de lÕ�cole maternelle appartiennent � un curriculum dont 
les dimensions prescrites et r�elles renvoient selon le point de vue sociologique de 
Bernstein (1971, 1975, cit� par Forquin, 2008262) au code Ç int�gr� È (integrated 
code) et selon la distinction sociopolitique de Ross (2000263) � Ç un curriculum pilot� 
par les processus dÕapprentissage, et centr� sur lÕenfant È (a process-driven and a 
child-centered curriculum). 

Ces classements confirment la proposition de contenus connexes et de r�seaux 
de pratiques coh�rentes associ�s. Ces deux points de vue caract�risent une 
organisation curriculaire sp�cifique dans le cadre de lÕ�cole maternelle : il semble 
que lÕorganisation du curriculum de lÕ�cole �l�mentaire soit d�j� diff�rente, marqu�e 
par lÕ�mergence dÕun cloisonnement entre les divers enseignements. Bien que des 
domaines dÕactivit� persistent, des mati�res �ducatives apparaissent : par exemple, 
il est int�ressant de voir quÕ� partir du domaine dÕactivit� de lÕ�cole maternelle 
Ç D�couvrir le monde È se diff�rencient une mati�re �ducative Ç Math�matiques È et 
un domaine dÕactivit� Ç D�couverte du monde È. 

 

! Des moments scolaires dÕ�ducation scientifique et technologique 

Dans la lign�e des travaux de Bisault (2011a264), le curriculum dÕ�ducation ST est 
pens� dans cette recherche comme un ensemble de moments scolaires � vis�e ST 
reli�s entre eux et � dÕautres moments par des relations de coh�sion et de 
coh�rence : la coh�sion assure une relation de continuit� entre deux moments 
distincts alors que la coh�rence permet � un ensemble de moments distincts de 
contribuer � une m�me vis�e. Le curriculum � vis�e scientifique et technologique est 
donc en interconnexion avec les autres curriculums.  

Une journ�e de classe � lÕ�cole maternelle est constitu�e par un ensemble de 
moments scolaires. Ces moments scolaires, correspondant � une s�ance scolaire, 
sont souvent associ�s � un espace et un temps : par exemple, les ateliers qui ont 
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262 Forquin, C. (2008). Sociologie du curriculum. Rennes : Presses Universitaires de Rennes. 
263 Ross, A. (2000). Curriculum : construction and critique. London/New York : Falmer Press. 
264 Bisault, J. (2011a). Op. cit.!



!
!

)#!
!

toujours lieu � la m�me heure chaque jour, sont associ�s aux petites tables de travail 
rondes ou ovales. 

Pour lÕ�cole �l�mentaire, Lebeaume (2000b 265 ) propose de caract�riser ces 
moments selon des caract�res intrins�ques et extrins�ques. Les premiers 
correspondent au contenu enseign� et les seconds aux modalit�s p�dagogiques. 

Bisault (2011a, p. 84266) montre que la distinction entre caract�re intrins�que et 
extrins�que nÕest pas si ais�e : dans le cadre de lÕ�ducation ST, par exemple dans 
les activit�s dÕ�criture en sciences qui rel�vent tr�s souvent de multiples enjeux 
rendent difficile la distinction entre ces deux types de caract�res. Les enjeux sont 
caract�ristiques parfois dÕun moment scolaire de fran�ais ou de langage et non de 
sciences. 

Par moment scolaire dÕ�ducation ST, il est entendu ici une unit� dÕespace et de 
temps pendant laquelle diverses vis�es peuvent coexister (scientifiques bien s�r 
mais aussi dÕapprentissage de la langue, etc.) et ainsi repr�senter une intersection 
entre divers curriculums �ducatifs pris en charge par les PE. 

 

! Compositions 

LÕ�cole maternelle est marqu�e par une p�dagogie globale ou par diverses 
modalit�s p�dagogiques facilitant lÕouverture des cloisons scolaires. Elle constitue un 
lieu o� il existe une forte imbrication des contenus, des diff�rents enseignements et 
des enjeux �ducatifs correspondants. 

Ces enseignements ne sont ni compartiment�s ni cloisonn�s car ils ne sont pas 
encore organis�s selon des disciplines ou des mati�res : le curriculum est alors 
marqu� par sa structuration en domaines dÕactivit� et la plupart des moments 
scolaires en maternelle sont interd�pendants et marqu�s par la connexit� explicit�e 
pr�c�demment. Il existe des r�seaux de contenus associ�s � des enseignements 
coh�rents et connexes. 

Le curriculum structur� par des contenus, regroup�s en domaines dÕactivit� et 
caract�ris�s par leur connexit�, prend vie dans des r�seaux de pratiques coh�rentes 
o� les diff�rents moments scolaires, � vis�es souvent multiples, sont souvent reli�s 
les uns aux autres. 

Ces contenus connexes, ces pratiques coh�rentes donnent naissance � ce qui a 
�t� d�sign� dans cette recherche par composition. 

Pour rappel, les deux premiers caract�res associ�s au terme de composition sont 
les suivants : 

- Des �l�ments constitutifs appel�s moments scolaires. 
- Un ensemble formant un tout coh�rent. 

Les compositions sont ainsi des ensembles dont chaque moment scolaire 
contribue � former un tout coh�rent. Une composition est donc associ�e � des 
contenus en connexit� et des r�seaux coh�rents de pratiques. 
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265 Lebeaume, J. (2000b). Jeux dÕ�tiquettes, jeux de Kim, jeux de familles, puzzles ou devinettes � 
lÕ�cole. D�couverte du monde, sciences et technologie aux cycles II et III. Aster, 31, 197-215. 
266 Bisault, J. (2011a).  Op. cit..!
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Pour aller plus loin, en examinant les d�finitions propos�es par diff�rents 
dictionnaires de la langue fran�aise, notamment Le Petit Larousse en couleurs 
(2008), le terme de composition semble appropri� pour d�signer ce qui pourrait 
caract�riser les pratiques des enseignants de maternelle. Ces d�finitions sont les 
suivantes : 

- Une action de composer un tout assemblant des parties. 
- La nature des parties, la mani�re dont elles forment un tout. 
- La proportion des �l�ments qui entrent dans un corps compos�. 

Les deux premi�res d�finitions sont en phase avec celle propos�e dans le cadre 
de cette recherche, � savoir des �l�ments divers et vari�s qui, mis ensemble, 
constituent un ensemble coh�rent. 

La derni�re d�finition est int�ressante car elle apporte une approche plus 
quantitative et questionnera �galement les proportions accord�es aux divers 
domaines dÕactivit� dans les compositions con�ues et mises en Ïuvre par les 
enseignantes et donc les hi�rarchisations dans les priorit�s accord�es par les 
enseignants aux diverses vis�es poursuivies. 

LÕexploration de ce terme dans le monde artistique apporte �galement des id�es 
nouvelles : 

- Tout comme une composition plastique, une composition est constitu�e par 
divers �l�ments. Si ces �l�ments �taient pris s�par�ment, ils nÕauraient pas 
de sens, mais mis ensemble, ils prennent forme. 

- Dans le monde de la danse, une composition instantan�e est envisag�e dans 
le cadre dÕun spectacle donn� � lire � un public et est � rapprocher de 
lÕimprovisation en musique, en jazz par exemple ; que ce soit en danse ou en 
musique, une composition, comme une improvisation est constitu�e par une 
grille, un th�me � partir duquel le danseur ou le musicien va pouvoir 
improviser librement. 

De cette exploration lexicologique, deux attributs sont retenus � propos dÕune 
composition : 

- Un ensemble coh�rent de moments scolaires reli�s entre eux par relation de 
connexit�. 

- Un ensemble dynamique qui poss�de une structure initiale et � partir de 
laquelle peuvent na�tre un ensemble de variations. 

Les concepts de connexit� et de composition sont donc tr�s li�s et les moments 
scolaires, en relation de connexit�, forment ainsi un territoire dÕun seul tenant, 
coh�rent. LÕensemble de ces moments forme un parcours �ducatif pour les enfants. 
Cependant, ces moments appartiennent � divers curriculums �ducatifs en 
interconnexion, en position dÕintersections. 

Dans les compositions sont identifiables les trois registres distingu�s par 
Lebeaume (2011b267) :  

- Elles sont en effet une manifestation du curriculum 
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267  Lebeaume, J. (2011b). Les choses et les mots � lÕ�cole. Exploration de la connexit� des 
enseignements de fran�ais et de sciences (1880-2000). Carrefours de lÕ�ducation, hors s�rie 1, 87-
100. 
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- Elles sont constitu�es par des moments scolaires dont les caract�res 
intrins�ques renvoient au registre de la didactique, et les caract�res 
extrins�ques au registre p�dagogique. 

Tous les �l�ments sp�ciaux d�crits, modalit�s p�dagogiques, contenus et leur 
organisation curriculaire laissent penser que les pratiques des enseignantes de 
lÕ�cole maternelle rel�vent dÕune sp�cialit�. Chercher � caract�riser cette sp�cialit� 
enseignante, vue pour le moment comme un ensemble de connaissances et de 
comp�tences, ensemble non visible, suppose de mettre au jour des �l�ments 
observables. Les compositions peuvent �tre objectiv�es par lÕobservation des 
pratiques enseignantes : ainsi, selon le point de vue de Parain-Vial (1966, cit� par 
Lebeaume, 1998268), notre objet de recherche, la sp�cialit� enseignante constituerait 
des faits seconds (une r�alit� cach�e) dont lÕexpression se trouverait dans des 
compositions formant ainsi les faits premiers et observables, manifestations de cette 
r�alit� cach�e. 

Apr�s avoir examin� les �l�ments du curriculum de lÕ�cole maternelle et leur 
implication sur les pratiques, il sÕagit � pr�sent de r�pondre � la sixi�me et derni�re 
question pos�e par Dillon (2009, p. 344269) : celle qui concerne les personnes qui 
prennent en charge le curriculum, cÕest-�-dire les enseignants. 
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268 Lebeaume, J. (1998). Intelligibilit� du travail manuel et de la technologie. Investigation didactique et 
histoire des disciplines. In A. Durey, J. Lebeaume & P. V�rillon (�ds), Actes du s�minaire de 
didactique des disciplines technologiques (pp. 56-63).  
269 Dillon, J.-T. (2009). The questions of curriculum. Journal of Curriculum Studies, Vol. 41, n¡ 3, 343-
359. 
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Chapitre 3. Ç Who ? È : pratiques et sp�cialit�s 
enseignantes 

 

Cette partie propose de r�pondre � la derni�re question pos�e par Dillon (Ibid., p. 
344) � propos des �l�ments composant un curriculum, � savoir celle qui est relative 
au Ç Teacher È, au Ç Who ? È : qui sont les enseignants (et leurs caract�ristiques270) 
qui prennent en charge ce curriculum ? 

Ce chapitre propose ainsi de caract�riser les enseignantes de lÕ�cole maternelle, 
leurs pratiques et dÕexplorer ce que peut �tre leur sp�cialit� par lÕexamen de 
plusieurs concepts (identit� professionnelle (IP), habitus et professionnalit�). 

 

1. Identit� professionnelle 
! Sp�cialit� et composantes identitaires 

La question Ç Qui sont les enseignantes de maternelle ? È renvoie � leurs 
similitudes et ainsi � la constitution dÕune communaut� caract�ris�e par des 
composantes identitaires. 

Pour rappel, lÕexamen des recherches en histoire de lÕ�ducation a indiqu� 
lÕexistence dÕune forte tradition p�dagogique � lÕ�cole maternelle. Cette tradition 
p�dagogique nÕest pas pour autant ferm�e car elle inclut le fait que la maternelle ait 
�t� et demeure un lieu dÕinnovations. En dÕautres termes, il existe une identit� 
culturelle de lÕ�cole maternelle, associ�e � lÕidentit� professionnelle (IP) des 
enseignantes de maternelle. 

Cette IP est en partie observable dans les pratiques professionnelles de ces 
enseignantes. Bien que les PE qui enseignent � lÕ�cole maternelle aient le m�me 
statut, la m�me formation, le m�me niveau de qualification et de r�mun�ration et les 
m�mes perspectives de carri�re que leurs homologues de lÕ�cole �l�mentaire, il est 
suppos� que leur IP est sp�cifique et diff�rente de ceux de leurs coll�gues de 
lÕ�l�mentaire. 

Il est suppos� que la sp�cialit� enseignante, notion discut�e auparavant, sÕappuie 
sur des composantes identitaires, sur lÕIP. 

 

! Discussion conceptuelle 

Pour le sociologue Ion (1996271), lÕIP est ce qui permet aux membres dÕune m�me 
profession de se reconna�tre eux-m�mes comme tels et de faire reconna�tre leur 
sp�cificit� � lÕext�rieur. Cette d�finition suppose donc un double travail, dÕunification 
interne dÕune part, de reconnaissance externe dÕautre part. 

Cette proposition est en coh�rence avec les r�sultats des recherches historiques 
sur lÕ�cole maternelle, montrant sa construction originelle contre le mod�le de lÕ�cole 
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270 ÒAll possible questions about the teacher, his or her personality, background, training, qualifications 
characteristics traits.Ó (Dillon, 2009, p. 344). 
271 Ion, J. (1996). Le travail social � lÕ�preuve du territoire. Paris : Dunod. 
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�l�mentaire et le r�le de son organisation sociale dans la construction de cette IP 
sp�ciale aux PE enseignants en maternelle. 

Dubar (2002272) caract�rise la notion dÕIP par deux aspects : 

, Un aspect social, relationnel au sein du milieu du travail et qui renvoie non 
seulement �  Sainsaulieu (1977273) et ce quÕil appelle Ç lÕidentit� au travail È 
mais aussi � Ion (Ibid.). Dubar consid�re les IP comme des mani�res 
socialement reconnues pour les individus de sÕidentifier les uns des autres. 

, Il y ajoute lÕid�e de trajectoire au cours de la vie de travail. LÕidentit� nÕest pas 
seulement relationnelle, elle est selon lui aussi biographique. 

Kaddouri (1999274) d�veloppe et discute le caract�re stable de lÕIP en pr�f�rant 
parler de Ç dynamique identitaire È, concept qui permet alors dÕanalyser lÕidentit� 
comme un processus permanent de construction qui rel�ve dÕun cheminement et non 
dÕune cl�ture. 

Ces aspects dynamiques, associ�s � lÕIP, sont difficiles � appr�hender dans le 
cadre de cette recherche : il nÕest en effet pas question ici de trajectoire 
professionnelle. Ainsi, la proposition de Ion (1996275), et le premier aspect de Dubar 
(2002276) sont retenus pour d�finir lÕIP des enseignantes de maternelle selon deux 
composantes : 

, Une composante de reconnaissance, dans les mani�res de penser et de faire 
(constituant une communaut� de pratiques). 

, Une composante de diff�renciation par rapport aux enseignants de lÕ�cole 
�l�mentaire. 

Dans cette perspective, lÕ�ducation ST est susceptible dÕ�tre � la fois fond�e sur 
les m�mes principes � lÕ�cole maternelle, tout en se distinguant de sa version mise 
en Ïuvre � lÕ�cole �l�mentaire. 

Blin (1997277) croise lÕid�e dÕune culture avec celle de lÕIP quand il parle de 
Ç culture professionnelle È quÕil d�finit comme un syst�me de connaissances, des 
standards appris pour juger, �valuer et agir. La culture professionnelle est un 
sch�ma de r�f�rences partag�es qui guide la connaissance et lÕaction de ses 
membres. 

Tous ces positionnements sociologiques laissent entendre quÕil existe une fa�on 
de faire tr�s homog�ne dans les pratiques professionnelles. Cet avis semble 
cependant rejet� par Cattonar (2001278) qui pr�cise que lÕIP nÕest pas une simple 
transmission assimilation passive mais plut�t une construction active et interactive 
qui nÕinclut pas une conformit� absolue � toutes les normes de la culture 
enseignante. En effet, lÕenseignant peut percevoir ces normes � travers le filtre de 
ses propres valeurs. 
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272 Dubar, C. (2002). La socialisation : construction des identit�s sociales et professionnelles. Paris : 
Armand Colin. 
273 Sainsaulieu, R. (1977). LÕidentit� au travail, les effets culturels de lÕorganisation. Paris : Presses de 
la FNSP. 
274 Kaddouri, M. (1999). Innovation et dynamiques identitaires. Recherche et formation, 31, 101-112.  
275 Ion, J. (1996). Op. cit.!
276 Dubar, C. (2002). Op. cit. 
277 Blin, J.-F. (1997). Repr�sentations, pratiques et identit�s professionnelles. Paris : LÕHarmattan. 
278 Cattonar, B. (2001). Les identit�s professionnelles enseignantes. �bauche dÕun cadre dÕanalyse. 
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Malgr� cette derni�re id�e, lÕexistence dÕune culture professionnelle propre � 
lÕ�cole maternelle est suppos�e. Elle sÕadosserait � une IP des membres de ce 
groupe social qui serait constitu� par Ç les enseignantes de lÕ�cole maternelle È et 
repr�senterait une communaut� de pratiques constitu�es par des fa�ons de penser 
et des mani�res dÕagir d�pendantes de cette culture professionnelle propre � ce 
segment scolaire. 

 

! Identit� professionnelle et habitus 

La proposition de Cattonar (Ibid.) rejoint le concept dÕhabitus, d�velopp� tout 
dÕabord en sociologie par Bourdieu (1980, p. 88279) et quÕil d�finit comme Ç un 
syst�me de dispositions durables et transposables, structures structur�es 
pr�dispos�es � fonctionner comme structures structurantes, cÕest-�-dire en tant que 
principes g�n�rateurs et organisateurs de pratiques, dÕactions et de 
repr�sentations È. Un habitus existerait � lÕ�cole maternelle et correspondrait � Ç un 
style commun È, constitu� par des normes incorpor�es d�terminant les pratiques 
enseignantes. LÕhabitus suppos� de lÕ�cole maternelle et ses propri�t�s 
influenceraient ainsi les pratiques professionnelles, dont lÕexamen permettrait de le 
r�v�ler. LÕhabitus encouragerait la reconduction de pratiques anciennes et r�ifi�es. 

Perrenoud (1994a280, 1996281 & 2001282) adapte le concept dÕhabitus dans le 
milieu de lÕ�ducation en supposant notamment lÕexistence dÕun inconscient culturel 
pr�sent dans les pratiques enseignantes. Bien que les enseignants pensent avoir 
des pratiques lucides et parfois improvis�es, elles cacheraient un habitus scolaire 
dont ils nÕauraient pas conscience. 

Dans le contexte de la recherche pr�sent�e, cet habitus scolaire pourrait donner 
naissance � des Ç styles communs È et propres aux enseignantes de lÕ�cole 
maternelle. Les pratiques enseignantes en �cole maternelle seraient ainsi 
d�pendantes dÕune IP singuli�re � la maternelle et r�v�leraient un habitus propre � 
ce segment scolaire, donnant naissance � ces styles communs aux enseignantes de 
maternelle. DÕune fa�on r�ciproque, les pratiques contribueraient � renforcer cette IP. 

 

! Ç Styles, genre È ou Ç sp�cialit� È ? 

Il est important de souligner que lÕexpression utilis�e ici - styles communs - 
nÕenglobe pas la dimension conceptuelle d�velopp�e par Clot et Fa�ta (2000283), qui 
permet de questionner la prise en charge individuelle dÕun m�tier. Ce concept de 
Ç style È est associ� � celui de Ç genre È, qui permet quant � lui dÕinterroger la prise 
en charge collective dÕun m�tier. La sp�cialit� renvoie aussi � une dimension 
collective ; il est alors l�gitime de se demander quelles sont les diff�rences entre ces 
deux concepts, sp�cialit� et genre. 
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279 Bourdieu, P. (1972). Esquisse dÕune th�orie de la pratique. Gen�ve : Droz. 
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281 Perrenoud, P. (1996). Savoirs de r�f�rence, savoirs pratiques en formation des enseignants : une 
opposition discutable. �ducation et Recherche, 2, 234-250. 
282 Perrenoud, P. (2001). De la pratique r�flexive au travail sur lÕhabitus. Recherche et formation, 36, 
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283 Clot, Y. et Fa�ta, D. (2000). Genres et styles en analyse du travail. Travailler, 4, 7-43. 
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Dans un milieu de travail donn�, le genre est ce qui est commun et qui r�unit les 
agents de ce travail. CÕest une m�moire sociale constituant un r�pertoire des actes 
convenus ou d�plac�s que lÕhistoire de ce milieu a retenus. CÕest en fait ce quÕil est 
possible de faire ou ce quÕil nÕest pas concevable de faire Ç lorsquÕon est du m�tier È. 
Cette histoire fixe ainsi les Ç attendus du genre È. Un genre professionnel peut �tre 
consid�r� comme une norme dans les milieux socioprofessionnels qui fixent le 
champ des possibles dans lÕexercice dÕun m�tier, marquant lÕappartenance � un 
groupe. 

Si le genre professionnel est collectif, le style est lÕinstance personnelle du m�tier. 

Ainsi, selon ces explications, il semble que les deux concepts, genre et sp�cialit�, 
soient proches. Mais malgr� cette proximit� conceptuelle, les termes de Ç genre et 
de styles È ne seront pas utilis�s car la contribution des travaux de Clot se situe 
essentiellement : 

, Au plan m�thodologique : avec notamment le d�veloppement de m�thodes 
comme lÕinstruction au sosie, les entretiens dÕauto-confrontation, simple ou 
crois�e284. Ces m�thodologies sp�cifiques ne seront pas utilis�es dans cette 
recherche. 

, Au plan th�orique : avec la mise � disposition dÕun cadre pour analyser le 
travail. Ce cadre th�orique, utilis� dans le courant de la didactique 
professionnelle pour comprendre le travail enseignant, nÕest pas adapt� dans 
la perspective des travaux de la didactique du curriculum. 

 

2. Professionnalit� et sp�cialit�s 
! La professionnalit�, un concept flou mais incluant 

Les ph�nom�nes identitaires examin�s pr�c�demment sont en relation avec un 
autre concept, celui de professionnalit� : Bourdoncle et Mathey-Pierre (1995 285 ) 
attirent lÕattention sur lÕinstabilit�, le flou et lÕambigu�t� de cette notion que Lebeaume 
(2008a 286 , p. 40) propose dÕassocier au Ç professionnel des actions des 
enseignants È et donc � leurs pratiques. Les pratiques seraient alors des 
manifestations rep�rables de la professionnalit� dont lÕinterpr�tation pourrait prendre 
appui sur les composantes identitaires. 

Bourdoncle (2000287) pr�cise que la professionnalit� est un �tat final, r�sultant 
dÕun processus quÕil qualifie de d�veloppement professionnel et quÕil situe sur un plan 
individuel. Bourdoncle (Ibid., p. 76) pr�cise �galement que la professionnalit� renvoie 
� la nature plus ou moins �lev�e et rationnalis�e des savoirs et des capacit�s 
utilis�es dans lÕexercice professionnel. 

Selon Bourdoncle (Ibid., p. 76), lÕ�tat final quÕest la professionnalit� ne provient 
pas du processus de professionnalisation. Pour lÕauteur, la professionnalisation est le 
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processus qui permet de passer du m�tier � la profession, aboutissant � un �tat final 
nomm� Ç professionnisme È, situ� cette fois sur le plan du groupe. 

Ë la diff�rence de la distinction de Bourdoncle, Lang (1999288) analyse dans le 
cas des enseignants ce processus de professionnalisation quÕil associe aussi bien au 
groupe quÕ� lÕindividu. Pour Lang (Ibid., p. 26), le d�veloppement professionnel 
repose sur : 

, Ç Des savoirs et des savoir-faire sp�cifiques de haut niveau. 
, Des savoirs transmissibles. 
, Des savoirs objectiv�s de la pratique. 
, La volont� de rendre les acteurs efficaces et efficients. È 

Dans une recension bibliographique sur cette notion, Philippot (2008289, p. 50) 
retient quatre attributs � la professionnalit� : 

, Ç La professionnalit� peut �tre lÕattribut dÕun individu et/ou dÕun groupe. 
, Elle est complexe et composite. 
, Elle articule savoir et d�ontologie. 
, Elle est li�e � une profession (pas n�cessairement dans le sens anglo-

am�ricain). È 

Ë la suite de lÕexamen de ces diverses contributions, la professionnalit� sera ici 
consid�r�e comme renvoyant � des connaissances et des comp�tences attribu�es � 
un groupe et/ou � un individu. 

La professionnalit�, concept flou mais utile dans ce travail, est ainsi susceptible 
dÕinclure la sp�cialit� enseignante. Les deux attributs retenus dans lÕexploration 
lexicologique du terme Ç sp�cialit� È - connaissances et comp�tences 
professionnelles et inclusion - sont ainsi en relation avec la professionnalit�. La 
sp�cialit� serait ainsi incluse dans la professionnalit�, toutes deux renvoyant � des 
connaissances et des comp�tences. 

Pour compl�ter le raisonnement initi�, les pratiques professionnelles, 
manifestations rep�rables de la professionnalit� prennent appui sur des 
composantes identitaires. Par translation, la sp�cialit�, incluse dans la 
professionnalit�, comprend �galement des ph�nom�nes identitaires, � la fois 
individuels et collectifs. 

Les �l�ments sp�ciaux de la professionnalit� chez un groupe dÕenseignants 
caract�risent une sp�cialit�, ce qui suppose que ces �l�ments soient exclus dÕun 
autre groupe dÕenseignants. 

 

! Unit� de la professionnalit� et diversit� des sp�cialit�s 

Professionnalit� et professionnalisation sont deux termes utilis�s souvent 
ensemble. Dans le monde de lÕ�ducation, Lang (2001290, p. 95) souligne que la 
professionnalisation est devenue en France Ç un th�me majeur de la rh�torique de la 
r�forme de lÕ�cole È. Dans un contexte diff�rent, celui de la Suisse romande, 
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288 Lang, V. (1999). La professionnalisation des enseignants. Paris : Presses Universitaires de France. 
289 Philippot, T. (2008). Op. cit.!
290 Lang, V. (2001). Les rh�toriques de la professionnalisation. Recherche et formation, 8, 95-117. 
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P�risset (sous presse 291 ) montre �galement que la professionnalisation est un 
concept au service des r�formes �ducatives. 

CÕest justement dans le contexte de la r�forme de la formation des ma�tres en 
France que Lang (1999 292 ) met en avant des discours sur la professionnalit�, 
parall�lement � la cr�ation des IUFM (Minist�re de lÕ�ducation Nationale, 2007293). 
Ces instituts ont eu pour �tendard Ç la professionnalit� È entre 1991 et 2009, p�riode 
pendant laquelle ils �taient charg�s de former � la fois les ma�tres du primaire et du 
secondaire, unis par cette structure unique de formation, leur m�me niveau de 
qualification (niveau L3, licence) et leur m�me statut social �tiquet� Ç professeur È 
(le terme dÕ Ç instituteur È utilis� pour d�signer les enseignants de lÕ�cole primaire 
disparaissant au profit de Ç professeur des �coles È). 

Durant cette p�riode, 1991-2009, il existe un v�ritable mouvement de 
professionnalisation et une volont� de construire une professionnalit� globale (selon 
le rapport Bancel, 1990294) dans la profession enseignante, d�finissant ainsi un 
Ç cÏur de m�tier È commun � tous les enseignants. Ce mouvement institutionnel 
tendant � lÕuniformisation est identifiable dans le cahier des charges de la formation 
des ma�tres en IUFM295. Ce texte pr�cise que Ç les professeurs des �coles, de 
coll�ge et de lyc�e sont tous des professeurs et que cette unit� justifie lÕexistence 
dÕun seul r�f�rentiel de comp�tences, commun � lÕensemble des professeurs du 
syst�me �ducatif fran�ais, de lÕ�cole maternelle au lyc�e È. Ce r�f�rentiel prescrit dix 
comp�tences professionnelles, chacune �tant d�clin�e en connaissances, capacit�s 
et attitudes296. 

Dans le monde de lÕ�ducation et de la formation, la professionnalit� est donc un 
concept fortement li� � la volont� dÕaffirmer une unit� dans la profession enseignante 
(Marcel, 2005, p. 45297). La professionnalit� l�gitime la cr�ation et lÕactivit� des IUFM 
durant la p�riode des ann�es 1990-2000, ce quÕargumente Lebeaume (2009298, p. 
45) en affirmant que la professionnalit� est un Ç principe unifiant È. 

Actuellement, il existe une sorte de Ç d�s-uniformisation È du m�tier dÕenseignant. 
Par exemple, certains faits tendant � promouvoir une diversit� des profils 
enseignants dans le secondaire montrent ce mouvement de Ç d�s-uniformisation È : 

, Des exp�rimentations, men�es depuis 2006, dÕenseignement int�gr� en 
sciences et technologie regroupant physique-chimie, sciences de la vie et de 
la Terre et technologie dans les deux premi�res classes du coll�ge. 
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291 P�risset, D. (sous presse). Op. cit. 
292 Lang, V. (1999). Op. cit. 
293 Instituts Universitaires de Formation des Ma�tres, cr��s en 1989. 
294 Bancel, D. (1989). Cr�er une dynamique de la formation des ma�tres. Rapport du recteur Daniel 
Bancel � Lionel Jospin, Ministre dÕ�tat, Ministre de lÕ�ducation nationale, de la jeunesse et des sports. 
295 Minist�re de lÕ�ducation nationale, de lÕEnseignement sup�rieur et de la Recherche (2007). Cahier 
des charges de la formation des ma�tres en IUFM. Bulletin Officiel n¡1 du 4 janvier 2007. 
296 Ces dix comp�tences sont les suivantes : Agir en fonctionnaire de lÕ�tat et de fa�on �thique et 
responsable ; Ma�triser la langue fran�aise pour enseigner et communiquer ; Ma�triser les disciplines 
et avoir une bonne culture g�n�rale ; Concevoir et mettre en Ïuvre son enseignement ; Organiser le 
travail de la classe ; Prendre en compte la diversit� des �l�ves ; �valuer les �l�ves ; Ma�triser les 
technologies de lÕinformation et de la communication ; Travailler en �quipe et coop�rer avec les 
parents et les partenaires de lÕ�cole ; Se former et innover. 
297 Marcel, J.-F. (2005). De lÕ�volution socio-historique du travail de lÕenseignant du primaire. Les 
Sciences de lÕ�ducation Ð Pour lÕére nouvelle, Vol. 38, n¡ 4, 31-57. 
298 Lebeaume, J. (2009). Ce quÕon appelle Ç formation universitaire È : de lÕanalyse g�n�rale au cas de 
la formation en technologie. Recherche et formation, 60, 39-50.!
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, Un d�cret valorisant une mention compl�mentaire pour les enseignants du 
second degr� (2007299). 

, Un rapport pr�nant des enseignants bivalents au coll�ge (2010300). 

Ce mouvement est �galement observable dans le contexte de la r�forme du 
recrutement et de la formation des enseignants en France301. Depuis 2010, cette 
r�forme, dite Ç de la Masterisation È, tend � diversifier fortement les modalit�s 
dÕacc�s � la fonction de professeur recrut�s au niveau Master (BAC+5). 

La volont� de construire une professionnalit� g�n�rale chez les enseignants est 
donc sous tension depuis quelques ann�es. Cependant, dans le  contexte de 
lÕenracinement s�culaire de la formation des instituteurs dans le r�seau 
d�partemental des �coles Normales, auxquels succ�dent les IUFM formant les PE, 
ce mouvement de diversification des profils enseignants est peu observ�302. Sans un 
r�el changement profond ni de ce r�seau, ni des enseignants-formateurs, il appara�t 
quÕil existe une professionnalit� Ç enseignant du primaire È, un cÏur de m�tier 
Ç ma�tre du primaire È associ� � une professionnalit� sp�cifique, diff�rente et 
disjointe des enseignants du secondaire. 

Charron (2002303) montre que, malgr� lÕambition dÕune formation commune dans 
les IUFM pour les PE et les professeurs de lyc�es et coll�ges, ce projet dÕunification 
des formations par lÕinterm�diaire de troncs communs sÕest dilu� au cours de la mise 
en place de ces instituts. Les r�sultats de lÕenqu�te men�e par Charron (Ibid., p. 35) 
tendent � montrer que Ç les contours dÕune professionnalit� globale nÕapparaissent 
pas, chacun [le PE ou le professeur de lyc�es et coll�ges] reprenant � son compte 
ce qui d�finit la sp�cialit� traditionnellement attach�e au poste, principalement avec 
des poncifs : petite enfance dÕun c�t�, nombre dÕ�l�ves et de classes, etc. Aucune 
diff�rence nÕ�merge des r�ponses par rapport � celles formul�es par les instituteurs 
des anciennes g�n�rations, ce qui tend � d�montrer que lÕIUFM ne parvient pas � 
imposer une vision diff�rente du poste. On se situe dans un registre de reproduction 
et non dans un registre de changement È. 

Ainsi, malgr� ce mouvement institutionnel dÕuniformisation du m�tier dÕenseignant 
et ces discours sur Ç la È professionnalit�, il semble perdurer une disjonction entre le 
m�tier dÕenseignant du primaire et celui dÕenseignant du secondaire, Charron (Ibid., 
p. 34) met dÕailleurs en �vidence clairement Ç deux cultures professionnelles 
divergentes È. 

Il semble donc exister un cÏur de m�tier Ç enseignant du primaire È, �voqu� par 
exemple dans le r�f�rentiel de comp�tences et capacit�s caract�ristiques dÕun 
professeur des �coles304. Ce r�f�rentiel datant de 1995 - qui nÕest plus en vigueur Ð 
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299 D�cret n¡ 2007-188 du 12 f�vrier 2007 fixant les conditions dÕattribution de la prime allou�e � 
certains personnels enseignants du second degr� titulaires dÕune mention compl�mentaire. 
300  Grosperrin, J. (2010). Rapport dÕinformation sur la mise en Ïuvre du socle commun de 
connaissances et de comp�tences au coll�ge, 2446. 
301 Minist�re de lÕ�ducation nationale, de lÕEnseignement sup�rieur et de la Recherche (2010). Bulletin 
Officiel n¡ 1 du 7 janvier 2010. 
302 Bien quÕau milieu des ann�es 2000, les plans de formation en IUFM comprenaient aussi une 
dominante (par exemple en arts ou en sciences) favorisant une sorte de sp�cialisation des PE qui 
avait pour vis�e dÕenvisager une polyvalence dÕ�quipe selon les licences universitaires, les 
comp�tences de chaque enseignant et ces dominantes de formation. 
303 Charron, L. (2002). La formation commune en IUFM ou la fin dÕune ambition ? Les Sciences de 
lÕ�ducation Ð Pour lÕére nouvelle, n¡ 3, 23-40. 
304 Minist�re de lÕ�ducation Nationale (1995). Op.cit. 
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associait au m�tier de professeur des �coles la polyvalence : Ç  le professeur des 
�coles est un ma�tre polyvalent, capable dÕenseigner lÕensemble des disciplines 
dispens�es � lÕ�cole primaire et a vocation � instruire et �duquer de la petite section 
de maternelle au CM2 È. 

Cependant, malgr� cette unit� du m�tier de professeur des �coles, de la 
maternelle � lÕ�l�mentaire, il existe un r�f�rentiel de comp�tences sp�cial pour les 
enseignantes de lÕ�cole maternelle (2009305) qui remet en question cette unit�. Ce 
r�f�rentiel d�cline les dix comp�tences g�n�rales du cahier des charges de la 
formation des ma�tres en IUFM datant de 2007 306  et  vise une formation des 
professeurs � lÕexercice en �cole maternelle. 

Il est important de souligner que ce texte est le seul � d�cliner le r�f�rentiel 
commun � tous les enseignants. Une fois de plus, il semble exister Ç une exception 
�cole maternelle È307 et ce texte �manant des revendications formul�es par lÕAGEEM 
en novembre 2008308 montre la forte influence de lÕassociation. 

LÕexamen de ces textes institutionnels et ces recherches met en �vidence les 
limites de Ç la È professionnalit� comme terme unificateur pour d�signer le 
professionnel du travail enseignant, et du bien-fond� du terme de Ç sp�cialit� È pour 
prendre en compte les diversit�s de ce travail. Selon Lebeaume (2009, p. 47309), Ç la 
professionnalit� subsume les sp�cialit�s des professeurs È. 

Le texte de 2009 montre bien que la sp�cialit� sÕadosse aussi � lÕorganisation 
sociale des personnels enseignants et Ç ces regroupements t�moignent des valeurs, 
des repr�sentations et des pratiques partag�es dont Blin (1997310) souligne les 
fondements È (Lebeaume, 2008a, p. 40311). 

De m�me, lÕacception de la professionnalit� dans le monde de la recherche 
comme concept, est discut�e par Lebeaume (2008a 312 , p. 41) : il pointe que 
Ç lÕutilisation du terme de professionnalit� tend � identifier un ensemble de travaux et 
recherches qui se pr�occupent des pratiques enseignantes, ces recherches 
focalisent souvent sur le travail quotidien des enseignants en privil�giant les 
dimensions p�dagogique et �cologique des pratiques et en minimisant ainsi les 
approches didactiques et ainsi la diversit� des contenus et leurs sp�cificit�s. En effet, 
la professionnalit� est un concept qui permet de pr�ciser de fa�on g�n�rale les 
dimensions du travail enseignant È. 

Selon ce point de vue, la sp�cialit� permet de prendre en compte la sp�cificit� 
des contenus pris en charge en fonction du groupe dÕenseignant observ� en se 
recentrant ainsi sur un plan didactique. La professionnalit� permettrait ainsi de 
d�crire ce qui est g�n�ral dans la profession enseignante et les sp�cialit�s de 
sp�cifier, ce qui est singulier dans les diff�rentes incarnations de la profession, dans 
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305 Minist�re de lÕ�ducation Nationale (2009). Bulletin Officiel n¡32 du 3 septembre 2009. 
306 Minist�re de lÕ�ducation nationale, de lÕEnseignement sup�rieur et de la Recherche (2007). Cahier 
des charges de la formation des ma�tres en IUFM. Bulletin Officiel n¡1 du 4 janvier 2007. 
307 Il nÕexiste pas un texte �quivalent pour les enseignants de lÕ�cole �l�mentaire par exemple. 
308 Document t�l�accessible � lÕadresse :  
<http://www.cafepedagogique.net/lexpresso/Documents/docsjoints/AGEEM1.pdf>. 
309 Lebeaume, J. (2009). Op. cit. 
310 Blin, J.-F. (1997). Op. cit. 
311 Lebeaume, J. (2008a). Op. cit. 
312 Lebeaume, J. (2008a). Op. cit. 
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les diff�rents Ç m�tiers È (enseignant dÕhistoire-g�ographie, enseignant du primaire, 
enseignant en �l�mentaire, etc.). 

LÕid�e de sp�cialit� nÕest pas en opposition avec celle dÕune professionnalit� des 
enseignants du primaire. Leur relation est de type inclusive et la sp�cialit� cherche � 
caract�riser ici ce qui est singulier dans le m�tier dÕenseignante � lÕ�cole maternelle, 
sp�cialit� incluse dans cette professionnalit� g�n�rique Ç ma�tre du primaire È. 

Si le concept de professionnalit� est en phase avec lÕobservation pendant la 
p�riode 1990-2010 du mouvement dÕuniformisation du m�tier dÕenseignant, en 
gommant la diversit� de ces m�tiers, celui de sp�cialit� permet au contraire de 
sp�cifier ces m�tiers en mettant en �vidence des identit�s particuli�res. En quelque 
sorte, il semble que le prolongement de la professionnalit� se situe dans des 
sp�cialit�s enseignantes. 

En reprenant des expressions ch�res aux biologistes, il existerait une association 
professionnalit�/unit� des m�tiers dÕenseignement, de la petite section de maternelle 
� la terminale (ce qui est donc discutable avec le fort clivage soulign� entre primaire 
et secondaire) et sp�cialit�/diversit� de ces m�tiers. 

 

3. Sp�cialit�s enseignantes 
Cette partie propose la caract�risation et la discussion de diverses sp�cialit�s 

enseignantes, plus ou moins ais�es � mener selon que lÕon sÕint�resse aux 
enseignants du primaire ou du secondaire. 

 

3.1. Enseignants du secondaire et discipline scolaire 
Les enseignants du second degr� de lÕenseignement en France sont des 

sp�cialistes disciplinaires. 

Un certain nombre de recherches (Baillat et Niclot, 2003313 ; Perrenoud, 1998314, 
2000315) indique que ces enseignants consid�rent que leur sp�cialit� est li�e � 
lÕenseignement de leur discipline et � lÕimportance quÕils accordent aux savoirs 
disciplinaires. De mani�re convergente, Audigier (1997316) montre, � propos des 
enseignants dÕhistoire-g�ographie, que ces enseignants ne se per�oivent pas 
comme des sp�cialistes de lÕenseignement et de lÕapprentissage mais avant tout 
comme des sp�cialistes dÕune discipline �tudi�e � lÕuniversit� et quÕils souhaitent 
enseigner. CÕest lÕattachement des enseignants du secondaire � leur discipline qui 
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313 Baillat, G. et Niclot, D. (2003). Les enseignants g�n�ralistes et les enseignants sp�cialistes face � 
l'int�gration des savoirs. Esprit critique, vol. 5, n¡ 1 [En ligne]. Consult� le 3 janvier, 2010, sur 
http://www.espritcritique.fr. 
314 Perrenoud, P. (1998). R�le de la formation des enseignants dans la construction dÕune discipline 
scolaire : transposition et alternance. �ducation physique et sportive, 27, dossier th�matique Ç La 
formation au m�tier dÕenseignant È, 49-60. 
315 Perrenoud, P. (2000). Le r�le de la formation � lÕenseignement dans la construction des disciplines 
scolaires. �ducation et francophonie, XXVIII(2). Document t�l�accessible � lÕadresse 
<http://www.acelf.ca/revue/XXVIII-2/05-Perrenoud.html>. 
316  Audigier, F. (1997). Histoire et g�ographie, un mod�le pour penser l'identit� professionnelle. 
Recherche et formation,  25, 9-21. 
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construit leur premi�re IP associ�e � Ç lÕamour de leur discipline et lÕexcellence du 
savoir È (Charron, 2002, p. 35317). 

Coquid� (2008318) discute ce point de vue, en consid�rant que cette conception 
dÕune sp�cialit� des enseignants du secondaire li�e � une discipline scolaire est 
cependant r�futable car de nombreuses disciplines scolaires sont des 
regroupements de domaines dÕ�tudes : histoire-g�ographie, physique-chimie, 
sciences de la vie et de la TerreÉ Selon lÕauteure, la sp�cialit� de ces enseignants 
du secondaire rel�verait donc plut�t souvent dÕune bivalence. 

Malgr� cette bivalence avanc�e par Coquid� (Ibid., p. 62), il est pertinent 
dÕassocier la sp�cialit� des enseignants du secondaire avec leur discipline 
enseign�e. Les professeurs des coll�ges et lyc�es sont alors des sp�cialistes de 
lÕenseignement dÕune discipline scolaire hybride. 

 

3.2. Enseignants du primaire et polyvalence contest�e 
Le r�f�rentiel de 1995 associait au PE lÕattribut premier de la polyvalence319. 

Depuis longtemps, cette association polyvalence/professeur des �coles est 
classique. Ç La polyvalence semble caract�riser cette professionnalit�, voire la d�finir 
compl�tement : le PE est un enseignant polyvalent. La polyvalence ne serait plus 
alors une caract�ristique mais un fondement de cette profession. Cela semble aller 
de soi (É) È (Bisault, 2011a320, p. 108). 

Ë la diff�rence du positionnement des recherches de cet auteur, certains travaux 
consid�rent lÕexistence de cette polyvalence comme un postulat (Baillat, 2001321 ; 
2003322). Baillat (2001, p. 94323) d�finit la polyvalence comme Ç un dispositif de 
travail caract�ris� par lÕobligation, pour un seul enseignant, dÕassumer lÕensemble 
des disciplines propos�es � un groupe dÕ�l�ves È. DÕune mani�re assez proche, 
Bouysse (1996324), en discutant des acceptions du terme de Ç polyvalence È et de 
lÕ�volution de sa signification au cours du XXe si�cle, met en avant lÕid�e quÕelle 
serait la capacit� dÕun professeur des �coles � enseigner lÕensemble des mati�res 
dispens�es � lÕ�cole primaire. 

D�finir la polyvalence comme la capacit� dÕun professeur des �coles � enseigner 
un ensemble de disciplines ou de mati�res pose dÕembl�e probl�me : lÕabsence de 
discipline a d�j� �t� argument�e pour lÕ�cole primaire, et seules certaines mati�res 
sont identifiables � la fin de la scolarit� primaire. 
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Baillat (2001, p. 94 325 ) d�finit la polyvalence comme un dispositif de travail 
caract�ris� par lÕobligation, pour un seul enseignant, dÕassumer lÕensemble des 
disciplines propos�es � un groupe dÕ�l�ves È. Philippot (2008, p. 92326) reprend, en 
la discutant, cette d�finition en affirmant Ç quÕelle est celle qui permet le mieux de 
sp�cifier le poste de travail de lÕenseignant du premier degr�, par rapport � ceux du 
second degr� È. Cette r�f�rence au second degr� est remise en question par Bisault 
(2011a327) et Teste (2004328). Ce dernier propose de rejeter lÕutilisation des termes 
de discipline et par cons�quent celui de polyvalence � propos de lÕ�cole 
�l�mentaire : Ç SÕil est dÕusage de nommer Ç disciplines È les enseignements 
dispens�s � lÕ�cole �l�mentaire aussi bien du point de vue du ma�tre que de celui 
des �l�ves, il ne sÕensuit pas que soient pertinentes, pour ce niveau dÕenseignement 
et pour la formation qui y pr�pare, les cat�gorisations et les mod�lisations auxquelles 
le terme de discipline a donn� lieu pour dÕautres niveaux dÕenseignement et de 
formation, en particulier pour les �tudes secondaires. Reprendre purement et 
simplement les disciplines pour les appliquer au primaire serait consid�rer 
implicitement que la polyvalence qui caract�rise lÕenseignant de lÕ�cole �l�mentaire 
nÕest autre chose que la somme des comp�tences disciplinaires et didactiques de 
chacun de ses coll�gues du coll�ge ou du lyc�e. Le professeur du primaire vraiment 
comp�tent serait celui qui serait capable dÕenseigner dans la dizaine des disciplines 
qui forment le cursus des �l�ves avec une ma�trise �gale � celle dÕun professeur du 
coll�ge ou du lyc�e (qui, lui, nÕen enseigne quÕune seule) avec peut-�tre, une moins 
grande exigence dans la connaissance de chacune ! Ainsi formul�e, lÕhypoth�se 
para�t aberrante. È (Teste, Ibid., p. 289). Plus loin, il affirme que Ç la notion de 
discipline nÕappara�t pas comme fondamentale � lÕ�cole �l�mentaire. È (Ibid., p. 309). 

Le positionnement de Teste qui porte essentiellement sur lÕ�cole �l�mentaire est 
valable a fortiori � lÕ�cole maternelle o� il nÕexiste pas de discipline. Amigues et 
Zerbato-Poudou (2000329) montrent par une analyse socio-historique que lÕ�cole 
maternelle est marqu�e depuis sa naissance par un mouvement qui a justement 
consist� � gommer les disciplines scolaires au profit des exercices puis des activit�s. 
Ce mouvement sÕexplique par le besoin n�cessaire du recul des activit�s jug�es trop 
scolaires (comme la lecture, lÕ�criture ou le calcul par exemple) que d�nonce 
r�guli�rement Pauline Kergomard (1838-1925) et lÕaffirmation de la sp�cificit� de 
lÕ�cole maternelle qui tente ainsi de se d�gager du mod�le de lÕ�cole �l�mentaire. 

Toujours � propos de la polyvalence, cette Ç n�cessit� devenue vertu È selon 
lÕexpression de Bouysse (1996 330 ), les recherches sur la professionnalit� des 
enseignants du premier degr� tendent � montrer que les professeurs des �coles ont 
un lien ambigu avec cette polyvalence, mais quÕelle reste lÕ�tendard des enseignants 
du premier degr�, instituteurs puis professeurs des �coles (Legrand, 2000 331 ). 
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328 Teste, G. (2004). Disciplines du ma�tre et disciplines des �l�ves dans la formation didactique des 
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330 Bouysse, V. (1996). Op. cit. 
331  Legrand, D. (2000). Repr�sentations des pratiques p�dagogiques chez les instituteurs et les 
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Chaque enseignant la revendique tout en la contestant, cette adh�sion r�tive fait que 
chaque enseignant est � la fois d�fenseur et d�tracteur de la polyvalence (Prairat et 
R�tornaz, 2002332). 

Cette ambig�it� de la polyvalence, mise au jour par lÕanalyse des �preuves du 
concours de recrutement des PE en sciences et technologie (Lebeaume, Magneron 
et Martinand, 2009333), est �galement r�v�l�e par les travaux men�s depuis 1996 par 
le GRPPE334.  Ces recherches mettent en �vidence un contraste fort entre dÕune 
part, le profond attachement des enseignants du premier degr� � la polyvalence et 
dÕautre part, la tendance � mettre tr�s souvent en Ïuvre des strat�gies qui visent a 
contrario � r�duire cette polyvalence : non enseignement dÕune mati�re ou dÕun 
domaine dÕactivit�, d�l�gation de cet enseignement � un coll�gue ou � un 
intervenant ext�rieur (Baillat, 2001335). 

Les r�ponses de 1490 enseignants de lÕ�cole primaire � un questionnaire portant 
sur la situation de polyvalence, ont permis aux chercheurs du GRPPE de dresser un 
�tat des lieux des pratiques Ç r�elles È, d�clar�es relatives � la polyvalence en 
France. Il ressort de cette enqu�te que lÕimage du Ç professeur des �coles 
polyvalent, enseignant seul dans sa classe toutes les mati�res pr�sentes � lÕ�cole 
primaire, doit �tre fortement nuanc�e È (Baillat, 2003336 ; Baillat, Espinoza et Vincent, 
2001337). 

Coquid� (2008338) propose dÕ�voquer lÕenseignement au primaire sous les termes 
de mati�re ou bien de domaines dÕ�tudes et dÕactivit�s et non de discipline, pour ne 
pas accentuer la secondarisation du primaire. Elle propose de ne pas envisager 
lÕenseignement � lÕ�cole primaire comme une polyvalence. Ainsi, comme il nÕexiste 
pas de discipline � lÕ�cole primaire, il nÕexiste alors pas de polyvalence. 

Selon le point de vue de lÕenseignant cette fois, Bisault (2011a 339 , p. 110) 
consid�re quÕil faut penser la professionnalit� des PE en termes de sp�cialit� et non 
de polyvalence : Ç Le probl�me nÕest pas quÕil existe une polyvalence effective et une 
polyvalence d�clar�e - voire une polyvalence fantasm�e - cÕest que la notion de 
polyvalence constitue une impasse pour penser la professionnalit� des enseignants 
du primaire. Nous pr�f�rons donc nous appuyer sur la notion de sp�cialit� tout en 
essayant de d�finir ce que peut �tre une sp�cialit� qui ne soit con�ue comme celle 
des enseignants du second degr�, en lien avec des disciplines È. 
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polyvalence des enseignants du premier degr� (2001). Le second rapport porte sur la polyvalence, les 
conceptions didactiques et le partage du travail chez les PE (2003). 
335 Baillat, G. (2001). Op. cit. 
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Dans un entretien (Martinand, Reuter et Lebeaume, 2007340), Martinand affirme 
que Ç si les professeurs des coll�ges et lyc�es sont des sp�cialistes de 
lÕenseignement dÕune discipline scolaire, le m�tier de professeur des �coles ne peut 
�tre qualifi� de polyvalent car il serait ainsi pens� par rapport aux disciplines du 
second degr� g�n�ral, mettant finalement le doigt sur leur Ç incomp�tence 
polyvalente È. È (p. 109). 

La polyvalence, �tendard des PE, nÕest pas tant en ad�quation avec leurs 
pratiques � lÕ�cole �l�mentaire et cette notion semble ici encore moins ad�quate 
dans le cadre de la maternelle : un enseignant de lÕ�cole primaire ne peut �tre 
consid�r� comme un enseignant polyvalent qui prendrait en charge de fa�on 
juxtapos�e et ind�pendante un ensemble de disciplines. 

Ainsi, lÕattribut de la polyvalence est inappropri� pour d�finir la sp�cialit� des 
enseignants de maternelle dont les pratiques sont caract�ris�es par une prise en 
charge globale des contenus et o� les enseignants ont tendance � lier les divers 
enseignements. M�me si Prairat et R�tornaz (2002341, p. 594) consid�rent quÕune 
acception de la polyvalence est justement de pouvoir Ç ma�triser les connexions � 
instaurer entre les disciplines È, ce point de vue est plus li� � lÕenseignement 
�l�mentaire que maternelle et lÕabsence de discipline � lÕ�cole primaire fait rejeter 
cette acception et d�velopper la proposition de Lebeaume (1995a342) : il montre 
comment les PE con�oivent des r�seaux coh�rents de contenus mis en Ïuvre dans 
des pratiques r�ticul�es qui semblent une mani�re de mettre en Ïuvre un 
enseignement �loign�e de la polyvalence, ces r�seaux parcourant ainsi plus les 
domaines dÕactivit� ou les mati�res enseign�es. 

Le couple de termes g�n�raliste/sp�cialiste li� au monde m�dical peut engendrer 
la double association g�n�raliste/PE et sp�cialiste/professeur de coll�ge et de lyc�e. 
Cette double association nÕest pas ici l�gitime : le professeur du secondaire nÕayant 
pas une formation suppl�mentaire par rapport � celui du primaire et selon la logique 
d�velopp�e pr�c�demment. Si un PE ne peut �tre qualifi� de polyvalent, il ne peut 
alors �tre un v�ritable g�n�raliste. Il est alors l�gitime de se demander de quoi peut 
bien �tre sp�cialiste un professeur des �coles, de maternelle en particulier. 

 

3.3. Quelle sp�cialit� pour les enseignantes de maternelle ? 
Si la polyvalence ne peut d�finir la sp�cialit� des enseignants du primaire, des 

didacticiens ont cherch� � d�velopper et discuter ce concept. 

 Sensevy et al. (2000, p. 37343) d�clarent que Ç le professeur polyvalent est 
sp�cialiste de la non-sp�cialit� È. Cette d�finition, supposant d�j� lÕexistence de la 
polyvalence remise en question dans cette recherche, semble proposer une 
d�finition trop situ�e dans la n�gation et fait r�f�rence � une logique h�rit�e du 
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secondaire. Ce constat de la non-comp�tence rejoint lÕexpression de 
lÕÇ incomp�tence polyvalente È de Martinand et al. (2007344). 

Martinand (1995 345 ) propose dÕenvisager lÕenseignement � lÕ�cole primaire 
comme une sp�cialit� et non comme une polyvalence. Il pr�cise que les PE sont les 
sp�cialistes de lÕenseignement scolaire des jeunes �l�ves, sp�cialistes de 
lÕapprentissage de la langue nationale �crite et orale dans ses divers emplois sociaux 
et culturels non directement accessibles � tous dans la famille et dans la rue, 
pouvant accompagner le d�veloppement physique de lÕenfant, en partie charg�s de 
la socialisation par lÕ�cole et capables de prendre en charge des domaines 
dÕinstruction �l�mentaires figurant dans les programmes obligatoires (d�couverte du 
monde...). 

Selon cette proposition, les PE seraient des sp�cialistes des apprentissages et 
non des disciplines (Bisault, 2011a 346  ; Coquid�, 2008 347 ). Par translation, les 
enseignantes de lÕ�cole maternelle seraient des sp�cialistes des apprentissages 
premiers. 

Lebeaume (2008a348) affine ce concept de sp�cialit� quÕil lie : 

, Au segment scolaire dÕexercice et donc � ses missions sp�cifiques. 
, Ë lÕ�ge des �l�ves et donc aux enjeux �ducatifs et instructifs. 
, Aux contenus organis�s en mati�res ou disciplines scolaires et donc aux 

processus dÕenseignement-apprentissage des contenus. 
, Ë lÕorganisation sociale des personnels enseignants en corps professoraux et 

en associations de sp�cialistes. 

Par translation, ce concept de sp�cialit� peut d�finir les enseignantes de la 
maternelle : 

, Exer�ant dans le tout premier segment du syst�me �ducatif fran�ais 
accueillant de jeunes enfants. 

, Ë vis�e �ducative clairement affich�e. 
, Et dont lÕorganisation du curriculum non compartiment�e est li�e � des 

contenus regroup�s en domaines dÕactivit�. 
, Ces enseignantes ont �galement une organisation sociale singuli�re dont 

lÕinfluence sur la p�dagogie en maternelle a d�j� �t� d�crite. 

Bisault (2011a) montre que la capacit� � g�rer les relations de coh�sion et de 
coh�rence349 entre des moments � vis�e scientifique au sein dÕun r�seau curriculaire 
plus large appara�t comme un �l�ment cl� pour d�finir une sp�cialit� des 
enseignants du premier degr�. Il sÕagira de discuter ces r�sultats dans la suite dans 
cette recherche. 

!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!! !!!!!!!!!!!!!!!!!!!
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Une recherche en cours (Alletru, 2011350) qui vise � caract�riser le processus de 
construction des gestes du m�tier chez des novices d�butants en maternelle et leur 
int�gration � une communaut� professionnelle, donne des r�sultats convergents 
pour �tayer lÕhypoth�se dÕune sp�cialit� Ç enseignante de lÕ�cole maternelle È. Cette 
recherche, situ�e dans les cadres de la didactique professionnelle, de la clinique de 
lÕactivit� et du cours dÕaction, montre comment les novices int�grent un genre 
professionnel, mais laissent de c�t� la question dÕune �ventuelle sp�cialit� des 
enseignantes de maternelle qui est cependant d�cel�e dans les donn�es empiriques 
r�colt�es : Ç dans les limites de cet article, nous nÕapprofondirons pas la question 
dÕune �ventuelle sp�cificit� du genre professionnel Ç enseigner � lÕ�cole 
maternelle È, cette exploration m�ritant de faire lÕobjet, � notre sens, dÕune �tude � 
part enti�re et y a-t-il lieu, comme pourraient le sugg�rer les verbalisations des 
novices, dÕ�tablir en fonction de Ç variantes È index�es aux niveaux dÕexercice, en 
classes maternelles ou �l�mentaires ? È (Alletru, Ibid., p. 132). 

 

4. R�capitulatif de la probl�matique : curriculum, sp�cialit� 
et compositions 
LÕ�cole maternelle fran�aise constitue un lieu dÕ�ducation r�gl� par des choix 

programmatiques qui d�finissent des contenus ainsi que des m�thodes 
p�dagogiques. Le curriculum formel associ� � la maternelle pr�sente un certain 
nombre de sp�cificit�s mises en avant : lÕ�ge des enfants, des modalit�s 
p�dagogiques, des contenus en forte relation de connexit�. 

Par lÕexistence de ces sp�cificit�s curriculaires, enseigner en maternelle rel�verait 
dÕune sp�cialit�, d�finie par ces trois id�es : 

, Un ensemble de connaissances et de comp�tences. 
, Cet ensemble est inclus dans un ensemble plus vaste, celui de la 

professionnalit�.  
, Des ph�nom�nes identitaires li�s au poids de lÕorganisation sociale des 

enseignantes. 

Chercher � caract�riser cette sp�cialit�, non visible, suppose de mettre au jour 
des �l�ments observables, manifestations suppos�es de cette r�alit� cach�e, que 
sont les compositions. LÕexistence de ces compositions est �tay�e par la pr�sence 
en maternelle de diverses p�dagogies, dont les �tiquettes ont fluctu� au cours du 
temps (centres dÕint�r�t, th�mes de vie, approche th�matique, p�dagogie du 
projetÉ). Ces modalit�s p�dagogiques conduisent souvent � lÕentrem�lement des 
moments scolaires. Cet entrem�lement de contenus et de pratiques d�finirait ces 
compositions dont les �l�ments constitutifs ne prendraient sens et coh�rence quÕune 
fois assembl�s. 

Afin de mettre au jour la sp�cialit� fondamentalement associ�e � la sp�cificit� de 
lÕorganisation des contenus, la recherche se positionne dans les perspectives des 
travaux de didactique du curriculum et se propose de caract�riser les compositions 
par le prisme dÕun mod�le dÕ�tude, lÕ�ducation ST. 

!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!! !!!!!!!!!!!!!!!!!!!
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Les deux premi�res id�es avanc�es pour caract�riser la sp�cialit� - 
connaissances, comp�tences et inclusion dans la professionnalit� - supposent une 
investigation des pratiques enseignantes contemporaines. Cependant, la connexit� 
des contenus et des pratiques en maternelle entra�ne la non-identification entre 
lÕ�ducation ST et les moments relatifs � ces contenus, porteurs souvent dÕenjeux 
vari�s. Cet entrem�lement a deux cons�quences : 

, Une cons�quence conceptuelle tout dÕabord : il est suppos� que les contenus 
et les pratiques associ�es dÕ�ducation ST sont pr�sents dans les 
compositions, concept d�velopp� auparavant. 

, Une cons�quence m�thodologique ensuite : lÕapproche de la sp�cialit� par ce 
mod�le dÕ�tude ne peut se faire sans ignorer ce quÕil y a Ç � c�t� È de cette 
�ducation et suppose une approche globale du curriculum de lÕ�cole 
maternelle. 

La troisi�me et derni�re id�e avanc�e pour d�finir la sp�cialit� - les ph�nom�nes 
identitaires - suppose lÕimportance de la tradition et lÕexistence de normes dans les 
pratiques. Ces pratiques pr�senteraient ainsi un enracinement historique � 
caract�riser et � discuter par une enqu�te historique. Cette investigation des 
pratiques pass�es pourrait alors sÕeffectuer par lÕexamen de sources historiques, 
notamment prescriptives et propositionnelles. 

Ainsi, il est possible dÕexpliciter ces questions de recherches � propos des 
pratiques contemporaines : 

- Ë quoi ressemblent ces compositions ? Quelle est la place de lÕ�ducation ST 
dans ces compositions ? Quels sont les contenus relatifs � cette �ducation qui 
sont pris en charge par les enseignantes ? 

- Quelle �ducation ST mettent en Ïuvre les enseignantes ? Quels sont les 
parcours dÕ�ducation ST que vivent les enfants � lÕ�cole maternelle ? Quelle 
est la distance � lÕhorizon disciplinaire ? 

- Quels types de relations existe-t-il au sein de ces contenus, notamment en ce 
qui concerne ceux relatifs � lÕ�ducation ST et les autres (ces relations seront 
qualifi�es par la suite de Ç relation intra-composition È) ? 

- Quels types de relations existe-t-il entre les compositions (ces relations seront 
ensuite qualifi�es de Ç relation inter-compositions È) ? 

Ces deux derni�res questions renvoient � la question de la temporalit� de ces 
compositions et � ses deux aspects, synchronique dÕune part (sur un plan 
horizontal), et diachronique dÕautre part (sur un plan vertical, au fil du temps). 

Cet ensemble de questions est �galement valable en ce qui concerne les 
pratiques pass�es et la recherche de lÕenracinement historique des pratiques. 
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Deuxi�me section. Investigations des 
pratiques contemporaines 
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Partie 1. Des pratiques restitu�es dans 
des carnets de bord 
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Cette section est compos�e de deux parties, chacune pr�sentant une m�thode 
retenue pour caract�riser la sp�cialit� des enseignantes de lÕ�cole maternelle. Deux 
m�thodes compl�mentaires ont �t� retenues : 

, La premi�re est une approche qualitative reposant sur lÕanalyse de donn�es 
empiriques compl�mentaires, constitu�es par des carnets de bord tenus par 
des enseignantes et des entretiens semi-dirig�s. Ces donn�es, donnant acc�s 
� des pratiques restitu�es par dix enseignantes, sont pr�c�d�es par la 
pr�sentation de lÕapport de trois entretiens exploratoires. 

, La seconde est une approche plus quantitative reposant sur un questionnaire 
permettant dÕobjectiver les pratiques contemporaines. LÕanalyse des pratiques 
d�clar�es par 92 enseignantes permettent  dÕaffiner les tendances rep�r�es 
par lÕapproche qualitative. 
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Chapitre 1. Trois entretiens exploratoires 
 

 

1. Guide dÕentretien 
Pour explorer la r�alit� Ç du terrain È, v�cue par les acteurs sociaux, cÕest-�-dire 

les enseignantes de lÕ�cole maternelle, trois entretiens � vis�e exploratoire ont �t� 
men�s en juin 2009. Ils ont permis dÕapporter des connaissances sur les pratiques � 
objectiver. 

Trois �tapes rep�r�es par Weil-Barais (1997351) ont �t� suivies : 

, La premi�re consiste en la d�finition des aspects g�n�raux du guide 
dÕentretien pour pr�ciser les informations qui sont souhait�es �tre recueillies 
(ce sont les th�mes sur lesquels porteront les entretiens). 

, La deuxi�me �tape concerne lÕ�laboration des questions. Les entretiens 
exploratoires permettent de se faire une premi�re image de ce qui est cherch� 
et permet par la suite dÕajuster au mieux le guide dÕentretien. 

, La troisi�me �tape est la r�daction dÕune nouvelle version du guide 
dÕentretien, d�finitive et qui fera lÕobjet dÕune passation-test dont les r�sultats 
seront analys�s gr�ce au codage des r�ponses. 

Ë ce moment de la recherche, le premier guide dÕentretien visait : 

, LÕidentification des types de situation dÕenseignement-apprentissage que les 
enseignants rep�raient lors de la prise en charge des contenus li�s au 
domaine dÕactivit� de la d�couverte du monde du vivant, des objets et de la 
mati�re (DVOM). 

, La compr�hension de certains liens entre ces diverses situations mises en 
Ïuvre et dÕautres enseignements pris en charge. 

, La caract�risation de certains �l�ments de la sp�cialit�, rendue possible par le 
choix des trois enseignantes : poss�dant une double exp�rience, en 
�l�mentaire et en maternelle, elles pouvaient expliciter ces �l�ments par 
comparaison. 

Le guide dÕentretien exploratoire, propos� en annexe �lectronique352, comportait 
les items suivants : 

, Les contenus enseign�s, les situations dÕenseignement-apprentissage. Dans 
cet item, lÕutilisation de la repr�sentation dÕune situation prototypique propos�e 
par Lebeaume (2000a 353 ) a �t� utilis�e (avec le sch�ma t�che-vis�e-
r�f�rence). 

, Les relations entre le domaine dÕactivit� de la DVOM et les autres domaines. 
Dans cet item, les questions visent � caract�riser les relations entre les 
diverses activit�s de classe. 

!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!! !!!!!!!!!!!!!!!!!!!
351 Weil-Barais, A. (1997). Les m�thodes en psychologie. Paris : Br�al. 
352 Le document est pr�sent dans le fichier nomm� Ç 02_entretiens_exploratoires È. 
353 Lebeaume, J. (2000a). Op. cit. 
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, Des �l�ments particuliers de la professionnalit� des PE en maternelle. Cet 
item vise � faire parler les enseignantes sur les diff�rences entre la maternelle 
et lÕ�l�mentaire 

, Les informations signal�tiques de lÕenseignante. 

Ces trois enseignantes ont �t� contact�es au gr� de rencontres354 et ont �t� 
choisies car elles avaient une exp�rience � la fois en �l�mentaire et en maternelle 
(soit de mani�re successive, au cours de leur carri�re professionnelle, soit de 
mani�re simultan�e, en tant quÕenseignante de poste fractionn�). Cette exp�rience a 
ainsi permis dÕexplorer les diff�rences dans les pratiques entre ces deux segments 
scolaires. 

Les transcriptions de ces trois entretiens sont pr�sentes dans les annexes 
�lectroniques et sont accompagn�es dÕanalyses plus d�taill�es que celles qui 
figurent dans la suite de ce m�moire355. 

 

2. Analyse exploratoire et premi�res tendances 
Les r�sultats montrent un contraste tr�s fort entre chacune des trois 

enseignantes : 

, Catherine, titulaire depuis une quinzaine dÕann�es, est une enseignante 
exp�riment�e en maternelle qui a �galement une exp�rience en �cole 
�l�mentaire. Elle met en Ïuvre des compositions avec des moments 
�tiquet�s DVOM mais sans enjeu dÕ�ducation ST et place ses priorit�s sur la 
ma�trise de la langue. 

, Lucile, enseignante beaucoup plus jeune - titulaire depuis sept ans - met en 
Ïuvre �galement des compositions mais m�nage dans ces compositions 
divers enjeux �ducatifs (langagiers, plastiques, math�matiquesÉ) et met en 
place des moments � v�ritable vis�e dÕ�ducation scientifique. 

, Pascaline est une jeune enseignante n�otitulaire, qui d�charge des ma�tres-
formateurs. Elle met en Ïuvre un enseignement cloisonn� relatif � une 
premi�re �ducation ST teint�e de disciplinarit�, dont la priorit� se situe au 
niveau de cette �ducation scientifique. 

 

2.1. Catherine lÕexp�riment�e : la d�couverte du monde au service 
du langage ou des arts 

Catherine, qui �voque tout dÕabord deux compositions - Ç le poisson rouge È et 
Ç la maison È - a une pratique qui donne la priorit� � la ma�trise de la langue. 
DÕautres activit�s viennent sÕy ajouter, notamment des activit�s en arts plastiques. 
Ce qui est ici �tiquet� Ç d�couverte du monde È par lÕenseignante nÕest pas associ� 
� des vis�es dÕ�ducation ST. Un objet porteur de contenus pris dans le monde 
familier des enfants est utilis� pour diverses activit�s connect�es entre elles par un 
mot commun, une sorte de Ç d�nominateur commun È � un ensemble de t�ches. 
!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!! !!!!!!!!!!!!!!!!!!!
354 Ces trois enseignantes exercent dans un m�me d�partement, la Haute-Marne, en Champagne-
Ardenne, et dans deux circonscriptions diff�rentes.!
355 Annexe �lectronique Ç 02_entretiens_exploratoires È contenant un dossier avec lÕensemble des 
transcriptions et une analyse d�taill�e de ces trois entretiens. 
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Des activit�s li�es � la ma�trise de la langue et les arts plastiques sont pr�sentes 
mais dans la hi�rarchie des priorit�s, les aspects langagiers sont premiers. Les 
moments �tiquet�s Ç DVOM È par lÕenseignante, que ce soit pour Ç Le poisson 
rouge È ou Ç La maison È, ne sont pas des moments � vis�e ST mais sont en r�alit� 
des pr�textes � des objectifs langagiers. La MDL356 �clipse ici en quelque sorte la 
DVOM. Les propos montrent une composition qui �volue au cours du temps avec un 
passage depuis Ç Le poisson rouge È vers Ç Les animaux familiers È. 

Dans la suite du m�moire, les extraits de donn�es empiriques ou de sources 
historiques sont plac�s encadr�s et les passages les plus importants sont mis en 
gras afin dÕen faciliter la lecture. 

Ir357 : Ë nouveau, quÕest ce qui est important l� dans ces moments sur la maison ? QuÕest-ce que tu 
vises finalement dans ces moments ? 
I�e358 : Oui, et bien cÕest plus des apprentissages langagiers, le lexique, voir sÕils peuvent 
nommer les diff�rentes pi�ces de la maison, le mobilier quÕon y trouve, � quoi �a sert et puis 
apr�sÉ Oui, dans un premier temps cÕest langagier, et puis apr�s oui essayer de construire, (hein) 
parce quÕils ne savent pas forcement construire une maison, nommer (É) Oui, on a d�j� travaill� sur 
la maison de poup�es, les pi�ces, le mobilier, comment �a sÕappelait. JÕavais apport� une maison de 
poup�e, le point de d�part, oui, cÕ�tait la maison de poup�e qui venait de chez moi. 

Extrait de lÕentretien exploratoire avec Catherine, classe de PS 

 

Quand Catherine traite de lÕ�lectricit�, la configuration est par contre 
compl�tement diff�rente : les vis�es �ducatives scientifiques sont clairement 
formul�es dans cet enseignement cloisonn� et ind�pendant dÕautres moments 
scolaires. Ce travail autour de lÕ�lectricit� est marqu� par lÕabsence dÕimbrication 
avec dÕautres domaines dÕactivit�. Les moments scolaires dÕ�ducation ST existent 
pour eux-m�mes et sont ind�pendants dÕautres moments. Il existe ici une 
compartimentation. 

Lors du questionnement sur les diff�rences entre lÕ�l�mentaire et la maternelle, 
Catherine affirme quÕil nÕy a rien de commun entre les deux �coles, affirmant de 
fa�on forte quÕil nÕy a que des diff�rences, et que les enseignements correspondants 
nÕont aucun point commun. Ce qui appara�t dans son discours est lÕopposition 
enfant/programmes entre les deux �coles, lÕenseignante allant m�me jusquÕ� dire 
quÕil nÕexiste pas de v�ritable contenu en maternelle. 

Ir : Ë nouveau, vois-tu des diff�rences entre lÕ�l�mentaire et la maternelle, des points communs ? 
I�e : � tous niveaux ? 
Ir : ouiÉ 
I�e : moi, je ne vois que des diff�rences. En maternelle, je pense quÕon est beaucoup plus proche, on 
essaie dÕ�tre le plus proche possible du d�veloppement de lÕenfant ; de le prendre vraiment l� o� il en 
est. Contrairement � lÕ�l�mentaire o� il y a un programme bien �tabli, et puis cÕest plus � lÕenfant 
dÕen �tre l� o� on doit en �tre dans le programme, dans la r�partition. Tandis quÕ� la maternelle, il 
nÕy a pas la pression du programme, des le�ons qui doivent �tre vues dÕici la fin de lÕann�e quoi ; il 
nÕy a pas cette pression-l�. 
Ir : cÕest-�-dire que lÕon nÕapprend pas � lÕ�cole maternelle, quÕil nÕy a pas dÕapprentissage ? 
I�e : si, si, mais ce nÕest pas les m�mes, il nÕy a pas de contenu. On est plus dans le savoir-faire et 
dans le savoir-�tre � la maternelle. On nÕest pas dans le contenu, on est plus dans les processus de 
pens�e. 

Extrait de lÕentretien exploratoire avec Catherine, classe de PS 

!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!! !!!!!!!!!!!!!!!!!!!
356 Abr�viation de Ma�trise De la Langue. 
357 Abr�viation dÕinterviewer, le chercheur. 
358 Abr�viation dÕinterview�e, lÕenseignante interrog�e.!
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2.2. Lucile : des compositions �quilibr�es!
Lucile d�clare travailler par Ç projets È. Que ce soit dans la composition Ç Les 

animaux du zoo È ou Ç LÕeau È, elle utilise un d�nominateur commun dans diverses 
activit�s. Ce qui est diff�rent par rapport � Catherine, cÕest quÕelle propose des 
moments scolaires de DVOM � vis�e dÕ�ducation ST clairement explicit�e. Alors que 
sa coll�gue utilisait la DVOM comme pr�texte � dÕautres activit�s, Lucile parvient � 
m�nager dans la composition une v�ritable �ducation ST. 

Ce qui est encore plus saillant que chez Catherine, cÕest la mani�re de lier toutes 
les activit�s de la majorit� des domaines au th�me : que ce soit ce qui concerne le 
langage (dans ses dimensions des premiers apprentissages relatifs � la lecture et 
lÕ�criture), la DVOM, les arts plastiques, les activit�s math�matiquesÉ 

Ir : Alors quand tu parles de ces moments de d�couverte du monde, quÕest-ce qui est important pour 
toi ? 
I�e : (hum), de pouvoir observer les animaux, de savoir les identifier, les d�crire, trouver des 
caract�ristiques communes. 
Ir : Et pour les �l�ves, quÕest ce qui est important, quÕest-ce que tu vises par rapport � ces animaux du 
zoo ? 
I�e : et bien savoir utiliser les diff�rents supports �crits. (É) Donc, on peut aussi apprendre dans les 
livres et puis avoir un comportement dÕobservateur, pouvoir trier, au niveau des math�matiques, faire 
des tris. Prendre une caract�ristique et sÕen servir pour ranger les animaux, classer les animaux. (É) 
On a cibl� sur trois animaux dÕAfrique en trouvant, en regardant les documentaires ; les enfants mÕont 
dict� un texte pour expliquer des choses sur les trois animaux quÕon avait choisis. Et puis ces trois 
animaux-l� on les a choisis � nouveau pour faire une histoire. (É) 
Ir : Est-ce que tu peux me parler un peu plus pr�cis�ment des relations que tu construis entre la 
d�couverte du monde et puis le langage ? 
I�e : Eh bien, au niveau vocabulaire : savoir nommer un peu les animaux, savoir les diff�rentes parties 
du corps. Pour �a on a pris dÕautres photos (elle me montre) sur lesquelles jÕavais mis des volets et 
(euh) les volets correspondaient � des parties du corps donc au fur et � mesure quÕon d�couvre (É) 
Ir : donc l� tu me parlais surtout des mots, quelles relations il y a avec le langage, oral et �crit ? 
I�e : eh bien oui par rapport � lÕ�crit pour les petits livres l�, avec la dict�e � lÕadulte et puis par 
rapport au mot Ç zoo È aussi essayer de voir par rapport � Ç un livre, une couverture, un titre et 
un mot È et puis par rapport au documentaire, voir quÕil nÕy a pas que des photos, quÕil y a des 
textes autour aussi. Et puis quÕil y a des termes, tout ce qui est lexique, des termes pr�cis pour 
pouvoir d�crire. (É). On a cibl� sur trois animaux dÕAfrique en trouvant, en regardant les 
documentaires ; elles mÕont dict� un texte pour expliquer des choses sur les trois animaux quÕon avait 
choisis. Et puis ces trois animaux-l� on les a choisis � nouveau pour faire une histoire. 
I�e : (É) On a travaill� un peu sur le mot Ç zoo È aussi. 

Extraits de lÕentretien exploratoire avec Lucile, classe de TPS, PS et GS 

 

Dans le discours de Lucile, les diff�rences �voqu�es entre �l�mentaire et 
maternelle nÕapparaissent pas aussi fortement que pour Catherine mais elle met 
�galement en avant lÕassociation �l�mentaire/programmes sans pour autant d�finir 
ce qui pourrait caract�riser lÕ�cole maternelle. 

Ir : donc je dois comprendre que ce ne sont pas les programmes qui guident tes choix en maternelle 
ou cÕest le projet que tu �voquais tout � lÕheure ? 
I�e : (É) Bon cÕest s�r quÕon nÕa pas la m�me vision des programmes en �tant au cycle 3 ou � 
la maternelle. 
Ir : quelles seraient ces visions diff�rentes alors ? 
I�e : peut �tre au niveau des �ch�ances. (É). On a plus de temps � la maternelle quÕ� lÕ�l�mentaire 
(É). Ë lÕ�l�mentaire, on se dit, du coup, bon, jÕai tout �a � mettre dans lÕann�e donc il va falloir que je 
case bien mes choses sinon je ne vais pas avoir le temps de tout faire alors que l� non. 

Extrait de lÕentretien exploratoire avec Lucile, classe de TPS, PS et GS 
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2.3. Pascaline : la d�butante Ç qui fait des sciences È!
Pascaline d�crit un certain nombre dÕenseignements quÕelle a dispens�s tels que 

Ç LÕair È, Ç Les mat�riaux È, Ç Flotter et couler È ou bien encore Ç LÕ�lectricit� È. Ce 
qui caract�rise fortement la pratique de Pascaline est de prendre en charge de 
mani�re non cloisonn�e ces contenus. Pascaline fait en quelque sorte une �ducation 
ST ind�pendante des autres moments scolaires. Son discours montre que dans ces 
moments coexistent des enjeux scientifiques et langagiers mais la priorit� est plac�e 
au niveau scientifique. Pascaline travaille lÕ�ducation ST comme une mati�re qui 
poss�derait d�j� les attributs dÕune future discipline, avec notamment des t�ches 
sp�cifiques (le dessin dÕobservation, la sch�matisation, la manipulationÉ) et des 
objectifs d�j� centr�s sur des connaissances et lÕapprentissage dÕune attitude 
scientifique. 

Ir : Alors quand tu parles de ces moments de d�couverte du monde, quÕest-ce qui est important pour 
toi, pour les �l�ves ? 
I�e : (euh) et bien d�j� quÕils arrivent � construire leurs comp�tences ou leurs connaissances eux-
m�mes. Donc pas leur donner les connaissances directement comme �a, pas leur donner de fa�on 
magistrale, mais vraiment quÕils manipulent, quÕils t�tonnent et quÕils construisent progressivement des 
comp�tences et des connaissances ; en mettant en place des ateliers, quÕil y ait des moments en 
grand groupe, en petits groupes, quÕil y ait des �changes entre eux pour quÕils finissent par d�couvrir 
des choses, cÕest guid� bien s�r, cÕest pr�par�, guid�É 
Ir : peux-tu me parler de la flottaison par exemple, quÕest ce qui �tait important, que visais-tu dans 
cette s�quence ? 
I�e : (euh) et bien quÕils voient que (É), pour les moyens, quÕils voient que selon les diff�rents 
mat�riaux mis dans lÕeau, il y en a qui coulent et dÕautres qui flottent, cela d�pendait de la 
mati�re de lÕobjet. Et avec les grands, o� on a essay� de faire flotter des objets qui coulent, etc. 
L�, quÕils voient que la forme des mat�riaux jouait aussi et pas seulement la mati�re des 
objets. 

Extrait de lÕentretien exploratoire avec Pascaline, classes de PS-MS et MS-GS 

 

Ë propos des diff�rences entre lÕ�cole �l�mentaire et lÕ�cole maternelle, 
lÕenseignante les situe sur lÕ�ge et les capacit�s des enfants. Dans ses r�ponses, il 
nÕexiste pas de diff�rence dans les fa�ons de faire entre lÕ�l�mentaire et la 
maternelle. Les objectifs sont les m�mes, il ne sÕagit que de sÕadapter � lÕ�ge des 
enfants pour parvenir � la construction de connaissances et comp�tences. La 
sp�cialit� des enseignantes de maternelle se situerait ici dans la comp�tence � 
sÕadapter � lÕ�ge des enfants. 
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3. Les apports de ces entretiens exploratoires 
Ces trois entretiens ont �t� f�conds dans le sens o� ils ont permis de rep�rer une 

vari�t� dans les pratiques, et de voir lÕexistence de compositions qui peuvent parfois 
�voluer au cours du temps, contenant des moments de DVOM, avec une vis�e 
dÕ�ducation ST ou non. Ils montrent aussi quÕune pratique mettant en Ïuvre des 
activit�s dÕ�ducation ST avec une forte indexation disciplinaire est possible. Une 
corr�lation est ainsi observ�e entre une prise en charge compartiment�e de 
lÕ�ducation scientifiques et une �mergence de disciplinarit�. 

Les discours montrent �galement que les enseignantes placent la sp�cificit� 
professionnelle de lÕ�cole maternelle dans la prise en charge dÕun curriculum 
sp�cifique, non d�pendant de programmes cloisonnant et centr� sur lÕenfant et ses 
int�r�ts. 

Dans les donn�es empiriques r�colt�es, il est remarqu� que les questions plus 
g�n�rales, centr�es sur lÕ�cole maternelle et pas seulement sur la DVOM, ont 
apport� des r�ponses riches en renseignements par rapport aux �l�ments 
sp�cifiques de la professionnalit� des PE de la maternelle. 

Le choix des trois enseignantes pour ces entretiens exploratoires avait �t� fait en 
fonction de leur double exp�rience en �l�mentaire et en maternelle. Les donn�es 
r�colt�es montrent que : 

, Les enseignantes qui ont eu une exp�rience en �l�mentaire puis, de mani�re 
successive en maternelle, ont un discours riche sur les ressemblances et les 
diff�rences entre les deux segments scolaires. 

, Les enseignantes qui ont un poste fractionn� (qui font des d�charges de 
direction ou de ma�tres formateurs par exemple) et enseignent simultan�ment 
en �l�mentaire et en maternelle permettent dÕavoir acc�s � des informations 
int�ressantes en termes de progressivit� � propos de lÕ�ducation ST mais il 
existe un biais important en ce qui concerne les diff�rences entre maternelle 
et �l�mentaire : ces enseignantes prennent en charge des �l�ments isol�s du 
curriculum (comme la g�om�trie, les sciences par exemple), ce qui les incite � 
adopter souvent un enseignement cloisonn�, pas forc�ment le plus 
repr�sentatif des pratiques ordinaires. 

De ce dernier constat, il est retenu que la population des enseignantes ayant 
une exp�rience successive en �l�mentaire puis en maternelle est � privil�gier 
pour cette recherche : elles ont pris en charge lÕensemble des enseignements 
relatifs � ces deux segments et sont ainsi capables dÕexpliciter les relations 
�ventuelles entre les divers moments scolaires. 
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Chapitre 2. �crits r�flexifs, entretiens et 
analyse de contenu 

 

1. Rappel des questions de recherche 
Il est postul� - et �tay� par les entretiens exploratoires - que la prise en charge 

des contenus relatifs � lÕ�ducation ST est contrast�e mais ce postulat reste � 
objectiver et entraine un premier ensemble de questions de recherche : 

- Quelle �ducation ST mettent en Ïuvre les enseignantes ? Quels sont les 
parcours dÕ�ducation ST que vivent les enfants � lÕ�cole maternelle ? Quels 
sont les contenus et les pratiques associ�es � ces parcours �ducatifs ? Quelle 
est la distance � lÕhorizon disciplinaire ? 

Le second ensemble de questions de recherche, en lien avec lÕentrem�lement 
d�crit pr�c�demment, est le suivant : 

- Quelles sont les relations entre lÕ�ducation ST et dÕautres curriculums 
�ducatifs ? Quelle est la nature de ces relations  et quelles sont les priorit�s 
accord�es � ces diff�rents curriculums ? 

- Ë quoi ressemblent les compositions ? Quelle est la place de lÕ�ducation ST 
dans ces compositions ? Quels types de relations existe-t-il au sein de ces 
contenus, notamment en ce qui concerne ceux de lÕ�ducation ST et les 
autres (Ç relation intra-composition È selon un point de vue synchronique) ? 

La derni�re question de recherche adopte un point de vue plus dynamique et 
temporel : 

- Quels types de relations existe-t-il entre les compositions (Ç relation inter-
compositions È selon un point de vue diachronique) ? 

 

2. Des carnets de bord et des entretiens de restitution 
! Choix m�thodologique 

LÕambition de d�crire les parcours dÕ�ducation ST des enfants de lÕ�cole 
maternelle et le caract�re interconnect� du curriculum d�terminent le choix 
m�thodologique pour cette premi�re m�thode de recueil de donn�es : des carnets de 
bord dans lesquels les enseignantes vont pouvoir consigner leurs pratiques. 

En effet, des �l�ments complexes (la multiplicit� et lÕenchev�trement des 
moments � examiner, lÕ�talement temporel importantÉ) obligent � sÕ�carter dÕune 
approche de lÕactivit� r�elle des enseignants observable par des m�thodes utilisant 
notamment la vid�o pour recueillir des donn�es empiriques. Il serait dÕailleurs 
compliqu� de d�cider quoi filmer et � quel moment. De m�me, la question des 
relations et des priorit�s ne peut �tre r�solue en nÕobservant que des moments 
�tiquet�s par les enseignantes Ç d�couverte du monde du vivant, des objets et de la 
mati�re È. 
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Une observation des pratiques par vid�o serait un choix m�thodologique lourd et 
surtout inadapt� � lÕ�chelle Ç macro È du grain dÕobservation : il sÕagit en effet 
dÕexaminer des pratiques sur de longues p�riodes (plusieurs mois). LÕint�r�t de cette 
m�thodologie est de pouvoir recueillir des donn�es sur un temps long,  de saisir non 
seulement lÕensemble des activit�s men�es dans lÕ�ducation ST au cours du temps 
mais aussi leurs relations avec dÕautres parcours curriculaires. 

 

! Des �crits r�flexifs 

Les carnets de bord ont �t� renseign�s par des enseignantes volontaires pour 
contribuer � cette recherche. Ces enseignantes ont �t� sollicit�es au cours de stages 
de formation ou apr�s consultation dÕinspecteurs de circonscription de trois 
d�partements de la r�gion Champagne-Ardenne (lÕAube, la Marne et la Haute-
Marne, sept circonscriptions diff�rentes). Apr�s un contact t�l�phonique ou une 
rencontre dans sa classe, chaque enseignante a re�u un carnet de bord sur lequel 
elle devait indiquer ce quÕelle mettait en Ïuvre en termes dÕ�ducation ST en 
pr�cisant les relations �ventuelles avec les autres activit�s scolaires. Afin de soutenir 
un engagement de ces enseignantes sur de longues p�riodes (deux � trois 
trimestres dÕune ann�e scolaire), des contacts r�guliers (par t�l�phone ou par 
courriels) ont permis de r�pondre aux questions tout en valorisant lÕimplication des 
participantes. 

Les carnets de bord sont des �crits riches car ils ne constituent pas une simple 
succession de fiches de pr�paration. Il avait dÕailleurs �t� pr�cis� aux enseignantes 
participant � la recherche de ne pas �crire ce type de fiches mais dÕ�crire sur leur 
pratique et de la d�crire. LÕanalyse des �crits de pr�paration des enseignants de 
lÕ�cole primaire a par ailleurs d�j� �t� men�e par Bisault, Boyer, Degret et Ledrapier 
(2009359). 

Ces �crits, entre r�cit et description de la r�alit� per�ue, se r�v�lent 
g�n�ralement r�dig�s � la premi�re personne (la consigne avait �t� �galement 
donn�e pour aller dans ce sens) et fortement personnels. Ils poss�dent les 
caract�ristiques dÕune �criture r�flexive et constituent des traces de lÕactivit� des 
enseignantes avec des composantes vari�es : 

- Concernant lÕanticipation de lÕactivit�, 
- LÕaction en elle-m�me avec les adaptations et les r�actions du PE qui g�re la 

situation, 
- Et enfin, des composantes li�es au retour r�flexif sur la pratique. 

Ces �crits sont envisag�s selon Cros (2003 360 ) comme des �crits 
professionnalisants. DÕailleurs, neuf enseignantes ayant particip� � la recherche ont 
exprim� lÕint�r�t de cette activit� dÕexplicitation pour les aider � r�fl�chir sur leur 
pratique professionnelle. 

 

 

!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!! !!!!!!!!!!!!!!!!!!!
359 Bisault, J., Boyer, C., Degret, P. et Ledrapier, C. (2009). Op. cit. 
360 Cros, F. (2003). LÕ�criture sur la pratique est-elle un outil de professionnalisation ? Perspectives 
documentaires en �ducation, 58, 41-47. 
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I�e : Moi, jÕaimais bien �a [Elle montre le carnet de bord], jÕaimais bien parce que �a me permettait 
de revenir un peu sur ce que jÕavais fait (É) et des fois, �a me posait question etÉ je me disais 
tiens comment jÕaurais pu faire �a mais si moi jÕai bien aim� en fait. JÕai bien aim� faire ce travail-l�, 
revenir un petit peu sur ce que je faisais. (Euh), le probl�me, cÕest �a quoi, apr�s cÕest le temps mais 
cÕest vrai que moi, jÕai trouv� �a tr�s int�ressant, (É) donc cÕest vrai, jÕaimais bien. Voil�. CÕ�tait une 
bonne exp�rience. Je recommencerai bien cette ann�e moi ! 

Extrait du dernier entretien avec Carine 

 

! Modalit�s du recueil de donn�es 

Le recueil des donn�es sÕest effectu� avec douze enseignantes principalement 
pendant lÕann�e scolaire 2009-2010. Elles ont renseign� r�guli�rement leur carnet de 
bord durant une p�riode de deux � trois trimestres pendant laquelle trois entretiens 
semi-directifs en appui sur ces �crits ont �t� men�s selon une fr�quence moyenne 
dÕun entretien toutes les huit semaines. Apr�s prise de rendez-vous t�l�phonique, la 
lecture au calme du carnet de bord dans lÕ�cole de lÕenseignante pr�c�dait lÕentretien 
dÕune dur�e variant de 10 � 25 minutes. Les trois items de la grille dÕentretien, 
expos�s dans la suite de ce m�moire, permettent dÕexplorer les parties lacunaires du 
carnet de bord. Ces entretiens de restitution �clairent les zones dÕombre et 
approfondissent les parcours dÕ�ducation ST, ses relations avec dÕautres moments 
dÕ�ducation-instruction et les hi�rarchisations de priorit�s correspondantes. 

Gr�ce au contenu de ces carnets, utilis�s comme trace de leur activit�, les 
entretiens permettaient plus facilement lÕexplicitation et la restitution des pratiques 
des enseignantes et des savoirs implicites et parfois englu�s dans lÕhabitus. 

Cette association, carnets de bord et entretiens de restitution, sÕapparente � la 
m�thodologie mise en Ïuvre par Coquid� et al. (2007361) et Lebeaume et Magneron 
(2004362) dans leurs �tudes respectives des pratiques des enseignants des cycles 1 
et 2 et de ceux prenant en charge les IDD363. Comme dans ces travaux, le contenu 
de ces carnets et entretiens a �t� int�gralement retranscrit et constitue les donn�es 
empiriques ensuite analys�es. Ces donn�es permettent de saisir lÕensemble des 
moments que les enseignants estiment �tre relatifs � lÕ�ducation ST, ainsi que les 
relations �ventuelles avec dÕautres enseignements. 

 

! Les enseignantes engag�es dans la recherche 

Entre 2009 et 2011, douze enseignantes ont �t� suivies selon la m�thode 
pr�sent�e auparavant (carnets de bord et entretiens de restitution). 

 
 
 
 
 
 
 

!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!! !!!!!!!!!!!!!!!!!!!
361 Coquid�, M., Le Tiec, M. et Garel, B. (2007). Op. cit. 
362 Lebeaume, J. et Magneron, N. (2004). Itin�raires de d�couverte au coll�ge : � la recherche des 
principes coordinateurs. Revue Fran�aise de P�dagogie, 148, 101-118. 
363 Abr�viation dÕItin�raires De D�couvertes.!
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Le tableau de la figure 2 pr�sente les pr�noms des deux groupes dÕenseignantes 
qui ont particip� � la recherche : 

Endo-exp�riment�es Exo-exp�riment�es 

�lise Am�lie 

Jean-Philippe Carine 

Delphine Sandrine 

Martine (4 mois dÕengagement au lieu de 6) Nadine 

Sophie Aur�lie 

Florence : abandon  

Nad�ge : abandon  

Figure 2 : tableau pr�sentant les participantes de la recherche 

 

Ces enseignantes ont �t� choisies au hasard : 

, Par des demandes aupr�s des inspections de circonscription pour faire 
remonter des noms dÕenseignantes immigr�es en �cole maternelle puis prise 
de contact t�l�phonique dans les �coles pour demander une premi�re 
rencontre. 

, Par sollicitation au cours de stages de formation continue (dans lesquels je 
nÕintervenais pas afin quÕil nÕy ait pas dÕamalgame entre une posture de 
formateur et de chercheur). 

En 2009/2010, dix enseignantes (cinq Ç exp�riment�es È et cinq Ç non-
exp�riment�es È) ont �t� suivies, constituant une population h�t�rog�ne par les 
crit�res suivants : 

, La r�partition g�ographique : une unique r�gion, la Champagne-Ardenne, 
mais trois d�partements (lÕAube, la Marne et la Haute-Marne). M�me si une 
seule r�gion est repr�sent�e, la pr�sence de trois d�partements et sept 
circonscriptions diff�rentes permet dÕ�liminer les effets de formation sur les 
pratiques. 

, Des contextes scolaires vari�s : de la Ç grosse �cole È de ZEP dÕune grande 
ville (plus de 100 000 habitants) � la classe unique maternelle en milieu rural. 

, Le sexe : un homme et neuf femmes, ce qui est une proportion assez 
repr�sentative des hommes enseignant en �cole maternelle. 

, Les sections : m�me si une �tude longitudinale nÕest pas men�e, toutes les 
sections sont repr�sent�es. 

Sur ces dix enseignantes, neuf sont all�es jusquÕau bout de la recherche, en 
participant pendant la p�riode fix�e au pr�alable. Une enseignante exp�riment�e, 
Martine, nÕa contribu� que quatre mois sur les six pr�vus initialement. Pour cette PE, 
la collaboration a �t� interrompue par accord r�ciproque (lÕenseignante ne montrant 
pas de mauvaise volont� pour la recherche mais ne trouvant pas le temps pour sÕy 
consacrer pleinement). 

En 2010/2011, deux autres enseignantes ont �t� contact�es de la m�me 
mani�re : 
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, Tout dÕabord, une enseignante Ç exp�riment�e È en maternelle, Nad�ge, 
ayant un degr� dÕexpertise reconnu car exer�ant les fonctions de Professeure 
des �coles Ma�tre Formatrice (PEMF). Contact�e en  juin 2010, cette 
enseignante a accept� de participer � la recherche. 

, Ensuite, une autre enseignante Ç exp�riment�e È, Florence, rep�r�e par 
lÕinterm�diaire dÕune circonscription et consid�r�e comme une enseignante 
Ç chevronn�e È en maternelle. 

Le choix de travailler avec deux enseignantes Ç exp�riment�es È a �t� fait en 
raison de la moindre qualit� des donn�es r�colt�es pour le cas de Martine en 
2009/2010 afin dÕ�tre s�r dÕavoir suffisamment de donn�es pour ce groupe. 

Cependant, ces deux enseignantes Ç exp�riment�es È ont abandonn� la 
recherche : 

, Nad�ge, la formatrice, qui sÕ�tait vue remettre un carnet fin septembre 2010, 
nÕavait pas d�marr� le processus dÕ�criture en d�cembre malgr� des relances 
(visites � lÕ�cole et appels t�l�phoniques). LÕexp�rience a �t� abandonn�e 
dÕun commun accord. 

, Florence, lÕautre enseignante � qui le carnet avait �t� remis en janvier 2011 a 
d�but� difficilement le processus dÕ�criture. Apr�s un premier entretien avec la 
PE, il a �t� convenu dÕun commun accord avec elle dÕabandonner la 
collaboration car elle avait compl�tement stopp� lÕ�criture sur le carnet de 
bord (il nÕest pas possible de mener un entretien de restitution avec des 
donn�es parcellaires dÕun carnet de bord). 

 

! Consignes 

Pour toutes ces enseignantes, le protocole suivant a �t� suivi : apr�s un premier 
contact t�l�phonique expliquant les attentes de cette recherche (et pr�cisant 
notamment lÕengagement long et r�gulier demand�) et lÕaccord de lÕenseignante364, 
une premi�re rencontre dans sa classe avait lieu. Lors de cette rencontre, un carnet 
de bord �tait remis avec comme consignes donn�es oralement et �crites sur la 
premi�re page du carnet : 

, DÕ�crire sur sa pratique quand elle fait des Ç activit�s de DVOM È ou de 
Ç sciences et technologie È. La premi�re �tiquette �tait donn�e oralement, 
puis, selon la r�action de lÕenseignante, la seconde pouvait �tre propos�e. 

, De dater ces �crits. 
, DÕ�crire si possible � la premi�re personne. 
, De d�crire les liens �ventuels entre ces activit�s de DVOM et celles 

appartenant � dÕautres domaines. 
, Dans le cas des enseignantes Ç immerg�es È, dÕ�crire les diff�rences 

ressenties avec lÕ�cole �l�mentaire, non seulement � propos de la prise en 
charge de lÕ�ducation ST mais aussi de mani�re beaucoup plus g�n�rale. 

La consigne pr�cisait que les carnets de bord devaient �tre renseign�s au cours 
de longues p�riodes (deux � trois trimestres dÕune ann�e scolaire) et de ne pas 
consigner une succession de fiches de pr�paration mais dÕ�crire sur la pratique et la 
d�crire. 
!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!! !!!!!!!!!!!!!!!!!!!
364 Quinze enseignantes ont �t� contact�es, douze ont donc accept� de participer � la recherche, les 
refus ont �t� tr�s minoritaires. 
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Ces carnets de bord ont �t� tenus par les enseignantes pendant une p�riode 
allant de deux � trois trimestres, ce qui est un temps relativement long et t�moigne 
de leur engagement discernable aussi par la volont� dÕune grande majorit� de 
continuer le travail lÕann�e suivante. Des contacts r�guliers ont �t� faits afin de 
valoriser lÕimplication et soutenir cet engagement (par des appels t�l�phoniques ou 
des courriels pour savoir si tout se passait bien ou pour r�pondre � dÕ�ventuelles 
questions). 

 

3. Deux groupes investigu�s 
! Des enseignantes Ç endo-exp�riment�es È et Ç exo-exp�riment�es È 

Afin de caract�riser la sp�cialit� enseignante maternelle, lÕinvestigation des 
pratiques contemporaines est men�e sur deux groupes dÕenseignantes : 

, Le premier groupe est constitu� par cinq PE qualifi�es dÕ Ç exp�riment�es È 
car exer�ant en maternelle depuis une p�riode dÕau moins cinq ann�es. Elles 
peuvent aussi �tre nomm�es Ç endo-exp�riment�es È dans le sens o� leur 
exp�rience est associ�e au lieu �tudi�, lÕ�cole maternelle. 

, LÕautre groupe est aussi constitu� par cinq PE. Elles ont enseign� durant une 
longue p�riode � lÕ�cole �l�mentaire (au moins cinq ann�es �galement) et 
sont nouvellement nomm�es en maternelle. Ces enseignantes sont qualifi�es 
de Ç non-exp�riment�es È ou dÕ Ç immerg�es È ou bien encore 
dÕ Ç immigr�es È. Malgr� cette non-exp�rience en maternelle, elles poss�dent 
une exp�rience de lÕenseignement et ne sont pas des d�butantes. Provenant 
dÕun milieu ext�rieur � celui �tudi�, elles peuvent �tre �tiquet�es comme des 
Ç exo-exp�riment�es È. 

Le premier groupe typique des enseignantes bien install�es dans le Ç m�tier È 
rep�re et met � plat les caract�ristiques des pratiques ordinaires. Il permet dÕavoir un 
panorama des �l�ments de la professionnalit� des enseignants en maternelle, 
repr�sentatifs de lÕidentit� professionnelle et des habitus de la maternelle. 

Le second groupe, celui des enseignantes Ç non-exp�riment�es È, va permettre 
quant � lui de faire ressortir les diff�rences et montrer ce qui r�siste et �tonne lors de 
leur arriv�e (leur immersion) dans ce nouveau Ç milieu È, cette forme scolaire 
suppos�e diff�rente de lÕ�l�mentaire qui constitue leur cadre de perception moins 
centr� sur lÕenfant et influenc� par lÕorganisation plus structur�e par les mati�res. Il 
est suppos� que leurs discours vont montrer, par contraste, ce qui est diff�rent � 
lÕ�cole maternelle par rapport � lÕ�l�mentaire et permettre de d�busquer les �l�ments 
sp�ciaux de la professionnalit� nomm�s sp�cialit�. 

Une recherche sur lÕIP des enseignants face au changement a �t� recens�e. 
Dans cet article dÕIannaccone, Tateo, Mollo et Marsico (2008365) caract�risent lÕIP 
des enseignants dans un contexte de changements relatifs aux nombreuses 
r�formes du syst�me �ducatif italien et de lÕenseignement en g�n�ral (nouvelles 
technologies, etc.). En plus de caract�riser cette IP, lÕarticle montre en quoi le 
!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!! !!!!!!!!!!!!!!!!!!!
365  Iannaccone, A., Tateo, L., Mollo, M et Marsico, G. (2008). LÕidentit� professionnelle des 
enseignants face au changement : analyses empiriques dans le contexte italien. Travail et formation 
en �ducation, 2. [En ligne], mis en ligne le 18 d�cembre 2008. URL : 
http://tfe.revues.org/index754.html. Consult� le 15 janvier 2009. 
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changement est un moment-cl� qui permet de percevoir avec pr�cision les 
composantes identitaires. Ce r�sultat conforte le choix de la population des Ç non-
exp�riment�es È qui repr�sentent �galement des enseignantes en pleine dynamique 
de changement. 

 

! R�sultats attendus 

En termes de r�sultats attendus, deux cas sont envisag�s : 

, Il nÕy a pas conformit� entre les pratiques des Ç exp�riment�es È et des Ç non-
exp�riment�es È ; cÕest alors les habitus de lÕ�cole �l�mentaire qui sont 
import�s � la maternelle et la construction identitaire pass�e et la 
professionnalit� p�sent plus lourd que la culture dans laquelle les 
enseignantes Ç non-exp�riment�es È se trouvent immerg�es. 

, Il y a conformit� entre les pratiques des deux groupes. Les enseignantes 
Ç non-exp�riment�es È vont alors adopter lÕhabitus de lÕ�cole maternelle. Le 
poids de lÕIP construite et de la professionnalit� pass�e sÕefface donc devant 
lÕidentit� de lÕ�cole maternelle : sa culture et sa tradition demeurent plus fortes 
que lÕhabitus incorpor�s par les enseignants � lÕ�cole �l�mentaire. 
 

! Argumentation du choix de ces deux groupes 

DÕautres choix m�thodologiques auraient pu �tre faits : tout dÕabord, comparer les 
pratiques dÕun groupe dÕenseignantes Ç exp�riment�es È de la maternelle avec 
celles dÕun groupe semblable de lÕ�cole �l�mentaire en prenant toujours comme 
mod�le dÕ�tude lÕ�ducation ST. Ce choix : 

, Aurait permis dÕavoir un fort contraste entre deux groupes quant � la prise en 
charge des contenus li�s � lÕ�ducation ST et de distinguer les diff�rences 
fondamentales entre les deux enseignements. 

, Mais nÕaurait pas permis dÕavoir acc�s au discours des enseignantes 
Ç immerg�es È en maternelle suppos� pertinent pour saisir les �l�ments 
sp�ciaux de la maternelle. LÕint�r�t du groupe des enseignantes Ç non-
exp�riment�es È est �galement dÕobserver les pratiques, lÕhabitus quÕelles 
vont adopter et quÕelles supposent en ad�quation avec le milieu immerg�. 
Leur int�r�t se situe �galement dans lÕobservation de lÕincorporation ou non de 
lÕ�ducation ST dans des compositions. 

Ensuite, un autre choix m�thodologique a �t� de ne pas prendre des enseignants 
qui exer�aient simultan�ment en �l�mentaire et en maternelle, des PE d�chargeant 
par exemple des ma�tres formateurs (des Ç modulateurs È) ou des directeurs dÕ�cole 
ou bien encore des PE ayant un poste Ç fractionn� È. Ces PE, � la professionnalit� 
Ç composite È, s�rement capables dÕadaptation, nÕauraient pas permis dÕavoir la 
vision globale recherch�e du curriculum car ils ne prennent justement en charge que 
partiellement ce curriculum. Les entretiens exploratoires ont bien montr� cette 
tendance et ont �tay� ce choix m�thodologique. 

Enfin, il nÕa pas �t� choisi dÕ�tudier des enseignants d�butants - malgr� lÕexamen 
des actes du Ç colloque de Lyon È qui a montr� que de nombreuses recherches 
portaient sur ce type dÕenseignants -. Il est alors l�gitime de se questionner sur le 
positionnement m�thodologique de cette recherche qui sÕint�resse plut�t � des 
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enseignants � la carri�re d�j� bien entam�e. Plusieurs raisons peuvent �tre 
�voqu�es : 

, Pour saisir pleinement la sp�cialit� des enseignantes de maternelle, il faut des 
enseignantes � la professionnalit� bien install�e. 

, Pour d�busquer des diff�rences entre �l�mentaire et maternelle, il est 
n�cessaire de choisir des enseignantes sur le changement mais apr�s une 
p�riode de stabilit� en �l�mentaire. Ces enseignantes seront ainsi dans une 
position privil�gi�e pour d�crire ces diff�rences. 

, Les pr�occupations premi�res des enseignants d�butants se situent souvent 
dans la dimension p�dagogique et rel�vent souvent du Ç comment faire la 
classe ? È. Ces pr�occupations Ç normales È de d�but de carri�re minimisent 
parfois lÕapproche didactique des contenus et de leurs sp�cificit�s qui est 
justement celle qui est privil�gi�e dans cette recherche. 

 

4. Des s�ries de trois entretiens 

4.1. Partie commune aux trois entretiens 
Les �crits du carnet de bord de chaque enseignante engag�e dans la recherche 

ont servi de base aux entretiens. La lecture au calme du carnet, dans lÕ�cole de 
lÕenseignante, pr�c�dait lÕinterview dont la dur�e variait de 10 � 25 minutes. Trois 
entretiens, semi-directifs, ont �t� men�s lors du suivi avec chacune des 
enseignantes. 

Ces entretiens, sÕappuyant sur des traces de lÕactivit� des PE, permettent dÕavoir 
acc�s � une explicitation de leurs pratiques. Ils peuvent ainsi �tre qualifi�s 
dÕentretiens de restitution, car il sÕagit lors de ces interviews de faire restituer � ces 
enseignantes leur pratique. 

Le guide dÕentretien reproduit sur la figure 3, a servi de base � ces trois 
interviews. Les items constituant ce guide sont les suivants, reprenant en partie ceux 
des entretiens exploratoires : 

 

I. Les contenus enseign�s et les situations dÕenseignement-apprentissage en �ducation  
ST. 

II. Les relations entre les diff�rents domaines dÕactivit�. 
III. Des �l�ments de professionnalit� sp�cifiques aux enseignants de lÕ�cole maternelle. 
IV. Informations signal�tiques. 

Figure 3 : les quatre items des entretiens semi-directifs 

 

Les items I. et II. ont �t� syst�matiquement explor�s dans les trois entretiens. 
LÕitem III. nÕa  �t� utilis� que pour la population des enseignantes Ç immerg�es È et 
lÕitem IV. seulement  lors du premier entretien. Les entretiens avec les enseignantes 
Ç exp�riment�es È �taient donc toujours un peu plus courts que ceux avec les Ç non-
exp�riment�es È. 
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Ces diff�rents items permettent : 

, Pour lÕitem I., de saisir les caract�ristiques des moments dÕ�ducation ST 
abord�s dans le carnet de bord (t�ches des �l�ves, vis�es, processus de 
conception de ces momentsÉ). 

, En ce qui concerne lÕitem II., de d�terminer lÕexistence de relation (ou 
lÕabsence) entre ces moments dÕ�ducation ST et dÕautres activit�s. Les 
r�ponses apport�es permettent aussi de comprendre la nature des relations et 
les priorit�s accord�es par les enseignants dans les diff�rents moments 
abord�s. Cet item objective les relations intra-composition. 

, Pour lÕitem III. (la partie sp�cifique aux enseignantes appartenant � la 
population Ç non-exp�riment�e È en maternelle), � partir soit de questions 
g�n�rales, soit de lÕ�ducation ST, de faire expliciter � lÕenseignante les 
ressemblances et les diff�rences entre les fa�ons de penser et les mani�res 
de faire des deux segments scolaires. 

, Et pour lÕitem IV., de faire lÕinventaire des caract�ristiques signal�tiques de 
lÕenseignante : ses formations initiale et continue, son parcours depuis sa 
titularisation (en termes dÕann�es pass�es en Ç classes �l�mentaires È et 
Ç maternelles È par exemple). LÕitem facilite �galement la compr�hension du 
contexte dans lequel exerce lÕinterrog�e ainsi que son rapport � 
lÕenseignement scientifique et technologique. 

Le guide dÕentretien est pr�sent� sur la figure 4 : 

 

 
GUIDE DES ENTRETIENS DE RESTITUTION 

 
Le tutoiement est utilis� dans ce guide, mais parfois, le vouvoiement �tait le mode de 
communication entre le chercheur et lÕenseignante. 
 
 
Je fais une th�se sur le domaine Ç D�couvrir le monde È � lÕ�cole maternelle et les enseignantes de la 
maternelle. Je te remercie dÕavoir accept� ce rendez-vous. Je te propose de discuter de ce que tu as 
�crit dans ton carnet de bord. 
 
Les contenus enseign�s, les situations dÕenseignement-apprentissage (ITEM I.) 
 
1. Ç Dans ton carnet de bord, tu as �crit � propos de [activit�s abord�es dans le carnet de bord],  
peux-tu mÕen parler ? È 
Relances : 
Ç Quelles sont les activit�s des �l�ves ? Que font-ils ? È 
 
2. Ç Quand tu abordes [activit�s abord�es dans le carnet de bord], quÕest-ce qui est important pour toi 
? È 
Relances : 
Ç Quels sont les enjeux de ces s�ances (pour les �l�ves) ? È ; Ç Quels sont tes objectifs ? È ; Ç quÕest-
ce qui est le plus important alors ? È [Dans le cas de plusieurs enjeux]. 
 
3. Ç Quand tu abordes [activit�s abord�es dans le carnet de bord], quÕest-ce qui tÕinfluence dans ce 
choix dÕenseignement ? È 
Relances : Ç QuÕest- ce qui te guide quand tu choisis de traiter �a ? Ç QuÕest-ce qui fait que tu as 
choisi de traiter �a ? Est-ce par hasard ? È 
(Relances avec dÕ�ventuelles propositions : manuels, mat�riel disponible dans la classe, lÕ�cole, des 
fichiers, dossiers sp�ciaux de certaines revuesÉ) 
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Les relations entre les domaines dÕactivit�s (ITEM II.) 
 
4. Ç Peux-tu me parler des relations �ventuelles que tu as construites entre ces activit�s et dÕautres 
domaines ? È 
Relances : 
Ç Dans lÕexemple pr�c�dent, quelles sont les relations avec la num�ration, les maths, les formes et les 
grandeurs, les quantit�s et les nombres ? È [Utiliser le terme employ� par lÕenseignante] ; Ç Dans cet 
exemple, quelles sont les relations avec le temps / lÕespace ? È ;  Ç Dans cet exemple [contenu cit�], 
quelles sont les relations avec les arts plastiques, la musique, le domaine Ç percevoir, imaginer, 
sentir, cr�er ? È [Utiliser le terme utilis� par la questionn�e] ; Ç Dans cet exemple [contenu cit�], 
quelles sont les relations avec la le sport, la motricit�, le domaine Ç agir et sÕexprimer avec son 
corps ? È [Utiliser le terme utilis� par lÕenseignante]. 
 
5. Ç Peux-tu me parler des relations que tu construis entre la d�couverte du monde et le langage ? È ; 
Ç quÕest-ce qui est le plus important dans cette activit� ? È 
Relances : 
Ç Tout � lÕheure, tu mÕas parl� de [activit�s abord�es dans le carnet de bord], est-ce que tu peux mÕen 
dire plus par rapport au langage ? È 
Relances : 
Ç Est-ce que tu mets en place des relations avec les domaines dÕactivit�s : Ç SÕapproprier le 
langage È ; Ç D�couvrir lÕ�crit È ? È 
 
Des �l�ments de professionnalit� sp�cifiques � la maternelle (ITEM III.) 
 
6. Ç Peux-tu me dire ce qui tÕas amen� � venir enseigner � lÕ�cole maternelle ? È 
[Question seulement pos�e au premier entretien] 
 
7. Ç JÕai choisi de travailler avec toi car tu mÕavais dit que tu as enseign� � lÕ�cole �l�mentaire avant 
dÕ�tre en maternelle, peux-tu me dire ce qui change et ce qui est pareil entre ces deux �coles ? È 
Ç Prenons un exemple en d�couverte du monde [activit�s abord�es dans le carnet de bord], cÕest 
quelque chose que tu enseignais � lÕ�l�mentaire ? Peux-tu mÕen parler ? È 
Relances : 
(Relances � propos des supports, des activit�s des �l�ves, des vis�es de cet enseignement en 
�l�mentaire, des relations avec les autres domaines dÕactivit�s ou mati�res) 
 
8. ÇQuand tu abordais [activit�s abord�es dans le carnet de bord], quÕest-ce qui influen�ait ce choix 
dÕenseignement ? È ; Ç Et pourquoi tu ne fais (pas) pareil maintenant ? È 
Relances : 
Ç QuÕest- ce qui te guidais quand tu choisissais de traiter (contenu cit�) ? 
(Relances avec dÕ�ventuelles propositions : manuels, mat�riel disponible dans la classe, lÕ�cole, des 
fichiers, dossiers sp�ciaux de certaines revuesÉ) 
 
Informations signal�tiques (ITEM IV.) 
 
9. Ç Quel est ton statut ? Tu es Professeure des Ecoles ? È Ç Quelle est ta formation initiale ? Quelle 
�tait la discipline de ta licence ? Ton DEUG [le cas �ch�ant] ? È Ç  As-tu des dipl�mes autres que la 
licence ? È ; Ç As-tu fait des stages longs de formation  continue � lÕIUFM par exemple ? Tu peux me 
dire de quoi il �tait question ? È ; Ç Depuis combien dÕann�es enseignes-tu ? Dans ces ann�es, peux-
tu me dire combien en �cole �l�mentaire ? Et combien en �cole maternelle ? È ; Ç Est-ce que tu peux 
me d�crire le contexte socioculturel de ton �cole ? È ; Ç Peux-tu me d�crire ta classe sÕil te pla�t ? È ; 
Ç Est-ce que tu te d�crirais comme � lÕaise avec lÕenseignement des sciences et de la technologie ? È 
 
Je te remercie. 
Figure 4 : guide des entretiens semi-directifs 
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4.2. Partie sp�cifique au deuxi�me entretien 
Lors du deuxi�me entretien, la grille pr�c�dente �tait toujours utilis�e. Cependant, 

un autre item, lÕitem V. a �t� ajout� : sa vis�e �tait de rep�rer les relations 
horizontales (cÕest-�-dire sur un plan synchronique) et verticales (cÕest-�-dire 
diachronique, au cours du temps qui passe) des compositions des enseignantes et 
donc les r�seaux de contenus et les pratiques associ�es. 

Sur le plan horizontal, lÕitem permet de d�terminer si plusieurs compositions 
coexistent en m�me temps. 

Sur le plan vertical, lÕitem permet de conna�tre les conceptions des enseignantes 
sur la programmation et la progression des activit�s non seulement � propos de 
lÕ�ducation ST mais aussi de lÕensemble des �ducations-instructions prises en 
charge. Cet item objective les choix en termes de parcours �ducatifs ST et du 
curriculum dans son ensemble. Il permet dÕappr�hender, en ce qui concerne 
lÕ�ducation ST, la distance � lÕhorizon disciplinaire. Les relations inter-compositions 
sont ainsi pr�cis�es. 

Le choix dÕajouter au deuxi�me entretien cet item est d�termin� par sa position 
interm�diaire, position m�diane dans le d�roulement de la recherche et qui justifie 
des questions sur lÕavant et lÕapr�s de ce que lÕenseignante a fait. 

PARTIE SP�CIFIQUE DU DEUXIéME ENTRETIEN DE RESTITUTION 
 
Les relations horizontales et verticales entre les compositions (ITEM V.) 
 
1. Ç Je vais faire devant toi un sch�ma. Nous avons parl� de [�tiquette utilis�e par lÕinterview�e pour 
d�signer la composition mise en place], je repr�sente ceci par une esp�ce de cercle qui contient la 
d�couverte du monde du vivant, des objets ou de la mati�re et les autres domaines dÕactivit�. Quand 
tu fais �a, est-ce que tu mets en place en m�me temps dÕautres �l�ments de ce genre ? È ; Ç Si oui, 
comment tÕorganises-tu ? È 
Relance : 
Ç Donc, si jÕai bien compris, tu fais [�tiquette utilis�e par lÕinterview�e pour d�signer la composition 
mise en place] et [nouvelle �tiquette utilis�e par lÕenseignante] en m�me temps en ce moment ? È ; 
Ç En ce moment, tu ne traites donc que de [�tiquette utilis�e par lÕinterview�e pour d�signer la 
composition mise en place] ? È 
 
2. Ç Alors, jusque-l�, tu me parlais des �l�ments qui avaient lieu en m�me temps. Maintenant, je place 
une fl�che verticale pour repr�senter le temps. Lors du premier entretien, tu avais trait� [�tiquette de 
la composition] apr�s [�tiquette de la composition], il y a une raison � cela ? È 
 
3. Ç Ici, je dessine ce que tu vas faire apr�s. Tu penses faire quoi apr�s [�tiquette], tu vas traiter 
quoi ? È ; Ç Pourquoi ? È 
Relance : Ç QuÕest-ce qui a d�cid� de ton choix ? È ; Ç CÕest le hasard ? È ; Ç Tu avais choisi de faire 
�a depuis longtemps ? È 
 
4. Ç Tu choisis dÕimbriquer [greffer, ou tout autre terme utilis� par lÕinterview�e pour d�signer comment 
elle produit sa composition mise en place], pourquoi ce choix ? È ; Ç Est-ce que tu tÕy prenais comme 
�a � lÕ�cole �l�mentaire ? A ton avis, pourquoi tu tÕy prends diff�remment ? È (Derni�re question pour 
les enseignantes Ç immerg�es È). 

Figure 5 : lÕitem sp�cifique au deuxi�me entretien de restitution 
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Lors de ce deuxi�me entretien, apr�s avoir questionn� lÕenseignante sur les items 
I. et II., lÕitem V. �tait donc explor�. 

La particularit� de cette phase de lÕentretien �tait quÕil prenait appui sur un 
sch�ma compl�t� au cours des questions successives. Les premi�res questions 
voyaient la mise en place dÕune repr�sentation sch�matique dÕune composition et le 
questionnement sur dÕ�ventuelles compositions synchrones. Les questions suivantes 
pla�aient ces compositions sur une �chelle diachronique en explorant les relations 
entre les diverses compositions au cours du temps. 

Ë la suite des questions sur lÕitem V., lÕentretien se terminait pour les 
enseignantes Ç exp�riment�es È et se poursuivait par lÕitem IV. pour les 
enseignantes Ç non-exp�riment�es È. 

 

SCHEMA DESSIN� AU COURS DU DEUXIEME ENTRETIEN DE RESTITUTION 

          Temps qui passe 
 
 
 
 
 
 
En m�me temps 
 
 
 
 
 
 
  Moments relatifs � lÕ�ducation S et T. 
 
  �l�ments dessin�s pour la question 1. 
 
  �l�ments dessin�s pour la question 2. 
 
  �l�ments dessin�s pour la question 3. 
 
Chaque ellipse correspond � une composition mise en place par lÕenseignante. 
Figure 6 : sch�ma dessin� lors du deuxi�me entretien 
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4.3. Partie sp�cifique au troisi�me entretien 
Deux autres items, VI. et VII., ont �t� utilis�s lors du troisi�me et dernier entretien 

de restitution, toujours en compl�ment des deux premiers (et �ventuellement du 
troisi�me pour les enseignantes Ç immigr�es È). 

Le troisi�me entretien se d�roulant pour la plupart des enseignantes entre 
septembre et novembre, des questions portant sur la pr�paration et la planification 
en d�but dÕann�e des activit�s relatives � lÕ�ducation ST et des autres domaines 
�ducatifs ont �t� envisag�es, constituant ainsi lÕitem VI. 

PARTIE SP�CIFIQUE DU TROISIéME ENTRETIEN DE RESTITUTION : LÕITEM VI. 
 
Programmation et planification de lÕ�ducation scientifique et technologique et dÕautres domaines 
�ducatifs (ITEM VI.) 
 
Ç Comme on se rencontre en d�but dÕann�e scolaire, tu vas pouvoir, je pense, me parler un peu de la 
fa�on dont tu envisages la programmation de tes activit�s en d�couverte du monde du vivant, des 
objets et de la mati�re : comment tu as fait ? È 
Ç En g�n�ral, pour les autres domaines dÕactivit�, tu tÕy prends comment pour la programmation ? È 
Relances faites en r�f�rence avec des �l�ments pr�sents dans le carnet de bord ou �voqu�es lors 
des deux premiers entretiens : 
Ç DÕune mani�re g�n�rale, quÕest-ce qui d�termine le choix des contenus de la d�couverte du monde 
du vivant, des objets ou de la mati�re ? È ; Ç Tu as donc tout planifi� de fa�on pr�cise ? È ; Ç Tu 
comptes sur les remarques des enfants non ? È ; Ç Tu comptes sur les occasions qui se pr�sentent, 
des opportunit�s ? È 
Question sp�cifique aux enseignants Ç immigr�s È : 
Ç Tu tÕy es pris dÕune mani�re diff�rente cette rentr�e par rapport � lÕann�e derni�re ? È 
Figure 7 : questions de l'item VI.  lors du troisi�me entretien 

 

Le troisi�me et dernier entretien a aussi �t� lÕoccasion de questionner les 
enseignantes sur leur conception du m�tier et du r�le de lÕ�cole maternelle. Dans le 
cas des enseignantes Ç immigr�es È, des questions sur leur processus de 
Ç professionnalisation È en maternelle ont �galement �t� pos�es, lÕensemble des 
questions constituant lÕitem VII. Cet item permet dÕobjectiver certaines dimensions 
sp�ciales de la professionnalit�, de lÕIP et du processus de professionnalisation des 
enseignantes Ç immerg�es È. 

PARTIE SP�CIFIQUE DU TROISIéME ENTRETIEN DE RESTITUTION : LÕITEM VII. 

 
 
Identit� professionnelle, professionnalit�, processus de professionnalisation et r�les de lÕ�cole 
maternelle (ITEM VII.) 
 
1. Question pour les enseignantes Ç exp�riment�es È : 
Ç JÕai � pr�sent des questions plus g�n�rales � te poser, sur le m�tier dÕenseignant, de professeur des 
�coles. Est-ce que tu penses quÕenseigner � lÕ�cole maternelle, cÕest faire un autre m�tier 
quÕenseigner en �l�mentaire ? È 
 
Question pour les Ç immigr�es È : 
Ç JÕai � pr�sent des questions plus g�n�rales � te poser, sur le m�tier dÕenseignant, de professeur des 
�coles. Est-ce que tu penses quÕenseigner � lÕ�cole maternelle, cÕest faire un autre m�tier 
quÕenseigner en �l�mentaire ? Tu penses, toi que tu as fait un autre m�tier durant cette ann�e 
pass�e ? È 
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Relances :  
Ç Tu as lÕimpression dÕavoir chang� de m�tier ? È ; Ç Tu penses que tu tÕes transform�e et que tu te 
transformes encore ? È ; Ç Pourquoi tu dis �a ? È ; Ç Apr�s cette ann�e pass�e en maternelle, peux-tu 
me dire les diff�rences et les ressemblances entre la maternelle et lÕ�l�mentaire ? È 
 
2. Ç Globalement, pour toi, si on devait retenir deux vis�es principales de lÕ�cole maternelle, tu dirais 
lesquelles ? È 
Relances : 
Ç Si tu devais retenir deux objectifs principaux � lÕ�cole maternelle, tu dirais quoi ? È ; Ç Quelles sont 
selon toi les deux missions principales de la maternelle ? È. 
Figure 8 : questions de l'item VII. lors du troisi�me entretien 

 
Une analyse de contenu a ensuite �t� r�alis�e. Les diff�rentes phases de cette 

analyse pr�sent�es ici, font r�f�rence � Robert et Bouillaguet (2007366) et Weil-
Barais (1997367). 
 

5. Constitution et description du corpus 
Le corpus est constitu� de deux sources : 

, Les 10 carnets de bord, cinq tenus par des enseignantes Ç exo-
exp�riment�es È et cinq par des Ç endo-exp�riment�es È. 

, Les 29 entretiens de restitution correspondants (trois entretiens avec neuf 
enseignantes et deux avec Martine engag�e 4 mois dans la recherche). 

Ces deux sources, de nature diff�rente, �crits personnels r�flexifs et entretiens 
semi-directifs, se compl�tent cependant, le premier permettant de produire le 
second, le second �clairant le premier. 

Quantitativement, les r�sultats ont eu une bonne f�condit� : 

, LÕengagement des enseignantes a �t� important car elles ont �crit pendant 
deux � trois trimestres et ont renseign� leur carnet tr�s r�guli�rement. 

, Les abandons ont �t� rares (deux seulement ont �t� observ�s, Florence et 
Nad�ge, et seule Martine ne sÕest engag�e que quatre mois sur les six pr�vus 
initialement). Il est int�ressant de souligner que cÕest toujours dans la 
population des Ç endo-exp�riment�es È que ces abandons ont eu lieu, 
montrant que le carnet de bord a �t� particuli�rement appr�ci� par les 
enseignantes Ç immerg�es È en termes dÕoutil de professionnalisation et 
dÕaide � une posture r�flexive. 

Qualitativement aussi, les donn�es r�colt�es ont une forte valeur : les 
enseignantes ont eu un retour r�flexif de qualit� sur leur pratique gr�ce aux carnets 
et aux entretiens. 

Pour chaque enseignante, un fichier texte a �t� ouvert avec la succession 
Ç transcription du carnet de bord suivie de celle des trois entretiens È. Le corpus est 
ainsi constitu� de 10 documents standardis�s. 

!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!! !!!!!!!!!!!!!!!!!!!
366  Robert, A. et Bouillaguet, A. (2007). LÕanalyse de contenu. Paris : Presses Universitaires de 
France. 
367 Weil-Barais, A. (1997). Op. cit.!
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Le contenu des carnets de bords et des entretiens de restitution a �t� 
int�gralement retranscrit et constitue les donn�es empiriques qui sont ensuite 
analys�es. 

Ces donn�es sÕorganisent ainsi dans les annexes �lectroniques : 

, Elles sont regroup�es dans le fichier Ç 03_carnets_de_bord È. 
, Ce fichier en contient 10 autres, chacun portant le nom de lÕenseignante 

engag�e dans la recherche. 
, Pour chaque enseignante, les trois fichiers mp3 des entretiens, les 

transcriptions de ces entretiens et du carnet de bord, et une analyse des 
donn�es r�colt�es. 
 

6. Le d�coupage en unit�s dÕanalyse 
LÕunit� dÕenregistrement, qui sera par la suite lÕunit� dÕanalyse, ne peut �tre 

homog�ne en raison de la diversit� des sources du corpus et des items des 
entretiens, cependant, une premi�re unit� peut �tre isol�e : 

, La s�quence didactique d�crite par lÕenseignant dans son carnet de bord et 
explor�e � travers lÕentretien de restitution. Dans cette expression Ç s�quence 
didactique È, il est entendu la suite de moments scolaires incluant une prise 
en charge de contenus cibl�s par lÕenseignante comme relatifs � la DVOM. La 
s�quence didactique renvoie � ce qui a �t� appel� composition. 

Cette unit� dÕenregistrement est satisfaisante pour coder la majeure partie des 
carnets de bord et des entretiens de restitution concernant les items I., II., IV., V. et 
VI. mais pr�sente des limites en ce qui concerne les autres items. 

Par cons�quent, une seconde unit� dÕenregistrement a �t� utilis�e : 

, Le discours des enseignantes sur leur IP de professeur des �coles en 
maternelle et leur professionnalit�. 

Cette unit� dÕenregistrement permet de coder les derni�res parties des carnets de 
bord des enseignantes Ç immerg�es È ainsi que les parties des entretiens de 
restitution concernant lÕitem III., sp�cifique aux Ç immerg�es È �galement et lÕitem 
VII. Cette unit� renvoie aux �l�ments du discours des enseignants sur leur m�tier en 
excluant le discours sur une composition. 

 

7. Deux grilles dÕanalyse 
Par lÕexistence de deux types dÕunit� dÕenregistrement, il est plus pertinent de 

proposer deux grilles dÕanalyse, plut�t quÕune seule : 

, La premi�re grille sÕappuie sur les travaux de recherche de la didactique du 
curriculum et sera appel�e par la suite Ç grille de didactique curriculaire È. 

, La seconde sÕadosse � ceux portant sur la professionnalit� et lÕidentit� 
professionnelle et sera d�sign�e dans la suite du manuscrit par Ç grille socio-
p�dagogique È. 
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7.1. Grille dÕanalyse didactique curriculaire 
Pour cette premi�re grille dÕanalyse dont lÕunit� dÕenregistrement est la s�quence 

didactique (la composition), un certain nombre de dimensions et de sous-dimensions 
ont �t� d�termin�es. 

Dans cette grille de didactique curriculaire, trois dimensions sont distingu�es : 

 

! La premi�re dimension 

Cette dimension vise � d�crire les moments scolaires relevant de la premi�re 
�ducation ST. Trois sous-dimensions ont �t� �tablies dans cette premi�re 
dimension : 

Dimension 1 : les moments scolaires relatifs � lÕ�ducation ST 

Sous-dimension 1 Les contenus relatifs � ces moments 

Sous-dimension 2 Les t�ches des �l�ves lors de ces moments 

Sous-dimension 3 La vis�e globale de ces moments en termes dÕ�ducation ST 

Figure 9 : d�tails de la dimension 1 de l'unit� d'enregistrement Ç composition È 

 

Les deux premi�res sous-dimensions utilisent deux des trois caract�ristiques 
propos�es par Lebeaume (2000a368) pour d�crire une situation dÕenseignement-
apprentissage prototypique : les contenus et les t�ches. La troisi�me caract�ristique, 
concernant la r�f�rence a �t� �cart�e par lÕanalyse des entretiens exploratoires. 

" La premi�re sous-dimension 1 concerne les contenus dans lÕacception 
d�finie pr�c�demment (pas des savoirs textuels mais plut�t des attitudes, 
des exp�riences et des constructions premi�res de connaissances 
scientifiques ou technologiques). 

" La deuxi�me sous-dimension d�crit les t�ches des �l�ves dans les 
moments scolaires dÕ�ducation ST et d�signent les types dÕactivit�s mises 
en place par les enseignantes. 

" La troisi�me sous-dimension caract�rise la ou les vis�e (s) de ces t�ches 
dans ces moments scolaires dÕ�ducation ST. 

 

! La deuxi�me dimension 

Cette dimension renvoie � la structure globale � laquelle appartiennent les 
moments scolaires dÕ�ducation ST explor�s par la premi�re dimension. 

Cette dimension nÕexiste donc pas dans le cas o� les moments scolaires ne sont 
li�s dÕaucune mani�re � dÕautres contenus et pratiques de lÕenseignant. Dans une 
logique synchronique, il sÕagit  ici de caract�riser la composition dans son ensemble, 
sur un plan horizontal, en identifiant les diff�rents contenus, leurs imbrications et 
leurs relations. 

 

 
!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!! !!!!!!!!!!!!!!!!!!!
368 Lebeaume, J. (2000a). Op. cit. 
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Six sous-dimensions ont �t� d�finies : 

Dimension 2 : structure globale de composition sur le plan horizontal 

Sous-dimension 1 Domaines dÕactivit� li�s aux moments dÕ�ducation ST 

Sous-dimension 2 Type de p�dagogie de cette composition 

Sous-dimension 3 Entr�e dans la composition 

Sous-dimension 4 Sortie de la composition 

Sous-dimension 5 Relations entre les domaines dÕactivit� 

Sous-dimension 6 Hi�rarchisation des priorit�s 

Figure 10 : d�tails de la dimension 2 de lÕunit� dÕenregistrement Ç composition È 

 

" Dans la premi�re sous-dimension est list�e lÕensemble des domaines 
dÕactivit� mis en relation dans la composition � laquelle appartiennent les 
moments dÕ�ducation ST. 

" Dans la sous-dimension 2 est caract�ris� le type de p�dagogie de la 
composition con�ue et mise en Ïuvre par lÕenseignante. 

" Dans la troisi�me sous-dimension est pr�cis�e lÕentr�e par laquelle se fait 
la composition dÕensemble. Ce moment scolaire est ainsi caract�ris� par 
une activit� qui introduit la composition par exemple. 

" La sous-dimension 4 pr�cise la sortie par laquelle se fait la composition. 
Elle fait r�f�rence � lÕobjectif g�n�ral donn� par la composition et peut �tre 
li�e par exemple � une production particuli�re. 

" La cinqui�me sous-dimension dresse lÕinventaire des relations qui existent 
entre les diff�rents domaines dÕactivit� (relations intra-composition). 

" DÕapr�s lÕinventaire dress� pr�c�demment, la sous-dimension 6 d�termine 
la hi�rarchie des priorit�s accord�es aux objectifs caract�risant le type de 
relation intra-composition. 

 

! La troisi�me dimension 

Cette dimension vise � d�crire lÕorganisation verticale des compositions 
caract�ris�es. 

Dans une logique diachronique cette fois, cette dimension rend intelligible les 
relations entre les compositions au cours du temps et permet dÕacc�der � la 
temporalit� des moments dÕ�ducation ST et aux choix programmatiques. 
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Cette troisi�me dimension est divis�e en six sous-dimensions : 

Dimension 3 : lÕorganisation verticale des compositions 

Sous-dimension 1 Composition pr�c�dente 

Sous-dimension 2 Composition suivante 

Sous-dimension 3 Composition (s) simultan�e (s) 

Sous-dimension 4 Relation entre les compositions 

Sous-dimension 5 Principe de progressivit� de lÕ�ducation ST 

Sous-dimension 6 Horizon de lÕ�ducation ST 

Figure 11 : d�tails de la dimension 3 de l'unit� d'enregistrement Ç composition È 

 

" La premi�re sous-dimension pr�cise la composition pr�c�dente pour 
chacune des compositions. 

" La sous-dimension 2 d�crit pour chaque composition celle qui lui succ�de. 
" La troisi�me sous-dimension pr�cise pour chacune des compositions les 

�ventuelles compositions simultan�es. 
" La sous-dimension 4 dresse lÕinventaire des �ventuelles relations entre 

plusieurs compositions au fil du temps ou simultan�ment (relations inter-
compositions). 

" La cinqui�me sous-dimension caract�rise le principe de progressivit� 
rep�rable dans lÕ�ducation ST. Cette sous-dimension ne sera renseign�e 
quÕune seule fois, suite � lÕexamen de lÕensemble des donn�es empiriques 
relatives � la pratique de lÕenseignante �tudi�e. 

" La sixi�me et derni�re sous-dimension pr�cise si la prise en charge des 
contenus relatifs � lÕ�ducation ST poss�de un horizon disciplinaire, cÕest-�-
dire si cette �ducation contribue � lÕ�mergence dÕactivit�s � indexation 
disciplinaire. 

 

7.2. Grille dÕanalyse socio-p�dagogique 
LÕunit� dÕenregistrement de la seconde grille dÕanalyse correspond au discours 

des enseignantes sur leur IP et leur professionnalit� de PE des �coles maternelles. 

Dans cette seconde grille, qualifi�e de socio-p�dagogique, deux dimensions 
compl�mentaires sont distingu�es et contribuent � caract�riser lÕIP et la 
professionnalit� des enseignantes de maternelle. Ces deux dimensions ont �t� 
choisies en relation avec les propositions de sociologues examin�es auparavant 
(Dubar, 2002369 ; Ion, 1996370) : 

 

Analyse du discours sur lÕIP et la professionnalit� 
Dimension 1 Identification 
Dimension 2 Diff�renciation 

Figure 12 : grille d'analyse socio-p�dagogique 

!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!! !!!!!!!!!!!!!!!!!!!
369 Dubar, C. (2002). Op. cit.!
370 Ion, J. (1996). Op. cit. 
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" La premi�re dimension renvoie � la composante de reconnaissance et est 
nomm�e Ç identification È. Cette dimension liste les caract�res communs 
dans les mani�res de penser et de faire, d�terminant une communaut� de 
pratiques et qui permettent aux enseignantes de se reconna�tre elles-
m�mes comme Ç enseignantes de maternelle È. 

" La seconde dimension est relative � la Ç diff�renciation È par rapport aux 
enseignants de lÕ�cole �l�mentaire. Cette dimension rep�re les attributs 
rejet�s par les enseignantes de maternelle caract�risant selon elles la 
professionnalit� des enseignants de lÕ�cole �l�mentaire. Ces attributs 
pr�cisent ainsi ce qui fait reconna�tre les sp�cificit�s de la maternelle � 
lÕext�rieur. 

 

8. Phase de cat�gorisation 
Dans cette partie, sont pr�sent�es les cat�gories relatives aux deux grilles 

dÕanalyse : 
, La premi�re, la grille de didactique curriculaire, a trois dimensions, chacune 

subdivis�e en sous-dimensions. 
, La seconde grille, socio-p�dagogique, poss�de quant � elle deux dimensions. 

 

8.1. Cat�gorisation de la grille dÕanalyse didactique curriculaire 
La figure 13 r�capitule les diverses cat�gories attribu�es � la dimension relative 

aux moments dÕ�ducation ST. 
 

Les contenus 

 
 
D�signation des choses et des ph�nom�nes 
Exp�riences (sens psychologique) 
Premi�res exp�riences (sens �pist�mologique) 
Observations en continu de ph�nom�nes 
Premi�res connaissances 
Attitudes 
 

Les t�ches des 
�l�ves 

 

 
Manipulation 
Fabrication 
Observation 
T�tonnement-Exp�rimentation 
Verbalisation 
Actions 
Compte-rendu par �crit (dessinÉ) 
Documentation 
Mesurages 
Montage et d�montage 
Tris et classements 
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Les vis�es 

D�couverte 
Capitalisation exp�rientielle 
Construction dÕun premier ensemble de connaissances sur 
le monde VOM 
Savoir-�tre 
Premi�res comp�tences li�es � la d�marche scientifique ou 
technologique 

Figure 13 : cat�gories de la dimension des moments scolaires relatifs � l'�ducation ST 

 

En ce qui concerne la sous-dimension des contenus, les cat�gories suivantes ont 
�t� rep�r�es : 

, D�signation des choses et des ph�nom�nes : ces contenus, en lien avec le 
premier registre dÕactivit�s propos� par Lebeaume et Ledrapier (2009371), ont 
ici des enjeux culturels de d�signation et de d�nomination contribuant � la 
communication avec les autres, enfants et adultes372. 

, Exp�riences : les contenus sont des exp�riences que lÕenseignante fait vivre � 
ses �l�ves, au sens Ç dÕexp�rience de vie È. 

, Premi�res exp�riences (sens �pist�mologique) : lÕenseignante fait vivre aux 
enfants des exp�riences dans lesquelles lÕinfluence de facteurs sur un 
ph�nom�ne est �tudi�e. 

, Observation en continu de ph�nom�nes : cÕest le d�roulement dÕun processus 
dynamique dans le temps qui est amen� � �tre observ� dans la dur�e (plus 
ou moins grande) par lÕenseignante. 

, Premi�res connaissances : ici, les contenus renvoient � des connaissances 
correspondant � un tout premier registre de conceptualisation et � des 
�laborations intellectuelles. 

, Attitudes : les contenus renvoient � des savoir-�tre. 

Pour les t�ches propos�es aux �l�ves : 

, Manipulation : ici, les activit�s ne sont que dÕordre manipulatoire, passant par 
la main (pas de fabrication par exemple). 

, Fabrication : lÕenseignante propose des activit�s pendant lesquelles les �l�ves 
sont amen�s � fabriquer des objets (approche technologique). 

!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!! !!!!!!!!!!!!!!!!!!!
371 Lebeaume, J. et Ledrapier, C. (2009). Quels langages pour d�couvrir le monde ? Actes du 83e 
congr�s national de lÕAGEEM. 
372 Dans cet article, Lebeaume et Ledrapier reprennent une typologie des activit�s � lÕ�cole maternelle 
propos�e par Lebeaume en 1995 (Lebeaume, J. (1995b). De lÕABC technique aux ateliers de 
bricolage pour les enfants de la petite �cole. Actes du congr�s de lÕAGIEM. Culture technique pour 
quelle humanit� ? Les activit�s techniques � lÕ�cole maternelle. AGIEM, 121-134.). En consid�rant la 
progressive diff�renciation des mondes au fil des sections, des cours et de la scolarit� correspond 
dÕune part � la clarification de trois registres majeurs dÕactivit�s et dÕautre part � leur articulation. : 

- Le premier est celui de la d�signation des choses et des ph�nom�nes. Ces activit�s 
r�pondent aux enjeux culturels de d�signation, de d�nominationÉ contribuant � la 
communication des enfants avec les autres, enfants et adultes. 

- Le deuxi�me registre est celui des collections et des cat�gorisations selon de multiples 
crit�res notamment fonctionnels pour rendre compte des r�gularit�s, des similarit�s, des 
diff�rences. 

- Le troisi�me registre dÕactivit�s est celui des mises en questions, des probl�matisations et 
dont la vis�e est la recherche dÕexplicitation ou dÕexplication. 
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, Observation : cette cat�gorie renvoie � lÕobservation de faits ou de 
ph�nom�nes relatifs au monde du vivant, des objets ou de la mati�re. 

, T�tonnement-Exp�rimentation : les �l�ves se confrontent � des faits ou des 
ph�nom�nes en exp�rimentant (en testant des variables) ou en t�tonnant par 
essais et erreurs. 

, Verbalisation : les activit�s dÕ�ducation ST sont centr�es sur la production 
orale et notamment lÕexplicitation dÕautres moments dÕ�ducation ST. 

, Actions : les �l�ves agissent sur des objets. 
, Compte-rendu par �crit (dessinÉ) : dans cette cat�gorie sont regroup�es les 

activit�s qui voient la production par les �l�ves dÕune trace �crite, quÕelle soit 
un dessin dÕobservation, un sch�ma ou un texte dict� � lÕadulte. 

, Documentation : les �l�ves sont amen�s par lÕenseignante � recueillir des 
informations par lÕinterm�diaire de supports �crits de nature documentaire. 

, Mesurages : une activit� est class�e dans cette cat�gorie quand les �l�ves 
sont amen�s � mesurer avec un instrument, un objet ou un ph�nom�ne. 

, Montage et d�montage : dans cette cat�gorie, il sÕagit dÕactivit�s pendant 
lesquelles les �l�ves montent et d�montent des objets (approche 
technologique). 

, Tris et classements : les �l�ves trient et classent des �l�ments du monde du 
vivant, des objets ou de la mati�re. 

En ce qui concerne les vis�es, les cat�gories sont les suivantes : 

, D�couverte : selon Alain Rey, dans le Dictionnaire historique de la langue 
fran�aise (2010 373 ), le terme Ç d�couvrir È a un sens nuanc�, pouvant 
d�signer lÕaction de trouver ce qui �tait cach� ou ignor�, de d�voiler ou de 
r�v�ler. Il peut �galement d�signer lÕ�tablissement de la v�rit� par la science, 
conna�tre. Dans cette cat�gorie, les enseignantes visent la premi�re acception 
propos�e, � savoir faire trouver quelque chose dÕinconnu aux enfants, de 
mani�re tr�s simple. 

, Capitalisation exp�rientielle : il sÕagit pour lÕenseignante de faire vivre aux 
�l�ves des exp�riences et ainsi dÕaugmenter leur capital exp�rientiel, leurs 
rencontres avec le monde du VOM. 

, Construction dÕun premier ensemble de connaissances sur le monde VOM : 
ici, lÕenseignante vise la conceptualisation chez ses �l�ves, renvoyant � la 
seconde acception de Rey (Ibid.) : lÕ�tablissement dÕune v�rit�, dÕun savoir, 
dÕune connaissance. 

, Savoir-�tre : lÕenseignante vise le d�veloppement dÕun certain nombre 
dÕattitudes chez ses �l�ves. 

, Premi�res comp�tences li�es � la d�marche scientifique ou technologique : 
ici, il sÕagit de savoir-faire qui sont vis�s par lÕinterm�diaire de moments li�s � 
certaines �tapes des d�marches scientifique ou technologique. 

 
 
 
 
 
 

!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!! !!!!!!!!!!!!!!!!!!!
373 Rey, A. (2010). Dictionnaire historique de la langue fran�aise. Paris : Le Robert. 
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La figure 14 d�crit les diverses cat�gories attribu�es � la dimension relative aux 
moments dÕ�ducation ST : 

Domaines dÕactivit� li�s 
� la DVOM 

SÕapproprier le langage 

D�couvrir lÕ�crit 1. Se familiariser avec lÕ�crit 

D�couvrir lÕ�crit 2 - Se pr�parer � apprendre � lire et � 
�crire 

Devenir �l�ve 

Agir et sÕexprimer avec son corps 

D�couvrir le monde, approcher les quantit�s et les 
nombres 

D�couvrir le monde, les formes et les grandeurs 

D�couvrir le monde, se rep�rer dans le temps 

D�couvrir le monde, se rep�rer dans lÕespace 

Percevoir, sentir, imaginer, cr�er 

Type de p�dagogie 

Th�me 
Projet 
Alternance th�me et projet 
S�quence 
Ritualis�e 

Entr�e de la 
composition 

Les cat�gories ne sont pas pr�cis�es pour cette sous-
dimension, elles restent trop diverses. 

Sortie de la 
composition 

Production mat�rielle 
Fin du th�me 
�valuation 
Fin de la s�quence ou des activit�s ritualis�es 

Relations entre les 
domaines dÕactivit� 

Juxtaposition 
�quivalence 
Pr�dominance 

Hi�rarchisation des 
priorit�s 

Les cat�gories renvoient aux contenus qui dominent 
dans la composition �tudi�e. 

Figure 14 Cat�gories de la dimension "structure globale de la composition sur le plan 
horizontal" 

 

Pour la sous-dimension des domaines dÕactivit� li�s aux moments dÕ�ducation 
ST, les cat�gories d�termin�es sont celles des derniers programmes (Minist�re de 
lÕ�ducation Nationale, 2008374) : 

, SÕapproprier le langage 
, D�couvrir lÕ�crit 1. Se familiariser avec lÕ�crit 
, D�couvrir lÕ�crit 2 - Se pr�parer � apprendre � lire et � �crire 
, Devenir �l�ve 
, Agir et sÕexprimer avec son corps 

!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!! !!!!!!!!!!!!!!!!!!!
374 Minist�re de lÕ�ducation Nationale (2008). Op. cit. 
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, D�couvrir le monde, approcher les quantit�s et les nombres 
, D�couvrir le monde, les formes et les grandeurs 
, D�couvrir le monde, se rep�rer dans le temps 
, D�couvrir le monde, se rep�rer dans lÕespace 
, Percevoir, sentir, imaginer, cr�er 

Pour la sous-dimension Ç type de p�dagogie È, les cat�gories sont les suivantes : 

, Th�me : cette cat�gorie sÕapplique dans le cas dÕune composition o� les 
diverses activit�s sont f�d�r�es par un th�me, � savoir un mot (ou un 
ensemble de mots) qui sert (servent) de fil conducteur � de multiples activit�s. 

, Projet : diverses activit�s existent �galement dans la composition mais elles 
tendent vers un but final, une production finale. Les activit�s sont alors au 
service de la r�alisation de ce projet. 

, Alternance th�me et projet : dans cette cat�gorie, la composition voit des 
temps plut�t centr�s sur une p�dagogie par th�me et dÕautres sur une 
p�dagogie de projet. 

, S�quence : la composition se d�roule de mani�re plus Ç classique È sous une 
forme lin�aire. 

, Ritualis�e : la composition est li�e dans ce cas � des activit�s ritualis�es dans 
le sens o� elles ont lieu de fa�on syst�matique dans un espace pr�cis, dans 
un temps pr�cis de la journ�e ou de la semaine. 

Pour ce qui concerne la sous-dimension de Ç lÕentr�e de la composition È, les 
cat�gories ne sont pas pr�cis�es pour cette sous-dimension, elles restent trop 
diverses (par exemple : une autre composition, une sortie-nature, un spectacle de 
marionnettesÉ). 

Pour la Ç sortie de la composition È, trois cat�gories ont �t� d�termin�es : 

, Production mat�rielle : la composition se termine quand une production finale, 
mat�rielle (un livre, un objet, une expositionÉ) est compl�te. 

, Fin du th�me : la composition prend fin quand le th�me est en quelque sorte 
Ç �puis� È apr�s avoir �t� conjugu� dans un ensemble de domaines dÕactivit�. 

, �valuation : la composition se termine par une �valuation des contenus 
travaill�s. 

, Fin de la s�quence ou des activit�s ritualis�es : la composition prend fin avec 
la s�quence ou lÕensemble des activit�s ritualis�es mises en Ïuvre. 

Les cat�gories de la sous-dimension caract�risant les relations entre lÕ�ducation 
ST et les autres domaines dÕactivit� sous inspir�es de Lenoir (2008375) : 

, Juxtaposition : les activit�s sont ici seulement juxtapos�es, bien quÕenglob�es 
dans la m�me composition, il existe une ind�pendance entre elles. 

, �quivalence : les activit�s sont dans ce cas li�es, en position de d�pendance 
mais aucune dÕelle ne domine sur lÕautre, il existe un partage des vis�es 
associ�es � ces deux domaines dÕactivit�. 

!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!! !!!!!!!!!!!!!!!!!!!
375 Lenoir, Y. (2008). LÕinterdisciplinarit� dans lÕenseignement scientifique : apports � privil�gier et 
d�rives � �viter. In A. Hasni & J. Lebeaume (Dir). Interdisciplinarit� et enseignement scientifique et 
technologique (pp. 17-32). Sherbrooke : �ditions du CRP et Lyon : INRP. 
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, Pr�dominance : dans ce cas, les activit�s dÕun domaine sont plus importantes 
que dÕautres, il existe une hi�rarchisation nette dans les priorit�s associ�es � 
ces activit�s. 

La figure 15 d�crit les diverses cat�gories attribu�es � la dimension relative � 
lÕorganisation verticale (au fil du temps) des compositions : 

Composition pr�c�dente �tiquette utilis�e dans la deuxi�me dimension 
Composition suivante �tiquette utilis�e dans la deuxi�me dimension 

Composition simultan�e �tiquette utilis�e dans la deuxi�me dimension 

Relation entre 
compositions 

Pas de relation 
D�pendance 
Juxtaposition (pont th�matique) 

Principe de progressivit� 
(�ducation ST) 

Inexistant 
Concentrique 
Progressive 
Spiralaire 

Horizon disciplinaire 
(�ducation ST) 

Pas dÕhorizon 
Traces de disciplinarit� 
Disciplinarit� 

Figure 15 : cat�gories de la dimension "organisation verticale des compositions" 

 

En ce qui concerne les trois sous-dimensions Ç Composition pr�c�dente È, 
Ç Composition suivante È, Ç Composition simultan�e È, les cat�gories renvoient aux 
�tiquettes utilis�es par les enseignantes pour d�signer la composition mise en place 
avant, pendant et apr�s celle qui est analys�e. 

Pour la sous-dimension des Ç relations entre compositions È, les cat�gories sont 
les suivantes : 

, Pas de relation : les compositions nÕont pas de lien lÕune avec lÕautre. 
, D�pendance : les deux compositions sont li�es lÕune � lÕautre et lÕune ne peut 

avoir lieu sans lÕautre, cÕest-�-dire quÕelle constitue une sorte dÕindispensable 
pr�alable ou de pr�requis. 

, Juxtaposition : les deux compositions sont dans ce cas li�es lÕune � lÕautre et 
sont reli�es par un �l�ment commun, un d�nominateur commun, un pont 
th�matique permet ainsi de relier ces deux compositions. 

Pour la sous-dimension Ç principe de progressivit� È, les cat�gories sont les 
suivantes : 

, Inexistant : dans les diff�rentes interventions de lÕenseignante, il nÕappara�t 
pas pour lÕ�ducation ST de principe de progressivit�, les contenus trait�s le 
sont de mani�re successive sans que les coordinations entre ces moments ne 
soient pens�es. 

, Concentrique : dans cette cat�gorie, lÕenseignante r�alise dans les moments 
dÕ�ducation ST une extension progressive et un d�veloppement de plus en 
plus large et complet dÕun m�me sujet dÕ�tude (sans reprendre les �l�ments 
pr�c�dents). 

, Progressif : dans cette cat�gorie sont regroup�es les pratiques qui voient la 
construction gradu�e de contenus selon une logique bien d�termin�e. 
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, Spiralaire : ici, les moments dÕ�ducation ST sont repris progressivement avec 
construction progressive dÕ�l�ments nouveaux. 

Pour la sous-dimension de Ç lÕhorizon disciplinaire È, trois cat�gories ont �t� 
d�termin�es : 

, Pas dÕhorizon disciplinaire : dans ce cas, aucune trace de disciplinarit� nÕest 
observ�e dans les moments dÕ�ducation ST. 

, Traces de disciplinarit� : ici, des traces de disciplinarit� sont observ�es dans 
les moments scolaires dÕ�ducation ST notamment dans les activit�s qui sont 
embl�matiques des disciplines scientifiques ou technologiques. Des 
indicateurs sont �galement utilis�s, en relation aux caract�ristiques 
d�termin�es par Develay (1992376) quand il d�crit une matrice disciplinaire 
(des savoirs, des objets, des pratiques, des t�ches). 

, Disciplinarit� : dans cette cat�gorie, les moments dÕ�ducation ST sont 
marqu�s par la disciplinarit�, comme dans la cat�gorie pr�c�dente mais il est 
observ� en plus un indicateur particulier : le cloisonnement de ces activit�s 
avec les autres activit�s. 

 

8.2. Cat�gorisation de la grille dÕanalyse socio-p�dagogique 
Le tableau ci-dessous r�sume les diverses cat�gories attribu�es aux deux 

dimensions constitutives de la grille dÕanalyse socio-p�dagogique. 
 

Identification 

Libert� p�dagogique 
Composition 
Enfant 
Flexibilit� 
Int�r�t 
Plaisir 
Ateliers 

Diff�renciation 

Manuels et m�thodes 
Fran�ais et Math�matiques 
Mod�le disciplinaire 
Cloisonnement 
Programmes 
D�marches diff�rentes 
�valuations 
Vis�es diff�rentes 

Figure 16 : cat�gories des deux dimensions de la grille socio-p�dagogique 

  

En ce qui concerne la dimension de Ç lÕidentification È, les cat�gories suivantes 
ont �t� construites : 

, Libert� p�dagogique : le discours des enseignantes met en avant la grande 
marge de manÏuvre permise par lÕ�cole maternelle. 

, Composition : les enseignantes mettent en avant une mani�re de faire 
sp�cifique en maternelle : la conception et la mise en Ïuvre de compositions. 

!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!! !!!!!!!!!!!!!!!!!!!
376 Develay, M. (1992). Op. cit. 
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, Enfant : le discours met ici en avant la centration dans les pratiques sur 
lÕenfant, qui est la priorit� pour les enseignantes. 

, Flexibilit� : les enseignantes d�clarent quÕen maternelle, un �l�ment 
sp�cifique est la possibilit� pour elles de pouvoir changer ce quÕelles ont pr�vu 
de faire. 

, Int�r�t : les enseignantes indiquent quÕun �l�ment sp�cial � lÕ�cole maternelle 
est leur pr�occupation pour construire des activit�s qui prennent en compte 
les int�r�ts des enfants et leur quotidien. 

, Plaisir : le discours met en avant combien il est important � lÕ�cole 
maternelle de procurer du plaisir aux enfants. 

, Ateliers : les PE mettent dans ce cas en avant le dispositif p�dagogique des 
ateliers comme composante sp�cifique de lÕ�cole maternelle. 

Pour ce qui est de la dimension de la Ç diff�renciation È, les cat�gories suivantes 
ont �t� d�termin�es : 

, Manuels et m�thodes : les enseignantes consid�rent que la p�dagogie 
utilisant des manuels et des m�thodes (lecture, calcul notamment) est 
sp�cifique � lÕ�l�mentaire. 

, Fran�ais et Math�matiques : dans cette cat�gorie, sont regroup�s les discours 
des PE revendiquant que lÕenseignement de lÕ�cole �l�mentaire est pilot� par 
le fran�ais et les math�matiques, ce qui nÕest pas le cas en maternelle. 

, Mod�le disciplinaire : pour les enseignantes, ce qui caract�rise lÕ�l�mentaire 
est lÕentr�e dans un mod�le disciplinaire absent de lÕ�cole maternelle o� il 
nÕexiste pas de discipline. 

, Cloisonnement : le discours des enseignantes met en avant le cloisonnement 
en �l�mentaire entre les diff�rents moments scolaires, lÕabsence de lien entre 
eux. 

, Programmes : les enseignantes d�clarent que ce qui caract�rise lÕ�l�mentaire 
est la priorit� accord�e aux programmes pilotant selon elles les pratiques. 

, �valuations : les enseignantes pr�cisent quÕune sp�cificit� de lÕ�cole 
�l�mentaire est lÕ�valuation qui ne pilote pas les enseignements en 
maternelle. 

, D�marches diff�rentes : le discours des enseignantes porte sur la diff�rence 
des d�marches p�dagogiques g�n�rales entre lÕ�l�mentaire et la maternelle. 

, Vis�es diff�rentes : les enseignantes mettent en avant la diff�rence de vis�e 
g�n�rale attribu�e � chacune des deux �coles, maternelle et �l�mentaire. 

Dans ces deux derni�res cat�gories, peu importe les d�marches et les vis�es 
invoqu�es par les enseignantes, il faut quÕelles soient d�clar�es comme diff�rentes. 
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Chapitre 3. Dix pratiques restitu�es 
!

!

Pour rappel, les r�sultats bruts des donn�es empiriques constitu�es par 
lÕensemble des transcriptions des carnets de bord et des entretiens de restitution ont 
�t� plac�s dans les annexes �lectroniques. LÕanalyse compl�te de ces donn�es, 
notamment leur codage, est �galement plac�e dans ces annexes377. 

Les r�sultats pr�sent�s ci-dessous suivent le plan suivant pour chacune des 
enseignantes ayant particip� � la recherche : 

, Une pr�sentation g�n�rale de lÕenseignante et du d�roulement de la 
recherche. 

, Pour chacune des compositions rep�r�es, une analyse qualitative sÕappuyant 
sur le codage r�alis�. 

, Une analyse globale sur la fa�on de penser et la mani�re de faire de 
lÕenseignante. 

Ce sont dÕabord les pratiques des 5 enseignantes endo-exp�riment�es de lÕ�cole 
maternelle qui sont analys�es puis celles de 5 exo-exp�riment�es.. 

 

1. �lise 

1.1. Pr�sentation dÕ�lise et du d�roulement de la recherche 
La figure 17 pr�sente lÕenseignante et le d�roulement de la recherche avec elle : 

 

Type dÕenseignante : Ç endo-exp�riment�e È 

Parcours professionnel : 11 ann�es depuis la titularisation dont 10 en maternelle : 
lÕenseignante est une Ç exp�riment�e È de lÕ�cole maternelle. 

D�partement : Aube 

Type de lÕ�cole : Milieu urbain, dans une ZEP dÕune ville de plus de 120 000 
habitants. 

Section : Petite et Moyenne Sections 

Dur�e de la recherche : trois trimestres, le carnet a �t� renseign� de janvier � juin 
2010. 

Date des entretiens : f�vrier, avril et septembre 2010 

 

!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!! !!!!!!!!!!!!!!!!!!!
377 LÕensemble de ces donn�es et analyses est regroup� dans le fichier Ç 03_carnets_de_bord È. 
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Description de la collaboration entre lÕenseignante et le chercheur : contact�e en 
d�cembre 2009 (quelques minutes ont �t� prises dans un stage de formation 
continue378 pour expliquer le besoin dÕenseignantes volontaires pour participer � une 
recherche), �lise a particip� � la recherche pendant une p�riode de six mois, de 
janvier � juin 2010. Elle a renseign� r�guli�rement son carnet, m�me si 
quantitativement parlant, elle nÕa pas toujours �crit au maximum. Son �crit focalise 
beaucoup sur la DVOM sans trop d�tailler les relations avec les autres domaines 
dÕactivit�, relations qui ont �t� explor�es par les entretiens. Les trois rendez-vous 
pour ces entretiens ont �t� faciles � prendre, la collaboration a ainsi �t� efficace. 

Figure 17 : pr�sentation d'�lise et du d�roulement de la recherche 

 

1.2. Des jeux de construction, de la cuisine et un lapinÉ 
La lecture des donn�es empiriques permet de dresser cet inventaire des 

moments �tiquet�s Ç DVOM È par �lise : 

, Les jeux de construction. 
, Le visage. 
, Le lapin. 
, La neige. 
, La machine � gaufrer. 
, Les cr�pes. 
, Les gestes manuels. 

Plusieurs moments de DVOM semblent Ç d�croch�s È (neige, machine � 
gaufrer), dÕautres appartiennent � des compositions plus complexes (le visage, le 
lapin). 

 

! Une composition fil�e, Ç les jeux de construction È 

Entre octobre et juin, les jeux de construction sont des moments qui ont lieu deux 
fois par semaine en d�cloisonnement avec les �l�ves de Grande Section. Apr�s une 
phase de jeu libre (jusquÕen d�cembre), les �l�ves sont amen�s � classer les 
diff�rentes pi�ces puis � les assembler. Ë la fin de lÕann�e, les �l�ves construisent 
des objets (une voiture notamment) en suivant des fiches techniques. 

Figure 18 : synopsis de la composition "Jeux de construction" 

 

Les jeux de construction constituent une composition qui a lieu pendant un 
moment sp�cial, le d�cloisonnement. LÕenseignante prend alors avec elle quelques 
�l�ves qui ne sont pas ceux quÕelle a habituellement (les GS). Cette composition 
peut �tre qualifi�e de Ç fil�e È car elle se d�roule tout au long de lÕann�e, dÕoctobre 
2009 � juin 2010. 

Les moments scolaires relatifs � lÕ�ducation ST sont caract�ris�s ici par des 
contenus li�s � la d�couverte des objets et rel�vent dÕexp�riences � vivre quant � la 
construction dÕobjets simples. Les t�ches des �l�ves sont tout dÕabord des 
manipulations libres puis des constructions avec des contraintes techniques tr�s 
!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!! !!!!!!!!!!!!!!!!!!!
378 Je nÕintervenais pas dans ce stage. 
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simples (les pi�ces doivent �tre accroch�es, cette t�che relevant ainsi plus de 
lÕactivit� manuelle que de la technicit�) puis �crites (r�aliser un objet selon une 
fiche). En ce qui concerne la vis�e �ducative de ces moments, il sÕagit 
essentiellement de la d�couverte de ce mat�riel, la vis�e ne tend pas vers une 
premi�re �ducation technologique. 

Ë ces moments dÕ�ducation ST sont li�s dÕautres domaines dÕactivit�, notamment 
ceux li�s aux arts plastiques : en effet, la DVOM d�bouche ici sur des compositions 
plastiques. DÕautres parties de la d�couverte du monde sont associ�es � la DVOM :  

, Ç Les formes et les grandeurs È (activit�s de classement des pi�ces selon le 
crit�re de la forme). 

, Ç Se rep�rer dans lÕespace È (passage dÕun plan horizontal � un plan vertical). 
, Ç Le langage È : avec notamment une vis�e de vocabulaire pour d�signer les 

objets manipul�s et la lecture de fiches techniques et leur construction. 

I�e379  : En janvier, en d�cembre, jÕavais fini �a, donc d�but janvier, jÕai commenc� un peu plus 
structur�, cÕest-�-dire que je leur ai remis les pi�ces sur la table, jÕai mis des boites, et le but du jeu, 
cÕ�tait de classer les pi�ces par forme, il y a diff�rentes couleurs, mais on ne sÕoccupe pas des 
couleurs, on sÕoccupe des formes : donc, on va mettre ensemble tout ce qui est cubes, tout ce qui est 
parall�l�pip�des, tout ce quÕon appelle des Ç �chelles È parce que cÕest � plat, tout ce qui est 
�chelles, tout ce qui est roues, tout ce qui est t�te, enfin, il y a diff�rents morceaux donc, d�j�, on 
essaie de donner un mot � chaque boite pour dire, et bien �a, cÕest toutes les t�tes, �a, cÕest toutes 
les roues. 

Extrait du premier entretien avec �lise, enseignante exp�riment�e, PS-MS 

 

M�me si lÕenseignante appelle cette composition Ç projet È, elle nÕen est pas une. 
Elle est caract�ris�e par une certaine progressivit�, allant de la manipulation libre 
vers un travail plus contraint avec des fiches techniques et par son aspect 
extr�mement ritualis� (dÕun point de vue temporel notamment).  

Globalement, la composition, longue, d�croch�e par rapport au reste des activit�s 
men�es en classe poss�de, selon lÕenseignante, une dominante DVOM et va �tre 
reprise et �tendue au cours de lÕann�e scolaire. Cette composition est caract�ris�e 
par de nombreux moments ind�pendants de la plupart des autres activit�s de la 
classe. 

La vis�e dÕ�ducation ST ne rel�ve que de la simple d�couverte m�me si selon 
�lise, ce travail est le point fort de lÕann�e scolaire pour la d�couverte du monde des 
objets. 

Cependant, cette composition va aussi servir de point de d�part � dÕautres 
activit�s. Elle permet en quelque sorte des Ç sorties secondaires È, notamment en 
arts plastiques (par exemple, les activit�s autour des ch�teaux forts se greffent sur la 
composition par un Ç pont th�matique È). 

I�e : Au bout dÕun moment comme on travaille sur la f�te des rois, et bien quÕest-ce quÕon 
pourrait faire avec ? Et puis, Ç oh È, Ç on pourrait construire des ch�teaux È. Moi, Ç super, allez, 
hop, construisez-moi des ch�teaux ! È. (É) D�j�, en manipulation ils ont au moins une semaine apr�s 
la construction, il faut au moins deux jours d�j�, car ils passent un par un. D�j�, tu as au moins 10 
jours de manipulation et apr�s il y a la partie arts plastiques (É). 
Ir380 : je nÕai pas tout compris je pense sur Ç le ch�teau È aussi : alors, quÕest-ce qui �tait important : 
plus haut, plus grand, tu peux mÕen dire plus ? 

!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!! !!!!!!!!!!!!!!!!!!!
379 Abr�viation dÕinterview�e, lÕenseignante. 
380 Abr�viation dÕinterviewer, le chercheur. 
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I�e : alors, l�, cÕest pareil, cÕest une vis�e arts plastiques au d�part. 
Extrait du premier entretien avec �lise, enseignante exp�riment�e, PS-MS 

 

DÕautres activit�s (tri et d�nomination des pi�ces, r�alisation de fiches 
techniques, construction � partir de la lecture de fiches techniques) sont 
caract�ris�es par une imbrication forte de contenus et des enjeux associ�s : il existe 
une relation de partage (ou dÕ�quivalence), entre des contenus DVOM et des 
contenus langagiers (construction et lecture dÕune fiche techniqueÉ). 

Cette composition se caract�rise globalement par une dominante d�clar�e 
dÕ�ducation technologique mais aux enjeux tr�s faibles. Cependant, la priorit� est 
mise ici sur les arts plastiques. Les jeux de construction permettent en fait � 
lÕenseignante de mettre en place des activit�s plastiques � dÕautres moments et de 
relier ce travail plut�t cloisonn� en lien avec dÕautres moments scolaires plus 
centraux dans la pratique de lÕenseignante. 

Ir : finalement, dans ce que tu �cris sur ton carnet, tu dis Ç d�couverte du monde È, mais dans tes 
pr�parations, tu �cris quoi ? Si on prend le jeu de construction par exemple. 
I�e : eh bien, dans ma pr�paration, cÕest Ç arts visuels È, cÕest Ç arts plastiques È, ce nÕest pas 
jeu de construction. 

Extrait du premier entretien avec �lise, enseignante exp�riment�e, PS-MS 

 

Malgr� lÕaspect compartiment� et cloisonn� a priori de cette composition (le 
d�cloisonnement permet habituellement de mener des enseignements � part du 
reste de la journ�e), il faut souligner que lÕenseignante met en place des liens avec 
dÕautres activit�s. Malgr� des moments cloisonn�s, des traces de disciplinarit� ne 
sont pas observ�es ici dans les situations analys�es. 

 

! Une composition complexe, Ç le visage È 
Cette composition se d�roule de janvier � d�but avril. Ë partir dÕun travail sur la 
galette des rois, la th�matique Ç Rois et Reines È est d�velopp�e puis glisse, par 
lÕinterm�diaire dÕune autre comptine, vers celle du visage. Des activit�s sur le 
vocabulaire li�es � ce th�me sont d�velopp�es. Ce travail permet la pr�paration 
dÕune visite, dans un mus�e dÕart moderne, lors dÕune exposition sur des masques 
africains. Suite � cette visite, les �l�ves sont amen�s � produire des masques qui 
serviront lors dÕune exposition organis�e par la classe. 

En plus de cette production artistique, de nombreuses activit�s sont li�es � ce th�me 
central du visage, notamment des activit�s pr�math�matiques et de lecture-�criture. 

Figure 19 : synopsis de la composition "Le visage" 

 

La composition complexe qui appara�t dans le carnet de bord est celle du visage : 
d�butant en janvier, elle se termine en avril. Ici, les contenus sont du vocabulaire 
relatif � la morphologie du visage et une premi�re approche des cinq sens et 
renvoient � la d�signation des choses. Les t�ches des �l�ves sont li�es � 
lÕapprentissage de ce vocabulaire (par lÕinterm�diaire de comptines) et � des 
exercices associant terme et sens. La vis�e �ducative est essentiellement la 
d�couverte par une approche sensorielle. 
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I�e : apr�s, on travaillait tout ce qui est corporel, nous on travaillait surtout le visage, on travaillait 
beaucoup le visage (É). Le corps, enfin le corps, et en particulier le visage. Ici, le travail, l�, cÕest avec 
le vocabulaire, nommer, �tre capable de situer les uns par rapport aux autres et, (euh), lÕusage : la 
bouche pour manger, le nez pour sentir ; travailler autour des sens, du visage. 

Extrait du deuxi�me entretien avec �lise, enseignante exp�riment�e, PS-MS 

 

Un ensemble de domaines dÕactivit� sont li�s aux moments DVOM, les arts 
plastiques principalement, le langage (avec des activit�s de lecture et dÕ�criture) et 
dÕautres activit�s de la d�couverte du monde (se rep�rer dans lÕespace et les formes 
et les grandeurs). 

I�e : alors, pour le corps, pour le visage, cÕ�tait tout [toutes les activit�s] autour du corps et du visage, 
15 jours-3 semaines, que ce soit au niveau vocabulaire, langage, que ce soit au niveau 
math�matiques avec des puzzles de visages par exemple, que ce soit au niveau arts 
plastiques, cÕ�tait que sur du visage, on a fait le travail sur le portrait. 
Ir : dÕaccord. 
I�e : donc, math�matiques, plut�t puzzles, plut�t tableau � double entr�e ; donc oui : mon projet, cÕest 
tout sur le visage ; lÕ�criture aussi, retrouver les mots. 
Ir : tr�s bien, dÕautres choses en math�matiques ? 
I�e : oui, algorithmes de visages ; tableau � double entr�e : donc les cheveux de telle mani�re et puis 
on met les yeux dÕune autre mani�re en ligne par exemple, il y a aussi tout ce qui est lexique : on a 
fait un dictionnaire des mots du visage. 
Ir : dÕaccord. 
I�e : donc reconstituer les mots du visage avec des �tiquettes, placer les mots du visage autour 
du visage ; (euh) de la lecture pure avec le dictionnaire, jÕai le mod�le, je retrouve le m�me mot 
(É) donc, �a cÕest les moments lecture, (É) en fait, il y a un th�me, il y a un fil directeur et toutes 
les activit�s sont rapport�es � �a. 

Extrait du deuxi�me entretien avec �lise, enseignante exp�riment�e, PS-MS 

 

La complexit� de cette composition oblige � la d�composer en plusieurs temps : 

, Un travail autour du th�me des Ç rois et des reines È. 
, Qui glisse vers le Ç visage È et qui va aller vers la th�matique des masques 

gr�ce � un travail sur Carnaval. 
, Et qui aboutit � la sortie au mus�e dÕart moderne. 
, Dont lÕexploitation se termine par une exposition de productions plastiques. 

La composition se caract�rise ainsi par une alternance de moments scolaires mis 
en place autour de th�matiques et dÕun projet de r�alisation concr�te. Elle d�bute par 
un �l�ment dÕune histoire racont�e aux enfants qui sert � lÕenseignante de pr�texte � 
pr�parer la sortie au mus�e dÕArt moderne pour y observer des masques africains.  

Jeudi 14 janvier : avec les moyennes sections, cÕest arts plastiques. 
Je travaille ici sur les parties du corps : 
Ë partir dÕune histoire sur les rois et les reines, un �l�ve trace un chemin sur le visage de son voisin. Il 
sÕagit ici de prendre connaissance des diff�rents �l�ments du visage : sourcils, nez, bouche, 
mentonÉ 
Puis il y a un r�investissement sur feuille. CÕest int�ressantÉ 
Plus tard, les �l�ves font seuls des visages en dessins libres. 

Extrait du carnet de bord dÕ�lise, enseignante exp�riment�e, classe de PS-MS 
 
I�e : Comment �a a commenc�, et bien je leur aiÉ Alors, je ne sais plus comment �a a commenc�É 
Comment jÕai fait ? CÕ�tait Carnaval et les masquesÉ 
Ir : dÕaccord. 
I�e : Voil�, donc au d�part, on �tait parti dÕun album de Ç Mimi la Souris È o� elle se d�guise, elle 
fabrique son masque de Carnaval. 

Extrait du deuxi�me entretien avec �lise, enseignante exp�riment�e, classe de PS-MS 
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D�s janvier, � partir de la lecture dÕun autre album sur la th�matique des Ç Rois et 
des reines È, un premier temps dÕactivit�s autour du th�me du visage avaient d�j� 
d�but�.  En fait, en ce d�but de mois de janvier, la pratique de lÕenseignante se 
caract�rise par une porosit� entre les compositions mises en Ïuvre, le monde des 
ch�teaux et autres rois et reines est mis en connexion avec la composition des jeux 
de construction et celle du visage. CÕest ici un pont th�matique qui sert de lien entre 
deux compositions. 

La composition se termine par une production mat�rielle avec des masques 
r�alis�s par des enfants. 

Dans cette composition, la priorit� est mise sur les contenus des arts plastiques, 
plac�s ainsi au premier plan et pilotant en quelque sorte lÕavanc�e dans la 
composition et permettant la mise en Ïuvre dÕactivit�s langagi�res importantes. 

Les contenus relatifs � la d�couverte du corps sont consid�r�s comme des 
pr�requis � la visite au mus�e, un indispensable bagage de vocabulaire pour que 
finalement la suite de la composition puisse se d�rouler. La d�couverte du corps est 
ici un outil indispensable pour un travail sur dÕautres contenus. En fait, cÕest la 
n�cessit� du vocabulaire sur le visage qui l�gitime le travail sur le visage : les 
enfants doivent conna�tre ce vocabulaire pour entendre les explications, observer et 
d�crire les masques du mus�e dÕart moderne. Il existe donc une imbrication des 
contenus caract�ris�e par une relation de dominance de la production plastique sur 
ceux de la d�couverte du monde vivant. 

I�e : Ici, la finalit�, (É), et bien, cÕ�tait de travailler sur les masques africains et le but, moi jÕestimais, 
enfin avant dÕaller au mus�e, enfin, je voulais quÕils sachent le nom des diff�rentes parties pour 
pouvoir apr�s construire des masques africains. (É) Puis apr�s, on a fait des constructions de 
visages, et �a cÕest plus de lÕart plastique en fait. 

Extrait du deuxi�me entretien avec �lise, enseignante exp�riment�e, PS-MS 

 

Cette fa�on dÕutiliser la DVOM - comme pr�texte � dÕautres activit�s mises au 
premier plan - se fait �galement sentir dans lÕactivit� sur le Z�bre : cette activit� de 
recherche documentaire, �tiquet�e DVOM (car elle fait r�f�rence � un �tre vivant) 
sert principalement � des activit�s graphiques mises au premier plan par 
lÕenseignante. 

Jeudi 25 f�vrier :  
Avec les petites sections : on fait lÕobservation dÕun animal : le ZéBRE. 
Car le z�bre a �t� vu dans un album de Mimi la souris qui se d�guise. 
Nous d�crivons la couleur et du ray�. 
Puis recherche dans un documentaire animalier. 
CÕest pr�texte au graphisme (ray� noir sur blanc). 
Mon but est de partir de lÕobservation de la r�alit�, ici un animal pour faire du graphisme. 

Extrait du carnet de bord dÕ�lise, enseignante exp�riment�e, classe de PS-MS 

 

Il est int�ressant de souligner que lÕenseignante met en relation un album (Ç Mimi 
la Souris È 381) non seulement avec la composition du visage mais exploite aussi les 
personnages de cet album : elle connecte ainsi de nombreux moments � un objet, un 
album de litt�rature de jeunesse. 

 

!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!! !!!!!!!!!!!!!!!!!!!
381 Cousins, L. (1993). Mimi la souris. Paris : Albin Michel Jeunesse. 
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! La neige 

LÕarriv�e de la neige provoque un moment dÕobservation et dÕun travail sur les mots 
li�s � la neige (flocon, pluieÉ). Le terme Ç flocon È est ensuite utilis� pour fabriquer 
des flocons qui serviront � la d�coration de la classe. 

Figure 20 : synopsis de la composition "La neige" 

 

CÕest le hasard de la m�t�o - lÕarriv�e de la neige - qui d�termine ces moments. 
Le contenu est li� � une d�signation des choses et une vis�e essentiellement de 
d�couverte sensorielle. Ici, il nÕy a pas de travail envisag� sur les �tats de lÕeau et le 
changement dÕ�tat observ�. La t�che des �l�ves est de lÕordre de lÕobservation et de 
la verbalisation. Il nÕexiste quÕune vis�e de d�couverte simple et pas de r�elle 
�ducation ST. Un temps important est consacr� au vocabulaire (neige, flocons, pluie 
et goutte, couleur blanche de la neigeÉ). 

Par la suite, lÕenseignante va lier ce terme � des activit�s artistiques (fabrication 
de flocons pour d�corer la classe). Ainsi, ce court moment de d�couverte de la 
mati�re constitue un point suite de d�part � une activit� de production plastique. 

Dans cette courte composition, lÕ�ducation ST nÕest pas mise au premier plan, 
cÕest le langage et la production plastique, in fine, qui sont mis en avant. 

Jeudi 7 janvier 2010 : 
IL NEIGE ! (É) 
Le vocabulaire est important, jÕinsiste sur : pluie / gouttes / flocons 
Nous faisons la description du flocon : cÕest blanc et cÕest l�ger. 

Extrait du carnet de bord dÕ�lise, enseignante exp�riment�e, classe de PS-MS 
 
Vendredi 8 janvier 2010 : 
Moyenne section : nous faisons un d�coupage de papier blanc pour fabriquer des flocons et 
faire la d�coration de la classe 

Extrait du carnet de bord dÕ�lise, enseignante exp�riment�e, classe de PS-MS 

 

! La composition Ç lapin È 

Pendant une semaine, la classe accueille deux lapins. Les enfants sÕoccupent alors 
de ces animaux et de nombreuses activit�s (langagi�res, math�matiques et 
artistiques) sont li�es aux lapins. En plus des soins et de lÕobservation de lÕanimal, 
des documents sont lus et des vid�os visionn�es. 

Figure 21 : synopsis de la composition "Le lapin" 

 

Men�e en fin dÕann�e, cette composition prend place dans la derni�re p�riode de 
lÕann�e au mois de mai, sur une dur�e de trois semaines. Pr�vue depuis le d�but de 
lÕann�e, elle a suscit� des d�ceptions de la part de lÕenseignante par rapport � la 
collaboration avec la chambre de lÕagriculture, lÕaccueil r�el de lÕanimal nÕayant eu 
lieu quÕune seule semaine. 

Les contenus sont relatifs � des attitudes, � savoir donner des soins � un �tre 
vivant pour r�pondre � ses besoins et � des premi�res connaissances sur le monde 
vivant (alimentation, reproduction, locomotion). Les t�ches des �l�ves sont li�es � 
lÕobservation des deux lapins et aux soins quotidiens � leur apporter. En ce qui 
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concerne les vis�es �ducatives de ces t�ches, il sÕagit de construire des attitudes de 
responsabilit� par rapport au vivant et de faire acqu�rir des connaissances sur cet 
animal. 

Ici encore, dÕautres domaines dÕactivit�s sont li�s � ces moments dÕ�ducation 
scientifique sur le vivant : 

, Le langage (vocabulaire li� � lÕanimal). 
, D�couvrir le monde (notamment lÕapproche des nombres). 
, Productions plastiques. 

Bien que lÕenseignante d�clare que cette composition est un projet, ce terme est 
plus pris dans le sens dÕun projet dÕenseignant quÕune p�dagogie du projet ; la 
p�dagogie caract�risant cette composition rel�ve plut�t de la p�dagogie par th�me. 

Ir : et par rapport � tout ce travail sur le lapin, les lapins, que voulais-tu que les �l�ves apprennent, 
retiennent ? 
I�e : alors, et bien d�j�, accueillir un animal cÕest-�-dire au niveau responsabilit� (hein), (É), 
sÕoccuper dÕun animal, quÕest-ce que cÕest que sÕoccuper dÕun animal pendant plusieurs jours. 
Ir : est-ce que le travail sur le lapin f�d�rait on va dire plein dÕautres activit�s ? 
I�e : oui, oui ! Mais je ne te les ai pas d�taill�es comme tu tÕint�resses plus � d�couverte du monde ; 
mais oui : eh bien, on fait des activit�s math�matiques : on compte les lapins, les carottes. En 
arts plastiques, on a fait des lapins. Eh bien voil�, tout est f�d�r� autour. 

Extrait du carnet de bord dÕ�lise, enseignante exp�riment�e, classe de PS-MS  

 

La composition d�bute par lÕannonce aux �l�ves de lÕaccueil imminent dans la 
classe dÕun lapin. La fin de cette composition est plus difficilement identifiable dans le 
discours de lÕenseignante et semble se clore par le travail sur la fiche descriptive de 
lÕanimal. 

Cette composition a une dominante li�e � la d�couverte du vivant et les priorit�s 
accord�es par lÕenseignante sont li�es aux contenus relatifs � lÕ�ducation scientifique 
(attitudes et premi�res connaissances). La DVOM sert de base pour d�velopper un 
ensemble dÕactivit�s scolaires connect�es entre elles par un th�me commun. 

Ici, les contenus imbriqu�s par ce travail par th�me sont juxtapos�s malgr� une 
dominance li�e � la priorit� des enjeux scientifiques. 

 

! Les cr�pes, la cuisine 

Les enfants font des cr�pes et un travail sur le langage est effectu� (nom des 
ustensiles de cuisine, lecture et �criture de recettes de cuisineÉ). 

Figure 22 : description du moment scolaire "Les cr�pes" 

 

M�me si lÕenseignante ne relate dans son carnet de bord quÕune seule fois ce 
type dÕactivit�s li�es � la cuisine, elle d�clare lors du premier entretien que ce sont 
des activit�s r�currentes. 

Le souci de lÕhygi�ne corporelle (Ç se laver les mains È) rappel� par lÕenseignante 
constitue le contenu relatif � la DVOM. 
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Ce moment scolaire �tiquet� DVOM par lÕenseignante sert dÕappui pour faire 
ensuite du langage de mani�re individuelle le lendemain. La priorit� est ainsi 
largement accord�e � la MDL. 

 

! La machine � gaufrer le papier 

Ce moment scolaire effectu� sur un objet technique voit lÕenseignante faire la 
d�monstration devant ses �l�ves du Ç comment fonctionne cet objet È. 

Figure 23 : description du moment "La machine � gaufrer le papier" 

 

Ce moment, d�croch� des autres compositions, a pour vis�es la d�couverte et la 
manipulation dÕun objet technique par un aspect tr�s d�monstratif de la part de 
lÕenseignante. Il nÕexiste pas dÕenjeu technologique dans ce moment scolaire et cÕest 
lÕint�r�t des enfants qui le d�termine. 

 

1.3. Des compositions complexes et un mod�le esth�tique 
En ce qui concerne la prise en charge de la DVOM, elle est tr�s faible, les enjeux 

dÕ�ducation ST sont souvent inexistants et lÕhorizon disciplinaire est donc tr�s 
lointain. Pour r�sumer : 

, Le monde des objets est trait� principalement � travers les jeux de 
construction qui sont le point fort de lÕann�e selon les propos de lÕenseignante. 
Ces jeux servent de pont avec dÕautres compositions et permettent souvent de 
traiter de lÕ�ducation artistique, il nÕy a pas de vis�e technologique lors des 
activit�s �tiquet�es par �lise Ç D�couvrir le monde des objets È. Le travail sur 
la machine � gaufrer le papier est une opportunit� saisie par lÕenseignante. 

, Le monde de la mati�re est seulement abord� par lÕinterm�diaire de lÕ�pisode 
neigeux qui reste li� au hasard. 

, Le monde du vivant est abord� par lÕaccueil dÕun animal pendant une semaine 
et constitue finalement le seul travail r�el dÕ�ducation scientifique. 

Les moments de DVOM caract�ris�s rel�vent toujours du premier registre, celui 
de la d�signation des choses et des ph�nom�nes propos� par Lebeaume et 
Ledrapier (2009382) en ce qui concerne les activit�s dÕ�ducation ST.  

Ainsi, les moments relatifs de DVOM ne sont pas li�s ni pens�s les uns avec les 
autres, il nÕexiste pas de principe de progressivit� dans les contenus successifs 
abord�s. 

Les compositions objectiv�es ici sont tr�s complexes :  

, Des sorties secondaires sont observ�es (des jeux de construction vers les 
ch�teaux forts, des ramifications multiplesÉ) et rel�vent principalement dÕune 
p�dagogie par th�mes. 

, Ces th�mes sont �galement mis en r�seau, cr�ant ainsi des relations inter-
compositions. Les compositions sont ainsi m�l�es par une succession de 

!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!! !!!!!!!!!!!!!!!!!!!
382 Lebeaume, J. et Ledrapier, C. (2009). Op. cit. 
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mots (galette P roi, reine P ch�teau P visage des rois et des reines P!visage 
P!masquesÉ). 

Ce qui pilote la pratique dÕ�lise, ce sont finalement ces th�mes et leurs 
ramifications multiples plut�t que des contenus organis�s dÕune mani�re cloisonn�e 
et pens�s de fa�on progressive. CÕest cette fa�on de penser la prise en charge des 
contenus qui d�termine la mani�re de faire de lÕenseignante. 

En ce qui concerne la DVOM, elle est appr�hend�e souvent par adjonction � un 
�difice d�j� existant ce qui lÕam�ne dans une position p�riph�rique et accessoire 
(d�couvrir le monde sert � parler, apprendre du vocabulaire, l�gitimer des activit�s 
dÕarts plastiques, etc.) et diminue les enjeux qui lui sont associ�s. LÕ�ducation ST 
nÕest pas une priorit� durant cette p�riode dÕobservation de la pratique dÕ�lise. 

I�e : (É) je rattache Ç d�couvrir le monde È �É et bien au reste du programme cÕest-�-dire 
travailler la d�couverte du monde pour apprendre � parler, pour apprendre le vocabulaire pour voil�É 
CÕest jamais d�couvrir le monde pour d�couvrir le monde, il y a toujours le c�t� je manipule mais 
il y a aussi le c�t�, jÕessaie de voir �a de fa�on plus g�n�rale (É). 
Ir : quand tu fais de la d�couverte du monde, ces moments sont d�pendants ou plus ou moins 
rattach�s � tes projets ? 
I�e : ils sont rattach�s aux projets, oui. 
Ir : donc, pour toi, �a toujours �t� rattach� ? 
I�e : ouais. Ca toujours �t� rattach�. 

Extrait du troisi�me entretien avec �lise, enseignante exp�riment�e, classe de PS-MS 

 

Dans le discours de lÕenseignante, lÕenfant, ses int�r�ts et la recherche de son 
plaisir (souvent par des activit�s quÕelle qualifie de Ç libres È) sont mis en avant. La 
priorit� est tr�s souvent mise au niveau des arts plastiques, il existe dÕailleurs, � 
plusieurs reprises dans le carnet, des moments quÕelle qualifie de DVOM (d�chirage 
et collage de papier-vitrail, faire une galette de p�te � modelerÉ) et dont la vis�e est 
essentiellement lÕaspect manuel et la motricit� fine et non une amorce dÕune 
�ducation technologique. 

Vendredi 15 janvier 2010 : 
(É)  
Les �l�ves ont fait de belles r�alisations. Elles sont toutes diff�rentes les unes des autres. 
(É) 
Jeudi 21 janvier 2010 : 
(É) Il sÕagit de fabriquer une galette � partir dÕune boule de p�te � modeler. 
Il faut utiliser un rouleau et un couteau pour faire des traits dessus. 
Les �l�ves montrent un plaisir de manipuler la p�te. 
Jeudi 4 mars 2010 : 
Avec la machine � gaufrer le papier : comment �a fonctionne ? (...) 
On fait plusieurs essais. Les �l�ves aiment � tourner les boutons mais pas � enfiler le papier. 

Extraits du carnet de bord dÕ�lise, enseignante exp�riment�e, classe de PS-MS 
 

I�e : alors, cÕ�tait tr�s court en fait, jÕai profit� du moment parce que, il a neig�. On a regard� dehors, il 
nÕy avait rien de pr�par�, hein, cÕ�tait du spontan� parce que les enfants �taient �merveill�s par 
la neige, donc, je leur ai demand� justement, cÕest quoi la neige. 
(É) 
I�e : (É) on utilise les jeux de construction pour faire des constructions, pour moi (É) le but cÕest 
que dans le jeu, ils prennent plaisir � construire quelque chose. 

Extraits du premier entretien avec �lise, enseignante exp�riment�e, classe de PS-MS 
 
I�e : ma vis�e ? Elle, elle �tait, et bien, tiens, les gamins, �a les int�resse donc et bien, je vais leur 
montrer comment cela fonctionne, ils vont essayer (É). Voil�, cÕ�tait plus lÕoccasion en fait. 
Ir : donc ce nÕ�tait pas pr�vu ? 
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I�e : ce nÕ�tait pas pr�vu. 
Extrait du deuxi�me entretien avec �lise, enseignante exp�riment�e, classe de PS-MS 

 

Finalement, ces caract�res dÕidentification Ç enseignante de maternelle È 
l�gitiment chez �lise de nombreuses activit�s, notamment des productions 
artistiques, contribuant � rendre la maternelle Ç belle È : il existe chez cette 
enseignante toutes les caract�ristiques du mod�le esth�tique d�termin� par 
Plaisance (1986383). 

�lise met �galement beaucoup en avant la libert� p�dagogique pr�sente en 
maternelle. Selon elle, les enseignants de lÕ�cole �l�mentaire ne b�n�ficieraient pas 
de cette libert�, leurs pratiques seraient ainsi fig�es par les programmes. 

Ir : Est-ce quÕenseigner en maternelle et en �l�mentaire, cÕest deux m�tiers diff�rents ? 
I�e : Oui : parce quÕon a une libert� qui est plus grande alors quÕen �l�mentaire o� les 
programmes sont tr�s fig�s. Alors que l�, lÕentr�e vers les acquisitions est tr�s diff�rente en 
maternelle. On a des comp�tences � acqu�rir mais on peut utiliser plusieurs entr�es. Je trouve que ce 
nÕest pas tr�s vrai en �cole �l�mentaire car les programmes sont plus stricts, on est beaucoup 
plus encadr�s en �l�mentaire (É), par rapport � �a, je trouve quÕon a une plus grande libert� en 
maternelle. 
(É) 
I�e : Et puis m�me, pas seulement, jÕentends les coll�gues de lÕ�l�mentaire dire : Ç Ah l� l�, je nÕai 
pas fait �a, faut que je finisse �a ! È. Alors quÕen maternelle (É) jÕai travaill� mes comp�tences une 
ann�e comme �a, si je veux travailler comme �a, diff�remment,  cÕest bien, lÕann�e dÕapr�s je peux 
changer, alors quÕen �l�mentaire, cÕest un peu toujours pareil quoi. 

Extraits du troisi�me entretien avec �lise, enseignante exp�riment�e, classe de PS-MS 

 

2. Jean-Philippe 

2.1. Pr�sentation de Jean-Philippe et du d�roulement de la 
recherche 

La figure 24 pr�sente lÕenseignant et le d�roulement de la recherche avec lui : 

Il sÕagit de lÕunique homme enseignant �tudi� dans cette partie de la recherche. 

Type dÕenseignant : Ç endo-exp�riment� È 

Parcours professionnel : 17 ann�es dÕanciennet� dont 11 en �cole �l�mentaire et 6 
en maternelle. Cet enseignant a une longue exp�rience en �l�mentaire, ce qui est un 
�l�ment suppl�mentaire dans les donn�es recueillies car il a pu apporter des 
�l�ments de r�ponse en ce qui concerne les diff�rences entre maternelle et 
�l�mentaire. 

D�partement : Haute-Marne 

Type de lÕ�cole : Grands ensembles dÕune ville de 5 000 habitants (�cole class�e 
ZEP) 

Section : Moyenne et grande sections 

!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!! !!!!!!!!!!!!!!!!!!!
383 Plaisance, �. (1986). LÕenfant, la maternelle, la soci�t�. Paris : Presses Universitaires de France. 
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Dur�e de la recherche : une ann�e civile, lÕann�e 2010 : la fa�on de travailler de 
Jean-Philippe, la constance des effectifs de son �cole ont permis de fonctionner de 
cette mani�re, de janvier � d�cembre 2010. 

Date des entretiens : f�vrier, avril et d�cembre 2010 

Description de la collaboration entre lÕenseignant et le chercheur : tr�s efficace, 
lÕenseignant a renseign� de mani�re r�guli�re son carnet de bord, la qualit� 
dÕ�criture et de r�flexivit� sÕam�liorant avec le temps. Ce carnet est �crit de mani�re 
originale, Jean-Philippe exprimant beaucoup les interactions langagi�res entre lui et 
ses �l�ves. 

Figure 24 : pr�sentation de Jean-Philippe et du d�roulement de la recherche 

 

2.2. Thermom�tres, balances, flotter/couler, lourd/l�ger, 
solide/liquideÉ 

La lecture des donn�es empiriques permet de dresser cet inventaire des 
moments relatifs � lÕ�ducation ST mis en Ïuvre par Jean-Philippe : 

, D�couvrir le thermom�tre et son fonctionnement (janvier 2010). 
, LÕeau, la glace (janvier-f�vrier 2010). 
, Flotte ou coule (mars-avril 2010). 
, Lourd/l�ger (mai-juin 2010). 
, Le plan inclin� (novembre-d�cembre 2010). 

LÕorganisation p�dagogique de lÕenseignant est la m�me sur les cinq 
compositions identifi�es : 

, Travail en petits groupes dÕune quinzaine dÕ�l�ves de moyenne et grande 
sections 

, Travail pendant le d�cloisonnement de lÕ�cole 
, Quatre s�ances �tal�es sur une semaine et men�es trois fois avec les trois 

groupes de 15 �l�ves (trois s�ances seulement dans le cas du thermom�tre) 

Ce choix p�dagogique d�pend le lÕ�cole mais ce choix de contenus li�s � la 
DVOM est un choix personnel, en relation avec la facilit� de faire ces activit�s avec 
des groupes r�duits. 

Les compositions construites par Jean-Philippe sont relativement simples et le 
terme Ç composition È est pour cet enseignant discutable, mais le terme est gard� 
dans la suite de ce manuscrit. 

 

! La composition Ç Le thermom�tre È 

Apr�s une s�ance de d�couverte de la fonction du thermom�tre puis de son 
fonctionnement, les �l�ves sont amen�s � sch�matiser cet instrument de mesure sur 
une affiche  en lien avec les termes Ç chaud È et Ç froid È et � faire la relation entre 
temp�rature et hauteur du liquide color�. 

Figure 25 : synopsis de la composition "Le thermom�tre" 

Pour la dimension des moments relatifs � la DVOM, les contenus sont des 
exp�riences � vivre en lien avec la d�couverte dÕun instrument de mesure plus ou 
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moins familier des �l�ves. Certains moments renvoient �galement � des contenus du 
type Ç d�signation des choses È (les mots vis�s comme Ç thermom�tre È, 
Ç mesurer È, etc.). 

Les t�ches des �l�ves quant � elles, sont centr�es sur lÕalternance de moments 
dÕobservation et de verbalisation. Ils doivent �galement sch�matiser, rendre compte 
par �crit de leurs observations. 

Moi384 : Ç AujourdÕhui, je vais vous demander de dessiner un thermom�tre. Car je veux savoir si 
vous savez bien observer et si vous avez retenu les choses importantes dans un thermom�tre. È 

Extrait du carnet de bord de Jean-Philippe, enseignant exp�riment�, classe de MS-GS 

 

 La vis�e �ducative de cet enseignement est de faire d�couvrir aux enfants un 
instrument de mesure. 

Je veux savoir sÕils ont compris le principe de fonctionnement du thermom�tre et sÕils savent 
expliquer leur r�ponse. 

Extrait du carnet de bord de Jean-Philippe, enseignant exp�riment�, classe de MS-GS 

 

Certains domaines dÕactivit� sont li�s � ces moments dÕ�ducation scientifique : 

, Ç SÕapproprier le langage È, lÕenseignant est en effet particuli�rement attentif � 
la d�signation des choses dans cet enseignement. 

, Ç D�couvrir le monde, approcher les quantit�s et les nombres È est �galement 
pr�sent avec des activit�s ritualis�es de lecture de la temp�rature ext�rieure 
tous les jours. 

La p�dagogie mise en Ïuvre est dÕune forme lin�aire, est une s�quence 
compos�e de trois s�ances. La composition d�bute par la pr�sentation aux enfants 
de lÕobjet �tudi�, le thermom�tre � r�servoir et se termine de fa�on mat�rialis�e dans 
la classe sous la forme dÕune affiche qui r�sume les activit�s des s�ances. La 
composition se cl�t �galement sur un moment dÕ�valuation o� lÕenseignant v�rifie la 
compr�hension des �l�ves de lÕutilisation du thermom�tre. 

S�ance 1, 5 janvier 2010. JÕai apport� un thermom�tre et je questionne les enfants : Ç QuÕest-ce que 
cÕest ? È ; Ç Ë quoi �a sert ? È 

Extrait du carnet de bord de Jean-Philippe, enseignant exp�riment�, classe de MS-GS 

 

Le titre de ce travail, le thermom�tre, fait r�f�rence � un objet familier. Cette 
composition est simple, des liens sont pr�sents avec les activit�s du rituel de la 
m�t�o et il existe en fait une composition bipolaire, partag�e entre un p�le DVOM et 
un autre MDL (repr�sent�e ici essentiellement par lÕaspect lexical). CÕest la 
d�couverte de lÕobjet Ç thermom�tre È qui pilote la composition et il existe un partage 
entre les vis�es langagi�res et les vis�es dÕ�ducation ST. Cependant, la priorit� est 
mise sur lÕ�ducation scientifique, mettant en �vidence une relation de pr�dominance. 

 

Je les sollicite pour quÕils trouvent une phrase explicative avec un vocabulaire plus pr�cis en 
utilisant les propositions de leurs camarades. Ils ont des difficult�s � trouver le verbe Ç mesurer È. Je 
les oriente vers ce mot pr�cis. 

Extrait du carnet de bord de Jean-Philippe, enseignant exp�riment�, classe de MS-GS 

!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!! !!!!!!!!!!!!!!!!!!!
384 Dans son carnet de bord, Jean-Philippe retranscrit les �changes entre lui et ses �l�ves et se 
d�signe par Ç moi È. 
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I�385 : ce que je vise globalement � travers ce travail ? Eh bien, quÕils d�couvrent un nouvel 
instrument parce quÕils ne lÕutilisent pas n�cessairement � la maison et quÕils en comprennent 
le principe. (É) CÕest vrai que ce qui est important aussi, cÕest quÕils aient et utilisent le 
vocabulaire pr�cis, en plus on est en ZEP, ils nÕont pas toujours un vocabulaire adapt�. Oui, le 
vocabulaire pr�cis, pour �tre rigoureux apr�s dÕun point de vue scientifique.  

Extrait du premier entretien avec Jean-Philippe, enseignant exp�riment�, classe de MS-GS 

 

! La composition Ç LÕeau, la glace È 

Pendant 4 s�ances, les �l�ves sont amen�s � exp�rimenter pour �prouver des 
hypoth�ses � propos des changements dÕ�tat de lÕeau (solide et liquide). Ils 
observent les deux changements dÕ�tat et sont �valu�s sur ce passage. 

Figure 26 : synopsis de la composition "L'eau, la glace" 

 

Ici, les contenus relatifs � lÕ�ducation ST peuvent �tre consid�r�s comme : 

, Un premier niveau de connaissances sur les changements dÕ�tat de lÕeau. 
, Des exp�riences � mener � propos de ces connaissances. 
, Des attitudes scientifiques li�es � ce d�but de d�marche exp�rimentale. 

Les t�ches des �l�ves sont centr�es sur la manipulation pour mener � bien les 
exp�rimentations, lÕobservation des ph�nom�nes associ�s et la verbalisation. 

Apr�s r�flexion commune, on d�cide la r�alisation de 4 exp�riences : 
- On place un verre dÕeau dehors. 
- On place un verre dÕeau dans le r�frig�rateur. 
- On place un verre dÕeau dans le compartiment � cong�lation du r�frig�rateur (+ un moule � gla�ons). 
- On place un verre dÕeau dans la classe. 
Je demande aux enfants de faire des hypoth�ses (deviner ce qui va se passer). 
Les enfants : Ç Dehors, on aura de la glace È ; Ç dans le frigo, on aura de la glace È ; Ç dans la classe, 
�a va rester de lÕeau È. 

Extrait du carnet de bord de Jean-Philippe, enseignant exp�riment�, classe de MS-GS 

 

La vis�e �ducative de cet enseignement est de contribuer � la construction de 
connaissances sur les changements dÕ�tat de lÕeau et au d�veloppement de 
comp�tences li�es � la d�marche scientifique. 

I� : ce qui est important, cÕest que les enfants comprennent que lÕeau peut avoir, on va dire 
diff�rentes formes ; on nÕaborde pas en grande section la forme gazeuse, cÕest surtout la forme 
liquide et la forme solide. Et quÕils comprennent quÕ� partir dÕune certaine temp�rature, lÕeau 
est soit liquide, soit solide. CÕest pour �a quÕapr�s, dans le r�sum� commun, m�me sÕils ne le 
trouvent pas, je leur fais dire que cÕest � partir de 0¡ ou que cÕest quand il fait tr�s froid (É). 

Extrait du premier entretien avec Jean-Philippe, enseignant exp�riment�, classe de MS-GS 

 

Ç SÕapproprier le langage È est le domaine dÕactivit� li� � la DVOM dans cette 
composition : Jean-Philippe est en effet particuli�rement attentif � la d�signation des 
choses et des ph�nom�nes dans cet enseignement. 

 

 

!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!! !!!!!!!!!!!!!!!!!!!
385 Abr�viation dÕinterview�, lÕenseignant participant � la recherche. 
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Apr�s discussion collective, les enfants trouvent une phrase explicative : Ç LÕeau devient de la neige 
ou de la glace quand il g�le È. JÕai orient� les enfants vers le mot Ç g�le È par le 
questionnement : Ç Et quand il fait froid, on dit quÕilÉ È. Ils ont eu aussi du mal � produire le mot 
Ç glace È. Ils utilisent plut�t le mot Ç gla�on È. 

Extrait du carnet de bord de Jean-Philippe, enseignant exp�riment�, classe de MS-GS 

 

La p�dagogie mise en Ïuvre ici est dÕune forme lin�aire, une s�quence 
compos�e de quatre s�ances. Jean-Philippe profite de la pr�sence de chutes de 
neiges r�centes mais la s�quence aurait eu lieu malgr� tout � ce moment de 
lÕann�e ; il aborde cette s�quence par un moment de langage qui permet de mettre 
au d�fi les enfants de fabriquer de la glace. La composition se cl�t par un moment 
dÕ�valuation pendant lequel lÕenseignant v�rifie la compr�hension des �l�ves du 
ph�nom�ne de changement dÕ�tat de lÕeau. 

LÕ�tiquette que donne Jean-Philippe � ce travail Ç LÕeau, la glace È fait 
explicitement r�f�rence au monde de la mati�re. La composition, simple est ici 
bipolaire et montre une forte imbrication entre le langage, souvent sollicit� par 
lÕenseignant et lÕ�ducation scientifique. CÕest cependant la d�couverte de la mati�re 
qui pilote la composition, il existe un partage entre les vis�es dÕ�ducation ST et 
langagi�res. 

La priorit� de Jean-Philippe est mise cependant sur lÕ�ducation scientifique, son 
discours d�notant une relation de pr�dominance de la DVOM sur la MDL. 

I� : mais cÕest surtout manipuler pour moi qui est important. Et puis quÕils utilisent dÕautres 
termes, quÕils commencent un peu � r�fl�chir quoi, quÕils recherchent par eux-m�mes des 
solutions, des id�es, cÕest le principe des hypoth�ses ensuite : on fait des hypoth�ses et 
ensuite on v�rifie les hypoth�ses. �mettre des hypoth�ses sur Ç � quoi �a sert ? È ou son 
fonctionnement, mettre en pratique les hypoth�ses ou les exp�riences ou autres et ensuite v�rifier si 
ce quÕon a dit cÕ�tait bon. 

Extrait du premier entretien avec Jean-Philippe, enseignant exp�riment�, classe de MS-GS 

 

! La composition Ç Flotter et couler È 

Pendant 4 s�ances, les �l�ves testent la flottabilit� dÕun certain nombre dÕobjets, leur 
permettant de vivre une d�marche exp�rimentale, en testant notamment lÕinfluence 
de la mati�re et de la forme sur la flottabilit�. Les enfants sont amen�s � produire 
des �crits vari�s (tableau � double entr�e, sch�ma) pendant ces s�ances. 

Figure 27 : synopsis de la composition "Flotter et couler" 

 

Ici, les contenus sont relatifs au v�cu dÕexp�riences, terme pris non seulement au 
sens  psychologique mais aussi �pist�mologique (les �l�ves vivent et m�nent des 
exp�riences). Ils renvoient �galement � des connaissances sur les crit�res de 
flottabilit� dÕobjets et � des attitudes d�velopp�es par la d�marche exp�rimentale 
men�e.  

Moi : Ç jÕai apport� dÕautres objets. Vous allez me dire sÕils vont couler ou flotter avant de les mettre 
dans lÕeau. Apr�s on v�rifiera. È Ici, je nÕai pas fait intervenir la forme, juste la mati�re. Je veux savoir 
sÕils ont retenu quelques mati�res qui flottent et qui coulent. 
(É) 
Ç Je leur fais chercher une phrase explicative : Ç Les objets coulent ou flottent en fonction de leur 
mati�re et de leur forme È. È 
(É) 
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Ma�tre : Ç Je vous donne de la p�te � modeler. Vous allez essayer de trouver un moyen de la faire 
flotter. È Je veux savoir sÕils ont retenu la notion de forme. 

Extraits du carnet de bord de Jean-Philippe, enseignant exp�riment�, classe de MS-GS 

 

Les t�ches des �l�ves sont centr�es sur la manipulation pour mener � bien les 
exp�rimentations, lÕobservation des ph�nom�nes associ�s et la verbalisation. 
DÕautres t�ches sont �galement rep�r�es, notamment dÕ�criture en lien avec 
lÕ�ducation scientifique (un travail sur le tableau � double entr�e et la sch�matisation 
des exp�riences). 

Ma�tre : Ç aujourdÕhui, on va voir ce qui coule et ce qui flotte. Je vais vous donner des objets et vous 
allez les mettre dans lÕeau. Vous me direz ensuite sÕils flottent ou sÕils coulent. Je vous donne un 
tableau pour noter cela. Apr�s, on essaiera de comprendre pourquoi �a flotte ou �a coule. Il y aura 
trois groupes avec des objets diff�rents È Je fais la pr�sentation commune des objets, on les nomme 
ensemble. Ensuite, les �l�ves font des exp�riences et remplissent le tableau. È 

Extrait du carnet de bord de Jean-Philippe, enseignant exp�riment�, classe de MS-GS 

 

La vis�e �ducative de cet enseignement est de contribuer � la construction de 
connaissances sur le ph�nom�ne de flottabilit� et au d�veloppement de 
comp�tences li�es � la d�marche scientifique. 

Ç S�ance 1 : 1er mars 2010. Je veux aborder avec eux les notions de Ç flotte È et Ç coule È et leur 
faire trouver ces mots. Maintenant quÕils mÕont donn� ces deux mots, je leur explique ce quÕon va 
faire. È  

Extrait du carnet de bord de Jean-Philippe, enseignant exp�riment�, classe de MS-GS 

 

Le domaine dÕactivit� li� aux contenus pr�c�dents est Ç SÕapproprier le 
langage È, lÕenseignant �tant particuli�rement attentif � la d�signation des choses et 
des ph�nom�nes dans cet enseignement. 

La p�dagogie mise en Ïuvre par Jean-Philippe est une s�quence lin�aire 
compos�e de 4 s�ances. LÕenseignant aborde cette s�quence par une s�rie de 
manipulations qui permettent aux enfants dÕ�prouver le ph�nom�ne �tudi�. Elle se 
termine par une mat�rialisation sous la forme dÕune affiche qui r�sume les activit�s 
des s�ances ; la composition se cl�t �galement sur un moment dÕ�valuation pendant 
lequel Jean-Philippe v�rifie si les enfants ont bien m�moris� ce quÕil sÕest pass� dans 
les exp�riences v�cues. 

Ç Pour faire flotter la p�te � modeler, il faut lui donner une forme creuse avec des bords comme 
un couvercle, une cuvette ou un bateau È. On fabrique �galement un panneau collectif avec les 
dessins des objets � coller au bon endroit. JÕ�cris �galement la phrase explicative que lÕon avait 
trouv�e. 

Extrait du carnet de bord de Jean-Philippe, enseignant exp�riment�, classe de MS-GS 

 

Le titre de cette composition, Ç Flotte ou coule È, fait r�f�rence au monde de la 
mati�re et de ses propri�t�s. La composition, simple et bipolaire, entre DVOM et 
MDL, montre une forte imbrication entre le langage, souvent sollicit� par lÕenseignant 
et lÕ�ducation scientifique. CÕest la DVOM qui pilote la composition et il existe un 
partage entre les vis�es langagi�res et les vis�es dÕ�ducation ST. Jean-Philippe met 
la priorit� sur lÕ�ducation scientifique qui pr�domine largement sur la MDL. 
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I� : ce qui est important, il y a d�j�, simplement la connaissance parce que d�j�, les termes 
Ç flotte È et Ç coule È, ils ne les connaissaient pas, � part un ou deux qui, mais encore il faut les 
orienter au d�part. Pour eux, cÕest savoir Ç au fond È ou Ç �a remonte È mais ils ne connaissaient pas 
Ç flotte et coule È, donc conna�tre ces termes et chercher et puis essayer de comprendre pourquoi �a 
flotte et pourquoi �a coule ; donc par rapport � la mati�re et � la forme et les faire chercher l�-dessus 
quoi. (É) donc il y a aussi le mot Ç mati�re È ils ont encore du mal en moyenne section, � trouver que 
les choses en fait ont une certaine mati�re, pour le bois, le m�tal, tout �a, ils ne savent encore pas 
associer au terme de mati�re, � la notion de mati�re. (É) donc cÕest pour �a que jÕai fait �a aussi ; 
donc on a pu parler des mati�res, donc l� cÕest du papier, du bois du m�tal, etcÉdonc ils ont 
vu que les objets flottaient et coulaient en fonction de �a ; et puis certains objets, comme le 
couvercle, il �tait en m�tal, et bien pour certains, ils flottaient. (É) Donc apr�s on a essay� de 
comprendre pourquoi le couvercle flotte et � certains moments coule. (É) Donc la forme 
intervenait ; et pour voir sÕils avaient bien compris �a et puis si ils arrivaient � trouver aussi de m�me, 
� chercher des solutions, jÕai refait une exp�rience avec de la p�te � modeler : comme on avait vu que 
la p�te � modeler coulait, il fallait quÕils la fassent flotter et comme on avait parl� de forme, je voulais 
que, voil�, que certains trouvent, quÕen fonction de la forme donn�e � la p�te � modeler, elle pouvait 
flotter aussi. (É) Et je voulais quÕil y ait une phase de recherche aussi par eux-m�mes, quÕils essaient 
dÕeux-m�mes. 
Ir : alors, ces vis�es, il y a des priorit�s dans ces vis�es, ou tu mets tout sur le m�me plan ? 
I� : [il r�fl�chit] alors comment dire ? Non, plut�t en premier plan la phase de recherche, quÕil y ait 
une phase de recherche, oui, voil�, quÕil y ait cette phase dÕexp�rimentation. 

Extraits du deuxi�me entretien avec Jean-Philippe, enseignant exp�riment�, classe de MS-GS 

 

! La composition Ç Lourd, l�ger È 

Pendant 4 s�ances, les �l�ves travaillent sur le couple dÕadjectifs lourd et l�ger. Ils 
sont amen�s � �prouver la signification physique de ces deux termes. Ils travaillent 
par la suite sur un instrument de mesure, la balance de Roberval en �tant amen�s � 
observer son fonctionnement puis � lÕutiliser de mani�re r�fl�chie. Ils abordent 
ensuite la diversit� des balances et de leurs usages. 

Figure 28 : synopsis de la composition "Lourd, l�ger" 

 

Les contenus sont relatifs : 

, Au v�cu dÕexp�riences, terme pris ici au sens psychologique, exp�riences qui 
permettent dÕ�prouver, par le v�cu, le fonctionnement dÕun outil de mesure. 

, Ë des connaissances sur le fonctionnement dÕune balance. 

Je fais un rappel de la balance de Roberval. 
Je leur pr�sente dÕautres balances : 
- Une balance de cuisine (avec aiguille). 
- Une balance de salle de bains (avec aiguille). 
- Une balance de salle de bains (�lectronique). 

Extrait du carnet de bord de Jean-Philippe, enseignant exp�riment�, classe de MS-GS 

 

Les t�ches des �l�ves sont centr�es sur la manipulation et le t�tonnement pour 
mener � bien les exp�rimentations ainsi que sur lÕobservation des ph�nom�nes 
associ�s et la verbalisation. 

La vis�e �ducative de cet enseignement est de faire d�couvrir aux enfants un 
instrument de mesure et de contribuer � la construction de comp�tences li�es � la 
d�marche scientifique. 
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Ç Je vais leur faire d�couvrir le fonctionnement et ils vont essayer de mÕexpliquer le principe 
de pes�e. Je leur donne les m�mes objets que la veille. Un � un, ils vont les comparer et me 
dire quel est le plus lourd, et quel est le plus l�ger ? È 
Ç On cherche ensemble une phrase explicative. Ç Quand cÕest lourd, le plateau descend, quand cÕest 
l�ger, le plateau monte È. JÕai apport� deux objets de m�me masse. Je leur fais remarquer lÕ�quilibre 
des plateaux et lÕaiguille au milieu. È 

Extraits du carnet de bord de Jean-Philippe, enseignant exp�riment�, classe de MS-GS 

 

Des domaines dÕactivit� sont associ�s dans cette composition � la DVOM : 

,  Ç SÕapproprier le langage È, lÕenseignant est particuli�rement attentif � la 
d�signation des choses et des ph�nom�nes dans cet enseignement. 

, Ç Approcher les quantit�s et les nombres È de la d�couverte du monde est 
�galement li�e dans cette composition (mesure et comparaison de la masse 
de divers objets). 

I� : Oui, le vocabulaire, le lexique, cÕest important aussi. Les mots Ç lourd È et Ç l�ger È.  
Extrait du troisi�me entretien avec Jean-Philippe, enseignant exp�riment�, classe de MS-GS 

 

La p�dagogie mise en Ïuvre par Jean-Philippe est une s�quence lin�aire 
compos�e de 4 s�ances. LÕenseignant aborde cette s�quence par une s�rie de 
manipulations qui permettent aux enfants dÕ�prouver le besoin dÕinstrumenter une 
pes�e. La sortie de la composition est mat�rialis�e ici par une affiche qui r�sume les 
activit�s des s�ances. La composition se cl�t �galement par un moment dÕ�valuation 
o� lÕenseignant v�rifie la compr�hension du fonctionnement de la balance. 

Le titre de cette composition fait r�f�rence au monde de la mati�re, Ç Lourd et 
l�ger È mais aussi le monde des objets avec un travail sur les balances. La 
composition, simple est principalement bipolaire (MDL et DVOM) malgr� le travail sur 
les quantit�s et les nombres lors des pes�es. 

Ç Formes et grandeurs È est en relation de d�pendance : des contenus issus de 
ce domaine dÕactivit� sont en effet n�cessaires pour effectuer les pes�es. Ces 
contenus constituent plut�t des pr�requis indispensables au bon d�roulement du 
moment � vis�e dÕ�ducation scientifique. Malgr� cette relation de d�pendance lors 
de la 3e s�ance, la composition reste globalement bipolaire, avec la DVOM et la 
MDL. Elle montre une imbrication forte entre le langage, souvent sollicit� par 
lÕenseignant, et lÕ�ducation scientifique. CÕest encore la DVOM qui pilote la 
composition et il existe un partage entre les vis�es langagi�res et les vis�es 
dÕ�ducation scientifique. La priorit� est cependant mise sur la DVOM qui pr�domine 
ici. 

Ç S�ance 1 : 31 mai 2010 : Je veux aborder avec eux la notion de lourd et de l�ger et en m�me 
temps de poids. Je veux aussi que les enfants puissent utiliser ce vocabulaire � bon escient. 
Je veux �galement leur faire manipuler la balance de Roberval È 
Ç Je voudrais quÕils comparent et classent des objets en fonction de leur poids avec des 
masses non marqu�es. Ils vont utiliser des petits cubes. Les enfants op�rent par t�tonnement en 
enlevant ou ajoutant des cubes � chaque objet. È 

Extraits du carnet de bord de Jean-Philippe, enseignant exp�riment�, classe de MS-GS 
 

I� : Apr�s, je fais pour que ce soit plus scientifique, pour quÕils fassent des hypoth�ses. 
Extrait du troisi�me entretien avec Jean-Philippe, enseignant exp�riment�, classe de MS-GS 
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! La composition Ç Le plan inclin� È 

Pendant 4 s�ances, les �l�ves vont travailler sur le support dÕun plan inclin�. Ë partir 
dÕun d�fi qui consiste � faire avancer une voiture sans la pousser, le plan inclin� est 
construit par les enfants. Par la suite, lÕenseignant am�ne les �l�ves � observer le 
comportement de divers objets roulants sur ce plan. Un autre d�fi est ensuite lanc� 
par le ma�tre, celui  de faire avancer la voiture le plus loin possible avec un plan 
inclin�. La composition finit par un travail sur lÕobservation de la descente de voitures 
sur des plans de nature diff�rente (mousse, carton, etc.). 

Figure 29 : synopsis de la composition "Le plan inclin�" 

 

Les contenus sont relatifs au v�cu dÕexp�riences, terme pris ici non seulement au 
sens  psychologique mais aussi �pist�mologique : en effet, les �l�ves vivent et 
m�nent des exp�riences en observant et testant lÕinfluence de certains facteurs 
(masse, inclinaison, forces de frottements) sur la vitesse dÕun solide sur un plan 
inclin�. Les contenus renvoient �galement � des connaissances relatives � la 
m�canique du solide (vitesse, acc�l�ration) et � des attitudes d�velopp�es par la 
d�marche exp�rimentale men�e. 

I� : ici, cÕ�tait plus apr�s les faire, leur faire rechercher, les faire trouver eux-m�mes comment on 
pourrait faire unÉ je leur avais amen� des voitures, comme tous les enfants jouent avec des voitures 
mais apr�s, je voulais que les voitures avancent seules et quÕils trouvent un moyen de les faire 
avancer seules sans avoir � les pousser, � les commander etc. pour aborder le plan inclin�. Bon, 
cÕ�tait un moyen de leur faireÉ jÕai pris le plan inclin�, cÕ�tait pour les faire r�fl�chir l�-dessus, 
quÕils cherchent un peu avec ce quÕils ont autour dÕeux, quÕils �mettent des hypoth�ses, quÕils 
lesÉ comment dire, quÕils les v�rifient et apr�s quÕon r�capitule ce qui a fonctionn� et ce qui 
nÕa pas fonctionn�. Bon �a a assez bien march�. 

Extrait du troisi�me entretien avec Jean-Philippe, enseignant exp�riment�, classe de MS-GS 

 

Les t�ches des �l�ves sont centr�es sur la manipulation pour mener � bien les 
exp�rimentations, lÕobservation des ph�nom�nes associ�s et la verbalisation. 

Ç On essaie et on constate que la voiture va plus loin. Je veux leur faire comprendre que la vitesse 
intervient. Moi : Ç Pourquoi la voiture a-t-elle roul� plus loin ? È Enfants : Ç Elle va plus vite È. 
Moi : Ç Oui, en partant de plus haut la voiture a pris plus de vitesse donc elle est all�e plus loin È. On 
essaie avec une planche plus longue. 

Extrait du carnet de bord de Jean-Philippe, enseignant exp�riment�, classe de MS-GS 

 

La vis�e �ducative de cet enseignement est de contribuer � la construction de 
premi�res connaissances sur des ph�nom�nes m�caniques et au d�veloppement de 
comp�tences li�es � la d�marche scientifique. 

 

Ç On v�rifie en utilisant les objets que jÕai apport�s, on les essaie un par un. Les enfants constatent 
que : 
-Les voitures vont le moins loin. 
-Le rouleau, le camion, la balle de ping-pong et les billes vont moyennement loin. 
-La boule de p�tanque va le plus loin. 
Ma�tre : Ç Maintenant que lÕon sait utiliser un plan inclin�, demain on cherchera comment faire pour 
que les objets aillent le plus loin possible. È 
(É) 
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Ç On fait un travail en commun pour trouver une phrase explicative : Ç Pour quÕun v�hicule (ou un 
objet roulant) aille plus loin en descendant une pente, il faut quÕil soit plus lourd ou que le 
d�part soit plus haut (la pente doit �tre plus inclin�e). Le v�hicule prend plus de vitesse et va 
plus loin. È 

Extraits du carnet de bord de Jean-Philippe, enseignant exp�riment�, classe de MS-GS 

 

Le domaine Ç SÕapproprier le langage È est li� � ces moments dÕ�ducation 
scientifique, lÕenseignant �tant particuli�rement attentif � la d�signation des choses 
et des ph�nom�nes dans cet enseignement. 

La p�dagogie mise en Ïuvre par Jean-Philippe est une s�quence lin�aire de 4 
s�ances. LÕenseignant aborde cette s�quence par un d�fi lanc� aux enfants, celui de 
faire avancer une voiture sans la pousser, le moment associ� �tant conduit de telle 
mani�re � guider vers la r�alisation dÕun plan inclin�. Le d�fi sera utilis� �galement 
dans les autres s�ances. 

Ç Ma�tre : Ç On a trouv� comment faire avancer des objets roulants seuls. Comment pourrait-on les 
faire avancer plus loin, toujours sans les pousser ? È  

Extrait du carnet de bord de Jean-Philippe, enseignant exp�riment�, classe de MS-GS 

 

La composition se cl�t par une s�ance de manipulations visant � faire �prouver 
aux �l�ves lÕinfluence des forces de frottements (variation de la mati�re du plan 
inclin�) ; une �valuation permet enfin de v�rifier la compr�hension du ph�nom�ne 
par les enfants. 

LÕ�tiquette adoss�e � cette composition, Ç Le plan inclin� È, fait r�f�rence au 
monde de la mati�re et ses propri�t�s. La composition, simple, est presque 
compl�tement occup�e par la DVOM, la MDL �tant situ�e en arri�re-plan. Il existe 
donc une faible imbrication entre le langage et lÕ�ducation scientifique. CÕest la 
DVOM qui pilote la composition, la priorit� �tant largement mise sur lÕ�ducation ST, il 
existe une relation de pr�dominance. 

Ç Je veux approcher la notion de vitesse et distance parcourue par rapport � une pente 
(pesanteur). 
S�ance 4 : 19 novembre 2010. Je voulais introduire la notion de r�sistance au d�placement 
(frottements) due � la surface de rev�tement du sol. JÕai apport� un tapis, un bout de moquette, 
une serviette, du carton ondul�, du carton lisse, du carton semi-ondul� et une feuille de Canson. On 
r�alise un plan inclin� qui restera le m�me, on changera juste la surface dÕarriv�e de la voiture. On 
r�alise les diff�rentes exp�rimentations. Avec les enfants, on donne une phrase explicative : Ç A la 
sortie dÕun plan inclin� pour que la voiture aille plus loin, il faut que la surface soit lisse È 

Extraits du carnet de bord de Jean-Philippe, enseignant exp�riment�, classe de MS-GS 
 
I� : je voulais que la voiture aille plus loin, en fait quÕils recherchent comment la voiture pouvait aller 
plus loin. Tout de suite, ils ont trouv� le poids parce que comme jÕavais amen� plusieurs choses 
diff�rentes et que dans la 1�re s�ance, on avait vu que la boule de p�tanque allait tr�s loin, tout de 
suite, ils ont dit : Ç faut que ce soit lourd comme la boule de p�tanque È. Tout de suite, ils ont trouv� 
quÕil fallait que ce soit plus lourd donc apr�s, jÕai pu leur demander Ç et bien comment alourdir la 
voiture ? È. Ils ont d� chercher comment on pouvait alourdir une voiture. Ce nÕ�tait pas facile une 
voiture alors jÕavais pris un camion avec des petites voitures. Alors ils me disaient : Ç on met la boule 
de p�tanque sur la voiture. CÕest pas tr�s facile � attacher, faudrait une voiture plus lourde È. Apr�s, 
jÕai pris lÕexemple du camion et jÕavais choisi un camion avec une benne. Donc apr�s : Ç on met la 
boule de p�tanque dans la benne ou on remplit le camion. È Apr�s, quÕest-ce quÕils ontÉ �a cÕ�tait 
une de leurs hypoth�ses, lourd, cÕest venu tout de suite. Sur�lever le plan, ils lÕont trouv� aussi : partir 
dÕun point plus haut et apr�s, certains ont �mis quÕil fallait une planche tr�s longue, plus longue. 

Extrait du troisi�me entretien avec Jean-Philippe, enseignant exp�riment�, classe de MS-GS 
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2.3. Forte disciplinarit� et rejet dÕun habitus clairement identifi� 
En ce qui concerne lÕ�ducation ST, lÕanalyse des donn�es relatives � la pratique 

de Jean-Philippe montre une progressivit� du type concentrique, dans le sens o� il 
vise � la fois lÕenrichissement du capital exp�rientiel des �l�ves et la construction 
dÕun premier niveau de connaissances scientifiques et technologiques du monde du 
vivant, des objets et de la mati�re. 

La prise en charge des contenus de lÕ�ducation ST est ici tr�s forte, les vis�es 
�ducatives associ�es riches. Les mondes de la mati�re et des objets sont 
exclusivement travaill�s par cet enseignant car celui du vivant est en fait r�serv� � la 
coll�gue de Jean-Philippe. 

I� : bon comme je nÕai pas abord� le vivant, cÕest plut�t L., la coll�gue des moyens qui fait plut�t, qui 
travaille plut�t sur le vivant donc jÕai tabl� plus sur des choses technologiques, les objets physiques ou 
la mati�re. 

Extrait du troisi�me entretien avec Jean-Philippe, enseignant exp�riment�, classe de MS-GS 

 
LÕanalyse des donn�es empiriques collect�es sur la pratique de cet enseignant 

montre quÕil existe dans les moments scolaires dÕ�ducation ST de nombreux 
�l�ments de disciplinarit� observables � divers points de vue : 

, Des savoirs clairement �non�ables et �nonc�s par lÕenseignant. 
, Des exercices sp�cifiques aux disciplines scientifiques (dessin dÕobservation, 

sch�matisation par exemple). 
, Des activit�s embl�matiques, notamment des exp�riences au sens 

�pist�mologique : lÕenseignant montre en effet une volont� de mettre les 
�l�ves en situation de d�marche scientifique pour tester lÕinfluence de certains 
facteurs sur des ph�nom�nes du monde de la mati�re ou des objets (mati�re 
et forme dans Ç flotter et couler È). 

, Des contenus dÕ�ducation ST parfois articul�s les uns avec les autres 
(thermom�tre pour mesurer par la suite la temp�rature de changement dÕ�tat). 
Les mondes scientifiques et techniques sont ici en relation. 

, Une vis�e de d�veloppement dÕattitudes scientifiques chez les �l�ves (une 
posture de scientificit�). 

I� : Et puis, bon, cÕest vrai que cÕest li�, souvent lÕhiver. Je voulais aborder lÕeau et la glace, donc cÕest 
la s�quence dÕapr�s et puis je voulais faire le thermom�tre avant. (É) JÕai finalement fait le 
thermom�tre avant, et �a me permettait aussi apr�s dÕaborder la glace comme Ç elle appara�t � 0 
degr� È. 

Extrait du premier entretien avec Jean-Philippe, enseignant exp�riment�, classe de MS-GS 

 

Les compositions sont simples, voire tr�s simples (cÕest le cas de la derni�re Ç Le 
plan inclin� È aux seuls contenus de DVOM) et sont globalement toutes homog�nes 
et bipolaires, entre DVOM et MDL. Il existe en effet une relation entre le langage et 
lÕ�ducation ST, notamment au niveau du lexique. 

Dans ces compositions simples, la priorit� est clairement attribu�e � lÕ�ducation 
ST des enfants. La MDL est envisag�e comme n�cessaire aux apprentissages, 
notamment dans sa fonction de d�signation des objets et des ph�nom�nes. Souvent, 
le premier travail r�alis� par lÕenseignant consiste � installer un vocabulaire commun 
� lÕensemble des �l�ves, vocabulaire partag� qui sera n�cessaire pour faire avancer 
le temps didactique de la composition-s�quence. 
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Le curriculum ST est positionn� de mani�re centrale : lÕ�ducation scientifique ou 
technologique est pens�e en termes de s�quence ind�pendante du reste des autres 
moments scolaires. La prise en charge des contenus de la DVOM est envisag�e 
comme des moments � part, constituant une s�quence autonome (lÕenseignant parle 
de Ç s�rie È pour d�signer la succession des 4 s�ances) : la DVOM pilote ces 
s�quences qui sont dÕailleurs �tiquet�es Ç science È, commen�ant par une situation 
qui permet de questionner et de poser le lexique et finissant par une �valuation des 
contenus relatifs � lÕ�ducation ST. 

La mani�re de faire de Jean-Philippe se rapproche de la prise en charge dÕune 
mati�re en interrelation avec le langage mais sans rapport avec les autres moments 
�ducatifs. Un cloisonnement entre mati�res est donc apparent, le distinguant tr�s 
fortement dÕ�lise. 

I� : Moi, oui, jÕappelle �a Ç science È 
Ir : toujours sur mon sch�ma, est-ce quÕen m�me temps que tu fais ces sciences en d�cloisonnement, 
�a tÕarrive de faire des sciences le matin, ou de la d�couverte du monde ? 
I� : non, cette ann�e, cÕest pendant le d�cloisonnement. 
I� : et bien l�, je suis parti sur une s�rie sur lÕeau. 
I� : je nÕai pas fait de science au premier trimestre (É) parce que je pr�f�re mettre le paquet � un 
moment donn� et puis �a d�pend des ann�es, cette ann�e cÕ�tait comme �a peut-�tre quÕau mois de 
septembre, je commencerai d�j� les sciences avec les grands lÕann�e prochaine. 

Extraits du deuxi�me entretien avec Jean-Philippe, enseignant exp�riment�, classe de MS-GS 
 
Ir : et finalement, toi quand tu fais, quand tÕas des moments de vivant, objets, mati�re, cÕest toujours 
ind�pendant du reste de ce que tu fais en classe ? 
I� : cÕest vrai que jeÉ pour la science, jÕai toujours dissoci�. 

Extrait du troisi�me entretien avec Jean-Philippe, enseignant exp�riment�, classe de MS-GS 

 
En ce qui concerne lÕIP rep�rable chez Jean-Philippe et malgr� lÕobservation de 

compositions simples (suppos�es �l�ment constitutif de la sp�cialit�), son discours 
r�v�le un rejet de certains �l�ments de la professionnalit� de la maternelle quÕil 
semble particuli�rement identifier gr�ce � sa double exp�rience maternelle et 
�l�mentaire : ainsi, il rejette le travail par compositions complexes et la 
pr�pond�rance du tissage par une approche p�dagogique par th�me. 

Jean-Philippe montre cependant des caract�res qui lÕidentifient aux enseignantes 
de lÕ�cole maternelle du point de vue de lÕIP : la centration sur lÕenfant, la libert� 
p�dagogique vue � travers des programmes moins contraignants. 
I� : cÕest vrai que je pr�f�re la maternelle peut-�tre parce quÕon a plus de libert�. On nÕest pasÉ, on 
est li� � des programmes mais ils sont moinsÉ comment on pourrait dire, moins pr�cis. On a 
des grandes lignes � suivre et apr�s, on est tr�s tr�s libre dans ces grandes lignes. 
I� : yÕa beaucoup dÕenseignants qui travaillent, ils partent de quelque chose, tout est li� au th�me, 
moi je nÕaime pas, je nÕaime pas travailler comme �a. Il y a des comp�tences � acqu�rir en fin 
dÕann�e donc jÕessaie de travailler toutes les comp�tences mais ce nÕest pas obligatoirement li� dans 
le th�me, dans les th�mes autour. (É) Je ne travaille pas par th�me, je nÕaime pas. Je pourrais 
travailler par th�me, on peut faire des mots crois�s sur des instruments de musique alors quÕon est au 
mois de janvier, je peux faire diff�remment. Je lie plut�t � la comp�tence � acqu�rir, aux objectifs quÕ� 
un th�me. Donc en fait, moi jÕai ma progression en phonologie, en math�matiques, pour la scienceÉ 
Je ne vais pas travailler sur No�l et puis compter les boules de No�l. Ou tout lier sur les 
dragonsÉ on fait le graphisme avec les dragons, on va compter les petits dragons, tout �aÉ 
(É) Quand je fais des stages avec les coll�gues du centre-ville, elles font toutes par th�me. En fait, 
cÕest un peu traditionnel on va dire � lÕ�cole maternelle. CÕest traditionnel, tous mes Ç conscrits È 
de lÕ�cole Normale font ainsi. 
Ir : conscrits ? 
I� : oui, mes coll�gues de promo de lÕ�N, on dit conscrits non ? 
Ir : OK 



!
!

"&)!
!

I� : et bien tous mes conscrits font comme �a, le th�me. Et m�me, les ma�tres formateurs de 
lÕ�N, en formation, ils nous faisaient travailler comme �a : ils nous distribuaient m�me une 
feuille A3 avec le th�me central, ou le projet et les fl�ches qui allaient vers le th�me, tout ce 
quÕon rattachait autour. 

Extraits du troisi�me entretien avec Jean-Philippe, enseignant exp�riment�, classe de MS-GS 

 

Il est l�gitime de questionner la position atypique de cet enseignant par rapport 
aux r�sultats attendus : 

, Seul homme de lÕ�chantillon, la pratique de Jean-Philippe semble marginale. 
Existe-t-il une corr�lation entre le genre et cette fa�on de faire ? La tentation 
de r�pondre par lÕaffirmative peut �tre grande mais cependant, un entretien 
avec Fr�d�rique, une PEMF de moyenne section386, a montr� quÕil nÕest pas le 
seul dans ce type de pratique, avec des cloisonnements entre mati�res, cette 
enseignante pratiquant �galement ainsi. 

Ir : Il me semble quÕil y a beaucoup de coll�gues qui travaillent de cette fa�on-l�, alors, tu vas me dire 
si je comprends bien toujours sur le phasme, cÕest-�-dire quÕils travaillent, je ne sais pas sur le 
phasme, il y a des activit�s en d�couverte du monde du vivant, autour de �a, mais par exemple, on va 
dire, ils me disent en d�couverte du monde, sur la num�ration, on compte des phasmes, on compteÉ 
I�e : Non. Moi je ne fais pas �a du tout. CÕest beaucoup ce que lÕon dit, � lÕIUFM aussi dÕailleurs, 
cÕest beaucoup ce que lÕon dit Ç tÕas un th�me ou un projet, cÕest quoi la diff�rence ? È Moi, je 
dirais que je suis entre les deux parce que je ne travaille pas par th�me dans le sens o� je ne vais pas 
me dire, je travaille tout sur lÕautomne, tous les domaines, non, �a je ne fais pas. En m�me 
temps, je ne travaille pas par projet non plus parce que tout nÕest pas forc�ment li�. Moi, je dirais 
plut�t que jÕai une approche qui est quand m�me assez disciplinaire mais avec des mini-projets � 
lÕint�rieur de chaqueÉ Par exemple, faire un �levage de phasmes en classe, �a peut �tre un mini 
projet donc �a va se recouper avec dÕautres domaines mais ce nÕest pas pour autant que les autres 
domaines, je vais les travailler autour des phasmes. 
(É) 
I�e : il y aura des, des comment direÉ des croisements. Ce nÕest pas imperm�able totalement, m�me 
si cÕest assez disciplinaire. Mais les diff�rents domaines, je ne relie pas tout �a � une th�matique, 
pas forc�ment. 

Extraits de lÕentretien avec Fr�d�rique, enseignante exp�riment�e, classe de MS 

 

, Ces moments cloisonn�s sont justement men�s en d�cloisonnement ; 
cependant lors du troisi�me entretien, lÕenseignant d�clare quÕil faisait ainsi 
lorsquÕil avait une classe unique de maternelle. CÕest finalement plus le choix 
dÕavoir un effectif r�duit qui lui a fait choisir de faire la DVOM pendant le 
d�cloisonnement, favorisant approche concr�te et prise de parole. 

Ir : l�, tu �cris que tu fais un choix car tu choisis Ç de faire des sciences en petits groupes È 
I� : oui, oui, je pr�f�re. Bien, d�j�, je peux pr�ter plus attention aux enfants, ce qui me para�t normal. 
Alors quÕen travaillant avec toute la classe, 22, je ne pourrais pas tout rep�rer. Disons que ceux qui 
ont lÕhabitude de sÕeffacer sont encore plus effac�s dans ce cas : ils sont toujours noy�s comme il y en 
a toujours quelques-uns qui sont au-dessus du lot, qui sont plus pertinents. (É) et cÕest aussi 
manipuler surtout. 

Extrait du premier entretien avec Jean-Philippe, enseignant exp�riment�, classe de MS-GS 
 
I� : Apr�s, il faudrait que je le fasse avec le groupe classe mais 20, �a fait beaucoup mais �a pourrait, 
je pourrais, je pourrais essayer. Je le faisais quand jÕavais une maternelle unique o� l� cÕ�tait plus 
facile parce que lÕapr�s-midi, je nÕavais que des grands et des moyens et ils nÕ�taient quÕune dizaine, 
je pouvais travailler tous les jours. 

!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!! !!!!!!!!!!!!!!!!!!!
386 Le fichier mp3 de cet entretien et sa transcription sont plac�s dans les annexes �lectroniques dans 
le fichier nomm� Ç 05_carnets_de_bord È, Ç frederique_PEMF È. 
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Ir : quand tu avais une maternelle unique, tu travaillais aussi de la m�me mani�re, cette fa�on de 
faire ? 
I� : les groupes �taient d�j� faits parce quÕon avait moins dÕenfants. (É) CÕest plus pour moi, cÕest une 
question de nombre.  
I� : je travaille cette ann�e [ann�e scolaire 2010-2011] avec des groupes de 10 enfants, oui parce 
quÕils peuvent mieux participer m�me les enfants quiÉ cÕest l� quÕon se rend compte que les enfants 
quiÉ qui ne participent pas trop dans le grand groupe, donnent quand m�me leurs hypoth�ses, 
veulent participer, l�vent le doigt etc. enfin, plus facilement. 

Extraits du troisi�me entretien avec Jean-Philippe, enseignant exp�riment�, classe de MS-GS 

 

3. Delphine 

3.1. Pr�sentation de Delphine et du d�roulement de la recherche 
La figure 30 pr�sente lÕenseignante et le d�roulement de la recherche avec elle : 

 

Type dÕenseignante : Ç endo-exp�riment�e È 

Parcours professionnel : Delphine a 15 ann�es dÕanciennet� dont 5 en �l�mentaire 
(en CP-CE1), elle a occup� des postes en maternelle depuis 10 ans. Cette 
enseignante peut donc �tre qualifi�e dÕ Ç enseignante exp�riment�e È en maternelle 
mais elle a �galement une certaine exp�rience de lÕ�l�mentaire, ce qui est un 
�l�ment suppl�mentaire dans les donn�es recueillies car Delphine a pu apporter des 
�l�ments de r�ponse en ce qui concerne les diff�rences entre maternelle et 
�l�mentaire. 

Soulignons que cette enseignante occupe des fonctions de MAT387, ce qui signifie 
que sa pratique est reconnue par lÕinstitution (lÕIEN de circonscription propose une 
liste de MAT chaque ann�e). 

D�partement : Haute-Marne 

Type de lÕ�cole : �cole rurale 

Section : Petite et moyenne sections 

Dur�e de la recherche : six mois, de janvier � juin 2010. La recherche a d�but� en 
janvier suite � sa rencontre lors dÕun stage de formation continue des MAT. 

Date des entretiens : f�vrier 2010, mai et septembre 2010. Le troisi�me entretien a 
permis ainsi de discuter avec lÕenseignante de sa vision de la programmation des 
activit�s de la DVOM et des autres domaines quÕelle prend en charge. 

Description de la collaboration entre lÕenseignante et le chercheur : efficace, 
lÕenseignante a renseign� de mani�re r�guli�re son carnet de bord. Les donn�es 
recueillies par lÕinterm�diaire du carnet sont satisfaisantes et compl�t�es par celles 
des trois entretiens de restitution. 

Figure 30 : pr�sentation de Delphine et du d�roulement de la recherche 

!

!

!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!! !!!!!!!!!!!!!!!!!!!
387 Abr�viation de : Ma�tresse dÕAccueil temporaire. 
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3.2. Un cÏur, du bl�, des animaux et des pompiersÉ 
La lecture des donn�es empiriques permet de lister les compositions suivantes : 

, Le cÏur (une semaine et demie en janvier 2010). 
, Le bl� (fin janvier � d�but mars 2010), incluant la recette des cr�pes (deux 

jours de f�vrier 2010). 
, La carte postale (fin f�vrier 2010). 
, Les �levages (travail effectu� tout au long de lÕann�e). 
, Les instruments de musique (trois semaines de mars 2010). 
, Les pompiers (mois de mai 2010). 

La composition Ç La carte postale È a �t� regroup�e avec Ç  Les pompiers È dans 
une m�me partie pour lÕanalyse, ces deux �l�ments �tant marqu�s par lÕabsence de 
vis�e dÕ�ducation ST. 

 

! La composition Ç Le cÏur È 

Ë partir dÕune comptine, Ç Une fleur pour mon cÏur È, lÕenseignante m�ne pendant 
quelques jours des moments de langage autour du cÏur, vu ici comme un organe. 
La situation permet ensuite dÕaborder son caract�re vital ainsi que dÕobserver des 
images (des radiographies) qui favorisent lÕobservation dÕautres organes de notre 
corps. 

Figure 31 : synopsis de la composition "Le cÏur" 

 

Dans cette composition, les contenus sont li�s � la d�couverte du vivant et 
rel�vent de la construction de toutes premi�res connaissances sur lÕint�rieur de notre 
corps, � savoir, la place du cÏur. 

Suite � la pr�sentation dÕune nouvelle comptine pour la nouvelle ann�e, il y a eu une discussion 
autour du mot Ç cÏur È. Ç O� est notre cÏur ? È Donc, l�, on essaye de le situer sur notre corps. 
Ç Ë quoi il sert ? È Certains �l�ves me disent, � respirer, dÕautres � parler. Je corrige et je leur 
explique quÕil nous sert � vivre, quÕil bat toujours et quÕil fait Ç boum-boum È. Et quÕil ne faut pas quÕil 
sÕarr�te de battre. 

Extrait du carnet de bord de Delphine, enseignante exp�riment�e, classe de PS-MS 

 

Les t�ches des �l�ves sont centr�es sur lÕ�coute et la verbalisation lors des 
�changes men�s par Delphine. 

Alors je leur explique quÕil existe plusieurs techniques pour le voir comme faire une radio, un scanner, 
une �chographieÉ 

Extrait du carnet de bord de Delphine, enseignante exp�riment�e, classe de PS-MS 

 

La vis�e �ducative de ces t�ches est de faire d�couvrir aux �l�ves quelques 
aspects de lÕint�rieur de notre corps et les m�thodes dÕinvestigation associ�es. 

I�e : et, effectivement, jÕavais dans mon coin Ç poup�es È toute une petite valise avec tout plein 
dÕinstruments en plastique de docteur ; alors, je leur ai montr� : Ç vous voyez, l�, le docteur, il met ses 
oreilles et puis, il vous �coute È. Alors, Ç ah oui ! È, mais cÕ�tait finalement, vous voyez, ils ne savaient 
pas pourquoi le docteur, il faisait �a en fait, donc. Alors je leur ai propos� dÕ�couter le cÏur de maman 
le soir. 

Extrait du premier entretien avec Delphine, enseignante exp�riment�e, classe de PS-MS 
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Le domaine dÕactivit� Ç SÕapproprier le langage È est en relation avec les 
moments de DVOM, le discours de Delphine mettant en avant lÕapprentissage dÕun 
lexique sp�cifique. 

I�e : des relations, ah oui ! Eh bien, amener tout le vocabulaire, les termes nouveaux : un organe � 
lÕint�rieur de nous, quÕon entend mais quÕon ne voit pas ; le mot st�thoscope, le docteur, la radio, 
on peut passer des �chographies. (É) et jÕai apport� beaucoup de mots nouveaux de 
vocabulaire et je pense que cÕest tr�s n�cessaire pour ces enfants. 

Extrait du premier entretien avec Delphine, enseignante exp�riment�e, classe de PS-MS 

 

Les donn�es empiriques ne permettent pas de d�terminer le type de p�dagogie 
de ce travail. La composition est en tout cas le fruit du hasard, en lien avec le mot 
Ç cÏur È pr�sent dans une comptine �tudi�e, un mot sert ici de lien entre divers 
moments �ducatifs. 

I�e : cÕest en la faisant avec les enfants, que lÕid�e mÕest venue : mais, dÕaccord, votre cÏur, il est 
o� d�j� ? Pour eux, cÕ�tait tr�s difficile de le situer et puis, d�j�, poser sa main du bon c�t�. Et puis, 
apr�s, mais, on ne le voit pas ? Mais il y a quelque chose, l� qui fait Ç boum-boum È, cÕest parti 
comme �a, mais cÕ�tait pas du tout pr�vu. 
(É) 
I�e : eh bien, tout simplement, d�but janvier, lÕintervention du cÏur nÕ�tait pas pr�vue du tout 
puisquÕau d�part, jÕavais choisi cette comptine mais sans savoir moi-m�me que jÕallais d�vier 
et introduire cette notion, donc, je nÕavais pas dÕobjectif de sciences, de d�couverte du monde. 

Extraits du premier entretien avec Delphine, enseignante exp�riment�e, classe de PS-MS 

 

La composition se termine par un moment dÕobservation des radiographies 
rapport�es par lÕenseignante. 

Ici, cÕest un ensemble de moments scolaires li�s � lÕ�ducation scientifique qui 
sÕencha�nent lors des rituels. CÕest en fait un mot qui va donner naissance � ces 
rituels plus centr�s sur la d�couverte du monde vivant, et du corps humain en 
particulier. Il existe une relation de d�pendance entre la DVOM et la MDL mais le 
discours de lÕenseignante montre que la priorit� est mise sur la MDL et 
lÕapprentissage de mots nouveaux en particulier. 

 

! La composition Ç Le bl�, les cr�pes È 

Ë la suite dÕun travail sur un album Ç Roule galette388 È, lÕenseignante engage un 
travail sur le grain de bl�, qui va lui permettre dÕessayer de fabriquer de la farine, de 
mener des activit�s en cuisine (de la farine pour faire les cr�pes � la Chandeleur) et 
enfin, mettre en Ïuvre des plantations dans sa classe. Divers montages sont mis en 
place et servent in fine � une production plastique, un petit pot d�cor� comme un 
petit bonhomme avec une plante � lÕint�rieur. 

DÕautres activit�s sont li�es � ce travail, notamment en ma�trise de la langue et en 
math�matiques. 

Figure 32 : synopsis de la composition "Le bl�, les cr�pes" 

 

!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!! !!!!!!!!!!!!!!!!!!!
388 Caputo, N. et Belv�s, P. (1993). Roule galette. Paris : Flammarion, Les albums du p�re Castor. 
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Les contenus sont relatifs � la d�couverte du monde vivant : 

, Observation de certaines manifestations de la vie (croissance et germination). 
, Exp�riences (terme pris dans son sens psychologique en relation avec ce que 

les enfants vivent dans ces moments de plantations). Il nÕy a pas ici 
dÕexp�riences dans le sens �pist�mologique. 

 Ç Chaque enfant va semer ses graines de bl�. Il y a un pot par enfant. On met dÕabord un petit peu 
de terre au fond du pot. On met quelques graines. Puis on recouvre de terre pour ne plus voir les 
graines, puis on arrose. Puis on attend plusieurs jours pour voir pousser. Il faudra surveiller, regarder 
chaque jour et arroser aussi chaque jour. È 
(É) 
Ç Voil� que notre bl� a germ�, donc on fait des observations, on d�crit ce que lÕon voit : en 
dessous, des racines blanches, au-dessus des tiges vertes. Je leur demande pourquoi les 
graines poussent ? Parce quÕon leur a donn� de lÕeau. È 
(É) 
Ç Observer la croissance � partir de la germination et observer le d�veloppement (avec 
lÕapparition des diff�rentes parties de la plante). Je demande comment la plante se nourrit-elle ? 
Comment boit-elle ? Gr�ce � la racine qui va chercher de la nourriture dans la terre et boit lÕeau. È 

Extraits du carnet de bord de Delphine, enseignante exp�riment�e, classe de PS-MS 

 

Les t�ches des �l�ves sont centr�es sur la manipulation, lÕaction, et la 
verbalisation. 

Ç Je dis aux enfants : Ç Je voudrais quÕon fasse comme la grand-m�re de lÕhistoire de Ç Roule-
galette È, quÕon essaye de faire comme la grand-m�re, de transformer le bl� en farine. Alors, dites-moi 
avec quoi on peut faire de la farine. Cherchez comment on peut faire de la farine È. (É) Je propose 
d�j� dÕessayer avec des marteaux. Tout le monde passe chacun son tour. Observation et constat : il 
ne se passe rien. Alors je propose dÕessayer avec un mixer. On obtient alors de la poudre. 
Observation : cÕest doux, cÕest marron. Mais ce nÕest pas comme la farine de maman. Ç On peut 
go�ter ? È. Oui, les �l�ves nÕont aucune r�ticence ! JÕapporte alors de la farine blanche comme 
maman. È 

Extrait du carnet de bord de Delphine, enseignante exp�riment�e, classe de PS-MS 

 

En ce qui concerne les vis�es �ducatives, il sÕagit dÕamener les �l�ves � d�couvrir 
et enrichir leur capital exp�rientiel (essayer de fabriquer de la farine, faire pousser 
des graines de bl�). Il nÕexiste pas de r�elle vis�e li�e � la construction de premi�res 
connaissances sur le monde vivant v�g�tal (les connaissances sont apport�es de 
mani�re expositive par lÕenseignante). 

I�e : et puis je voulais aussi quÕils se posent des questions : bien oui, mais cÕest vrai, on a de la farine 
� la maison mais dÕo� elle vient, comment on la fabrique, alors avec quoi on peut, on peut fabriquer la 
farine, quels instruments je peux prendre pour ? 

Extrait du premier entretien avec Delphine, enseignante exp�riment�e, classe de PS-MS 

 

Les domaines dÕactivit� li�s � ces moments dÕ�ducation scientifique sont : 

, Ç SÕapproprier le langage È (travail sur le vocabulaire sp�cifique li� � cette 
th�matique). 

, Ç D�couvrir lÕ�crit È, dans la partie Ç se familiariser avec lÕ�crit È (lien avec des 
albums de jeunesse pour amorcer dans un premier temps le projet puis 
lÕalimenter). 

, Ç D�couvrir lÕ�crit È, dans la partie Ç se pr�parer � apprendre � lire et � 
�crire È (activit�s en phonologie). 
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, Ç D�couvrir le monde, approcher les quantit�s et les nombres È avec des 
activit�s pr�math�matiques (tri et comptage de graines vari�es). 

, Ç Agir et sÕexprimer avec son corps È (faire rouler un cerceau comme une 
galette). 

Ç Lundi 18 janvier : S�ance langage : Ë partir de lÕhistoire de Ç Roule Galette È, je voulais leur faire 
d�couvrir le bl�. JÕavais apport� un petit bouquet de bl� s�ch�. È 
(É) 
Ç Il y a la notion dÕattente avec la lecture du livre Ç Tchoupi jardine È389 È 

Extraits du carnet de bord de Delphine, enseignante exp�riment�e, classe de PS-MS 

 

Le type de p�dagogie qui caract�rise la composition est un th�me qui f�d�re un 
ensemble dÕactivit�s autour du bl�. LÕenseignante raccroche autour de cette 
th�matique pratiquement lÕensemble des activit�s des diff�rents domaines. Ce th�me 
lui permet de mener un projet de fabrication dÕun objet, un bonhomme qui incorpore 
des graines germ�es (sa chevelure est faite de graines germ�es). Ce projet de 
fabrication est une production plastique et non li�e � une vis�e dÕ�ducation 
technologique. 

I�e : Alors, � partir de Ç Roule galette È, effectivement, jÕai ce projet de d�couverte du monde, mais 
jÕai � c�t�, on travaille aussi les math�matiques, (É) lÕ�crit. LÕ�crit, avec le mot Ç galette È. Le 
sport. Enfin, le sport, la motricit�, hein, on essaye de faire rouler un cerceau comme la galette. 
On chante aussi ; donc cÕest vrai quÕil y a plein dÕactivit�s qui se raccrochent � ce projet. 

Extrait du premier entretien avec Delphine, enseignante exp�riment�e, classe de PS-MS 

 

LÕintroduction de la th�matique du bl� est r�alis�e par un travail sur un album de 
litt�rature de jeunesse, Roule galette. Cet album est dÕailleurs mis en liaison � un 
moment de d�gustation de la galette des rois dans la classe. Par la suite, 
lÕenseignante apporte un sac contenant des grains de bl�. 

I�e : le choix de Ç Roule galette È, parce que les enfants aiment manger la galette dÕabord, cÕest 
incontournable en maternelle : on parle de la galette au mois de janvier, �a, cÕest 
incontournable. 
(É) 
I�e : je pars de Ç Roule galette È et jÕaccroche avec des fl�ches les domaines dÕactivit�. 

Extraits du premier entretien avec Delphine, enseignante exp�riment�e, classe de PS-MS 

 

La composition se cl�t par une production plastique (un bonhomme incorporant 
des graines et des plantations) qui mat�rialise la fin de cette composition. 

LÕ�tiquette donn�e � cette composition par Delphine fait r�f�rence � un �l�ment 
du monde vivant, la graine de bl�. Ë partir de cette graine, elle met en place une 
composition complexe dans laquelle elle int�gre un maximum dÕactivit�s qui sont  
tiss�es les unes aux autres. Un ensemble de glissements th�matiques est observ�, 
avec un passage de la d�gustation dÕune galette des rois � un album sur cette 
galette puis � une recette, puis � la fabrication de farine et � des activit�s de 
plantations pour aboutir � une production plastique terminale. De nombreuses 
activit�s sont raccroch�es � cet ensemble de th�matiques qui glissent les unes vers 
les autres. 

Il existe souvent un partage dans les moments scolaires entre les contenus et 
une relation de d�pendance car la connexit� entre les activit�s est tr�s forte. La 
!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!! !!!!!!!!!!!!!!!!!!!
389 Courtin, T. (2001). Tchoupi jardine. Paris : Fernand Nathan. 
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priorit� de lÕenseignante nÕest pas plac�e au niveau de la DVOM quÕelle utilise 
comme un moyen pour faire des s�ances de langage et une production plastique. La 
mani�re dont Delphine prend en charge les activit�s ST est celle dÕune d�marche 
dÕexposition du savoir et de forte injonction des actions que les enfants doivent 
mener. 

Ç Mardi 19 janvier : d�couverte du monde. Observation et manipulation des graines. Nous arrivons � 
dire quÕelles sont petites, jaunes et douces et quÕelles sont coup�es en deux È. 
(É) 
Ç Lundi 1er f�vrier 9H30 : Langage : objectifs : �crire ensemble la recette des cr�pes (CÕest par 
dict�e � lÕadulte). Autre objectif, �tablir la liste des ingr�dients et des ustensiles. Vocabulaire : la 
Chandeleur. 
Je leur apprends comment faire la liste en faisant un petit tiret et en �crivant les mots les uns en 
dessous des autres. En �crivant les ingr�dients, certains enfants ont reconnu des lettres de leur 
pr�nom et celles des autres. Par exemple : le Ç F È de Fior�ne, le Ç L È de LizaÉ È 
(É) 
Ç Je leur dis que cÕest exact, cÕest le bon mat�riel mais je leur propose de semer les graines dans un 
petit pot de Ç Petit Suisse È afin de r�aliser un petit bonhomme. È 
(É) 
Ç La fin du projet se finit ainsi avec la r�alisation du petit bonhomme : on peint un rouleau de 
papier WC, les enfants vont mettre des gommettes en guise de boutons, des yeux, des bras et 
des pieds. On introduit le petit pot, ce qui lui fait des cheveux. Puis ils le ram�nent � la maison 
et surtout, il va falloir quÕils continuent de bien sÕen occuper. È 
Ç Mardi 2 f�vrier 2010 9H30, Langage. Je fais la relecture de la recette, avec une explication pour 
les absents de la veille. JÕinsiste sur la notion de Ç ingr�dients È et Ç ustensiles È. JÕintroduis le 
mot Ç action È. Pour moi, ici, il sÕagit quÕils comprennent pourquoi on suit une recette et � quoi elle 
sert. Je veux quÕils comprennent comment cette recette est construite (Les diff�rentes parties ; Le 
titre ; Les ingr�dients ; Les ustensiles ; Les actions) È 

Extraits du carnet de bord de Delphine, enseignante exp�riment�e, classe de PS-MS 
 
I�e : eh bien, cÕest important d�j� de leur montrer quÕune galette, ou un g�teau, il est fait � partir de la 
farine. DÕaccord ! Et la farine, la farine, on la fabrique avec quoi ? Et justement, je trouve dans cette 
histoire, on nous donne la possibilit� dÕexploiter ce changement, donc, de lÕ�tat de bl� � lÕ�tat de farine 
et ensuite � lÕ�tat de g�teau, tarte, galette, etc. Donc, je pense que cette histoire, Ç Roule galette È est 
riche justement pour exploiter toutes ces transformations et puis de vocabulaire et aussi de 
manipulations, cÕest avec les enfants, on peut faire facilement des ateliers cuisine et puis aussi 
plantations parce quÕon a observ� la graine Ç bl� È mais maintenant, on va la planter aussi ; et puis on 
va cuisiner aussi.  

Extrait du premier entretien avec Delphine, enseignante exp�riment�e, classe de PS-MS 
 
I�e : cÕest vrai que �a part du langage parce quÕon explique beaucoup de choses par rapport � 
lÕoral, par rapport � la langue mais cÕest vrai quÕapr�s, il y a toute la manipulation, toute la 
d�couverte des ustensiles, des ingr�dients (É) donc apr�s, je partirai, plus oui, la d�couverte du 
monde ; et au d�part, pour moi, cÕest vrai que cÕest d�j� une �tape de d�couverte par le langage : 
quÕest-ce quÕon va faire, pourquoi, on va nommer lesÉ on va nommer les ingr�dients, les 
ustensiles, on va lister donc cÕest quand m�me en premier la d�couverte par le langage. 
(É) 
I�e : ce qui est important ? Tout ce qui est langage, vocabulaire ; on apporte un vocabulaire 
nouveau, riche et on essaye de lÕutiliser � bon escient, de le r�investir dans dÕautres situations aussi, il 
y a aussi tout ce qui est lecture hein ? Lecture dÕimages. On travaille aussi la chronologie, 
puisquÕon remet dans lÕordre les �tapes, donc la chronologie, la lecture ; il y a les math�matiques 
aussi, on a compt� les graines. 

Extraits du deuxi�me entretien avec Delphine, enseignante exp�riment�e, classe de PS-MS 
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! Les compositions Ç La carte postale È, Ç Les pompiers È 

Les deux synopsis de ces compositions sont pr�sent�s sur les figures 33 et 34 : 

Lors dÕune s�ance de langage, lÕenseignante organise un �change autour dÕune 
carte postale quÕelle a adress�e elle-m�me aux enfants de la classe. CÕest lÕoccasion 
pour elle de mener un �change sur ce quÕest une carte postale, ses caract�ristiques, 
� quoi elle sert etc. 

Figure 33 : synopsis de la composition "La carte postale" 

Pendant trois � quatre semaines du mois de mai, lÕenseignante travaille autour de la 
th�matique des pompiers. Le travail vise � organiser une visite � la caserne. Par la 
suite, dÕautres activit�s sont men�es notamment pour produire des �crits (compte-
rendu de la sortie, lettre de remerciement aux pompiers). 

Diff�rents travaux sont men�s dans les diff�rents domaines dÕactivit� autour de cette 
th�matique (ma�trise de la langue et domaine artistique principalement). 

Figure 34 : synopsis de la composition "Les pompiers" 

 

Les deux compositions sont analys�es de mani�re plus souple car elles nÕont pas 
de r�elle vis�e dÕ�ducation ST. 

La vis�e du travail autour de la Ç carte postale È est dÕappr�hender un type dÕ�crit 
particulier et de comprendre sa fonction. Ce travail autour de la d�couverte de la 
carte postale ne pr�sente pas de vis�e dÕ�ducation scientifique. N�anmoins, 
lÕenseignante a trouv� important de consigner ce moment scolaire dans son carnet 
de bord, ce qui montre quÕelle lÕ�tiquette Ç D�couverte du monde È. 

 Ç LÕobjectif est ici de reconna�tre les diff�rents types dÕ�crit et leurs fonctions. Ici, reconna�tre 
une carte postale, comprendre � quoi elle sert, pourquoi on en envoie ? Qui lÕenvoie ? Et conna�tre les 
diff�rentes parties de la carte. È 
(É) 
Ç Je veux donc quÕils sachent identifier la lettre et la carte postale. È 

Extraits du carnet de bord de Delphine, enseignante exp�riment�e, classe de PS-MS 

 

La composition Ç Les pompiers È est complexe, alternant travail par th�me et par 
projet. Le th�me est en effet celui des pompiers, et lÕimagerie des pompiers (casque, 
camion, uniformeÉ) est utilis�e dans de nombreux domaines dÕactivit�. Le projet, 
quant � lui, se concr�tise par la visite de la caserne des pompiers puis son 
exploitation. Ici aussi, cette composition ne pr�sente pas de vis�e en �ducation ST, 
bien que lÕenseignante identifie certains moments comme de la d�couverte du 
monde. Les vis�es prioritaires se situent au niveau du langage (la liste des activit�s 
li�es � ce domaine est longue) et de la d�couverte, terme pris au sens de faire 
d�couvrir quelque chose de nouveau. 

Ç Projet :  
Organiser et vivre une visite � la caserne des pompiers. 
Objectifs de la d�couverte du monde : 
- D�couvrir un m�tier et un lieu : la caserne. 
- D�couvrir les objets li�s � la profession, de lÕ�quipement des pompiers (mat�riel, tenueÉ). 
- Reconna�tre, classer, s�rier, d�signer des objets, leurs qualit�s, leurs usages (les casques, 
les gants, les feux, les �chelles, les v�hicules). È 

Extrait du carnet de bord de Delphine, enseignante exp�riment�e, classe de PS-MS 
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I�e : cÕest qui est important, alors cÕest la d�couverte donc dÕun nouveau, dÕun nouveau m�tier, 
enfin oui dÕune fonction, dÕune fonction inconnue pour les enfants parce quÕils voient souvent la voiture 
du pompier et lÕuniforme et ils ne savent pas, ils ne connaissent pas tout-�-fait leur r�le, donc bien 
comprendre leur r�le, lÕintervention des pompiers, pourquoi, comment, comment je peuxÉ comment 
je peux faire appel � eux, dans quelle situation. 
(É) 
I�e : cÕ�tait mon point de d�part en fait la visite et puis apr�s, jÕai greff� toutes mes activit�s 
autour, autour de cette sortie, en fait. 

Extraits du troisi�me entretien avec Delphine, enseignante exp�riment�e, classe de PS-MS 

 

Dans ces deux �l�ments analys�s, deux �l�ments ressortent : 

, LÕabsence dÕ�ducation ST. 
, LÕamalgame r�alis� par Delphine entre les intitul�s des programmes 

(Ç DVOM È) qui renvoient � une premi�re �ducation ST et le titre r�duit 
Ç d�couverte du monde È. LÕenseignante identifie un moment comme de la 
d�couverte du monde si ce moment permet justement une d�couverte 
dÕ�l�ments nouveaux pour les enfants. Il y a donc ici un d�tournement des 
contenus relatifs � lÕ�ducation ST au profit du seul titre de lÕintitul� des 
programmes.!

 

! La composition Ç Les �levages È 

LÕenseignante accueille tout au long de lÕann�e dans sa classe des mammif�res (un 
lapin nain et deux cochons dÕInde). Cette pr�sence permet aux enfants de prodiguer 
des soins aux animaux et ainsi de mener des observations en continu sur les 
manifestations de la vie animale, notamment lÕalimentation. 

Figure 35 : synopsis de la composition "Les �levages" 

 

Les contenus li�s � lÕ�ducation ST sont relatifs au monde du vivant avec : 

, Observation de certaines manifestations de la vie de deux esp�ces de 
mammif�res. 

, Exp�riences v�cues par les enfants en lien avec ces observations. 
, D�veloppement dÕattitudes de respect et de soin � prodiguer � ces animaux. 

Ir : alors, mes animaux, (É) cÕest ritualis�, des observations sur lÕann�e. 
Extrait du premier entretien avec Delphine, enseignante exp�riment�e, classe de PS-MS 

 
I�e : oui, ou alors cÕest moi qui les relance par rapport �É ou alors des enfants qui apportent la 
nourriture donc oui, on relance ou on lit une histoire ou un album et (hop) [elle claque des doigts], et 
�a fait un rappel, et (hop) on en reparle, on va rev�rifier sur les animaux, regarder ou reclasser, enfin,  
animaux � poils, � plumes ; ils marchent, ils volent. 
(É) 
Ir : le fait dÕavoir des animaux comme �a dans ta classe, quÕest-ce que tu vises � travers ce choix ? 
I�e : eh bien, pour moi cÕest une source pas dÕexp�riences, je ne vais pas dire �a mais on peut, 
lÕenfant peut r�aliser beaucoup mieux le v�cu de lÕanimal, comment il vit, ce quÕil mange, ce quÕil aime, 
comment il se comporte, son cri, son mode de reproduction, son mode de locomotionÉ 

Extraits du deuxi�me entretien avec Delphine, enseignante exp�riment�e, classe de PS-MS!

 

Les t�ches des �l�ves sont centr�es sur lÕobservation et les actions associ�es 
aux soins donn�s aux animaux de la classe. 
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En ce qui concerne les vis�es �ducatives de ces t�ches, il sÕagit dÕamener les 
�l�ves � observer pour d�couvrir certaines manifestations de la vie (alimentation 
notamment) et d�velopper des attitudes de respect et de questionnement par rapport 
� la vie et ses manifestations. 

I�e : donc pour moi, cÕest vraiment je pense que lÕenfant m�morise mieux, enregistre mieux � partir 
dÕanimaux r�ellement en classe ; ils se posent plus de questions. (É) Je trouve quÕils sont plus 
curieux ; ils sont plus int�ress�s. Parce que, on peut les voir, les caresser et aller les nourrir, les 
changer et pour eux, �a d�veloppe la curiosit�, �a les �veille. Moi, jÕai des filles qui sont toujours tr�s 
demandeuses dÕaller sÕen occuper, dÕaller les changer (É) de les porter, de les c�liner ; elles ont un 
super contact, une super relationÉ cÕest savoir sÕoccuper, le respect. 

Extrait du deuxi�me entretien avec Delphine, enseignante exp�riment�e, classe de PS-MS 

 

Le domaine dÕactivit� Ç D�couverte de lÕ�crit È est li� � lÕ�ducation ST, 
notamment avec la familiarisation avec un type dÕ�crit particulier, les albums de 
litt�rature de jeunesse (albums en lien avec les animaux). 

La p�dagogie caract�risant cette composition est une s�quence fil�e : les 
moments dÕobservation et de soins aux animaux sont ritualis�s et �tal�s sur 
lÕensemble de lÕann�e scolaire. CÕest une s�quence qui est �galement cloisonn�e 
dans le sens o� dÕautres compositions, plus importantes, se d�roulent de fa�on 
synchrone. 

Ce travail d�bute par lÕinstallation des animaux au d�but de lÕann�e scolaire et se 
termine par les derniers moments dÕobservation en fin dÕann�e scolaire. 

Ces moments dÕ�ducation scientifique sÕappuyant sur des �levages de 
mammif�res occupent une position cloisonn�e par rapport aux autres compositions 
mises en Ïuvre par Delphine. Cette composition est simple car seulement mise en 
relation avec des albums de litt�rature de jeunesse, caract�ris�e par des aspects 
fil�s et �tal�s dans le temps. 

Cette composition � forte coloration de d�couverte du vivant a une vis�e 
principalement li�e � lÕ�ducation scientifique. Il existe une ind�pendance des 
contenus abord�s avec les autres compositions et contenus qui coexistent, le 
discours de Delphine ne mettant pas en avant dÕautres contenus que ceux relatifs � 
la d�couverte du monde vivant. 

Jeudi 25 f�vrier, 11h30 : D�couvrir le monde ; les �levages. Je travaille lÕalimentation et les 
pr�f�rences alimentaires des cochons dÕInde. D�roulement : Lucas a apport� un kiwi et une 
orange. Je demande : Ç cÕest pour qui ? È. Les enfants : Ç pour les cochons dÕInde ! È. Je leur 
demande : vont-ils aimer ? Les enfants r�pondent que peut-�tre. Alors on va essayer de leur en 
donner des petits morceaux et on observera sÕils en mangent ou pas ! 
Le lendemain, vendredi 26 f�vrier : le kiwi �tait grignot� mais pas lÕorange. Conclusion : pour les 
enfants, ils nÕaiment pas lÕorange et un petit peu le kiwi. Je leur dis quÕils ont des pr�f�rences comme 
nous ! 

Extrait du carnet de bord de Delphine, enseignante exp�riment�e, classe de PS-MS 
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! La composition Ç Les instruments de musique È 

Durant quatre semaines, lÕenseignante m�ne dans sa classe un travail autour des 
instruments de musique. Ë partir de lÕ�coute dÕune Ïuvre musicale, lÕenseignante 
met en place diff�rentes activit�s pour travailler la reconnaissance des instruments 
de musique : nom, type, sonorit�. DÕautres activit�s permettent aux enfants de 
manipuler ces instruments et dÕ�prouver leurs caract�ristiques musicales. 

Figure 36 : synopsis de la composition "Les instruments de musique" 

 

Les contenus de DVOM sont relatifs � des exp�riences sensorielles li�es � 
lÕ�coute et � la manipulation de divers instruments de musique. 

Les t�ches des �l�ves sont des actions (jeux de Kim) et des manipulations (des 
instruments de musique). 

En ce qui concerne les vis�es �ducatives, il sÕagit dÕamener les �l�ves � 
d�couvrir des objets du monde de la musique et � enrichir leur capital exp�rientiel 
par les t�ches propos�es, nouvelles pour les enfants. 

Ç Lundi 22 mars : Sensibilit�, imagination, cr�ation. D�couverte des instruments (des imitations ou 
des jouets) puis manipulation. Mes objectifs : les reconna�tre, les toucher, les nommer, en jouer, 
essayer et manipuler. Prendre du plaisir � faire de la musique et � produire des sons. Je veux 
�duquer lÕoreille. È 
(É) 
Ç Lundi 29 mars : Sensibilit�, imagination, cr�ation. Je fais un KIM sonore. Objectifs : �tre capable 
de reconna�tre le son produit par un instrument sans le voir. D�roulement : Je joue dÕun instrument de 
musique derri�re un paravent. Puis un enfant. Les enfants doivent trouver de quel instrument il sÕagit 
et le nommer. È 
(É) 
! Sensoriel : 
Reconna�tre les instruments de fa�on auditive et visuelle. 
JÕutilise mes yeux pour les reconna�tre sur les photos. 
JÕutilise mes oreilles pour les reconna�tre sur le CD. 
Associer une image et un son. È 

Extraits du carnet de bord de Delphine, enseignante exp�riment�e, classe de PS-MS 

 

Les domaines dÕactivit� li�s � la DVOM sont : 

, Ç SÕapproprier le langage È avec notamment lÕapprentissage du lexique li� aux 
instruments de musique �tudi�s. 

, Ç Percevoir, sentir, imaginer et cr�er È avec des activit�s dÕ�coute dÕÏuvres 
musicales et de d�couverte dÕinstruments de musique. 

Ç Jeudi 18 mars : Sensibilit�, imagination, cr�ation. Objectifs : � partir des cartes-photos, savoir les 
nommer et les reconna�tre. Et comprendre quÕil y a diff�rentes fa�ons dÕen jouer È 
Ç Lundi 22 mars 2010 : Sensibilit�, imagination, cr�ation. Objectif : � partir du CD et des images, �tre 
capable de montrer la bonne photo. Faire comprendre la photo et le son associ�. Consigne : montre la 
photo de ton instrument quand tu lÕentends ! È 

Extrait du carnet de bord de Delphine, enseignante exp�riment�e, classe de PS-MS 

 

M�me si Delphine parle de projet pour d�signer cet ensemble de moments 
scolaires, il sÕagit en fait plus dÕune s�quence fil�e sur trois � quatre semaines qui est 
centr�e sur une d�couverte, selon diverses approches, dÕinstruments de musique. 
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La composition est introduite par une s�ance de langage pendant laquelle une 
Ïuvre musicale est �cout�e. 

Ç Lundi 15 mars : 9h30 : langage. Lancement du projet autour de la musique � partir de lÕalbum 
Ç Musique È de Claude Boujon390. È 

Extrait du carnet de bord de Delphine, enseignante exp�riment�e, classe de PS-MS 

 

La composition se termine par une s�ance pendant laquelle un jeu de Kim permet 
de r�investir un ensemble de contenus travaill�s auparavant dans la composition. 

Cette composition, fil�e et cloisonn�e du reste des autres compositions qui ont 
lieu de mani�re synchrone, a une forte coloration artistique : cÕest dÕailleurs comme 
cela que Delphine �tiqu�te principalement ces moments scolaires dans son carnet 
de bord : Ç Percevoir, imaginer, sentir, cr�er È et Ç Langage È. 

La vis�e essentielle de cette composition rel�ve de la connaissance des 
instruments de musique. LÕaspect artistique pr�domine donc sur les autres domaines 
dÕactivit�. La DVOM nÕest quÕun outil pour concourir � des apprentissages li�s � ce 
domaine prioritaire. 

Enfin, il est � souligner que la vis�e Ç d�couverte de la mati�re È identifi�e par 
lÕenseignante par rapport au tri des mat�riaux des instruments de musique nÕest pas 
une vis�e dÕ�ducation scientifique. 

Ç Mes objectifs dans ce projet : sensibilit�, imagination, cr�ation. Ici, cÕest la d�couverte des 
diff�rents instruments de musique ; savoir les reconna�tre, les nommer et savoir comment on en 
joue. È 
Ç Lien avec la d�couverte du monde :  
!    Mati�re et objets : 
Reconna�tre, classer et s�rier des instruments en bois, en m�tal, en peau. È 

Extrait du carnet de bord de Delphine, enseignante exp�riment�e, classe de PS-MS 

 

3.3. Peu dÕ�ducation scientifique et des compositions Ç cousues È 
LÕ�ducation ST nÕest pas pens�e selon un principe de progressivit�, il nÕexiste pas 

de relation entre les divers moments que Delphine a identifi� lors de la dur�e de la 
recherche. Dans ces moments, il nÕexiste pas de trace de disciplinarit� observable, 
m�me lors des activit�s li�es aux �levages de mammif�res. 

Chez Delphine, la prise en charge des contenus ST est faible et les vis�es 
�ducatives, quand elles existent dans les compositions, sont principalement de 
lÕordre de la d�couverte. 

Les contenus relatifs � la premi�re �ducation ST sont mat�rialis�s par la 
pr�sence dÕanimaux toute lÕann�e dans la classe et les plantations lors du deuxi�me 
trimestre. Ce monde du vivant est ainsi pr�sent mais les donn�es empiriques 
montrent lÕabsence du monde des objets et de la mati�re. Mis � part dans le cas des 
�levages, la composition complexe autour du bl� nÕest pas prioritairement centr�e 
sur la DVOM, le bl� servant dÕautres contenus, des productions plastiques dans ce 
cas, la vis�e esth�tique est privil�gi�e. 

LÕ�ducation ST nÕest que rarement prise en charge par Delphine. Malgr� 
lÕidentification par lÕenseignante dÕun certain nombre de moments scolaires comme 

!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!! !!!!!!!!!!!!!!!!!!!
390 Boujon, C. (1992). Musique. Paris : LÕ�cole des loisirs. 
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de la DVOM, il nÕexiste pas de r�elle vis�e ST associ�e � ces moments (Ç Les 
pompiers È, Ç Les instruments de musique È, Ç La carte postale È). CÕest le cas 
encore � la rentr�e 2010, lors du troisi�me entretien pendant lequel elle d�clare 
vouloir travailler dans lÕann�e sur les m�tiers li�s au monde du b�timent (une 
nouvelle �cole est en cours de construction pour remplacer la sienne). 

Ë part le travail cloisonn� sur les �levages, le curriculum ST nÕa pas une position 
centrale, m�me lorsque le titre de la composition (Ç Le bl� È) pourrait faire croire le 
contraire. Les compositions sont complexes, celle du bl� notamment t�moigne dÕun 
grand degr� de complexit� avec des glissements th�matiques nombreux. 

La DVOM, m�me si elle peut para�tre centrale et cloisonn�e (dans le cas des 
�levages par exemple), nÕest jamais prise en charge avec une vis�e claire 
dÕ�ducation ST, la priorit� de lÕenseignante ne se place pas sur cette �ducation mais 
au niveau de la MDL. 

Chez Delphine est faite lÕobservation de r�seaux de contenus et de pratiques. 
Son parcours professionnel, marqu� par une double exp�rience, en maternelle et en 
�l�mentaire, est int�ressant pour d�terminer des �l�ments de la sp�cialit� 
enseignante en maternelle : 

, Travail par compositions complexes : lÕenseignante essaie de raccrocher un 
maximum de domaines dÕactivit� dans ses compositions. 

I�e : en fait, je pars de mon id�e, de mon projet, alors cÕest soit donc le th�me, soit un album, 
soit une sortie, etc... Et je me dis par rapport � ce sujet, quÕest-ce que je peux leur apporter, et 
en quels domaines. Et donc apr�s, lorsque jÕai trouv� mes objectifs, je les classe par domaine en 
fait. QuÕest-ce que je vais leur apporter en langage ? Comment ? Avec quoi ? QuÕest-ce que je vais 
leur apporter en d�couverte du monde ? Je vais me servir de quel support, de quoi ? QuÕest-ce que je 
vise etcÉ 
Ir : et est-ce que ta fa�on de faire, cÕest É une id�e principale dÕapr�s un th�me et apr�s tu greffes 
pour utiliser les motsÉ tout ce que tu as en t�te. Alors, tu essaies de parcourir tous les domaines 
dÕactivit�, tous de fa�on exhaustive ? 
I�e : oui 
Ir : tous ? Jamais finalement, tu travailles un domaine dÕactivit�, on va dire tu vois de fa�on 
cloisonn�e par rapport aux autres ? 
I�e : jamais, non. (É) Moi, jÕai lÕhabitude de faire comme �a et je trouve que les enfants sÕy retrouvent 
mieux. Je pense que cÕest beaucoup plus clair pour eux et cÕest beaucoup plus motivant de toujours 
suivre unÉ un fil, un fil conducteur que de vouloir sÕ�parpiller, de parler de plein de choses en m�me 
temps et deÉ, finalement de se disperser. Nous, on se concentre sur quelque chose. 

Extrait du troisi�me entretien avec Delphine, enseignante exp�riment�e, classe de PS-MS 

 

, La pr�pond�rance du tissage dans les gestes professionnels. 
, La cr�ativit� de lÕenseignante de lÕ�cole maternelle. 

I�e : (É) et cÕest vrai quÕen maternelle, tout est � construire. Tout est � cr�er. Donc, cÕest � nous, 
enseignants, de cr�er ses propres supports pour arriver � faire passer des objectifs ; donc, jÕessaye 
de trouver des supports riches comme celui-ci [elle montre lÕalbum] pour travailler tout un ensemble 
de projets et pour couvrir tous les domaines en fait, jÕaime bien que ce soit tr�sÉ Que ce soit 
cousu : cÕest pour �a que je travaille en projet. Pour que tout soit li�, cousu parce que je ne me 
vois pas dans la t�te dÕun petit enfant, et la ma�tresse, un jour, elle me parle dÕun escargot, le 
lendemain, du v�lo et le lendemain du train. Je veux dire, �a nÕaurait aucun lien et ils ne pourraient 
pas raccrocher toutes cesÉ Toutes ces connaissances et toutes ces comp�tences, justement, je 
cherche des choses o� on raccroche tout. 

Extrait du premier entretien avec Delphine, enseignante exp�riment�e, classe de PS-MS 
 
I�e : cÕ�tait mon point de d�part en fait la visite et puis apr�s, jÕai greff� toutes mes activit�s autour, 
autour de cette sortie, en fait. 
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(É) 
I�e : moi, jÕai eu aussi � me repositionner en maternelle, � me redocumenter, � changer ma d�marche 
�galement, � changer ma m�thode, � tout cr�er hein ? CÕest vraiment Ç je cr�e en maternelle È, en 
maternelle jeÉ 
Ir : donc �a, cÕest une caract�ristique dÕun enseignant de maternelle, la cr�ativit� ? 
I�e : oui, la cr�ativit�, lÕimagination, varier je dirais moi aussi, cÕest vraiment le ma�tre mot de la 
maternelle cÕest varier un maximum tous ses supports, ses activit�s, cÕest vraiment ici.  Et 
amener � ouvrir lÕenfant sur ce quÕil vit autour de lui, son monde ext�rieur parce que lÕenfant vit dans 
sa petite bulle et cÕest, cÕest essayer dÕouvrir donc lui proposer une palette de choses diff�rentes, des 
th�mes, projets, albumsÉ tout au long de lÕann�e pour quÕils sÕ�panouissent et quÕils aient envie 
dÕacc�der aux savoirs, aux connaissances. 

Extraits du troisi�me entretien avec Delphine, enseignante exp�riment�e, classe de PS-MS 

 

Le discours de Delphine permet �galement de pr�ciser des �l�ments rejet�s : 

, Les manuels et les m�thodes de maths et de lecture qui pilotent beaucoup les 
pratiques en �l�mentaire. 

I�e : Ë lÕ�l�mentaire, et bien de toute fa�on, on a un manuel, on a des exercices, faut les faire, 
on nÕa pas le choix, cÕest comme �a, on doit y passer. De toute fa�on, on le fait. 
(É) 
I�e : en g�n�ral. Bien, cycle 2, de toute fa�on, en g�n�ral, on se fixe soit une m�thode de lecture, 
une m�thode de maths, une m�thode d�couverte du monde et on suit le livre de lÕ�l�ve et du 
ma�tre. Alors quÕen maternelle, on construit tous nos supports, tous nos projets sont � 
construire. D�j�, ce nÕest pas le m�me travail. 

Extraits du troisi�me entretien avec Delphine, enseignante exp�riment�e, classe de PS-MS 

 

, La d�marche diff�rente, centr�e sur le jeu et la manipulation � lÕ�cole 
maternelle, lÕapproche disciplinaire et cloisonn�e � lÕ�l�mentaire. 
 

 
I�e : oui ! Ah oui, cÕest deux m�tiers diff�rents [enseigner en maternelle ou en �l�mentaire]. Pour moi, 
et dÕen avoir partag� aussi des exp�riences avec mes coll�gues, en discutant. Oui, vraiment, cÕest 
compl�tement diff�rent, parfois, je sens que parfois des enseignants qui sont d�stabilis�s parce quÕils 
nÕont pratiqu� que de lÕ�l�mentaire et d�s quÕils arrivent en maternelle, ils se sentent mais 
compl�tement d�stabilis�s. 
(É) 
 
I�e : en fait, en maternelle, cÕest essayer dÕamener les enfants au savoir, aux connaissances, 
d�j� de fa�onÉ ludique �videmment mais aussi � partir dÕun v�cu. Partir de quelque chose quÕils 
aiment parce quÕint�resser des enfants en maternelle, (euh) cÕest pas du tout la m�me chose 
quÕint�resser des enfants en primaire. CÕest pas du tout, on nÕa pas du tout la m�me fa�on d�j� 
dÕaborder, dÕaborder les sujets, dÕaborder les disciplines en math�matiques, en lecture etc... Donc, du 
coup, effectivement, la fa�on de travailler, ce nÕest pas du tout, du tout la m�me chose. Les enfants en 
maternelle ont besoin de voir, toucher, manipuler, etc... Donc, cÕest � nous, enseignants, de tout 
mettre en Ïuvre justement pour, pour les amener � �a.  
(É) 
 
I�e : � la maternelle, on r�p�te �norm�ment, on reprend les activit�s sous diff�rentes formes, avec 
diff�rentes manipulations, avec diff�rents supports, donc du coup, cÕest vraiment une r�p�tition, m�me 
sÕil existe une progression dans cette r�p�titionÉ Non parce que faut vraiment revoir, r�p�ter, 
reformuler, avec eux re-manipuler, revoir, cÕest vraiment quelque chose o� onÉ Non, en maternelle, 
cÕest vrai quÕon nÕa pas la m�me fa�on de travailler quÕen �l�mentaire  
(É) 
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I�e : Et en �l�mentaire, en cycle 2 donc, onÉ cÕest plus cloisonn�e. Si effectivement, on a �tabli une 
programmation, on d�roule cette programmation, cÕest-�-dire quÕen d�but dÕann�e, par exemple, on 
va parler du rep�rage dans le temps avec la semaine, les mois, lÕann�e et une fois que ceÉ par 
exemple que ce 1er gros bloc est pass�, on passe � autre chose. On va faire le rep�rage dans 
lÕespace, alors rep�rage dans lÕespace dans lÕ�cole, dans la cour, autour de lÕ�cole, dans mon village, 
dans la ville. CÕest fait, le bloc est pass�, hop, on passe � autre chose. On va exploiter la rivi�re ou la 
montagne. Donc, cÕestÉ je dirais cÕest diff�rent parce que nous, on refait des flashes en maternelles, 
on fait des rappels, des flashes, on, on raccorde, on fait des raccordements, on croise des choses 
et je dirais que ce nÕest pas pareil. 
(É) 
I�e : en fait, il y a une programmation mais cette programmationÉ Ë travers cette programmation, ce 
sont des objectifs quÕon r�exploite � chaque fois, � chaque th�me. Par exemple, classer du plus petit 
au plus grand, je peux le faire avec les pompiers, je peux le faire avec lÕautomne, avec les pommes, je 
peux le faire � No�l avec le p�re No�l. Donc, en fait les objectifs qui sont dans notre programmation 
�tablie clairement pour tout le monde, et bien, tous ces objectifs peuvent �tre revus, r�utilis�s � 
travers tous les th�mes et sujets de fa�on diff�rente pour acqu�rir vraiment � la fin ce quÕon veut. Pour 
moi, il peut y avoir une programmation et justement, cÕest une aide : quand on construit un projet, pour 
moi, cÕest Ç ah, et bien, tiens, �a, je lÕai pas encore travaill�e, cette notion, donc est-ce que je peux 
lÕinclure l� ? Est-ce que jÕy pense pour le prochain sujet ? È ou Ç je lÕai d�j� fait, je le fais pas mais je 
vais faire celui-ci È 

Extraits du troisi�me entretien avec Delphine, enseignante exp�riment�e, classe de PS-MS 

 

Dans le discours de Delphine, il appara�t quÕelle mette en avant une approche 
globale caract�ristique de lÕ�cole maternelle, centr�e sur la coh�rence de lÕensemble 
des activit�s formant un tout (le terme composition sur le plan artistique renvoie bien 
dÕailleurs � cette id�e) oppos�e � une approche plus compartiment�e � lÕ�cole 
�l�mentaire. 

 

4. Martine 

4.1. Pr�sentation de Martine et du d�roulement de la recherche 
La figure 37 pr�sente lÕenseignante et le d�roulement de la recherche avec elle : 

Type dÕenseignante : Ç endo-exp�riment�e È 

Parcours professionnel : Martine est en quelque sorte lÕarch�type de Ç lÕenseignante 
de maternelle È : elle enseigne depuis toujours en maternelle (15 ans). Depuis la 
rentr�e 2009, elle occupe de nouvelles fonctions, celles de directrice. 

D�partement : Marne 

Type de lÕ�cole : �cole situ�e dans les grands ensembles dÕune ZEP dÕune petite 
ville de plus de 17 000 habitants. 

Section : Toute petite et petite sections 

Dur�e de la recherche : quatre mois, de janvier � avril 2010. La recherche a d�but� 
en janvier suite � la rencontre de lÕenseignante fin 2009 qui participait � un stage de 
formation de directeurs nouvellement nomm�s. Une conversation informelle avec elle 
a permis dÕengager avec elle la recherche � partir de la nouvelle ann�e. 

Date des entretiens : mars et mai 2010. Il nÕy a pas eu de troisi�me entretien. 
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Description de la collaboration entre lÕenseignante et le chercheur : lÕenseignante nÕa 
particip� que quatre mois � la recherche sur les six pr�vus initialement. Pendant 
cette p�riode, elle a renseign� de mani�re �lectronique son carnet de bord mais 
sans trop rentrer dans les d�tails : lÕ�crit produit est peu satisfaisant quantitativement 
parlant, mais les deux entretiens de restitution ont permis dÕavoir acc�s aux aspects 
lacunaires de cet �crit. La collaboration a �t� interrompue par accord r�ciproque : 
Martine ne montrait pas de la mauvaise volont� pour la recherche mais ses 
nouvelles fonctions de directrice ne lui permettaient pas de sÕy consacrer pleinement. 

Figure 37 : pr�sentation de Martine et du d�roulement de la recherche 

 

4.2. Des m�langes, des petits cochons et des phasmes 
La lecture des donn�es empiriques permet de lister les compositions suivantes : 

, Les m�langes (f�vrier 2010). 
, Le sch�ma corporel (travail effectu� tout au long de lÕann�e). 
, Les trois petits cochons (fin f�vrier 2010). 
, Les �levages (travail effectu� tout au long de lÕann�e). 

 

! La composition Ç Les m�langes È 

Pendant plusieurs semaines, lors des ateliers, les enfants manipulent librement 
divers mat�riaux. Ils r�alisent des m�langes de diverses mati�res (peinture, sable, 
farineÉ) puis les �talent avec une spatule. Ces ateliers sont ensuite lÕoccasion de 
moments de langage avec lÕenseignante. 

Figure 38 : synopsis de la composition "Les m�langes" 

 

Les contenus relatifs � la DVOM sont des exp�riences � vivre de mani�re libre 
par les enfants dont les t�ches sont une alternance entre lÕaction et la verbalisation 
avec Martine. La vis�e de ces moments est de lÕordre de la d�couverte. 

Les domaines dÕactivit� en lien avec la DVOM sont : 

, Ç SÕapproprier le langage È. 
, Ç Devenir �l�ve È. 
, Ç Percevoir, imaginer, sentir, cr�er È. 

La p�dagogie caract�risant ce travail est du type de la s�quence fil�e et ritualis�e 
lors des ateliers. Cette s�quence est ind�pendante de nombreux autres moments 
men�s par Martine. 

Ce travail qui d�bute par des activit�s artistiques puis tend vers des activit�s plus 
centr�es sur la d�couverte de la mati�re, nÕa pas une fin clairement explicit�e par 
lÕenseignante. 

Cette composition pr�sente une relation de dominance des vis�es li�es au 
domaine Ç Devenir �l�ve È : ces ateliers permettent en effet � lÕenseignante de g�rer 
la classe, � savoir de pouvoir maintenir un groupe dÕenfants calme, en autonomie 
pendant quÕelle en g�re un autre en langage. Les activit�s de DVOM sont ici au 
service de vis�es de socialisation. 
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Semaine du 1er  au 5 mars 2010 : 
Je fais la reprise de lÕatelier Ç farine, peinture et eau È avec comme consigne de r�aliser de la p�te � 
modeler. 
Il y a toujours le m�me plaisir des �l�ves et le calme !!! 

Extrait du carnet de bord de Martine, enseignante exp�riment�e, classe de TPS-PS 
 
I�e : Et le troisi�me atelier, jÕai repris la farine en ayant comme objectif de, deÉ cÕ�tait plus le 
langage. 
(É) 
I�e : cÕest en atelier, dans la classe et toujours en libre parce que jÕexige dÕeux en fait que, quÕil nÕy ait 
pas de d�bordement, �a fait partie deÉ cÕest un de mes objectifs parall�les (É), secondaires ; et 
revenir vers eux et manipuler avec eux et discuter tout ce quÕils observent. 

Extraits du premier entretien avec Martine, enseignante exp�riment�e, classe de TPS-PS 

!

! La composition Ç Le sch�ma corporel È 

Les enfants construisent des bonhommes en p�te � modeler en ateliers libres. Ces 
bonhommes constituent ensuite un support � des moments de langage avec 
Delphine. 

Tout au long de lÕann�e, en relation avec des albums de litt�rature de jeunesse, 
Delphine travaille sur le sch�ma corporel, notamment au niveau du langage (lexique 
du visage et du corps) et en arts visuels (r�alisation de bonhommes avec une vis�e 
esth�tique cette fois). 

Figure 39 : synopsis de la composition "Le sch�ma corporel" 

 

Les contenus relatifs � la DVOM sont de lÕordre de la d�signation des choses et 
les t�ches des enfants rel�vent dÕune alternance entre des actions et des temps de 
verbalisation avec lÕenseignante. La vis�e de ces moments est de lÕordre de la 
d�couverte. 

Les domaines dÕactivit� en lien avec la DVOM sont : 

, Ç SÕapproprier le langage È. 
, Ç D�couvrir lÕ�crit, se familiariser avec lÕ�crit È (travail � partir de diff�rents 

albums). 
, Ç Devenir �l�ve È. 
, Ç Percevoir, sentir, imaginer, cr�er È. 

Comme dans le cas des m�langes, la p�dagogie caract�risant ce travail est du 
type de la s�quence fil�e et ritualis�e lors des ateliers. Cette s�quence est 
ind�pendante de nombreux autres moments men�s par Martine. 

Cette composition d�bute par des activit�s en lien avec lÕalbum Ç Boucle dÕOr et 
les trois Ours È qui permettent � lÕenseignante dÕaborder le lexique du corps de lÕours 
et se poursuit donc avec un travail sur le bonhomme li� � lÕesp�ce humaine cette fois 
(lexique du corps et du visage cette fois). La composition continue avec des activit�s 
artistiques et la r�alisation de bonhommes en arts visuels. LÕinterruption de la 
recherche emp�che dÕidentifier clairement la fin de ce travail. 

Il existe une relation de dominance des vis�es li�es au langage et au domaine 
Ç Devenir �l�ve È : ils permettent en effet de travailler un lexique sp�cifique et de 
g�rer le fonctionnement g�n�ral de la classe. 
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Semaine du 8 au 12 mars 
Je fais un retour sur le sch�ma corporel avec pour objectif de r�aliser un bonhomme en volume qui 
doit �tre vertical. 
Mon mat�riel = 
Avec de la p�te � modeler et des allumettes. 
Puis il y a langage avec moi et aide � la fin. 

Extrait du carnet de bord de Martine, enseignante exp�riment�e, classe de TPS-PS 
 
I�e : et le sch�ma corporel, on est parti au tout d�butÉ si je me souviens bien, cÕest quand on a fait, 
comment il sÕappelle, Ç Boucle dÕor et les trois ours È, donc en fait, au d�but cÕ�tait lÕours, cÕ�tait pas 
leur propre sch�ma corporel, cÕ�tait lÕours que lÕon reconstitue en p�te � modeler, en papier et donc l�, 
maintenant, cÕest vraiment sur eux : cÕest et le sch�ma, le corps complet et le visage. Que jÕaborde 
avec diff�rentes mat�riaux et souvent en autonomie. 
(É) 
I�e : en fait, ils ont beaucoup manipul�, �norm�ment, sagement, �a je te lÕai mis 
Ir : oui, jÕai lu cette remarque 
I�e : ils �taient vraiment dans le m�lange sans d�bordement, cÕest-�-dire sans exc�s si tu veux, il nÕy 
a pas eu de d�bordementÉ 

Extraits du premier entretien avec Martine, enseignante exp�riment�e, classe de TPS-PS 

 

! La composition Ç Les trois petits cochons È 

Le travail autour dÕun album sur Ç Les trois petits cochons È permet de mettre en 
place des ateliers libres de construction de maisons en p�te � modeler et avec des 
formes pr�d�coup�es. Ces fabrications servent ensuite de support � des moments 
de langage avec lÕenseignante. 

DÕautres activit�s sont li�es � ce th�me des trois petits cochons et de la maison. 

Figure 40 : synopsis de la composition "Les trois petits cochons" 

 

Les contenus relatifs � la DVOM sont de lÕordre de la d�signation des choses et 
les t�ches des enfants rel�vent dÕune alternance entre des actions et des temps de 
verbalisation avec lÕenseignante. La vis�e de ces moments est de lÕordre de la 
d�couverte. 

Les domaines dÕactivit� en lien avec la DVOM sont : 

, Ç SÕapproprier le langage È. 
, Ç D�couvrir lÕ�crit, se familiariser avec lÕ�crit È (travail � partir dÕun album de 

litt�rature de jeunesse). 

Ici, il sÕagit dÕune p�dagogie par th�me qui est observ�e autour des termes 
embl�matiques de lÕhistoire des trois petits cochons (loup, cochon, maison, paille, 
bois, briqueÉ). Cette composition rev�t un caract�re central dans la pratique de 
Martine. 

Cette composition d�bute par la lecture de lÕhistoire des Ç Trois petits cochons È 
et est ensuite d�velopp�e dans divers domaines dÕactivit�. Ce travail nÕa pas une fin 
clairement explicit�e par Martine en raison de lÕinterruption de la recherche. 

Les moments �tiquet�s Ç d�couvrir le monde È par lÕenseignante servent de 
support � des activit�s de langage sur la maison. Il existe ici une relation de 
dominance de la MDL sur la DVOM qui est au service de vis�es dÕapprentissage de 
lexique. 
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! La composition Ç Les �levages È 

Tout au long de lÕann�e, Martine accueille des animaux dans sa classe : des 
escargots, des phasmes et enfin des grenouilles et une salamandre. Des activit�s 
dÕobservation et de soins sont ritualis�es autour de ces animaux. 

En parall�le de ces �levages, un travail autour de la th�matique de lÕÏuf (celui de la 
poule) est men�. 

Figure 41 : synopsis de la composition "Les �levages" 

 

Les contenus relatifs � la DVOM sont de lÕordre de lÕobservation en continu 
dÕanimaux et du d�veloppement dÕattitudes de soin � prodiguer � ces animaux. Les 
t�ches des enfants sont li�es � ces observations et la vis�e de ces moments sont la 
d�couverte ainsi que le d�veloppement de savoir-faire li�s � ces activit�s 
dÕobservation mises en avant dans le discours de Martine. Il nÕexiste pas de vis�e de 
connaissance, bien que lÕoviparit� soit entrevue au travers de ces divers �levages. 

I�e : je suis plus dans leÉ je nÕessaie pas de leur faire comprendre quelque chose mais plus les 
mettre dans lÕobservationÉ DÕ�tre curieux. 
Ir : dÕaccord, cÕest �a qui est important pour toi ? 
I�e : oui, oui, la curiosit� et lÕobservation. 

Extrait du deuxi�me entretien avec Martine, enseignante exp�riment�e, classe de TPS-PS 

 

Le domaine dÕactivit� en lien avec ces moments dÕ�ducation scientifique au 
monde vivant est le langage (apprentissage de lexique sp�cifique). 

I�e : jÕai des phasmes ; les phasmes, quand on est rentr� de vacances, on a constat� quÕil y avaitÉ 
on observe, de temps en temps, les phasmes, on leur donne de lÕeau tous les jours ; donc on a eu des 
naissances et des �vasions... [Rires] et un mort. Donc le mort, Ç il est mort È, oui Ç il ne bouge 
plus È, Ç cÕest le papa, cÕest la maman È donc voil�, cÕ�tait du langage autour de �a. Cela ne va 
pas bien loin. Mais le phasme qui grandit, ils ne le voient pas. 

Extrait du premier entretien avec Martine, enseignante exp�riment�e, classe de TPS-PS 

 

Ce travail ritualis� constitue une s�quence fil�e au cours du temps, ind�pendante 
des autres travaux men�s par Martine. 

Ce travail d�bute par lÕinstallation des animaux au d�but de lÕann�e scolaire et se 
termine par les derniers moments dÕobservation en fin dÕann�e scolaire. 

Il existe une vis�e dÕ�ducation scientifique li�e � lÕapprentissage dÕune attitude 
observatrice en lien avec lÕapprentissage du lexique. Il appara�t un partage entre les 
vis�es dÕ�ducation ST et langagi�res. 

Avril 2010 : 
Pour les �levages, je veux quÕils observent surtout ; cÕest pareil pour les t�tards que jÕai en �levage 
aussi. 
Je veux quÕils observent et quÕils enregistrent le vocabulaire li� � ces �levages. 
JÕessaie de les mettre dans lÕobservation et dÕ�tre curieux. 

Extrait du carnet de bord de Martine, enseignante exp�riment�e, classe de TPS-PS 
 
I�e : Donc, en fait jÕessaie de leur inculquerÉ quÕils apprennent le vocabulaire, quÕils 
enregistrent le vocabulaire. Par rapport � �a, cÕest de lÕobservation ; et on discute : aujourdÕhui, 
une grenouille est morte, pourquoi elle est morte ? 

Extrait du deuxi�me entretien avec Martine, enseignante exp�riment�e, classe de TPS-PS 
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4.3. La d�couverte du monde pour Ç faire pousser È des enfants 
LÕ�ducation ST nÕest pas pens�e selon un principe de progressivit�, il nÕexiste pas 

de relation entre les divers moments que Martine a identifi�s lors de la dur�e de la 
recherche. Dans ces moments, il nÕest pas observ� de trace de disciplinarit�, m�me 
lors des activit�s li�es aux �levages. 

Chez Martine, la prise en charge des contenus ST est faible et les vis�es 
�ducatives, quand elles existent dans les compositions, sont principalement de 
lÕordre de la d�couverte. LÕ�ducation ST nÕest que rarement prise en charge par 
Martine malgr� lÕidentification par lÕenseignante dÕun certain nombre de moments 
comme de la DVOM. 

Les contenus relatifs � la premi�re �ducation ST sont mat�rialis�s par la 
pr�sence dÕanimaux toute lÕann�e dans la classe. Ce monde du vivant est ainsi 
pr�sent et ce qui est �tiquet� ÇD�couverte du monde de la mati�re È nÕest pas de 
lÕordre de lÕ�ducation scientifique. 

La DVOM, m�me si elle peut para�tre centrale et cloisonn�e (dans le cas des 
�levages), nÕest jamais prise en charge avec une vis�e claire dÕ�ducation ST. La 
priorit� de lÕenseignante ne se place pas sur cette �ducation. Les moments de 
DVOM sont au service dÕautres vis�es : 

, Le langage et notamment lÕapprentissage de lexique. 

Ir dÕaccord, et pendant ce temps-l�, quÕest-ce que tu fais toi ? 
I�e : moi je suis avec un autre atelier avec un autre groupe en langage pur. 

Extrait du premier entretien avec Martine, enseignante exp�riment�e, classe de TPS-PS 

 

, La gestion de la classe. Les divers ateliers d�crits (Ç Les m�langes È, Ç Le 
sch�ma corporel È et Ç Les trois petits cochons È) servent en fait � 
lÕenseignante � mettre les enfants en autonomie dans une activit� qui les 
motive et qui lui laisse le champ libre pour g�rer dÕautres activit�s qui sont � 
ses yeux plus importantes, notamment le langage. 

I�e : oui, en fait, �a me permet dÕavoir des ateliers autonomes �tant donn� quÕils manipulent 
beaucoup et des mati�res, �a me permet dÕavoir un atelier relativement calme 
(É) 
I�e : et voil�, �a me permet de faire fonctionner la classe. 

Extrait du premier entretien avec Martine, enseignante exp�riment�e, classe de TPS-PS 

 

Le discours de Martine permet de discerner des �l�ments de la sp�cialit� des 
enseignantes en maternelle : 

, La mise en Ïuvre de compositions qui restent relativement simples. 
Cependant dans ce cas, les activit�s sont souvent en interconnexion par des 
th�mes en lien avec lÕ�tude dÕalbums de litt�rature de jeunesse. Ces diverses 
activit�s connect�es supposent donc un tissage de la part de lÕenseignante. 
Des relations inter-compositions sont observ�es : par exemple, Ç Les 
m�langes È sont inject�s dans diverses autres compositions (Ç Le sch�ma 
corporel È et Ç Les trois petits cochons È). 

Ir : est-ce que je comprends quand je dis que je pense que tu fais tourner ton travail autour dÕun 
album, cÕest �a ? 
I�e : ouais, cÕest �a. 
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Ir : et tu essaies de partir de cet album, comme il y a une maison dans cette histoire, dans lÕatelier de 
d�couverte du monde, il y a une maison. 
I�e : ouais, en fait, cÕest le support ; [h�sitations] cÕest pour que les enfants, enfin le fait de passer 
par le support qui est un lien, jÕai mis cet atelier maisonÉ si je leur demande de faire une 
maison comme �a, il nÕy aura pas un grand int�r�t, si on passe par la maison des trois petits 
cochons, automatiquement, les enfants sÕinvestissent plus. 

Extrait du premier entretien avec Martine, enseignante exp�riment�e, classe de TPS-PS 

 

, La centration sur lÕenfant, ses int�r�ts et la recherche de son plaisir. Martine 
donne souvent lÕimpression quÕelle agit en fonction des remarques de ses 
�l�ves, sans toujours savoir o� elle va, le principal pour elle �tant quÕils soient 
en activit� et quÕils Ç poussent È ainsi selon leur propre rythme au gr� du 
hasard et des opportunit�s qui sÕoffrent � elle. Sa pratique semble parfois 
relever de lÕimprovisation partielle et de la Ç mise en culture È des enfants, 
comme dans un jardin dÕenfants. Martine d�crit souvent son r�le comme 
facilitateur du d�veloppement des enfants, r�pondant � leur �volution naturelle 
en leur offrant ce dont ils ont besoin. 

Ir : et quÕest-ce que tu envisages de faire alors apr�s ce travail-l�, cÕest-�-dire quand tu travailles sur la 
maison, quÕest-ce que tu vois apr�s, quÕest-ce que tu vises � nouveau dans ce travail et quÕest-ce que 
tu vas faire apr�s ? 
I�e : et bien l�, je nÕai pas pens� apr�sÉ 
Ir : dÕaccord 
I�e : je nÕai pas pens� � lÕapr�s ; et ce que je vise, (É) parce que, mon principal souci en fait, cÕest 
que les enfants restent � une activit� (É) tu vois, quÕils sÕinvestissent dans une activit�. 

Extrait du premier entretien avec Martine, enseignante exp�riment�e, classe de TPS-PS 
 
I�e : jÕai des grenouilles et on mÕa apport� une salamandreÉ un papa. 
(É) 
I�e : mes activit�s, et bien cÕest �a, en petits groupes. Mes activit�s cÕest en petits groupes et je pars 
deÉ je ne sais pas comment te dire. Tout d�pend, tout d�pend dans quel domaine on se trouve. Par 
exemple, en d�couverte du monde, �a va �tre, �a peut �tre quelque chose que les enfants mÕont 
apport� parce quÕen fait, je mÕadapte pas mal � ce que les enfants disentÉ il nÕy aurait pas eu de 
salamandre sans le papa qui me lÕa apport�e par exempleÉ 
(É) 
I�e : (É) en fait, je suis partie vers lÕ�criture du pr�nom, de papa, de maman, dans le cadre de la f�te 
des p�res, f�te des m�res et en fait cÕ�tait un peu li� � la demande, enfin � lÕ�volution g�n�rale de la 
classe o� les enfants commencent � essayer dÕ�crire et donc je me suis dit l�, il faut que je saute sur 
lÕoccasion : on commence lÕ�criture. 
(É) 
I�e : je sautais toujours sur lÕoccasion en fait. Ë chaque fois quÕil y avait de d�clics, que je voyais 
que les enfants �voluaient vers quelque chose, et bien, je les nourris, je les nourris par rapport � 
�a. 

Extraits du deuxi�me entretien avec Martine, enseignante exp�riment�e, classe de TPS-PS 

 
, La libert� p�dagogique qui est associ�e � ce dernier point, libert� permise par 

des programmes plus flexibles.!
I�e : je ne suis pas tr�s structur�e dans mes progressions je pense, jÕai suivi au d�but (É) et apr�s jÕai 
l�ch� je nÕai pas pu au bout dÕun moment, le fait queÉ trop structurer �a me lasse. 
(É) 
I�e : je pense que je peux le faire l� parce que les programmes sont beaucoup plus l�ches, enfin, 
jÕai beaucoup plus de libert� dans ma classe. 

Extraits du deuxi�me entretien avec Martine, enseignante exp�riment�e, classe de TPS-PS 

, Un pilotage de la conception et de la mise en Ïuvre des activit�s dict� par la 
matrice scolaire de lÕ�cole maternelle (notamment ici, les activit�s ritualis�es 
et les ateliers) plut�t que par des contenus � enseigner li�s aux divers 
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domaines dÕactivit�. Martine a �galement une pratique fortement influenc�e 
par son souci de mettre en activit� les enfants et de Ç faire la classe È sans 
pour autant se soucier des contenus � enseigner et enseign�s. 

I�e : quand je pr�pare ma classe, je cherche donc ; je construis d�j� mes ateliers, les ateliers o� 
je suis pr�sente et o� lÕATSEM est pr�sente et apr�s, en p�riph�rie donc, ce sont ces ateliers 
de d�couvrir le monde, ils viennent apr�s, je r�fl�chis ; je me pose la question de savoir sÕils vont 
v�ritablement rester, sÕils vont �tre int�ress�s par lÕactivit�, sÕils vont sÕinvestir. 

Extrait du premier entretien avec Martine, enseignante exp�riment�e, classe de TPS-PS 
 
Ir : en gros, comment tu organises les apprentissages dans ta classe ? En g�n�ral, sans se fixer sur la 
d�couverte du monde ? 
I�e : comment jÕorganise mes apprentissages ? [Silence] Je pars toujours, les apprentissages 
cÕest toujours en petits groupesÉ   
Ir : lÕorganisation de tes activit�s si tu pr�f�res. 
I�e : mes activit�s, et bien cÕest �a, toujours en petits groupes. Mes activit�s cÕest en petits groupes 
et je pars deÉ je ne sais pas comment te dire. Tout d�pend, tout d�pend dans quel domaine on se 
trouve. Par exemple, en d�couverte du monde, �a va �tre, �a peut �tre quelque chose que les 
enfants mÕont apport�e parce quÕen fait, je mÕadapte pas mal � ce que les enfants disentÉ 

Extrait du deuxi�me entretien avec Martine, enseignante exp�riment�e, classe de TPS-PS 

 

Le discours de Martine, qui nÕa pas dÕexp�rience en �cole �l�mentaire ne permet 
pas de pr�ciser des �l�ments rejet�s en termes dÕIP.!!

 

5. Sophie 

5.1. Pr�sentation de Sophie et du d�roulement de la recherche 
La figure 42 pr�sente lÕenseignante et le d�roulement de la recherche avec elle : 

 

 

Type dÕenseignante : Ç endo-exp�riment�e È 

Parcours professionnel : 10 ann�es dÕanciennet� dont 8 et demie en �cole 
maternelle : Sophie peut donc �tre qualifi�e dÕ Ç enseignante exp�riment�e È de la 
maternelle. 

D�partement : Aube 

Type de lÕ�cole : �cole rurale 

Section : Classe unique maternelle (Toute petite, Petite, Moyenne et Grande 
Sections) 

Dur�e de la recherche : six mois, la recherche a d�but� en janvier et a dur� jusquÕen 
juin 2010. 

Date des entretiens : f�vrier 2010, mai et septembre 2010. Le troisi�me entretien a 
permis ainsi de discuter avec lÕenseignante de sa vision de la programmation des 
activit�s de la DVOM. 
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Description de la collaboration entre lÕenseignante et le chercheur : efficace, 
lÕenseignante a renseign� de mani�re r�guli�re son carnet de bord. Elle a r�alis� des 
envois �lectroniques r�guli�rement. Cependant, le carnet est parfois impersonnel car 
Sophie a plut�t privil�gi� la restitution de ces fiches de pr�parations au r�cit sur la 
pratique comme dans la consigne donn�e. Les trois entretiens de restitution 
permettent dÕexplorer les zones rest�es dans lÕombre. 

Figure 42 : pr�sentation de Sophie et du d�roulement de la recherche 

 

5.2. Des manchots, des pingouins, du tri de d�chets et de lÕeau 
sous toutes ses formesÉ 

La lecture des donn�es empiriques permet de lister non seulement des 
compositions mais aussi des moments d�croch�s de ces compositions : 

En termes de composition : 

, Les manchots et les pingouins (5 semaines en janvier et f�vrier 2010). 
, Le tri des d�chets (5 semaines en f�vrier et mars 2010). 
, LÕeau (4 semaines en mai et juin 2010). 

Pour les moments d�croch�s : 

, La neige (deux jours de janvier 2010). 
, LÕair (5 s�ances en mars-avril 2010). 
, Les oiseaux (deux jours de janvier 2010). 
, Le jeu de la devinette (activit� ritualis�e). 

Dans un premier temps sont analys�es les trois compositions puis les moments 
qualifi�s de Ç d�croch�s È par rapport � ces composition. 

 
! La composition Ç Les manchots et les pingouins È 
Ë partir de deux photographies pr�sentant ces deux animaux et leurs diff�rences, 
lÕenseignante d�veloppe une composition dans laquelle lÕensemble des activit�s 
men�es en classe tournent autour de cette th�matique (d�nombrement de pingouins, 
fabrication de masques de pingouins, travail sur les lettres du mot Ç pingouin ÈÉ) 

Figure 43 : synopsis de la composition "Les manchots et les pingouins" 

 

Les contenus sont relatifs � la d�signation et la reconnaissance dÕanimaux 
(reconnaissance de deux esp�ces, Manchot et Pingouin). 

Pour aujourdÕhui, les �l�ves retiendront que les manchots vivent au p�le Sud et les pingouins au 
p�le Nord. 

Extrait du carnet de bord de Sophie, enseignante exp�riment�e, classe unique de maternelle 

 

Les t�ches des �l�ves sont li�es principalement � des moments de langage 
collectif o� lÕ�coute et la verbalisation des enfants sont sollicit�es ; le discours de 
Sophie met aussi en avant des t�ches de documentation sur ces deux animaux. 
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JÕai mis � disposition des enfants des livres avec des animaux des p�les. Je leur ai demand� 
de trouver des pingouins et des manchots et de dire pourquoi il sÕagissait de lÕun ou de lÕautre. 
On a ainsi commenc� � noter les diff�rences entre les deux. Puis je leur ai lu un livre qui nous a 
permis de compl�ter la liste des diff�rences.  

Extrait du carnet de bord de Sophie, enseignante exp�riment�e, classe unique de maternelle 
 
I�e : quand on regarde les photos, et puis apr�s, on va rechercher dans les livres, jÕavais quand 
m�me amen� pas mal de documentaires aussi, en acc�s libre (É).  

Extrait du premier entretien avec Sophie, enseignante exp�riment�e, classe unique de 
maternelle 

 

En ce qui concerne les vis�es �ducatives de ces t�ches, il sÕagit dÕamener les 
enfants � d�couvrir deux esp�ces animales en les associant aux milieux polaires. 

I�e : (É) par rapport � la d�couverte du monde ce que je veux quÕils retiennent, cÕest les manchots 
vivent au p�le sud et les pingouins au p�le nord, voil�, voil�, oui, oui. 

Extrait du premier entretien avec Sophie, enseignante exp�riment�e, classe unique de 
maternelle 

 

Tous les domaines dÕactivit� sont pr�sents dans cette composition. 

Math�matiques : D�nombrer des pingouins (coller les �tiquettes puis �crire les chiffres) ; Coller le 
nombre de pingouins demand�s 
Graphisme : Colorier les lettres de Ç pingouins È 
�criture (Petite section) : T, V et PINGOUIN 
�criture : Les pingouins ; les manchots Lettres A E F 1 
Arts visuels : Masque de pingouin 
�criture de la phrase : Ç Les pingouins vivent au p�le nord È ; Lettres a ; e ; u 
Langage �crit et oral : Retrouver les lettres du mot PINGOUIN 

Extrait du carnet de bord de Sophie, enseignante exp�riment�e, classe unique de maternelle 

 

La p�dagogie caract�risant cette composition est celle de la p�dagogie par 
th�me : � partir de deux esp�ces animales, Sophie rattache lÕensemble de ses 
activit�s � ces deux Ç repr�sentants È du monde vivant animal. 

I�e : alors en terme de pr�paration, jÕ�cris des choses sur vraiment, le plus, ici, justement, sur la 
d�couverte du monde : ce que je veux que les enfants retiennent � lÕissue de tout �a sur les 
diff�rences entre les deux esp�ces, et sinon, donc, ce que jÕappelle tout ce qui tourne autour, cÕest 
quÕon va reconna�tre le mot Ç pingouin È, on va reconna�tre le mot Ç manchot È, les lettres � 
reconstituer, toutes ces choses-l�. (É) Et en num�ration, m�me chose, plut�t que de compter 
des Ç je-ne-sais-pas-quoi È, et bien on va compter des manchots. 

Extrait du carnet de bord de Sophie, enseignante exp�riment�e, classe unique de maternelle 

 

La composition d�bute par un moment de langage qui voit la pr�sentation des 
deux animaux sur des images ; ensuite, cÕest un peu le hasard qui d�termine la 
suite : un �l�ve apporte un globe terrestre, ce qui change en fait lÕorganisation 
g�n�rale et le d�roulement de la composition. 

LÕenseignante montre une comp�tence � improviser et d�former un cadre de 
pens�e initial de la composition. 
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I�e : au d�part, moi je pensais partir des pingouins et des manchots et du coup, jÕai un peu chang� 
mon truc dÕorientation parce que cet enfant-l� et du coup, jÕai plus insist�, on est parti, p�le 
nord/p�le sud, en plus, sur sa mappemonde, il y avait des animaux, et bien, des diff�rents 
continents et �videmment, p�le nord/p�le sud donc on a pass� deux jours � rechercher, � voir les 
continents, les mers, les oc�ans, tout �aÉ 

Extrait du premier entretien avec Sophie, enseignante exp�riment�e, classe unique de 
maternelle 

 

La fin de la composition se mat�rialise par la r�daction dÕaffiches et dÕun article 
sur ce travail qui para�t dans le journal de lÕ�cole. Malgr� cet aspect Ç mat�riel È de 
sa sortie, cette composition se caract�rise par son approche th�matique (ce nÕest 
pas un projet). 

Globalement, m�me si cette composition fait r�f�rence aux animaux et au monde 
du vivant, ce ne sont pas les vis�es scientifiques qui pr�dominent dans la pratique de 
lÕenseignante (il nÕy a pas de r�el enjeu scientifique ici). Lors du premier entretien, 
Sophie ne semble pas donner dans son discours une pr�pond�rance � un domaine 
plut�t quÕun autre, chaque domaine contribue en quelque sorte, par juxtaposition � 
cette composition. N�anmoins, dans le carnet de bord, la focalisation sur le langage, 
les activit�s de lecture-�criture et math�matiques semblent pr�dominer. La DVOM 
sert en quelque sorte � motiver et d�velopper lÕint�r�t des enfants lors dÕautres 
activit�s. 

I�e : alors en arts plastiques, il y a eu de la fabrication de masques par exemple. Eh bien, donc on a 
fait �a et puis toutes les productions en arts plastiques, pareil, avaient un rapport : donc ils ont peint 
une mappemonde par exemple. È 
(É) 
Ir : tout � lÕheure, tu mÕas parl� de num�ration, avec des animauxÉ 
I�e : oui, oui, oui. Mais l�, cÕ�tait plus directif, je veux dire, cÕest lÕexercice classique que tu leur 
donnes, que ce soit en rapport avec les pingouins, les manchots ou dÕautres choses, mais, sinon en 
jeux, non je ne vois pas, apr�s, en musique aussi bien s�r, le truc classique aussi jÕallais dire : 
comptines qui tournent autour des manchots, les chansons quÕon apprend aussi. (É) Ç Lucien 
le pingouin È o� l�, en fait, toutes les semaines on fait un carnet de litt�rature donc toutes les 
semaines, on annote un livre, on fait le r�sum�, les personnages, etc. (É) et � ce moment-l�, cÕest 
vrai que je nÕai pas mis mais on a regard�, pas en entier mais en partie le film Ç La marche de 
lÕempereur È le dernier jour. 

Extraits du premier entretien avec Sophie, enseignante exp�riment�e, classe unique de 
maternelle!

 

! La composition Ç Le tri des d�chets È 

Ë partir de d�chets ramen�s par les enfants � lÕ�cole, lÕenseignante engage un travail 
sur le tri des d�chets. Ce travail de sensibilisation � lÕenvironnement permet de 
travailler les diff�rentes mati�res des objets. Un travail plus sp�cifique est men� sur 
les d�chets organiques et leur origine animale ou v�g�tale.  

Pendant 4 � 5 semaines, lÕensemble des activit�s des divers domaines est f�d�r� 
par cette th�matique du tri et des d�chets. 

Figure 44 : synopsis de la composition "Le tri des d�chets" 

 

Les contenus � la DVOM sont relatifs � la construction de premi�res 
connaissances pour effectuer le tri des d�chets et des attitudes li�es � 
lÕenvironnement. 
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Ç Durant ces quelques semaines, jÕai plusieurs objectifs : 
- Distinguer et nommer diff�rentes mati�res. 
- Trier des objets selon leur mati�re. 
- Distinguer ce qui est dÕorigine animale et v�g�tale. 
Jeudi 25 f�vrier : 
Nous avons travaill� � partir des diff�rents objets apport�s par les �l�ves. 
JÕavais deux objectifs : 
- Faire la diff�rence entre le nom de lÕobjet et sa mati�re : les enfants devaient pour chaque objet me 
dire en quoi il �tait fait. 
- Connaitre diff�rentes mati�res (plastique, carton, verre, papier, m�tal, bois) et les 
reconnaitre : les enfants devaient trier les objets selon leur mati�re. È 

Extrait du carnet de bord de Sophie, enseignante exp�riment�e, classe unique de maternelle 

 

Les t�ches des �l�ves sont principalement des actions et des manipulations de 
divers mat�riaux propos�s. 

En ce qui concerne les vis�es �ducatives de ces t�ches, il sÕagit de d�velopper 
des attitudes citoyennes de responsabilit� par rapport au tri des d�chets. 

I�e : lÕaboutissement, cÕest dÕamener les enfants �É les sensibiliser au tri des d�chets. (É) et 
bien, l�, cÕ�tait lÕattitude Ç citoyen È qui �tait importante pour ce projet-l�. 

Extrait du deuxi�me entretien avec Sophie, enseignante exp�riment�e, classe unique de 
maternelle 

 

Comme dans la composition pr�c�dente, tous les domaines dÕactivit� sont 
pr�sents dans cette composition. 

Lundi 8 mars : Ë la mani�re de C�sar. Apr�s avoir observ�, les enfants sont en cr�ation. 
Extrait du carnet de bord de bord de Sophie, enseignante exp�riment�e, classe unique de 

maternelle 
 
I�e : oui parce que m�me lÕart plastique, pas tout mais jÕarrive � raccrocher certaines choses en arts 
plastiques : par exemple, au tri des d�chets avec les compressions de C�sar, tu vois du coup, on 
a m�me r�ussi � montrer des compressions de C�sar � la fin. Oui, on a crois� tout, � tout 
assembler et voil�, ils se sont amus�s.  

Extrait du premier entretien avec Sophie, enseignante exp�riment�e, classe unique de 
maternelle 

 

Dans cette composition, la p�dagogie observ�e est une p�dagogie par th�me : � 
partir du travail sur le tri s�lectif, Sophie rattache lÕensemble des activit�s � cette 
th�matique. 

�criture : une poubelle / des d�chets / le tri des d�chets, o, q, u, k / la phrase Ç Je mets le papier 
dans la benne � papier È 
Lecture : retrouver le mot POUBELLE dans le texte. 
Math�matiques : coller autant de poubelles que de points ; coller le bon nombre de poubelles. 
Arts visuels : Cr�er des Ïuvres � la mani�re de C�sar ; travail en volume avec des objets usagers 

Extrait du carnet de bord de Sophie, enseignante exp�riment�e, classe unique de maternelle 
 
Ir : tu as organis� �a [le travail sur le tri des d�chets] de la m�me mani�re que la derni�re fois ? 
I�e : toujours, oui. (É). Je travaille toujours, toujours � partir de �a, que ce soit en langage oral, en 
langage �crit (É).  JÕaime bien quand m�me quÕil y ait toujours un lien, m�me si �a peut para�tre 
stupide comme �a mais tant quÕ� compter quelque chose, autant compter ce qui est en rapport 
avec le projetÉ 

Extrait du deuxi�me entretien avec Sophie, enseignante exp�riment�e, classe unique de 
maternelle 
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La composition d�bute par un moment collectif pendant lequel les �l�ves doivent 
trier des d�chets ramen�s de leur maison. La fin de ce travail se mat�rialise par la 
r�alisation dÕaffiches. Il est important de souligner que ce nÕ�tait pas la sortie 
initialement pr�vue, puisquÕ� lÕorigine, il sÕagissait de r�aliser un jeu sur le tri des 
d�chets mais cette id�e a �t� abandonn�e au cours du d�roulement de la 
composition. Sophie montre ainsi � nouveau dans sa pratique une flexibilit� dans sa 
mani�re dÕavancer dans les compositions mises en Ïuvre. 

Jeudi 18 mars : Au d�but, jÕavais pr�vu de faire un jeu mais nous sommes partis finalement 
pour un panneau r�capitulatif. 

Extrait du carnet de bord de Sophie, enseignante exp�riment�e, classe unique de maternelle 
 
I�e : � la fin, on a fini... En fait, moi, je voulais faire un jeu, cÕest ce que je mettais sur le dernier jour et 
en fait, on a fait un grand panneau avec tous les endroits o� on peut emmener des d�chets, tout un 
tas de petites �tiquettes et en fait le but apr�s, faut savoir trier les diff�rents �l�ments et donc il y a eu 
deux autres choses vraiment importantes, qui me semblaient vraiment importantes avant, �a a �t� 
distinguer les diff�rentes mati�res et distinguer ce qui �tait dÕorigine v�g�tale et animale. 

Extrait du deuxi�me entretien avec Sophie, enseignante exp�riment�e, classe unique de 
maternelle 

 

Cette deuxi�me composition, faisant r�f�rence aux mondes de la mati�re et des 
objets, poss�de de r�elles vis�es scientifiques, � la diff�rence de la pr�c�dente. 
Malgr� ces vis�es scientifiques, le discours de Sophie, lors du deuxi�me entretien, 
ne semble pas donner une pr�pond�rance � un domaine plus quÕ� un autre, chaque 
domaine contribue par juxtaposition � former cette composition. N�anmoins, comme 
pr�c�demment, les donn�es recueillies par le carnet de bord montrent la focalisation 
sur le langage, les activit�s de lecture-�criture et math�matiques. Mais � cette liste 
dÕ�l�ments forts dans cette composition, il faut rajouter lÕ�ducation ST. 

 

! La composition Ç Les pompiers È 

Ë la suite de cette composition Ç Le tri des d�chets È, une autre lui succ�de, sur 
les pompiers. Ë la diff�rence de Delphine, Sophie nÕidentifie pas de moment scolaire 
de DVOM dans cette composition qui dure �galement 4 � 5 semaines. 

 

! La composition Ç LÕeau È 

Ë la suite de lÕ�mergence des repr�sentations des enfants sur lÕeau (o� en trouve-t-
on ?, quÕen fait-on ?, etc.), une sortie de deux jours en classe dÕeau est effectu�e, 
centr�e essentiellement sur la vie dans lÕeau et les �tats de lÕeau. Par la suite, les 
activit�s scientifiques approfondissent ces �l�ments (documentation sur les animaux 
aquatiques, travail sur les m�langes, flotter-couler, etc.). Une autre sortie, � la 
pisciculture cette fois, permet de fabriquer des cannes � p�che. 

Pendant 4 semaines, lÕensemble des activit�s des divers domaines est f�d�r� par la 
th�matique de lÕeau et ses id�es li�es (la goutte dÕeau, la canne � p�cheÉ). 

Figure 45 : synopsis de la composition "L'eau" 

 

Les contenus relatifs � la DVOM sont ici li�s : 

, Ë lÕexp�rienciation (vivre des exp�riences au sens de la psychologie) 
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, Ë la construction dÕun ensemble de connaissances sur lÕeau (�tats, 
changements dÕ�tat, solubilit�, flotter-couler, m�langes et solutions) et sur les 
manifestations de la vie en milieu aquatique (reconna�tre notamment quelques 
animaux de ce milieu).!

Ç Voici les travaux que nous avons r�alis�s : 
- Travail sur le cycle de lÕeau (avec le recyclage de lÕHomme). 
- Sortie � la pisciculture avec la fabrication dÕune canne � p�che. 
- Travail sur absorbe et absorbe pas : lÕeau rentre dedans, elle est absorb�e / lÕeau ne peut rentrer, 
elle nÕest pas absorb�e. 
- Flotte ou coule : �a reste en haut, �a flotte / �a coule, �a va au fond ; puis tableau � double entr�e 
- Les trois �tats de lÕeau, la vapeur, �tat liquide, �tat solide. 
- �a se m�lange ou pas avec un tableau, dissous par lÕeau et non dissous par lÕeau. È 

Extrait du carnet de bord de Sophie, enseignante exp�riment�e, classe unique de maternelle 
 
I�e : on a retenu quelques petites b�tes, donc les plus courantes : grenouilles, tritons, salamandres en 
fait, la p�riode nÕ�tait plus bonne donc on les a pas vues et le dytique. 

Extrait du troisi�me entretien avec Sophie, enseignante exp�riment�e, classe unique de 
maternelle 

 

Les t�ches des �l�ves sont li�es principalement � des actions et des 
manipulations lors des diverses activit�s de la classe dÕeau et r�investies en classe 
par la suite. Les �l�ves se documentent �galement � propos des animaux 
aquatiques, ce qui  am�ne � de lÕobservation. La fabrication dÕune canne � p�che est 
�galement v�cue par les �l�ves lors de la visite � la pisciculture. Il existe donc ici une 
relation entre les deux mondes, scientifique et technologique. 

Sortie � la pisciculture de B. : fabrication dÕune canne � p�che (quels mat�riaux prendre et pourquoi) 
Apr�s avoir essay� de m�langer des solides on va essayer de m�langer des liquides. (Exp�riences) 
Suite � la sortie : fabriquer un bateau. 

Extrait du carnet de bord de Sophie, enseignante exp�riment�e, classe unique de maternelle 
 
I�e : (É) et l�, cÕest l� par exemple que jÕai utilis� internet. On est all� chercher, on a tap� le nom, on 
a vu � quoi �a ressemblait et puis pour chaqueÉ animal, pas animal, comment on appelle �a ? 

Extrait du troisi�me entretien avec Sophie, enseignante exp�riment�e, classe unique de 
maternelle 

 

En ce qui concerne les vis�es �ducatives de ces t�ches, il sÕagit dÕamener les 
�l�ves � d�couvrir des objets et des ph�nom�nes afin non seulement dÕenrichir leur 
capital exp�rientiel mais aussi de construire un premier ensemble de connaissances 
sur le monde VOM. 

Ici encore, tous les domaines sont pr�sents dans cette activit�. 

La p�dagogie caract�risant cette composition est une p�dagogie par th�me : � 
partir de ce travail sur lÕeau et la classe dÕeau qui a dur� deux jours, Sophie rattache 
lÕensemble de ses activit�s � cette th�matique. 

La composition d�bute v�ritablement lors de la sortie en classe dÕeau apr�s une 
s�ance en classe dÕ�mergence des id�es pr�alables des enfants sur ce th�me. La 
composition se d�veloppe ensuite. 

 

Ç Num�ration : compter les gouttes dÕeau. 
Num�ration : autant de gouttes dÕeau que. È 

Extrait du carnet de bord de Sophie, enseignante exp�riment�e, classe unique de maternelle 
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I�e : �a a bien dur� 4 semaines. Donc au d�part, il y a eu une sortie de 2 jours. Une sortie classe 
dÕeau, une classe verte, qui a �t� le point de d�part de tout ce qui a suivi avec essentiellement la 
vie dans lÕeau et autour de lÕeau en ayant 2 choses en t�te : les oiseaux et donc ce qui vit dans lÕeau, 
poissons etÉ les autres petites b�tes, on va dire. Avec toujours une id�e sur lÕenvironnement au bout, 
quoi. 

Extrait du troisi�me entretien avec Sophie, enseignante exp�riment�e, classe unique de 
maternelle 

 

La composition se termine par une r�alisation mat�rielle : de nombreuses affiches 
sur lÕensemble des activit�s scientifiques men�es (flotter-couler, m�langes, 
solutionsÉ) qui serviront pour une exposition � destination des parents. 

Ir : DÕaccord. Alors tout �a, �a sÕest concr�tis� par quoi ? 
I�e : �a sÕest concr�tis� par une exposition o� on a convi� les parents pour pr�senter ce quÕon 
avait pu faire. 

Extrait du troisi�me entretien avec Sophie, enseignante exp�riment�e, classe unique de 
maternelle 

 

Cette troisi�me composition fait r�f�rence par lÕ�tiquette donn�e par lÕenseignante 
(Ç La vie dans lÕeau È) au monde du vivant mais elle sÕimmisce �galement dans le 
monde de la mati�re et des objets. Il existe de r�elles vis�es dÕ�ducation ST mais, 
malgr� ces vis�es scientifiques, le discours de Sophie lors du dernier entretien ne 
semble pas donner une pr�pond�rance � un domaine plus quÕ� un autre. Chaque 
domaine contribue par juxtaposition � former cette composition. N�anmoins, comme 
pr�c�demment, les donn�es recueillies par le carnet de bord montrent la focalisation 
sur le langage, les activit�s de lecture-�criture et math�matiques. Mais � cette liste 
dÕ�l�ments forts dans cette composition, il faut rajouter la DVOM. 

I�e : On a fait quand m�me donc, entre les 2 jours de sortie, apr�s il y a eu vraiment un retour sur la 
sortie dÕune mani�re g�n�rale avec un petit livret qui a �t� fait mais sur lÕarriv�e, les repas, la nuit�e 
etc. Donc l�, �a a �t� 2 jours plus du langage. Ensuite, on a travaill� une semaine sur les oiseaux, une 
semaine sur la mare et puis on a d� faire apr�s, un peu dÕarts plastiques, des choses comme �a pour 
mettre en place lÕexposition. 

Extrait du troisi�me entretien avec Sophie, enseignante exp�riment�e, classe unique de 
maternelle 

 
! Les moments scolaires d�croch�s : Ç La neige È 

Pendant deux jours de janvier, lÕenseignante profite dÕune remarque dÕun �l�ve 
(Ç Le soleil a fait disparaitre la neige È) pour engager une discussion collective sur ce 
ph�nom�ne. De la neige est ramen�e en classe pour observer sa fonte et conclure 
sur ce changement dÕ�tat. 

Il peut �tre soulign� que cÕest le hasard qui d�termine ces moments scolaires qui 
pr�sentent une vis�e de construction de connaissances sur les changements dÕ�tat 
de lÕeau. Ce travail nÕest cependant pas un pr�texte pour �largir cette toute premi�re 
connaissance : lÕeffet de la temp�rature sugg�r�e par la remarque initiale aurait en 
effet pu conduire � dÕautres activit�s sur dÕautres mati�res par exemple. 

Ç Jeudi 14 janvier 2010 : Depuis une semaine, je nÕai pas abord� le domaine de la d�couverte du 
monde. AujourdÕhui, un enfant a dit : Ç Le soleil a fait dispara�tre la neige È. Un �change 
sÕinstaure pour expliquer la premi�re remarque. Ë terme, on a expliqu� que le soleil avait fait 
fondre la neige, qui sÕ�tait transform�e en eau et que cette eau �tait rentr�e dans la terre et aussi 
retourn�e dans la rivi�re. È 

Extrait du carnet de bord de Sophie, enseignante exp�riment�e, classe unique de maternelle 
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I�e : �a se r�p�te, quasiment tous les ans, depuis quelques ann�es maintenant. Ce qui est important, 
cÕest de, de, mettre (É). Que tous les enfants, que tous les enfants se rendent compte que lÕeau, la 
neige, cÕest la m�me chose sous un �tat diff�rent car �a, cÕest loin dÕ�tre acquis par tous les enfants. 
Ir : dÕaccord, donc, �a tu en as parl� quelques jours, cÕest �a, jÕai bien not� sur ton carnet ? 
I�e : oui, il y a eu plusieurs fois, selon les r�flexions des enfants en fait. Et puis, du coup, on a fini par 
expliquer, on est all� chercher de la neige, on en a ramen� en classe et puis on a regard� ce qui se 
passe une heure plus tard. 

Extrait du premier entretien avec Sophie, enseignante exp�riment�e, classe unique de 
maternelle 

 

! Les moments scolaires d�croch�s Ç Les oiseaux È 

LÕintervention dÕun p�re dÕ�l�ve pour participer � la fabrication de mangeoires pour 
oiseaux est pr�par�e en amont par lÕ�coute de CD de chants dÕoiseaux. La visite du 
papa a lieu mais ne satisfait pas totalement lÕenseignante (activit� propos�e non en 
ad�quation avec lÕ�ge des enfants). 

Figure 46 : synopsis de la composition "Les oiseaux" 

 

Ces moments de fabrication ne sont pas r�ellement pris en charge par Sophie et 
sont d�termin�s par le hasard, t�moignant dÕune relation entre lÕ�cole et lÕext�rieur. Il 
nÕy a pas dÕenjeu dÕ�ducation technologique associ� � ces moments scolaires. 

Vendredi 15 janvier : 
Nous avons �cout� un Cd avec des chants dÕoiseaux. Le CD a �t� pr�t� par un papa qui va intervenir 
dans la classe mardi 19 pour fabriquer des mangeoires. 
Le 21 janvier 2010 :  
!  Ç Fabrication de la mangeoire È 
Intervention de M. R., agriculteur. Avant cette intervention et la fabrication, nous avons parl� des 
diff�rents oiseaux que les enfants pouvaient rencontrer et aussi de la raison pour laquelle nous allions 
faire une mangeoire. Lors de lÕintervention de M. R., les enfants d�couvrent tout dÕabord lÕobjet fini. Ils 
doivent trouver les objets, le mat�riel n�cessaire � sa fabrication. Ensuite, je leur pr�sente une fiche 
technique que nous lisons ensemble. Pour finir, nous passons � la r�alisation de la mangeoire. Il y a 
eu des probl�mes car les �l�ves ne sont pas capables de faire beaucoup de choses dans cette 
fabrication. 

Extrait du carnet de bord de Sophie, enseignante exp�riment�e, classe unique de maternelle 
 
I�e : alors, le papa, il est venu mais cÕest carr�ment C., lÕATSEM et moi qui avons fabriqu� les 
mangeoires car cÕ�tait tr�s compliqu�É � faire. Donc, il y a juste � faire, il nÕy aura rien de plus que ce 
quÕon a fait l�. 
Ir : alors, quÕest-ce que tu visais ici ? 
I�e : l�, je visais, je visais, (pff), au d�but, je ne savais pas trop car cÕest le papa qui est venu me 
solliciter donc on en a profit� pour �couter des chants dÕoiseaux ; d�couvrir un peu diff�rents, 
diff�rentes esp�ces dÕoiseaux. 

Extrait du premier entretien avec Sophie, enseignante exp�riment�e, classe unique de 
maternelle 

 
I�e : oui mais bon, jÕai �t� d��ue par lÕactivit� technique quoi parce que, si, bon on a regard� comment 
est-ce quÕil fallait faire tout �a, mais d�couper, faire les trous et tout et tout, en fait, ils nÕont pas pu, 
cÕ�tait trop compliqu�. 

Extrait du troisi�me entretien avec Sophie, enseignante exp�riment�e, classe unique de 
maternelle 
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! Les moments scolaires d�croch�s Ç LÕair È 

Pendant cinq s�ances, lÕenseignante travaille sur lÕair et ses propri�t�s dans le cadre 
dÕun d�cloisonnement avec lÕensemble des �l�ves de lÕ�cole �l�mentaire. 

Figure 47 : synopsis de la composition "L'air" 

 

Ces moments de d�cloisonnement sont pris en charge par Sophie : elle prend 
alors un petit groupe dÕ�l�ves dont le niveau va de la grande section de maternelle 
au CM2. Malgr� cette h�t�rog�n�it�, les exp�riences v�cues et r�alis�es pendant 
ces s�ances sont les m�mes. LÕenseignante met en avant dans son discours que la 
vis�e principale pour les enfants de GS est lÕenrichissement du capital exp�rientiel et 
non une construction de premi�res connaissances sur lÕair, son objectif pour les 
cycles 3. 

I�e : oui, lÕair, cÕest compl�tement diff�rent dans la mesure o� on fait un d�cloisonnement avec les 
grands, donc CP/CE1 et CE2/CM1 et que moi, jÕai travaill� sur lÕair. Donc, �a nÕa absolument rien � 
voir : cÕest une fois dans la semaine et ils savent que le vendredi apr�s-midi, cÕest compl�tement 
diff�rent. 
(É) 
I�e : D�j�, les plus grands construisent les exp�riences avec moi, style la fus�e, le ballon avec la 
paille enfin, cÕest la ficelle, donc �a on aÉ je leur ai montr� lÕexp�rience. 
(É) 
I�e : et quÕau niveau exp�rience, cÕest vrai que �a nous permet dÕ�tre dans des groupes avec 8 �l�ves 
alors cÕest quand m�me plus simple et au moins, ils peuvent tous manipuler, tous, ils ont tous le 
temps. 

Extraits du deuxi�me entretien avec Sophie, enseignante exp�riment�e, classe unique de 
maternelle 

 
! Les moments scolaires d�croch�s Ç Le jeu de la devinette È 

De mani�re ritualis�e, lÕenseignante joue au Ç jeu de la devinette È : des indices 
sur lÕanimal � trouver sont donn�s successivement afin de le faire d�couvrir par les 
enfants. 

Ce moment scolaire permet de faire d�couvrir aux enfants des animaux et 
certaines de leurs caract�ristiques mais la vis�e principale de Sophie est ici le 
langage. 

Ç Je ne sais pas si �a rentre dans les attentes : 
Mais, tous les jours, je pose une devinette aux enfants dont la r�ponse est parfois un animal. 
AujourdÕhui : 
- Je vis dans la for�t. 
- Je suis roux. 
- Je mange des souris et des oiseaux. 
Je suis un cousin du chien. 
QUI SUIS-JE ? È 

Extrait du carnet de bord de Sophie, enseignante exp�riment�e, classe unique de maternelle 
 
Ir : Donc, ici, si je comprends bien tu fonctionnes de fa�on rituelle. Tu me dis que tu travailles avec 
une devinette et un certain nombre dÕindices, cÕest bien �a ? 
I�e : ouais. 
Ir : et il faut deviner Ç qui suis-je ? È 
I�e : l�, cÕest plus du langage mais cÕest vrai que parfois cela tourne sur des choses vivantes. 
Ir : dÕaccord, la devinette ce nÕest pas toujours sur un animal ? 
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I�e : non, pas forc�ment, cÕest pour �a que sur le coup, je nÕai pas Ç tilt� È, et puis un jour, tiens, je me 
suis dit, apr�s tout, cela fait partie de la d�couverte du monde, on reprend les diff�rents items, est-ce 
que �a, oui, est-ce que cÕest vrai... 
Ir : et l�, que vises-tu par cette devinette rituelle sur le renard ? 
I�e : et bien l�, la vis�e cÕest vraiment du langage. 

Extrait du premier entretien avec Sophie, enseignante exp�riment�e, classe unique de 
maternelle 

 

5.3. Des compositions �quilibr�es et une obsession du tissage 
La progressivit� de lÕ�ducation ST est ici de type concentrique, dans le sens o� 

lÕenseignante vise � la fois lÕenrichissement du capital exp�rientiel des �l�ves et la 
construction dÕun premier niveau de connaissances ST du monde VOM, sans 
vraiment revenir sur certaines notions en les enrichissant.  

Chez Sophie, malgr� la pr�sence de vis�es dÕ�ducation ST, il nÕy a pas de trace 
de disciplinarit� observ�e dans ces activit�s : il nÕy a pas de savoirs clairement 
�non�ables, ni dÕexercices sp�cifiques aux disciplines scientifiques ou 
technologiques. 

La prise en charge des contenus ST est ici contrast�e : 

, Certaines compositions ne contiennent pas de moments de DVOM (les 
pompiers) alors que certaines sont pilot�es par la DVOM (lÕeau). 

, Cette prise en charge peut �tre li�e � des compositions ou des moments 
totalement d�croch�s (lÕair notamment). 

Dans le cas de moments d�croch�s, la prise en charge est forte et centr�e sur la 
DVOM. 

La vis�e principale de la DVOM se situe sur la d�couverte et lÕenrichissement du 
capital dÕexp�riences, la vis�e de construction de connaissances est tr�s peu 
observ�e, voire rejet�e par lÕenseignante. 

 

Ir : et pour les manchots et les pingouins, cÕ�tait quoi qui �tait important ? 
I�e : cÕ�tait une d�couverte, alors l�, ce nÕ�tait pas le citoyen, cÕ�taitÉ enfin, il y a toujours une petite 
part quand m�me, attention pr�servons la nature mais ce nÕ�tait pas ce qui �tait l� en priorit�, cÕ�tait 
une d�couverte dÕautre chose : on parle toujours des animaux domestiques ou des animaux de la 
savane, cÕ�tait d�couvrir autre chose. 
(É) 
I�e : Mais au point de d�part de tout �a quand m�me [pour les enfants de la maternelle et de 
lÕ�l�mentaire], il y avait quand m�me deux trois choses que je voulais que tout le mondeÉ alors 
�videmment les grands [Ceux de lÕ�l�mentaire], je leur ai demand� de me le ressortir par �crit, les 
petits, on refait et on redit, � savoir que lÕair cÕ�tait un gaz et puis trois caract�ristiques que je leur 
demandais de savoir quand m�me. 
Ir : et donc �a veut dire que les �l�ves de maternelle, pour toi, ce qui est le plus important, ce serait 
juste quÕils voient lÕexp�rience ou quÕils la vivent ? Ou cÕest moins important quÕils retiennent quelque 
chose comme tu dis avec une trace �crite donc quÕils construisent des connaissances ? 
I�e : sÕils la retiennent la trace �crite, cÕest bien, mais � la limite, je ne leur demande pas de la 
retenir. Enfin, ce nÕ�tait pas une obligation, enfin si, cÕest une obligation (É) mais pour les grands par 
�crit mais les maternelles et les CP, on a redit quand m�me au d�but de chaque s�ance, et bien 
alors, lÕair cÕest quoi et quÕest-ce quÕon sait sur lÕair et maintenant, ils savent me le redire. En fait, ils 
lÕont int�gr� mais avec moi � force de redire les choses. Que les grands [Les �l�ves de lÕ�cole 
�l�mentaire], je leur ai quand m�me demand� dÕapprendre, un minimum. 

Extraits du deuxi�me entretien avec Sophie, enseignante exp�riment�e, classe unique de 
maternelle 
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Ir : alors, quÕest-ce que tu visais � travers ces deux premi�res journ�es de la classe dÕeau ? 
I�e : sensibiliser les enfants, leur faire d�couvrir des choses, et pouvoir apr�s, jÕallais dire, leur 
apprendre, oui, en quelque sorte, des choses quand m�me, � partir de leurs observations. 

Extrait du troisi�me entretien avec Sophie, enseignante exp�riment�e, classe unique de 
maternelle 

 

Les contenus relatifs au monde du vivant ne sont pas privil�gi�s par lÕenseignante 
qui prend plus en charge sur la p�riode de la recherche des contenus relatifs � la 
mati�re et aux objets. 

Ir : globalement, quÕest-ce que tu vises ? QuÕest-ce qui est 1er pour toi ? 
I�e : je mÕaper�ois que quand cÕest le monde du vivant, souvent jÕai une id�e au bout 
Ç environnement È. Plus les ann�es passent, plus jÕai lÕimpression de �a. Parce que jÕaime bien 
toujours finir par une petite note Ç attention � la nature È, enfin, je synth�tiseÉ 
Ir : dÕaccord. 
I�e : É quand cÕest plus monde de la mati�re, cÕest plus leur faire d�couvrir des choses quÕils nÕont 
pas forc�ment, quÕils nÕobservent pas forc�ment � la maison et leur montrer des ph�nom�nes, des 
choses qui eux leur semblent magiques : quand on travaille sur lÕ�lectricit�, lÕampoule qui sÕallume, 
cÕest Ç ouah ! È, les petites exp�riences sur lÕair � chaque fois, cÕest des chosesÉ quÕils ne prennent 
pas le temps ou quÕils nÕont pas lÕoccasion tout simplement dÕobserver dans leur quotidien, quoi. 

Extrait du troisi�me entretien avec Sophie, enseignante exp�riment�e, classe unique de 
maternelle 

 

En lien avec lÕaspect contrast� �voqu� au paragraphe pr�c�dent, le curriculum 
ST peut occuper une position centrale (lÕeau) ou p�riph�rique (les manchots et les 
pingouins) voire �tre absent (les pompiers). 

Les compositions analys�es ici sont complexes et englobent le plus souvent la 
totalit� des domaines dÕactivit�. La fa�on de faire et de penser de Sophie semble 
montrer quÕelle con�oit ces compositions en essayant de vraiment composer avec 
lÕensemble des domaines, privil�giant parfois un domaine (la DVOM par exemple) 
mais en mettant lÕaccent malgr� tout sur les activit�s de langage, de lecture-�criture 
et de math�matiques. 

Des r�seaux de contenus et de pratiques sont ici observ�s dans la pratique de 
Sophie. 

Son discours permet de d�celer des �l�ments sp�cifiques de professionnalit� 
caract�risant la sp�cialit� enseignante maternelle : 

, Un travail par compositions complexes ; lÕenseignante essaie de raccrocher 
un maximum contenus et pratiques dans ses compositions. 

I�e : oui parce que m�me lÕart plastique, pas tout, mais jÕarrive � raccrocher certaines choses en 
arts plastiques : par exemple, au tri des d�chets avec les compressions de C�sar, tu vois du 
coup, on a m�me r�ussi � montrer des compressions de C�sar � la fin. 

Extrait du deuxi�me entretien avec Sophie, enseignante exp�riment�e, classe unique de 
maternelle 

, Une pr�pond�rance du tissage dans les gestes professionnels : Sophie 
semble �tre le cas le plus typique car ses compositions sont marqu�es par un 
tissage presque obsessionnel, cherchant absolument � tout tisser, de mani�re 
syst�matique.!
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Ir : et quÕest-ce qui fait que tu fais comme �a, que tu lies toutes tes activit�s ? Pourquoi tu choisis de 
travailler comme �a ? 
I�e : parce que moi, �a me donne du sens dans ce que je fais. JÕai pas lÕimpression dÕaller piocher � 
droite, � gauche des fiches qui nÕont pas forc�ment de sens et puis, je sais o� jÕen suis et je sais ce 
que je veux donc � partir de tel et tel �l�ment, donc si je fais de la num�ration, et bien, hop, je 
construis mes fiches. 
(É) 
I�e : jÕessaie toujours de relier toutes mes activit�s � mon projet, quel quÕil soit, quÕil soit 
vraiment � dominante d�couverte du monde ou pas, je me dis que �a fait quand m�me un fil 
conducteur. Moi, je mÕy retrouve et je me dis que les enfants, enfin, jÕesp�re que les enfants aussi en 
tout cas. 

Extraits du premier entretien avec Sophie, enseignante exp�riment�e, classe unique de 
maternelle 

 
Ir : alors, finalement quand tu fais des moments de d�couverte du monde, vivant, objets, 
mati�re, cÕest toujours d�pendant des projets ou des th�mes que tu m�nes, toujours ? 
I�e : oui mis � part quand jÕavais fait lÕair o� l�, cÕ�tait en d�cloisonnement. Mais sinon, si cÕest avec 
ma classe, ouiÉ soit, cÕest le point de d�part et je fais le reste autour, soit ce nÕest pas le point 
de d�part et jÕessaie de rattacher un petit moment. CÕest l� o� la d�couverte du monde a plus 
ou moins dÕimportanceÉ dans mon temps de travail. 

Extrait du troisi�me entretien avec Sophie, enseignante exp�riment�e, classe unique de 
maternelle 

 
, LÕimportance de la flexibilit� dans les compositions (entr�es et sorties 

modifi�es � diff�rents moments) 

Ir : quÕest-ce qui d�termine le choix de ces moments de d�couverte du monde, sur les chutes de 
neige, (É) quÕest-ce qui a fait quÕ� un moment donn�, tu as choisi de travailler sur les manchots et les 
pingouins, sur ce projet-l� ? 
I�e : alors l� ! [Rires]. Bonne question, une envie.  
I�e : � ce moment-l�, cÕest vrai que je nÕai pas mis sur le carnet, mais on a regard�, pas en entier mais 
en partie le film Ç La marche de lÕempereur È le dernier jour. 
Ir : dÕaccord. CÕest �crit dans le canevas de ton projet ? 
I�e : non, cÕest un peu le Ç petit plus È et apr�s je me suis dit, pourquoi pas ? 

Extrait du premier entretien avec Sophie, enseignante exp�riment�e, classe unique de 
maternelle 

 

, La dimension du plaisir est �galement fortement exprim�e dans son discours, 
que ce soit celui de lÕenfant ou celui de lÕenseignante, cette dimension pilote 
beaucoup les situations dÕenseignement-apprentissage. Cette pr�occupation 
du plaisir est associ�e � celle de lÕenfant et de ses envies et ses int�r�ts. 
 

I�e : donc l�, cÕ�tait important parce que cÕest vraiment un travail, jÕallais dire qui vient vraiment 
des enfants : ce nÕest pas juste une fiche, comme �a, cÕ�tait (euh), cÕest l� que jÕai pu voir ce quÕils 
avaient retenu et puis, d�j�, sÕils �taient motiv�s, int�ress�s ou pas. Parce que des fois, on leur pose 
des questions, et puis, il y a rien qui vient donc �a ne les int�resse pas forc�ment, donc l� cÕest peut-
�tre pas, du coup, il nÕy a rien qui vient donc du coup, cela nÕest pas tr�s int�ressant pour nous non 
plus. 

Extrait du premier entretien avec Sophie, enseignante exp�riment�e, classe unique de 
maternelle 

 
I�e : oh et bien l�, cÕ�tait manipuler, (É) quÕils prennent go�t. Je crois que cÕ�tait essentiellement �a 
sur les deux derni�res s�ances, quÕils aient envie de manipulerÉ 

Extrait du deuxi�me entretien avec Sophie, enseignante exp�riment�e, classe unique de 
maternelle 
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I�e : ce sontÉ oui. Apr�s, il y a les envies, �a d�pend des projets. YÕa des choses, cÕest des envies, 
tout ce qui est du style, du style je ne sais pas comme �a et apr�s, si un enfant parle de 
quelque chose, cÕest vrai que �a peut aboutir sur un projet. Mais, ce nÕest pas forc�ment. 
(É) 
Ir : et pourquoi ce choix ? 
I�e : pourquoi, parce que C. et V. [ses enfants] sÕy int�ressent et que, voil�, cÕest quelque chose que 
jÕai jamais fait donc �a changera et je pense que les enfants �a peut leur plaire �norm�ment. 
Donc, voil� pour cette ann�e. Apr�s, il y aura peut-�tre dÕautres choses qui vont arriver du coup, on ne 
ferait pas �a mais jÕaimerais bien voil� traiter ces 3 choses-l� cette ann�e. 

Extraits du troisi�me entretien avec Sophie, enseignante exp�riment�e,  de lÕentretien 3 

 

Le discours de Sophie permet �galement de pr�ciser des �l�ments rejet�s par les 
pratiques � lÕ�cole maternelle et caract�risant celles de lÕ�cole �l�mentaire : 

, Les manuels et les m�thodes qui pilotent beaucoup les pratiques. 
, Le cloisonnement �galement qui emp�che le travail par th�me. 

I�e : parce que � lÕ�cole �l�mentaire, il y a des manuels et tout est d�j� pr�vu jÕai lÕimpression. 
Ca cloisonne, emprisonne en quelque sorteÉ Moi, il ne me semblait pas quÕen maternelle, on 
puisse ouvrir un bouquin, enfin si, on pourrait prendre un fichier de maths mais pas moiÉ  
(É) 
I�e : non, non, pas forc�ment. Certaines choses, en production �crite ou des choses comme �a mais 
pas en maths, je ne pense pas. Le souvenir que jÕen ai, je prenais le fichier de maths et on faisait 
les maths comme �a. 
(É) 
I�e : � lÕ�l�mentaire, (É) tout nÕ�tait pas tiss� quand m�me sur le m�me truc, sur le m�me 
th�me. 

Extraits du troisi�me entretien avec Sophie, enseignante exp�riment�e, classe unique de 
maternelle 

 
, La d�marche est diff�rente, plus ludique et li�e � lÕobservation en maternelle 

par rapport � lÕ�l�mentaire. 
Ir : oui, quÕest-ce que tu fais avec les �l�ves de maternelle et ceux de lÕ�l�mentaire pendant ce 
d�cloisonnement [� propos de lÕair] et pourquoi, �ventuellement, si tu peux justifier ? 
I�e : alors je fais essentiellement des exp�riences avec pas de trace �crite pour les maternelles, les 
CP, on essaie quand m�me de pousser un petit peu plus mais gu�re finalement, cÕest trace �crite 
pour les autres, les cycles 3. 

Extrait du deuxi�me entretien avec Sophie, enseignante exp�riment�e, classe unique de 
maternelle 

 
Ir : et donc tu dis Ç fa�on de faire diff�rente È, ce serait quoi pour la maternelle ? 
I�e : bien, des choses d�j� plus ludiques o� on est plus dans lÕobservation et o� on nÕest pas 
dans lÕapprentissage � proprement parler. 

Extrait du troisi�me entretien avec Sophie, enseignante exp�riment�e, classe unique de 
maternelle 

 
, Les vis�es de lÕ�cole maternelle, plus centr�es sur lÕenvie dÕapprendre que les 

contenus au sens strict et leur �valuation, associ�s � lÕ�cole �l�mentaire. 

I�e : oui, oui. Apr�s, il faut toujours m�me au cycle 3, (É) on a quand m�me des attentes ou, ou la 
chose toute b�te des �valuations, o� on attend des r�sultats. Je me dis quÕen maternelle, ils 
observent, ceux qui retiennent, cÕest bien, ceux qui retiennent pas, ils ont encore quelques ann�es 
derri�re eux, on va dire. 
(É) 
I�e : parce que �a me parait beaucoup plusÉ cÕest beaucoup plus pointu. Je pense quÕen maternelle, 
on est plus l� pour leur donner envie dÕapprendre alors, on va amener des notions, des choses qui 
vont faire que apr�s, ils vont avoir envie de faire des sciences ou de faire des maths ou du fran�ais ou 
un peu tout �a et apr�s, apr�s, faut vraiment leur donner des notions pr�cises. Moi, je dirais �a. 
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Ir : donc les notions pr�cises, tu veux dire au cycle 3 ? 
I�e : voil�. Oui, cycle 2 et cycle 3, �a je maitrise peut-�tre moins mais je me dis que d�j� au d�part 
quand ils sont petits, si on leur donne envie de venir � lÕ�cole, si on leur donne envie dÕapprendre des 
choses. 

Extrait du troisi�me entretien avec Sophie, enseignante exp�riment�e, classe unique de 
maternelle 

 

6. Am�lie 

6.1. Pr�sentation dÕAm�lie et du d�roulement de la recherche 
Am�lie est la premi�re enseignante endo-exp�riment�e dont la pratique est 

restitu�e. La figure 48 propose sa pr�sentation et le d�roulement de la recherche : 

Type dÕenseignante : Ç exo-exp�riment�e È (Ç immerg�e È) 

Parcours professionnel : 10 ann�es depuis la titularisation dont 9 en �l�mentaire 
(cycle 3). CÕest donc sa premi�re ann�e en maternelle. 

D�partement : Haute-Marne 

Type de lÕ�cole : Milieu rural 

Section : Moyenne et grande sections 

Dur�e de la recherche : trois trimestres ; le carnet a �t� renseign� � partir du mois de 
novembre 2009 comme convenu, lorsque la prise en main de la classe �tait assur�e. 

Date des entretiens : Janvier 2010, mars 2010, octobre 2010 

Description de la collaboration entre lÕenseignante et le chercheur : la collaboration a 
�t� tr�s efficace (le carnet de bord a r�guli�rement �t� renseign� et envoy� de 
mani�re �lectronique, les rendez-vous pour les entretiens ont �t� faciles � prendre et 
Am�lie a montr� la volont� de poursuivre la recherche � la rentr�e suivanteÉ) 

Figure 48 : pr�sentation d'Am�lie et du d�roulement de la recherche 

 

6.2. Du vent, de lÕeau, des �levages et des plantationsÉ 
La lecture des donn�es empiriques permet de lister les compositions suivantes : 

, Le vent (trois semaines en novembre 2009). 
, LÕeau (cinq semaines en janvier-f�vrier 2010). 
, LÕ�levage de phasmes et de papillons (six semaines en mars-avril 2010). 
, Les plantations (dix semaines dÕavril � juin 2010). 

Les compositions ont des �tiquettes qui font dÕembl�e r�f�rence � la DVOM, 
aucun moment d�croch� nÕa �t� d�crit par lÕenseignante. 

 

 

 

 



!
!

"*%!
!

! La composition Ç Le vent È 

Pendant trois semaines, les �l�ves sont amen�s � alterner des moments de 
verbalisation et dÕexp�riences/observations � propos du vent. Ce travail est introduit 
par le rituel de la m�t�o et par un spectacle �voquant ce ph�nom�ne. Il se termine 
par une fabrication de moulins. 

De nombreuses activit�s sont men�es autour de ce th�me, notamment en ma�trise 
de la langue et en math�matiques mais aussi en arts artistiques (utilisation du 
souffle) et en motricit�. 

Figure 49 : synopsis de la composition "Le vent" 

 

En ce qui concerne lÕ�ducation scientifique, les contenus sont des exp�riences � 
vivre sur lÕair, appr�hend� ici par la manifestation du vent et la fabrication dÕun objet 
technique (des moulins). Il y a ici une relation entre les mondes scientifique et 
technologique. 

Mes objectifs sont lÕexploration du monde de la mati�re : prendre conscience de lÕexistence de 
lÕair ; rep�rer des r�alit�s peu visibles comme le vent ; mobiliser des sensations, sentir, 
exp�rimenter. 

Extrait du carnet de bord dÕAm�lie, enseignante immerg�e, classe de MS-GS 
 
I�e : ce qui �tait important pour les �l�ves, jÕai essay� quÕils se rendent vraiment compte que lÕair cÕest 
partout, autour dÕeux et que ce nÕest pas quelque chose de forc�ment, ce nÕest pas visible, ce nÕest 
pas palpable et �a, cÕ�tait assez difficile, je ne sais pas si vraiment ils en ont pris conscience. Ils ont 
pris conscience, que bon, lÕair, par rapport au vent justement, on voit des choses bouger, etcÉ 

Extrait du premier entretien avec Am�lie, enseignante immerg�e, classe de MS-GS 

 

Les t�ches des �l�ves sont centr�es sur la verbalisation, lÕobservation et le 
t�tonnement. 

Les s�ances commencent en groupe-classe avec une discussion autour dÕune question. 
Je pose les questions suivantes : Ç Selon vous, quel objet volera le plus ? È ; Ç Comment pouvez-
vous savoir sÕil y a du vent aujourdÕhui ? È ; Ç Peut-on savoir sÕil y avait du vent quand la photo 
a �t� prise ? È). Puis les �l�ves manipulent des objets pr�sent�s, dÕautres apport�s par 
lÕenseignante. 

Extrait du carnet de bord dÕAm�lie, enseignante immerg�e, classe de MS-GS 

 

En ce qui concerne les vis�es �ducatives de ces t�ches, il sÕagit dÕamener les 
�l�ves � prendre conscience par lÕexp�rience de lÕexistence de lÕair, existence 
ressentie par le vent et ses effets. LÕ�ducation scientifique est ici r�elle alors que la 
vis�e technique est �clips�e par le c�t� esth�tique. 

Les domaines dÕactivit� li�s aux contenus de lÕ�ducation ST sont : 

, le langage (familiarisation avec lÕ�crit, pr�paration � la lecture et � lÕ�criture, 
vocabulaire). 

, La d�couverte du monde, dans la partie Ç approcher les quantit�s et les 
nombres È 

, Le domaine Ç agir et sÕexprimer avec son corps È (le th�me fait r�f�rence aux 
activit�s motrices). 

, Le domaine Ç Percevoir, sentir, imaginer, cr�er È (les activit�s plastiques 
utilisent le souffle comme moyen de production). 
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Liens avec les autres domaines : 
! sÕapproprier le langage : dire, d�crire, expliquer apr�s avoir termin� une activit� ; participer � une 
conversation en restant dans le sujet de lÕ�change ; dire des comptines et des chansons ; comprendre 
une histoire lue par lÕenseignant ; comprendre un texte documentaire et faire des liens avec les 
exp�riences ; comprendre, acqu�rir et utiliser un vocabulaire pertinent 
! d�couvrir lÕ�crit : reconna�tre lÕ�crit documentaire ; produire un �nonc� oral pour quÕil puisse �tre 
�crit par lÕenseignant 
! percevoir, sentir, imaginer, cr�er : compositions plastiques (fabrication dÕobjet) ; la voix et 
lÕ�coute (chanter) 

Extrait du carnet de bord dÕAm�lie, enseignante immerg�e, classe de MS-GS 
 
I�e : puis par rapport � Ç Monsieur le Vent È [le spectacle d�clencheur de la composition] aussi, 
lÕassociation avait mis en ligne tout un r�pertoire de fiches pour travailler l� plus en relation avec leur 
histoire donc jÕai utilis� tous ces supports-l�. Leurs fiches travaillaient des notions de fran�ais et 
de math�matiques notammentÉ Pas que �a dÕailleurs (É) JÕai fait un petit lien au niveau de lÕart 
plastique, la technique de souffler avec une paille : cÕ�tait dans un verre avec un petit, du produit 
vaisselle, �a fait des bulles (É) donc les enfants ont plaqu� leur feuille dessus pour avoir la trace de la 
bulle dÕair, donc il y avait �a, sinon apr�s, je crois que cÕest � peu pr�s tout ; apr�s en sport, au 
niveau de la danse, on a agit� des foulards, etcÉ 

Extrait du premier entretien avec Am�lie, enseignante immerg�e, classe de MS-GS 

 

Cette composition rel�ve de la p�dagogie par th�me, celui de lÕair auquel sont 
rattach�es dÕautres activit�s et pratiques de lÕenseignante. Un mot susceptible de 
porter contenus et activit�s est utilis� dans une composition en forme dÕ�toile, de 
fa�on rayonnante et centrifuge. 

I�e : donc, par rapport � lÕair, jÕavais cherch� des po�sies, des albums de litt�rature qui 
parlaient du ventÉ (É) donc,  on a parl� de la m�t�o aussi, beaucoup,  et puis donc apr�s leur fiche 
de travail cela pouvait �tre au niveau du vocabulaire par exemple en fran�ais, la reconnaissance 
des mots, les sons, (euh), jÕai essay� de tout corr�ler quoi. 

Extrait du premier entretien avec Am�lie, enseignante immerg�e, classe de MS-GS 

 

CÕest une double entr�e qui l�gitime le d�veloppement de ce th�me : tout dÕabord 
les activit�s ritualis�es de la m�t�o et ensuite la venue dÕun spectacle faisant 
r�f�rence au vent et � partir duquel tout va se d�velopper. 

I�e : alors, le choix, �a �tait un petit peu la m�t�o de ce moment-l�, en octobre-novembre, et on 
avait fait venir un spectacle des Ç Trois Chardons È391, le titre, cÕ�tait Ç Monsieur le Vent È, donc 
ils avaient eu un petit conte l�-dessus, donc on en a parl�, et apr�s, donc (euh), �a mÕa, �a mÕa permis 
de me lancer sur ce th�me-l�. 

Extrait du premier entretien avec Am�lie, enseignante immerg�e, classe de MS-GS 

 

La sortie se termine par une vis�e explicit�e par lÕenseignante de connaissances 
� acqu�rir sur lÕair. Cette composition est donc marqu�e par lÕ�ducation scientifique 
(approche de la mat�rialit� de lÕair et de certaines de ses propri�t�s). La sortie de 
cette composition est aussi caract�ris�e par le fait que lÕenseignante d�cide de ne 
pas aller plus loin par rapport � la motivation des �l�ves aux activit�s propos�es. 

I�e : jÕai arr�t� par manque de temps et jÕai trouv� queÉ JÕai travaill� quand m�me pas mal de temps 
sur lÕair et jÕai senti � la fin que les enfants commen�aient � �tre un petit peu arriv�s � saturation avec 
ce th�me et donc jÕai pr�f�r� arr�ter plut�t que, entre guillemets Ç les saouler È. 

Extrait du premier entretien avec Am�lie, enseignante immerg�e, classe de MS-GS 

 
!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!! !!!!!!!!!!!!!!!!!!!
391 Ç Les Trois Chardons È est une compagnie de th��tre fond�e en 1973 faisant des tourn�es dans 
les �coles maternelles et �l�mentaires. 
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Globalement, cette composition a une dominante situ�e dans lÕ�ducation ST : 
cÕest lÕ�l�ment central de la composition. 

Ë partir du terme principal, Am�lie construit un ensemble dÕactivit�s aux contenus 
vari�s. ætre lÕ�l�ment central ne signifie pas pour autant quÕil soit le plus important : 
en effet, les activit�s langagi�res ont �galement une large place dans les pratiques 
de lÕenseignante. Lors de ces activit�s, le vent nÕest alors quÕun pr�texte pour faire 
vivre ces activit�s. 

Malgr� tout, cÕest la DVOM qui pilote la composition : la fin pr�matur�e des 
moments de DVOM entraine la fin de lÕensemble des activit�s. Il existe une relation 
de d�pendance entre les activit�s de DVOM et les autres, cette d�pendance �tant 
li�e au travail par th�me et le tissage dÕactivit�s par lÕinterm�diaire dÕun mot porteur 
de contenus et dÕactivit�s potentiels. LÕ�ducation scientifique reste cependant une 
forte pr�occupation dans cette premi�re composition analys�e. 

 

! La composition Ç LÕeau È 

Durant cinq semaines, les �l�ves sont amen�s � vivre une s�rie dÕexp�riences lors 
de s�ances de d�couverte de la mati�re autour de lÕeau (les sujets sont vari�s : les 
r�les de lÕeau ; transvaser lÕeau ; flotter et couler ; �tats solide et liquide, 
changements dÕ�tat). Lors de ces cinq semaines, dÕautres moments sont li�s � ce 
th�me, principalement en ma�trise de la langue (travail sur des documentaires 
scientifiques, reconnaissance de mots li�s � la th�matique, phonologieÉ) 

Figure 50 : synopsis de la composition "L'eau" 

 

Les contenus sont des exp�riences � vivre sur lÕeau et le d�but de la construction 
de premi�res connaissances sur la mati�re. 

Les t�ches des �l�ves sont centr�es sur la verbalisation, lÕobservation et les 
actions. 

En ce qui concerne les vis�es �ducatives de ces t�ches, il sÕagit dÕamener les 
�l�ves � prendre conscience par diverses exp�riences de lÕexistence de lÕeau et de 
ses changements dÕ�tats et donc de construire des premi�res connaissances 
relatives � ce domaine. 

Ç Mes objectifs sont la prise de conscience de lÕexistence de lÕeau et des changements dÕ�tat 
de lÕeau. È 

Extrait du carnet de bord dÕAm�lie, enseignante immerg�e, classe de MS-GS 
 
I�e : Nous avons ensuite r�alis� des exp�riences en fonction des propositions des enfants : ils 
ont mis de l'eau dans le frigo, dans le cong�lateur et dehors. C'est lÕhiver en ce moment et il 
fait froidÉ, dans la classe. Nous avons fait des observations au d�but, en cours et � la fin des 
transformations. J'ai synth�tis� toutes ces exp�riences avec les �l�ves afin de d�gager les 
notions dÕeau qui va du liquide vers le solide, pour quÕil y ait ce passage, il faut du froid. Nous 
avons vu que pour quÕil y ait passage Ç eau liquide vers vapeur d'eau È, il faut du chaud. Pour 
quÕil y ait passage de lÕeau solide vers lÕeau liquide, il faut du chaud. J'ai synth�tis� toutes ces 
exp�riences avec les �l�ves afin de d�gager les notions dÕeau qui va du liquide vers le solide. 

Extrait du premier entretien avec Am�lie, enseignante immerg�e, classe de MS-GS 
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Le langage est en relation avec la DVOM (familiarisation avec lÕ�crit, pr�paration 
� la lecture et � lÕ�criture, vocabulaire). 

Le type de p�dagogie caract�risant cette composition est une p�dagogie par 
th�me. Le th�me de lÕeau est d�velopp� et dÕautres activit�s et pratiques langagi�res 
sont rattach�es. Un mot susceptible de porter des contenus et des activit�s est  
utilis� dans une composition bipolaire. 

I�e : Donc, l�, par exemple, je leur ai fait des petites phrases avec lÕeau, donc ils ont eu des petites 
phrases � reconstituer comme Ç la pluie mouille, il pleut ce matin, les petites gouttes È, des 
choses comme �a, ensuite, ils ont eu des phrases avec des mots encadr�s � retrouver avec la 
correspondance du dessin avec le mot encadr�, le mot se trouve dans une phrase. On a 
travaill� sur le son [o] tout b�tement, donc pareil, par exemple Ç identifier le son [o] ÈÉ (É) jÕai mis 
lÕaccent sur leur travail individuel par rapport aux connaissances du vocabulaire et des sons puisque 
jÕai des grands, jÕai quand m�me une classe de grande section. 

Extrait du premier entretien avec Am�lie, enseignante immerg�e, classe de MS-GS 

 

LÕentr�e de la composition est li�e � une s�ance collective de langage o� 
lÕenseignante fait expliciter aux enfants leurs id�es pr�alables sur lÕeau. 

Dans la semaine du 4 au 8 janvier 2010, je fais du langage et je pose ces questions aux enfants : 
Ç dÕo� vient lÕeau ? È (É) ; Ç quÕest-ce que cÕest lÕeau ? È (É) ; Ç Ë quoi sert lÕeau ? È. 

Extrait du carnet de bord dÕAm�lie, enseignante immerg�e, classe de MS-GS 

 

Comme cÕ�tait d�j� le cas dans la composition pr�c�dente, marqu�e �galement 
par la DVOM, la sortie de la composition est li�e la vis�e dÕun certain nombre de 
connaissances sur lÕeau. 

Cette composition a une faible envergure et poss�de deux p�les, un p�le � vis�e 
dÕ�ducation scientifique, un autre � vis�es langagi�res. Globalement, dans cette 
composition la DVOM domine ; m�me si lÕaspect bipolaire a �t� soulign� ci-dessus 
cÕest � nouveau la d�couverte du monde qui pilote la composition, le langage a un 
r�le tr�s fort dans les contenus et les pratiques mais cÕest la DVOM qui sert dÕappui � 
ces contenus et pratiques. Il y a donc d�pendance des deux p�les et un certain 
partage dans les contenus et les pratiques de lÕenseignante ; les objectifs relatifs � la 
langue fran�aise sont importants (lÕenseignante insiste sur le fait quÕelle a des 
grandes sections). LÕ�ducation scientifique reste cependant une forte pr�occupation 
dans cette deuxi�me composition. 

I�e : [lÕenseignante parle de lÕeau], je mÕen sers � (É). Je mets moins lÕaccent dessus mais �a 
permet aussi de, peut-�tre par rapport � leurs hypoth�ses, de comprendre tout ce quÕest lÕeau, 
de faire �voluer leurs hypoth�ses, leurs connaissances. (É) CÕest vrai que pour le travail sur 
lÕeau, je mets plus lÕaccent sur leurs fiches de fran�ais par rapport � lÕair. JÕai sept moyens mais 
pour eux je leur fais des petites fiches adapt�es, moins complexes et apr�s la lecture dÕalbums, cela 
vient plus agr�menter justement tout le vocabulaire quÕils ont pu rencontrer, les situations quÕon voit 
par les petites exp�riences, leurs hypoth�ses, leurs id�es, et les albums. 

Extrait du premier entretien avec Am�lie, enseignante immerg�e, classe de MS-GS 
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! La composition Ç Les �levages È 

Ë la suite dÕune proposition dÕun Ç ma�tre-animateur È sciences de circonscription, 
lÕenseignante am�ne dans sa classe des Ïufs de 4 esp�ces diff�rentes dÕinsectes. 
Seuls les Ïufs de phasmes vont �clore dans les six semaines. Apr�s 
questionnement autour de ces objets biologiques, et durant cette p�riode, 
lÕenseignante alterne des moments dÕobservation, de dessin dÕobservation, de 
recherche documentaire afin de travailler sur la naissance et la croissance et le 
Ç sch�ma corporel È de lÕinsecte n�. DÕautres moments sont li�s � cet �levage, 
notamment en MDL (travail sur des documentaires scientifiques, reconnaissance de 
mots li�s � la th�matique, phonologieÉ) et en d�couverte du monde (entr�e dans les 
math�matiques : formes et grandeurs, quantit�s et nombres). 

Figure 51 : synopsis de la composition "Les �levages" 

 

Les contenus sont relatifs � la d�couverte du monde vivant : 

, Observation de certaines manifestations de la vie (naissance et croissance) et 
de repr�sentants de ce monde (insectes). 

, Connaissances sur ce monde vivant. 

Mes objectifs sont : observer les manifestations de la vie des insectes et d�couvrir le cycle de la 
naissance, la croissance, la reproduction, le vieillissement et la mort. 

Extrait du carnet de bord dÕAm�lie, enseignante immerg�e, classe de MS-GS 

 

Les t�ches des �l�ves sont centr�es sur la verbalisation, lÕobservation et le dessin 
dÕobservation. 

1er mars 2010 : les Ïufs sont arriv�s. Je pr�sente 4 pots avec 4 sortes dÕÏufs diff�rentes. Je 
demande aux �l�ves dÕobserver le contenu de ces pots dÕabord � lÕÏil nu (É). Je leur fournis 
une loupe et des pots dÕobservation ; je leur demande alors de dessiner le mieux possible les 4 
sortes dÕÏufs. 
(É) 
15 mars 2010 : un phasme est n�. Je propose aux enfants de lÕobserver, � lÕÏil nu puis � la 
loupe. 

 Extraits du deuxi�me entretien avec Am�lie, enseignante immerg�e, classe de MS-GS 

 

En ce qui concerne les vis�es �ducatives de ces t�ches, il sÕagit dÕamener les 
�l�ves � observer pour appr�hender  et d�couvrir certaines manifestations de la vie 
(naissance et croissance) et formes dÕorganismes vivants. 

I�e : et bien donc, au d�but, moi, ce qui �tait important, cÕ�tait que les enfants voient lÕ�volution 
du stade Ç Ïuf È � lÕanimal, lÕinsecte, le phasme, et puis donc, quÕon (É). QuÕils puissent 
constater les diff�rentes �tapes dÕune naissance et puis de la croissance. Par contre, ils ne lÕont 
pas vu � lÕ�tat adulte (É) on ne verra pas tout le cycle. 

Extrait du troisi�me entretien avec Am�lie, enseignante immerg�e, classe de MS-GS 

 

Dans cette composition, le langage est en relation avec la DVOM (familiarisation 
avec lÕ�crit, les documentaires, pr�paration � la lecture et � lÕ�criture, vocabulaire). 
Am�lie lie �galement la DVOM avec dÕautres parties de la d�couverte du monde : 
Ç formes et grandeurs È et Ç quantit�s et nombres È. 
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En parall�le de ces activit�s sp�cifiques sur la d�couverte du vivant, les �l�ves ont eu du travail 
comme : 
! Reconna�tre des mots dans diff�rentes graphies (phasme, feuille, papillon, b�ton, corps, 
t�teÉ) 
! Comparer et reconna�tre des formes identiques (papillons diff�rents au niveau des ailes) 
! Remettre en ordre croissant par la taille des papillons 
! Lecture de lÕalbum Ç La chenille qui fait des trous È avec reconnaissance des mots : pomme, 
poire, feuille, chenille, fraise, orange, pruneÉ 

Extrait du carnet de bord dÕAm�lie, enseignante immerg�e, classe de MS-GS 

 

Dans cette composition, la p�dagogie est une p�dagogie par th�me qui, au d�but, 
devait �tre centr�e sur plusieurs insectes mais finalement, Am�lie nÕa travaill� que 
sur une seule esp�ce, le phasme. Ç Insecte È est ici le mot porteur de contenus et 
dÕactivit�s dans diff�rents domaines. M�me si les compositions ont accord� une 
place importante aux contenus et aux activit�s de la DVOM, elles restent 
d�velopp�es dans les autres domaines dÕactivit�, � partir dÕalbum porteurs 
�galement de th�mes. Un r�seau de th�mes appara�t en quelque sorte ici : insectes, 
phasmes, chenille, papillonÉ 

I�e : oui, en g�n�ral, ce nÕest jamais ferm� : jÕai le th�me principal, jÕai des accroches dans les 
diff�rents domaines, mais toute ouverture est possible, je veux dire, sÕil y a un enfant, qui revenait 
avec un livre ouÉ Par exemple, si un enfant revenait avec un livre sur les fourmis ou nÕimporte quoi, 
et bien on aurait ajout�, on aurait essay� de voir ce quÕon pouvait faire avec quoiÉ (É) JÕessaie de 
greffer un peu tout donc que ce soit les albums, je cherche des albums sur le th�me (É) alors, 
l�, cÕest pareil jÕai des albums sur le phasme, jÕen ai sur le papillon : Ç La promesse È, l� que je 
suis en train de leur lire, lÕhistoire dÕun petit t�tard avec la chenille et donc, apr�s, mes 
activit�s : pas de graphisme mais de la reconnaissance dÕ�criture et tout �a, je lÕ�cris � partir 
du vocabulaire qui se d�gage de ce th�me-l�. 

Extrait du deuxi�me entretien avec Am�lie, enseignante immerg�e, classe de MS-GS 

 

La composition d�bute par lÕarriv�e des Ïufs des insectes. LÕid�e de faire des 
�levages �tait d�j� pr�sente chez lÕenseignante mais cÕest une opportunit� qui a 
d�termin� le choix de ces esp�ces, phasmes et papillon. 

Ir : tu les as obtenus comment ces Ïufs ? 
I�e : en fait, cÕest par O. [le ma�tre animateur sciences] qui nous a envoy� un mail � propos 
dÕÏufs via des coll�gues qui en avaient. JÕai saut� sur lÕoccasion et il mÕen a apport�s � la 
rentr�e et jÕai d�marr� �a. 
Ir : finalement, l�, quÕest-ce qui fait que tu as eu envie de travailler sur des �levages ? 
I�e : cÕest le mail du ma�tre-animateur et comme je cherchais un autre sujet (É) je cherchais quand 
m�me � faire de lÕ�levage : je pensais �ventuellement r�cup�rer des fourmis � droite et � 
gauche, ou des escargots, enfin, essayer des petits animaux et �ventuellement si les gamins qui 
sont tr�s Ç petites b�tes È, ramenaient des petites b�tes. 

Extrait du  deuxi�me entretien avec Am�lie, enseignante immerg�e, classe de MS-GS 

 

La composition se termine par une derni�re s�ance dÕobservations de lÕunique 
phasme qui a �t� �lev� par la classe et reste li� aux contenus de la composition, 
lÕobservation dÕun animal et des connaissances associ�es. 

I�e : et bien les Ïufs nÕont pas �clos (É) Et bien, jÕai fini par jeter parce que non, �a nÕa pas trop 
fonctionn�, pourtant, jÕavais mis les conditions dÕhumidit�, tout �a comme ils disaient mais bonÉ et 
puis les phasmes, je nÕen ai eu quÕun, dÕÏuf qui a �clos, alors apr�s les observations, les 
observations �taient un peu limit�es du coup [rires] ! (É) Mais jÕai des coll�gues � lÕ�l�mentaire qui en 
ont aussi donc cÕest aussi pour �a quÕapr�s jÕai pas trop insist� car je sais quÕapr�s les gamins ils 
allaient en revoir lÕann�e prochaine doncÉ 

Extrait du troisi�me entretien avec Am�lie, enseignante immerg�e, classe de MS-GS 
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Ë nouveau, cette composition a une forte coloration DVOM. Cependant, malgr� 
un pilotage par la DVOM, Am�lie a une forte pr�occupation sur les contenus relatifs 
� lÕapprentissage de la langue fran�aise : on observe un glissement dÕune sorte 
dÕ�quivalence des contenus DVOM/MDL � une pr�dominance des activit�s 
langagi�res. Les objets porteurs de contenus (les Ïufs, le phasme) sont donc une 
source dÕactivit�s de langage oral, de travail pr�cis sur la lecture et lÕ�critureÉ La  
DVOM a donc �t� un instrument pour dÕautres pratiques, non scientifiques. 

LÕobservation au cours du temps des trois premi�res compositions montre un 
pilotage par les contenus de lÕ�ducation ST mais la part des contenus relatifs � la 
langue fran�aise prend le dessus en termes de priorit� pour lÕenseignante, la DVOM 
devenant un simple support pour l�gitimer dÕautres activit�s. Am�lie m�nage malgr� 
tout une �ducation scientifique. Il y a donc d�pendance entre la DVOM et dÕautres 
domaines dÕactivit� (langue fran�aise, d�couverte du monde des formes, grandeurs, 
quantit�s et nombres) mais le partage avec ces autres domaines dÕactivit� est ici 
important. LÕ�ducation ST sÕefface progressivement au cours du temps par rapport � 
dÕautres domaines dÕactivit�. 

Je demande aux GS de sÕexercer � r�aliser un dessin l�gend� sur le phasme en indiquant les mots : 
le phasme, la t�te, les pattes, les antennes et le corps. JÕai simplifi� les l�gendes par rapport au livre 
car cela demande aux enfants plusieurs comp�tences : rep�res spatiaux ; �criture cursive ; copie. 

Extrait du carnet de bord dÕAm�lie, enseignante immerg�e, classe de MS-GS 
 
I�e : il y a eu un travail sur le vocabulaire, les diff�rentes parties : pattes, Ïil, corps. (É) 
CÕ�taient des moments dÕobservation et de langage. (É) Finalement, cÕ�tait plus, je mÕen suis 
servie pour, je me suis servie de la d�couverte du monde pour faire un moment de langage en 
fait, en tout premier. 

Extrait du troisi�me entretien avec Am�lie, enseignante immerg�e, classe de MS-GS 

 

Ë la fin de ce travail sur les �levages, Am�lie commence � mettre en Ïuvre la 
composition suivante, Ç Les plantations È. Entre ces deux compositions, il existe un 
pont th�matique, un tissage r�alis� � partir dÕun spectacle. 

I�e : donc �a peut permettre aussi un petit lien et � la rentr�e on fait venir un spectacle, �a sÕappelle 
Ç P�pin dans le jardin È donc a priori il va parler des fruits et des l�gumes mais aussi des petits 
animaux du jardin, donc (euh) on pourra peut-�tre faire un lien avec tout �a : peut-�tre pouvoir aborder 
aussi, sÕ�tendre et aborder le cycle de la nature donc l�, je vais voir avec le spectacle et comment �a 
se d�cante au niveau des �levages. 

Extrait du deuxi�me entretien avec Am�lie, enseignante immerg�e, classe de MS-GS 

 

! La composition Ç Les plantations È 

Ë la suite dÕun spectacle, et pendant plus de deux mois, Am�lie va mener des 
activit�s de plantations dans deux lieux diff�rents : le potager de lÕ�cole tout dÕabord 
o� les �l�ves jardinent, s�ment et observent la croissance de leurs semis, la salle de 
classe ensuite o� les �l�ves r�alisent et observent dÕautres semis et travaillent sur 
les facteurs susceptibles dÕinfluencer la germination. LÕenseignante alterne des 
moments dÕobservation et des dessins dÕobservation associ�s. DÕautres moments 
sont li�s � ces plantations, notamment en MDL (familiarisation avec lÕ�crit, 
pr�paration � la lecture et lÕ�criture, vocabulaire, reconnaissance de mots li�s � la 
th�matique, phonologieÉ) et en d�couverte du monde (entr�e dans les 
math�matiques : quantit�s et nombres). 

Figure 52 : synopsis de la composition "Les plantations" 
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Les contenus sont relatifs � la d�couverte du monde vivant : 

, Observation de certaines manifestations de la vie (croissance et germination). 
, Exp�riences (terme pris ici dans son sens �pist�mologique) : travail sur les 

facteurs susceptibles dÕinfluencer la germination des graines. 

Mes objectifs sont : observer les manifestations de la vie des plantes et d�couvrir les diff�rents 
rythmes de croissance des graines selon les conditions de cultures. 

Extrait du carnet de bord dÕAm�lie, enseignante immerg�e, classe de MS-GS 

 

Les t�ches des �l�ves sont centr�es sur la verbalisation et lÕaction, lÕobservation 
et le dessin dÕobservation pour rendre compte de ces observations. 

Nous allons dans le potager afin de semer des graines. (É). En parall�le, je demande aux enfants 
comment on peut faire pousser des graines de lentilles dans la classe. Les enfants proposent : 
- de la terre, du coton, du sable, de lÕeau. 
- de la lumi�re, du soleil. 
- du chaud. 
Je leur demande alors ce quÕil pourrait se passer sÕil nÕy avait pas de lumi�re et sÕil faisait froid. 
Concernant la lumi�re, les �l�ves ne savent pas justifier. Pour ce qui est du froid, ils me disent que 
Ç s�r, cela ne pousse pas en hiver È. Je leur explique alors que nous allons v�rifier par de petites 
exp�riences. Je demande ensuite aux �l�ves de dessiner ces exp�riences. (É) Nous continuons nos 
observations et les �l�ves dessinent les graines observ�es et l�gendent avec les mots : racine, tige, 
terre, graine de lentille, eau. 

Extraits du carnet de bord dÕAm�lie, enseignante exp�riment�e, classe de MS-GS 

 

En ce qui concerne les vis�es �ducatives de ces t�ches, il sÕagit dÕamener les 
�l�ves � observer et agir pour appr�hender la germination et les facteurs 
susceptibles dÕinfluencer ce ph�nom�ne. 

Le langage est en relation avec la DVOM (familiarisation avec lÕ�crit, pr�paration 
� la lecture et � lÕ�criture, vocabulaire), ainsi que la d�couverte du monde par la 
partie Ç quantit�s et nombres È. 

En parall�le � ces activit�s sp�cifiques sur la d�couverte du vivant, les �l�ves ont eu du travail 
comme : 
! reconna�tre des mots dans diff�rentes graphies (carotte, salade, courgette, radisÉ). 
! mots fl�ch�s avec les l�gumes sem�s dans le jardin. 
! compter des l�gumes et �crire le nombre correspondant. 
! diff�rencier les v�g�taux des animaux. 
! �crire � lÕordinateur les noms de l�gumes du jardin dans le but de faire des �tiquettes pour 
le potager. 

Extrait du carnet de bord dÕAm�lie, enseignante exp�riment�e, classe de MS-GS 

 

Il sÕagit dÕune p�dagogie par th�me, celui des plantations, qui permet � 
lÕenseignante de d�velopper des contenus et des pratiques dans dÕautres domaines 
dÕactivit�. Les plantations font r�f�rence � des objets qui sont utilis�s dans ces 
activit�s (graines, radis, racineÉ). 

Comme dans le cas de la composition sur lÕair, cÕest un spectacle qui est � 
lÕorigine de lÕentr�e dans cette derni�re composition. 

JÕattends le spectacle Ç P�pin dans le jardin È afin de commencer un travail sur les graines. 
Extrait du carnet de bord dÕAm�lie, enseignante immerg�e, classe de MS-GS 
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La composition se termine par une derni�re s�ance dÕobservation des plantations 
de la classe et du potager : cette sortie est li�e aux contenus travaill�s dans la 
composition (observations, exp�rimentation et connaissances sur la vie v�g�tale) 
mais �galement � une contrainte temporelle, lÕarriv�e des grandes vacances. 

Ë nouveau, cette composition a une forte coloration DVOM. Comme dans la 
composition pr�c�dente, les objets porteurs de contenus (graines, noms des 
esp�ces plant�es, des parties de la planteÉ) sont donc une source dÕactivit�s de 
langage oral, de travail pr�cis sur la lecture et lÕ�criture, dÕautres activit�s de 
d�couverte du mondeÉ. La DVOM a donc �t� un instrument pour dÕautres pratiques, 
non scientifiques.  

L� encore, il existe une d�pendance entre la DVOM et dÕautres domaines 
dÕactivit� mais le partage avec ces autres domaines est important. Dans les 
derni�res compositions, il semble que lÕenseignante cherche � maintenir un �quilibre 
entre des enjeux scientifiques et dÕautres, langagiers, mais pas seulement 
(d�couverte des formes et grandeursÉ). 

I�e : eh bien, disons quÕ� travers la d�couverte du monde et de l�gender une graine, il y a aussi 
le fait de reconnaitre les mots (É), de savoir les situer autour du dessin, etc. Le support de la 
graine mÕa permis de faire de la lecture, et de lÕ�criture aussi parfois. Donc, �a a permis aussi 
dÕenrichir leur vocabulaire. 
(É) 
I�e : la science est un point de d�part, je garde quand m�me bien le c�t� scientifique mais je 
mÕappuie souvent sur ce travail qui en g�n�ral est assez g�n�rateur et motivant pour les 
enfants pour ne pas, enfin, pour compl�ter avec, oui, de la lecture, compter, etcÉ 

Extraits du troisi�me entretien avec Am�lie, enseignante immerg�e, classe de MS-GS 

 

Il existe un pont th�matique entre les deux compositions, Ç Les �levages È et 
Ç Les plantations È, un tissage r�alis� � partir dÕun spectacle et dÕun album dont le 
contenu est � la crois�e des deux compositions. Ce pont th�matique cr�� ainsi une 
relation de d�pendance entre ces deux compositions. 

I�e : donc �a peut permettre aussi un petit lien et � la rentr�e on fait venir un spectacle, �a 
sÕappelle Ç P�pin dans le jardin È donc a priori il va parler des fruits et des l�gumes mais aussi 
des petits animaux du jardin, donc (euh) on pourra peut-�tre faire un lien avec tout �a : peut-�tre 
pouvoir aborder aussi, sÕ�tendre et aborder le cycle de la nature donc l�, je vais voir avec le 
spectacle et comment �a se d�cante au niveau des �levages. 

Extrait du deuxi�me entretien avec Am�lie, enseignante immerg�e, classe de MS-GS 
 
I�e : nÕen ayant pas eu, des chenilles, de toute fa�on, jÕai quand m�me trait� lÕalbum [La chenille qui 
fait des trous] parce quÕil est tr�s riche et, oui du fait de d�marrer avec les Ïufs de phasmes, cÕestÉ 
Et puis apr�s la suite sÕencha�nait bien et je savais quÕon allait planter des graines puisquÕon a un 
potager donc, cÕ�tait un projet un peu dÕ�cole en fait, donc �a me permettait de travailler les deux 
th�mes bon, un peu en les chevauchant et de lÕ�toffer au fur et � mesure. 

Extrait du troisi�me entretien avec Am�lie, enseignante immerg�e, classe de MS-GS 
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6.3. Des compositions Ç tiss�es È laissant une forte place � la 
d�couverte du monde 

La progressivit� de lÕ�ducation ST est du type concentrique, dans le sens o� 
lÕenseignante vise � la fois lÕenrichissement du capital exp�rientiel des �l�ves et la 
construction dÕun premier niveau de connaissances sur le monde VOM, sans 
vraiment revenir sur certaines notions en les enrichissant. Par exemple, 
lÕenseignante explicite clairement les notions quÕelle vise � travers les activit�s de 
DVOM mais elle nÕimagine pas une extension du registre des activit�s depuis la 
d�signation des choses ou des ph�nom�nes vers celui des cat�gorisations (� propos 
de la croissance ou de lÕoviparit� au deuxi�me entretien). 

Dans la pratique dÕAm�lie, il existe des traces de disciplinarit� observables dans 
la pr�sence de savoirs clairement �non�ables (par exemple en ce qui concerne les 
changements dÕ�tat de lÕeau) ainsi que des exercices sp�cifiques aux disciplines 
scientifiques (dessins dÕobservation, temps sp�cifiques qui tendent vers une 
d�marche dÕexp�rimentation dans la composition des plantations). 

Le monde de la mati�re et le monde du vivant sont bien repr�sent�s au cours de 
lÕann�e, celui des objets reste par contre dans lÕombre (la fabrication des moulins par 
exemple nÕest pas associ�e � une vis�e technologique mais artistique). 

La prise en charge des contenus de lÕ�ducation ST est ici importante et pilote en 
quelque sorte la pratique de lÕenseignante, les vis�es �ducatives associ�es sont 
importantes en termes de contenus. 

Ces vis�es �ducatives clairement identifiables sont prises dans des compositions 
qui rendent lÕhorizon disciplinaire relativement proche, avec les traces de 
disciplinarit� �voqu�es pr�c�demment. 

Le discours dÕAm�lie met en avant des �l�ments caract�ristiques de la 
professionnalit� des enseignantes de maternelle : 

, La conception et la mise en Ïuvre de compositions complexes. Ici est faite 
lÕobservation de r�seaux de contenus et de pratiques. Les compositions 
r�v�l�es sont relativement semblables : 
" La DVOM est lÕ�l�ment phare du th�me mis en place par lÕenseignante et 

elle lui permet dÕavancer dans le temps et de travailler �galement des 
contenus dÕautres domaines dÕactivit� (contenus li�s � la langue et aux 
math�matiques). Un ou des mot(s) porteur(s) de contenus sont donc 
conjugu�s et plac�s dans des r�seaux de contenus et de pratiques. 

" En plus de ces relations � lÕint�rieur des compositions, il existe des 
relations entre les compositions. En effet, les compositions Ç Les 
�levages È et Ç Les plantations È se chevauchent et sont mises en 
r�seau : un r�seau de th�mes appara�t en quelque sorte ici : insectes, 
phasmes, chenille, papillonÉ ; le th�me pouvant �voluer au cours du 
temps. 

" M�me si elle essaie de raccrocher un maximum de contenus dans ses 
compostions, lÕ�ducation ST est une priorit� dÕAm�lie qui nÕoublie jamais 
cette facette dans les compositions mises en place, mais ce nÕest pas son 
unique priorit� : elle arrive � m�nager une place importante aux activit�s 
li�es � lÕapprentissage de la langue fran�aise (et accessoirement certains 
apprentissages sur Ç formes, grandeurs, quantit�s et nombres È). Il existe  
une cohabitation entre les vis�es de la DVOM et ceux des apprentissages 
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langagiers. Au cours du temps, il appara�t que cette cohabitation parvient � 
exister plus facilement (la DVOM laisse place � lÕapprentissage de la 
langue fran�aise). Dans les derni�res compositions, il semble que 
lÕenseignante cherche � maintenir un �quilibre entre des enjeux 
scientifiques et dÕautres, langagiers, mais pas seulement (d�couverte des 
formes et grandeursÉ). 

I�e : Eh bien, parce que jÕaime bien les sciences cela guide mes choix. Apr�s, tout ce qui est en 
maths et tout �a, je vais chercher des images en rapport avec des insectes, ou sur lÕeau, cÕ�tait tout 
autour du th�me alors les bateaux, la mer, les oiseaux, les marinsÉ 

Extrait du premier entretien avec Am�lie, enseignante immerg�e, classe de MS-GS 
 
I�e : M�me si je nÕ�tais pas partie comme �a, je serais partie dÕun th�me et jÕaurais �toff� autour. 
Apr�s, comme je te disais, moi, jÕadore �a, pour moi, �a me met en train tr�s facilement et je trouve 
que je motive, enfin, les gamins je pense quÕils le ressentent aussi et puis, (euh), �a permet de 
traverser lÕann�e scolaire autrement : je dirai un petit peu que les classiques, f�tes, saisons, m�me si 
jÕen parle aussi mais du coup, moi cÕest plus, avec moi du coup cÕest plus succinct. 

Extrait du troisi�me entretien avec Am�lie, enseignante immerg�e, classe de MS-GS 

 

, La flexibilit� dans lÕorganisation des contenus et des pratiques associ�es. Les 
opportunit�s peuvent d�cider certains contenus, ce qui montre que les 
r�seaux sont complexes et flexibles. 

, Une grande variation dans la gestion p�dagogique (temps et espaces). 
, Une entr�e dans les apprentissages par un th�me porteur de contenus 

potentiels ; ce th�me devient un noyau central autour duquel Am�lie cherche 
� rattacher un maximum de contenus et activit�s de diff�rents domaines, de 
mani�re divergente.  Ce dernier point m�rite dÕ�tre discut� et mis en avant : 
cette fa�on de penser pilote les situations dÕenseignement-apprentissage � 
lÕ�cole maternelle. Am�lie montre dans son discours que le plus important est 
de construire ces compositions pour y accrocher des contenus relatifs aux 
divers domaines dÕactivit�. Cette analyse am�ne une remarque 
compl�mentaire : cette fa�on dÕorganiser fait supposer que les �l�ments 
p�riph�riques sont pens�s de mani�re secondaire, accroch�s � la 
composition mais d�croch�s en termes de progressivit�. Ces �l�ments sont 
ainsi plac�s en arri�re-plan en termes de priorit�s dÕapprentissage, cÕest le 
noyau central qui est pens� comme �l�ment principal et dans une perspective 
de progression. 

, Autre cons�quence, le tissage est pr�pond�rant dans les gestes 
professionnels dÕAm�lie. 

I�e : QuÕ� lÕ�l�mentaire, je cloisonnais plus (É) je faisais moins de lien. Je pense que, l�, � la 
maternelle, je travaille beaucoup plus facilement par th�me. Donc, si je d�marre avec le th�me 
de sciences, de lÕair ou de lÕeau, forc�ment, je vais grappiller plein dÕinformations autour. 

Extrait du premier entretien avec Am�lie, enseignante immerg�e, classe de MS-GS 
 
I�e : Oui, en g�n�ral, ce nÕest jamais ferm� : jÕai le th�me principal, jÕai des accroches dans les 
diff�rents domaines, mais toute ouverture est possible, je veux dire, sÕil y a un enfant, qui revenait 
avec un livre ouÉ Par exemple, si un enfant revenait avec un livre sur les fourmis ou nÕimporte quoi, 
et bien on aurait ajout�, on aurait essay� de voir ce quÕon pouvait faire avec quoiÉ  
(É) 
I�e : (Ben) oui, cÕest vrai que cette ann�e par rapport � lÕ�l�mentaire, la maternelle, les domaines 
sont plus facilement liables et on peut greffer des choses peut-�tre plus facilement. 

Extraits du deuxi�me entretien avec Am�lie, enseignante immerg�e, classe de MS-GS 
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I�e : Je nÕai pas la m�me mani�re de travailler en maternelle quÕen �l�mentaire, �a cÕest �vident. CÕest 
ce que je disais tout � lÕheure : le fait de pouvoir partir dÕun th�me et de d�velopper ce th�me 
dans tous les domaines. JÕessaie de voir jusquÕo� on peut tisser une toile en quelque sorte 
m�me si l�, jÕai quand m�me des progressions par mati�res jÕessaye de regrouper mes projets, 
mes th�mes pour que �a sÕins�re dans mes progressions par mati�res ; jÕessaie de faire des 
liens entre les domaines ; enfin, mais en maternelle, ce nÕest pas comme en �l�mentaire, �a 
reste, �a reste plus toile dÕaraign�e qui se construit autour de mes progressions je dirai. 

Extrait du troisi�me entretien avec Am�lie, enseignante immerg�e, classe de MS-GS 

 

Le discours dÕAm�lie permet de d�celer des caract�ristiques de la perception de 
lÕorganisation des contenus � lÕ�cole �l�mentaire : elle met en avant notamment les 
programmes qui cloisonnent et figent les contenus dans des mati�res et dans des 
moments fixes dans lÕemploi du temps. 

Am�lie met en avant un obstacle � lÕid�e dÕenvisager de pratiquer de la m�me 
mani�re en �l�mentaire et en maternelle : � lÕ�cole des Ç grands È, la pr�pond�rance 
dans les pratiques des manuels emp�che de penser autrement, de mani�re plus 
globale et entraine une entr�e dans des mod�les disciplinaires. 

 

I�e : QuÕen �l�mentaire, avec les CE2, et bien, cÕ�tait plus, et bien je fais la mati�re sciences 
avec le questionnement, les id�es etcÉ mais je, jÕavais moins facile par exemple � raccrocher 
avec la litt�rature ou de les choses comme �a, je, je le faisais pas, alors pourquoi, je nÕy pensais 
pas (rires). 

Extrait du premier entretien avec Am�lie, enseignante immerg�e, classe de MS-GS 
 
I�e : CÕest vrai quÕ� lÕ�l�mentaire, je restais assez fig�e bon, il y avait le domaine sciences mais 
jÕavais du mal � repartir notamment, jÕaurais pu raccrocher en fran�ais ou en maths, dans 
lÕabsolu, jÕaurais pu faire des passerelles : des choses que je nÕai jamais r�ussies � faire ; je 
restais tr�s cloisonn�e dans la mati�re. 
(É) 
I�e : [Ë propos des �levages et des plantations non pratiqu�es en �l�mentaire] Cela aurait pu mais 
cÕest vrai que �a ne mÕa jamais travers� lÕesprit, apr�s je traitais dÕautres sujets donc. CÕest vraiment 
le truc que je ne peux pas expliquer. Je sais la coll�gue en CP-CE1 faisait un petit peu des petites 
choses comme �a et (euh), je voulais passer � autre chose en fait. M�me faire pousser des grainesÉ 
alors que cÕest quand m�meÉ JÕaurais pu effectivement en �l�mentaire aller dÕune graine, dÕun bulbe 
etcÉ Et jamais, jamais je nÕy ai pens�. Peut-�tre par le biais des programmes qui insistent 
fortement : il y a le corps, le ciel, enfin les astresÉ je faisais de la m�canique, de lÕ�lectricit�É mais 
non, je ne faisais pas dÕ�levage. 

Extraits du deuxi�me entretien avec Am�lie, enseignante immerg�e, classe de MS-GS 
 
I�e : QuÕen �l�mentaire, je pense que je ne faisais pas, non je ne faisais pas de passerelle 
comme �a, aussi facilement entre les mati�resÉ jÕai lÕimpression de pas avoir r�ussi � cause 
des manuels, les livres sont cloisonn�s, �a marche pas en �l�mentaire. 
(É) 
I�e : QuÕen �l�mentaire cÕ�tait quand m�me beaucoup plus scind� ; jÕavais, les progressions 
�taient vraiment par mati�res. 

Extraits du troisi�me entretien avec Am�lie, enseignante immerg�e, classe de MS-GS 
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7. Carine 

7.1. Pr�sentation de Carine et du d�roulement de la recherche 
La figure 53 pr�sente lÕenseignante et le d�roulement de la recherche avec elle : 

Type dÕenseignante : Ç exo-exp�riment�e È (Ç immerg�e È) 

Parcours professionnel : 9 ann�es pass�es � lÕ�cole �l�mentaire depuis la 
titularisation, principalement au cycle 3. Carine arrive en 2009 en maternelle. Elle 
semble avoir des affinit�s avec lÕenseignement des sciences et de la technologie, 
prenant en charge cet enseignement quand elle occupait un poste surnum�raire. 

D�partement : Marne 

Type de lÕ�cole : Grands ensembles dÕune ville de 20 000 habitants (�cole class�e 
ZEP) 

Section : Petite section 

Dur�e de la recherche : trois trimestres ; le carnet a �t� renseign� � partir du mois 
dÕoctobre 2009 comme convenu entre lÕenseignante et le chercheur, lorsque la prise 
en main de la classe �tait assur�e. 

Date des entretiens : d�cembre 2009, mars 2010, septembre 2010 

Description de la collaboration entre lÕenseignante et le chercheur : ayant eu son 
nom par lÕinterm�diaire de lÕinspection de circonscription, Carine sÕest montr�e 
enthousiasm�e toute lÕann�e scolaire, voulant bien poursuivre le travail � la rentr�e 
suivante. Le carnet de bord a �t� r�guli�rement renseign� ; les donn�es recueillies 
sont quantitativement (transcription de 26 pages) et qualitativement (capacit�s de 
r�flexion grandes) importantes. 

Figure 53 : pr�sentation de Carine et du d�roulement de la recherche 

 

Les donn�es empiriques permettent de dresser lÕinventaire de la prise en charge 
de la DVOM et de lister les compositions suivantes : 

, Les fruits et les l�gumes (septembre-octobre 2009). 
, Le lapin (octobre-novembre 2009). 
, LÕeau (d�cembre 2009-janvier 2010). 
, Conna�tre son corps (janvier-f�vrier 2010). 
, Le jardin et les plantations (mars � juin 2010). 
, La ferme (fin avril � juin 2010). 

 

7.2. Un lapin, de lÕeau, le sch�ma corporel et un jardinÉ 
! La composition Ç Fruits et l�gumes È 

Durant la premi�re p�riode, lÕenseignante m�ne un projet visant la r�alisation dÕun 
imagier pour la classe sur les fruits et les l�gumes. Une majorit� des activit�s sont 
li�es � ce projet qui voit son d�veloppement dans lÕensemble des domaines. 

Figure 54 : synopsis de la composition "Fruits et l�gumes"! !
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Pour cette composition, la grille dÕanalyse est difficile � compl�ter avec pr�cision : 
seul le carnet de bord constitue une source de donn�es car lors du premier entretien, 
ce travail nÕa pas �t� explor� car ant�rieur au d�but de la recherche (Carine a �crit 
sur cette composition a posteriori). Cependant, une analyse a pu �tre effectu�e. 

Les moments scolaires relatifs � la DVOM sont caract�ris�s par un enseignement 
li� � la d�couverte sensorielle des fruits et des l�gumes, ou globalement dÕ�l�ments 
v�g�taux (feuilles mortes).  

Une p�dagogie li�e � un projet est observ�e. Ce projet f�d�re de nombreuses 
activit�s (la r�alisation dÕun imagier sur les fruits et les l�gumes) mais il coexiste 
�galement une approche th�matique autour des fruits et des l�gumes. 

Ce projet Ç R�aliser un imagier sur les fruits et les l�gumes È prend sa source dans le domaine 
dÕactivit� Ç D�couvrir le monde È. Ensuite, jÕessaye de rattacher au maximum des autres 
activit�s (par exemple, en math�matiques, pour la num�ration, on a travaill� avec des pommes 
lorsque nous �tions sur le projet imagier sur les fruits pour la classe / autre exemple, les 
albums choisis � ce moment de lÕann�e �taient des albums parlant des fruits ou des arbres 
fruitiers). 
SÕapproprier le langage : identifier, comparer, nommer des fruits et des l�gumes, les d�crire (forme, 
couleurÉ). 
Percevoir, sentir, imaginer, cr�er : travail avec les Ïuvres dÕArcimboldo. 

Extrait du carnet de bord de Carine, enseignante immerg�e, classe de PS 

 

Les moments �tiquet�s DVOM par lÕenseignante sont souvent d�tourn�s au profit 
dÕautres apprentissages : le geste ou la num�ration par exemple. 

D�couvrir le monde : un atelier semi-dirig�. Coller une gommette dans une petite surface. Distribuer 
une gommette � chaque grain de raisin. Mat�riel : feuille avec grappe de raisin, gommettes. Les 
�l�ves colleront une gommette � chaque grain de raisin. 
(É) 
D�couvrir le monde : la mati�re ; atelier avec ATSEM. Toucher, manipuler des feuilles mortes. Savoir 
coller : ma�triser ses gestes pour coller. Mat�riel : feuilles mortes, colle, pinceau. Coller des feuilles 
mortes en vue de r�aliser un arbre qui montrera que nous sommes en automne. 

Extraits du carnet de bord de Carine, enseignante immerg�e, classe de PS  

 

Malgr� une �tiquette adoss�e � la composition qui fait r�f�rence � des 
repr�sentants du monde vivant, lÕapproche th�matique de lÕenseignante nÕenglobe 
pas de r�elle vis�e dÕ�ducation scientifique. Ces �l�ments du monde vivant servent 
de support � un ensemble dÕactivit�s non scientifiques centr�es notamment sur la 
d�couverte de lÕ�crit et le langage oral. 

 

! La composition Ç Le lapin È 

Durant deux mois, les activit�s de la classe tournent autour de la th�matique du 
lapin. Certaines pr�c�dent lÕarriv�e dÕun v�ritable lapin, dÕautres sont li�es � sa 
pr�sence et enfin, dÕautres sont men�es en son absence. Pour les �l�ves, cÕest 
lÕoccasion dÕobserver un animal et de travailler notamment sur ses pr�f�rences 
alimentairesM!

Figure 55 : synopsis de la composition "Le lapin" 
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Les contenus relatifs � la DVOM sont : 

, Des exp�riences � vivre li�es � lÕarriv�e dÕun �tre vivant dans la classe et aux 
soins qui lui sont prodigu�s. 

, Des connaissances sur son alimentation (lÕ�valuation est r�v�latrice de ce 
point). 

Puis, en phase individuelle, jÕai fait une �valuation = chaque �l�ve poss�de une feuille A4 sur laquelle 
il y a une mouche, une pomme, une salade, un ver de terre, des carottes, un os. Ce sont les m�mes 
images que celles que lÕon a travaill�es en collectif. La t�che des �l�ves est de nommer les diff�rents 
dessins de la fiche. Chaque �l�ve doit me montrer (du doigt) ce que mange le lapin. Puis il doit 
colorier ce que mange le lapin. 

Extrait du carnet de bord de Carine, enseignante immerg�e, classe de PS 

Les t�ches des �l�ves sont centr�es sur lÕobservation du lapin pendant les 
quelques jours o� il est pr�sent en classe. 

En ce qui concerne les vis�es �ducatives de ces t�ches, il sÕagit dÕamener les 
�l�ves � d�couvrir un �tre vivant plus ou moins familier et notamment ses 
pr�f�rences alimentaires. 

Gr�ce au travail qui a �t� fait sur les photos, on a pu construire une fiche r�capitulative o� on a coll� 
tout ce que le lapin avait mang�. 

Extrait du carnet de bord de Carine, enseignante immerg�e, classe de PS 

 

Dans cette composition, pratiquement tous les domaines dÕactivit� sont utilis�s 
pour �laborer la composition. 

Il sÕagit dÕune p�dagogie par th�me auquel toutes les activit�s de la classe font 
r�f�rence. 

D�couvrir le monde, formes et grandeurs : reconna�tre et nommer les tailles des lapins / faire le tri par 
taille 
SÕapproprier le langage : d�crire les lapins (couleurs, taille, particularit�s) ; identifier et nommer 
les diff�rentes parties du corps du lapin (oreilles, pattes, moustaches, nez, queue) ; comptine 
sur le lapin 
D�couvrir lÕ�crit : construction dÕune premi�re culture litt�raire (lecture dÕalbums concernant les 
lapins) ; lecture dÕ�crits documentaires pour mieux conna�tre le lapin (o� il vit, ce quÕil mangeÉ) 
Percevoir, sentir, imaginer, cr�er : Reproduire une Ïuvre de Mondrian les traits noirs faisant 
Penser aux carreaux de la cage du lapin ; Observer le travail du sculpteur Barry Flanagan ; 
R�aliser un lapin en p�te � modeler � la mani�re de Flanagan 
Espace : travailler la notion int�rieur, ext�rieur, dedans, dehors (par exemple : coller le lapin � 
lÕint�rieur de la cage, lÕarbre et la fleur en dehors de la cage) 
Agir et sÕexprimer avec son corps : Imiter le lapin dans ses d�placements 

Extrait du carnet de bord de Carine, enseignante immerg�e, classe de PS 

 

Le th�me est introduit avant lÕarriv�e r�elle du lapin par la lecture dÕalbums li�s � 
cet animal, notamment Ç Bon app�tit, Monsieur Lapin !392 È. 

La fin de la composition est mat�rialis�e dans la classe sous la forme dÕune 
affiche qui r�sume les pr�f�rences alimentaires du lapin accueilli. 
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I�e : Je reviens sur quelque chose qui est plus de Ç d�couvrir le monde È, cÕest-�-dire plus des bilans, 
des synth�ses avec des affiches par exemple. Par exemple, Ç que mange le lapin Bunny ? È [CÕest le 
nom du lapin]. Donc on avait fait tout un travail : quand le lapin est venu, on lui a propos� plusieurs 
aliments. Apr�s jÕai fait tout un travail sur Ç d�couvrir lÕ�crit È, Ç sÕapproprier le langage È et � la fin, on 
avait une fiche un peu bilan o� on notait, enfin, on collait tout ce que le lapin, Bunny avait mang�. 
Donc voil�. 

Extrait du premier entretien avec Carine, enseignante immerg�e, classe de PS 

 

Le titre de cette composition fait r�f�rence au monde du vivant. Ë partir du lapin, 
Carine d�veloppe une composition complexe en sÕattachant � tisser des relations 
entre ce terme de lapin et lÕensemble des domaines dÕactivit�. 

Pour lÕenseignante, malgr� des vis�es concernant la d�couverte dÕun animal 
vivant et de ses besoins alimentaires, la priorit� se situe au niveau de la langue 
(Ç faire parler les �l�ves È) : lÕarriv�e de cet animal lui sert � provoquer des situations 
motivantes et engageantes pour les �l�ves quant � la prise de parole notamment. Il 
existe un partage entre les contenus de la DVOM et de la MDL. Les vis�es 
scientifiques pr�sentes au d�but et � la fin de la composition installent des vis�es de 
MDL, prioritaires pour lÕenseignante, ce qui donne une relation de d�pendance puis 
de pr�dominance entre les deux domaines dÕactivit�. LÕenseignante essaie 
cependant de m�nager ces deux vis�es, langagi�res et dÕ�ducation scientifique. 

I�e : Oui, et bien en fait jÕai essay� un petit peu de voir comment jÕincorporais Ç d�couvrir le monde È 
dans ma pratique, parce que, bon, cÕest vrai, mes grands objectifs pour moi, actuellement, cÕest 
vraiment sÕapproprier le langage, inciter vraiment les enfants � parler parce que cÕest vraiment 
une barri�re avec �a, quoi, il nÕy a pas de langage pour certains, il nÕy a pas de parole ni de 
communication et puis aussi bien, d�couvrir lÕ�crit, tout ce qui est �crit. Donc je me suis aper�ue 
que gr�ce au domaine Ç d�couvrir le monde È,  ce domaine-l� me permettait de prendre une 
situation de d�part, par exemple, la venue du lapin dans la classe, cela a permis � certains 
enfants (É) L�a, elle ne me parlait pas du tout depuis le d�but de lÕann�e et le fait dÕavoir eu le 
lapin dans la classe, et bien, elle sÕest mise � parler, alors je ne dis pas que cÕest une grande 
bavarde, mais il y a eu un premier contact et les parents me disaient aussi quÕ� la maison, elle 
commen�ait � parler, alors que, au d�but dÕann�e, la maman sÕinqui�tait parce quÕelle ne parlait pas 
du tout. Donc cÕest vraiment un �l�ment d�clencheur et jÕessaie de trouver des situations qui 
d�clenchent : depuis le d�but de lÕann�e donc, lÕ�l�ment d�clencheur, cÕ�tait la venue du lapin. Donc, 
les situations de d�part, �a d�clenche le langage, �a d�clenche lÕenvie aussi parce que du coup, les 
enfants, cÕest du concret le lapin qui est venu dans la classe, cÕest du concret, ils mÕen ont parl� apr�s 
pendant je ne sais pas combien de temps. 
(É) 
I�e : On est ici sur le m�me objectif, un objectif de langage, et puis aussi un objectif dans le 
domaine du vivant : cÕest-�-dire savoir quÕun lapin mange des v�g�taux, et pas des animaux. 

Extraits du premier entretien avec Carine, enseignante immerg�e, classe de PS 

 

! La composition Ç LÕeau È 

Pendant 6 semaines et avec lÕaide dÕune ma�tre-animateur Ç science È, Carine met 
en place un enseignement autour de lÕeau (transvasement, flotter/couler) ; des 
ateliers sont men�s, lÕanimateur sciences prenant en charge ceux de la partie 
scientifique (exp�riences), lÕenseignante ceux li�s au langage (vocabulaire travaill�, 
verbalisation � partir des photos des enfants menant les exp�riences de la semaine 
pr�c�dente avec le ma�tre-animateur). 

Figure 56 : synopsis de la composition "L'eau" 
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LÕextrait du carnet de bord suivant explicite le mode dÕorganisation p�dagogique 
adopt� par lÕenseignante : 
 Ç Je ferai avec une moiti� de classe : 2 groupes travailleront sur les exp�riences et je ferai avec 
lÕautre moiti� de classe : 2 autres groupes qui seront avec moi pour travailler des objectifs dans le 
domaine Ç sÕapproprier le langage È. On parlera de ce qui a �t� fait avec lÕeau : d�crire les photos 
prises la semaine pass�e. On classera les objets qui transportent lÕeau et les autres. È 

Extrait du carnet de bord de Carine, enseignante immerg�e, classe de PS 

 

Les contenus sont relatifs non seulement � des exp�riences � vivre pour 
�prouver certaines des propri�t�s de lÕeau mais aussi � des premi�res exp�riences 
(dans le sens �pist�mologique) avec lÕexpression dÕid�es pr�alables, le test de ces 
id�es, etc. 

I�e : En fait, la vis�e, cÕest aussi de commencer d�s la petite section, dÕavoir une d�marche de 
scientifique en fait (É) puisquÕau coin regroupement, on se pose une question, on fait des 
exp�riences en petits groupes et apr�s on revient au coin regroupement pour faire un bilan de ce que, 
de ce quÕon a d�couvert en fait. 

Extrait du premier entretien avec Carine, enseignante immerg�e, classe de PS 

 

Les t�ches des �l�ves sont des manipulations et de la verbalisation associ�e � 
ces activit�s de manipulations. 

T�che des �l�ves : manipuler des objets de plus en plus petits pour transporter de lÕeau (petites 
cuill�res, petites fioles). Les �l�ves devaient verser doucement et sÕappliquer dans leur geste (ceux 
qui �taient avec D. [le ma�tre-animateur sciences] et E. [lÕATSEM]) 

Extrait du carnet de bord de Carine, enseignante immerg�e, classe de PS 
 
Le but �tait que les �l�ves manipulent, fassent des exp�riences avec lÕeau. T�che des �l�ves : 
manipuler lÕeau avec des objets et utiliser des objets qui transportent lÕeau, des objets qui ne 
transportent pas lÕeau. 

Extrait du carnet de bord de Carine, enseignante immerg�e, classe de PS 
 
I�e : Les enfants manipulent, et oui, ils d�couvrent vraiment lÕeau 

Extrait du premier entretien avec Carine, enseignante immerg�e, classe de PS 

 

En ce qui concerne les vis�es �ducatives de ces t�ches, il sÕagit ici de contribuer 
� lÕenrichissement du capital exp�rientiel des �l�ves. 

Par les ateliers men�s en parall�le des ateliers scientifiques par le ma�tre 
animateur sciences, Carine lie la DVOM aux domaines dÕactivit� Ç SÕapproprier le 
langage È et Ç D�couvrir lÕ�crit È. 

 

Ç Mes objectifs = D�crire ces objets (formesÉ), sÕapercevoir que les objets qui ont des trous ne 
transportent pas lÕeau ; Trouver tout le vocabulaire autour de lÕeau : lÕeau coule ; on verse lÕeau ; 
bouteille, entonnoir ; verre ; bassine ; Commencer � trouver et � comprendre le sens des petits 
mots comme parce que ; Exemple de texte r�alis� par dict�e � lÕadulte : Ç LÕeau coule parce quÕil y a 
des trous dans nos mains. È 
Ç Mes objectifs : Trouver tout le vocabulaire autour de lÕeau : lÕeau coule ; on verse lÕeau ; 
bouteille, entonnoir ; verre ; bassine È 
Ç T�che des �l�ves : consolider le vocabulaire et utiliser � bon escient le vocabulaire en rapport 
avec lÕeau : couler, verser, bouteille, mettre doucement, verre et entonnoir. È 

Extraits du carnet de bord de Carine, enseignante immerg�e, classe de PS 
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I�e : Et puis aussi, tout simplement du vocabulaire en pleine action : le verbe Ç verser È par 
exemple car les enfants ne savaient pas dire en fait. Il y a aussi �a quÕon travaille beaucoup avec 
lÕeau, le fait de Ç verser È, lÕeau Ç coule È, le fait de faire lÕaction, on d�crit ce quÕon fait. 

Extrait du premier entretien, enseignante immerg�e, classe de PS 

 

Cette composition prend la forme dÕune s�quence qui se d�roule de mani�re 
lin�aire. 

Son entr�e est ainsi constitu�e par la premi�re collaboration en classe de 
lÕenseignante avec le ma�tre-animateur en sciences � propos du transvasement de 
lÕeau et sa sortie, comme sur la composition Ç Le lapin È, est mat�rialis�e dans la 
classe sous la forme dÕune affiche r�capitulant les exp�riences v�cues et les 
conclusions associ�es. 

Elles [les photos prises des �l�ves en train de manipuler] mÕont servies par la suite � faire des 
affiches : la photo avec un �l�ve en action accompagn� dÕun texte qui d�crit ce quÕil est en train de 
faire et de d�couvrir. 

Extrait du carnet de bord de Carine, enseignante immerg�e, classe de PS 

 

Cette composition, bipolaire, relativement simple, entre DVOM et MDL a 
globalement une vis�e dÕ�ducation scientifique. CÕest la DVOM qui pilote en quelque 
sorte le temps didactique. 

Cependant, lÕorganisation p�dagogique choisie par lÕenseignante (prise en charge 
de lÕatelier langage et d�charge de la DVOM sur le ma�tre-animateur) montre 
�galement une forte pr�occupation sur la MDL de sa part. 

Comme pour la composition pr�c�dente, une relation de d�pendance puis de 
pr�dominance est observ�e entre les deux domaines dÕactivit�. LÕenseignante utilise 
la DVOM pour faciliter les apprentissages langagiers. LÕ�ducation scientifique lui sert 
� provoquer des situations facilitant la prise de parole des enfants. 

Ë nouveau, il existe une sorte de d�couplage entre les moments de DVOM et 
ceux de MDL. LÕenseignante essaie dans cette composition de m�nager des vis�es 
dÕ�ducation scientifique et langagi�res. 

 Ç Remarque : aujourdÕhui, les �l�ves ont un peu plus de facilit� � raconter ce quÕils ont fait avec lÕeau 
quÕau cours des deux premi�res s�ances. Certains commencent � comprendre que ce qui est �crit 
sous la photo explique ce qui est sur la photo. En clair, certains comprennent que ce qui est �crit 
est en rapport avec la photo. Les �l�ves comprennent une fonction de lÕ�crit, qui est de se 
rappeler ce qui a �t� fait. È 
(É) 
Ç Il faut aussi quÕils connaissent et utilisent � bon escient le vocabulaire suivant : seringue, tirer, 
appuyer. È 
(É) 
Ç Remarque : dans toutes les activit�s que je travaille dans le domaine Ç d�couvrir le monde È, 
il y a toujours un objectif qui appartient au domaine de la langue (d�couvrir lÕ�crit ou 
sÕapproprier le langage). È 
(É) 
Ç Durant cette activit�, un �l�ve mÕa parl� ; alors que dÕhabitude, il ne me parle pas. Les �l�ves ont 
�t� tr�s int�ress�s par les exp�riences qui ont �t� faites. Un de mes buts �tait aussi en travaillant 
sur lÕeau dÕaider les �l�ves � parler ; les inciter � parler. Dans ma classe, beaucoup dÕ�l�ves ne 
me parlent pas ou parlent une autre langue. È 

Extraits du carnet de bord de Carine, enseignante immerg�e, classe de PS 
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I�e : Les enfants manipulent, [ben] d�couvrent vraiment lÕeau, et jÕai un autre enfant qui sÕest 
mis � parler, gr�ce aux exp�riences, N. qui ne me parlait pas du tout non plus. Alors, bon, cÕest 
pareil, il ne me parle que parfois. Des fois, il ne me parle que quand on est avec D. [le ma�tre-
animateur en sciences] dans les exp�riences sur lÕeau, mais bon, cÕest un premier d�part, quoi, je me 
dis quÕapr�s, donc �a va venir. 
(É) 
I�e : La venue de D., cÕest pareil, il y en a certains qui attendent le mardi, o� D. vient, avec impatience 
et donc apr�s et bien je greffe toutes mes activit�s Ç d�couvrir lÕ�crit È et puis Ç sÕapproprier le 
langage È, donc toujours une incitation au langage. 

Extrait du premier entretien avec Carine, enseignante immerg�e, classe de PS 
 
I�e : Dans les activit�s avec D., donc il y avait un axe vraiment sur le langage sur des verbes 
dÕaction (appuyer, pousser, lÕeau, couler, verser) (É) que les enfants ne connaissaient pas ou 
nÕavaient pas forc�ment dans leur vocabulaire. Des mots aussi : bouteille,É Et puis la construction, 
aussi de phrases : commencer � mettre des petits mots, je lÕai mis dans le carnet, mettre des mots 
comme parce que. (É) Donc il y avait un axe de langage et aussi un axe o� on exp�rimentait, cÕest-�-
dire o� on testait des choses sur lÕeau. 

Extrait du deuxi�me entretien avec Carine, enseignante immerg�e, classe de PS 

 

! La composition Ç Le corps humain È 

Pendant 6 semaines, lÕenseignante m�ne un travail visant la connaissance du 
sch�ma corporel. Diverses situations sont mises en Ïuvre pour concourir � cette 
vis�e : observations, dessins et constructions de bonhommes divers (en p�te � 
modeler, dessins sur papier, jeux de construction), motricit�, chants et comptines, 
ces moments comprenant toujours des mises en mots des diff�rentes parties du 
corps. 

Durant cette p�riode, toutes les activit�s se regroupent autour de ce th�me central. 

Figure 57 : synopsis de la composition "Le corps humain" 

 

Les contenus sont relatifs � des exp�riences vari�es et � la d�signation de 
choses (association entre un terme et sa r�alit� physique, par exemple le  bras). 

Les t�ches des �l�ves sont centr�es sur lÕobservation, la manipulation, lÕaction 
motrice ainsi que la verbalisation, syst�matiquement pr�sente dans les activit�s 
propos�es. 

En ce qui concerne la vis�e �ducative de ces t�ches, il sÕagit dÕamener les �l�ves 
� se construire une premi�re repr�sentation du sch�ma corporel en termes de 
connaissances. 

Ç Mon objectif = conna�tre le sch�ma corporel. CÕest un travail collectif. Je veux que les �l�ves 
nomment et connaissent les diff�rentes parties du corps et quÕils sachent dessiner un bonhomme. 
(É) 
Je dis aux �l�ves que nous allons essayer de nous dessiner. On observe, on touche et nomme les 
diff�rentes parties de notre corps. Les �l�ves le dessinent au fur et � mesure sur leur feuille. Ë la fin, 
je laisse les �l�ves seuls, je leur donne une feuille et ils doivent se dessiner sans aide. È 
(É) 
Ç Les �l�ves ont aussi des personnages en morceaux � reconstituer. È 

Extraits du carnet de bord de Carine, enseignante immerg�e, classe de PS 
 
Ir : Et l�, si tu devais encore plus expliciter les vis�es de tout ce projet (É), quÕest-ce que tu dirais ? 
I�e : Pour moi, ce serait vraiment conna�tre les parties de son corps, savoir les localiser et puis 
au final savoir se dessiner, au final. 

Extrait du deuxi�me entretien avec Carine, enseignante immerg�e, classe de PS 
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Tous les domaines dÕactivit� sont englob�s dans cette composition. 
Carine met en Ïuvre une p�dagogie autour dÕun th�me auquel toutes les 

activit�s de classe font r�f�rence. 

Ç En motricit� : on imite la position dÕun camarade. Les �l�ves doivent donner le nom de la partie du 
corps que lÕon a boug�e ou le nom de la partie du corps que je montre avec mon doigt. È 
(É) 
Ç D�couvrir le monde : la mati�re (atelier semi-dirig�) Mes objectifs : agir sur les mat�riaux, ici de la 
p�te � modeler, pour r�aliser un bonhomme. Ma�triser et adapter ses gestes : rouler la p�te � 
modeler entre ses mains pour faire des boules et des b�tons plus ou moins �pais. È 
(É) 
Ç D�couvrir lÕ�crit : se construire une premi�re culture litt�raire : lectures dÕalbums sur le 
bonhomme (mise en r�seau des albums. Recherche de personnages, de lieux dans les diff�rents 
albums) 
Agir et sÕexprimer avec son corps : ronde : Ç Savez-vous planter des choux ? È ;  Ç Jean Petit qui 
danse È. Imiter des gestes et les nommer pour mieux conna�tre les possibles de son corps. 
Percevoir, sentir, imaginer, cr�er : r�aliser un tableau � la mani�re de Keith Haring (bonhomme 
dans diff�rentes positions sur un fond color�). 
D�couvrir le monde, formes et grandeurs : reconna�tre et nommer Ç moyen È (ranger les bonhommes 
du plus petit au plus grand) ; algorithme binaire : couleur (bonhomme) ; Trier des bonhommes (par 
couleurs, par actions) : cÕest le jeu des bonhommes. 
D�couvrir le monde, quantit�s et nombres : D�nombrer et construire des collections de 3 objets ; 
Trouver des ensembles de 3 objets (fiche trouv�e sur Internet) ; dessiner 3 boutons sur chaque 
bonhomme ; Retrouver et coller le m�me bonhomme. 
D�couvrir le monde, espace : travailler les indicateurs spatiaux : dans, dehors / sous, sur / derri�re, 
devant : avec lÕhistoire du bonhomme de pain dÕ�pices : qui est devant ? Qui est derri�re ? 

 Extraits du carnet de bord de Carine, enseignante immerg�e, classe de PS 

 

Le th�me de la composition est introduit par un travail en atelier sur les habits de 
la poup�e, le passage des habits vers les parties du corps se faisant par la suite, ce 
moment scolaire �tant caract�ris� par lÕenchev�trement de ses contenus (lexique du 
corps, des habits, travail sur le crit�re de tailleÉ). LÕutilisation dÕun album de 
r�f�rence introduit �galement ce th�me (Ç Le petit bonhomme de pain dÕ�pice393 È). 

Ç LÕautre groupe est avec moi, il faut nommer les diff�rentes parties du corps de la marionnette (t�te, 
main, bras, pied, jambe, ventre, dos, parties du visage), je mets en sc�ne pour dire que la marionnette 
a des amies : la poup�e de la classe et la ma�tresse. Je les aligne. Je dis que la marionnette est 
petite, la poup�e est moyenne et la ma�tresse est grande. Je mets ensuite au coin regroupement des 
habits (pantalons, pulls, chaussettes et bonnets). Je fais nommer les v�tements. Je mets les trois 
pantalons devant les yeux des enfants. (É) Je mets en �vidence le crit�re de taille. Ë la fin de la 
s�ance, je montre en les nommant les diff�rents habits des diff�rents personnages en insistant sur 
leur taille. La marionnette est petite. Nous lui avons donn� un petit pantalon, un petit pull, etc.  Je fais 
le bilan au coin regroupement. È 

Extrait du carnet de bord de Carine, enseignante immerg�e, classe de PS 

 

Contrairement aux premi�res compositions analys�es, la sortie nÕest pas 
mat�rialis�e dans la classe sous la forme dÕune affiche mais est li�e au temps et 
lÕatteinte des vis�es de la composition (la fin de la p�riode 3, cÕest-�-dire lÕarriv�e des 
vacances de f�vrier) : le d�coupage de lÕann�e en p�riodes cadence en quelque 
sorte les conceptions et les mises en Ïuvre des compostions de Carine. 

Le titre de cette composition fait r�f�rence au monde du vivant. LÕenseignante 
met au service dÕun contenu de la d�couverte du monde vivant ceux dÕautres 

!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!! !!!!!!!!!!!!!!!!!!!
393 Fronsacq, A. et Franquin, G. (2007). Le petit bonhomme de pain dÕ�pice. Paris : Flammarion, Les 
albums du p�re Castor. 
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domaines. De nombreuses activit�s servent � la construction de ce contenu, 
convergeant en quelque sorte vers lui. 

Cependant, toutes les activit�s ne sont pas � son service et certaines sont 
raccroch�es � ce th�me du Ç corps humain È (par exemple, avec lÕutilisation de 
bonhommes dans de nombreuses activit�s : Ç forme et grandeurs È, Ç quantit�s et 
nombres È notamment). 

Un mot-objet est conjugu� dans tous les domaines dÕactivit�. Malgr� la place 
centrale de la DVOM, il nÕexiste pas cependant une pr�pond�rance de la d�couverte 
du monde par rapport aux autres domaines dÕactivit� mais plut�t une �quivalence 
entre les priorit�s accord�es par lÕenseignante. 

 Ç JÕai utilis� tous les domaines pour atteindre mon objectif final qui appartenait au domaine du 
vivant. È 

Extrait du carnet de bord de Carine, enseignante immerg�e, classe de PS 
 
I�e : La plupart des domaines sont au service de conna�tre son corps finalement. Et � chaque 
fois, je te mets dÕautres feuilles o� je travaille un domaine particulier, lÕaspect satellitaire : cÕest tout ce 
que je fais avec le corps mais ce nÕest pas forc�ment pour mÕaider, pour aider les enfants � conna�tre 
leur corps. 

Extrait du deuxi�me entretien avec Carine, enseignante immerg�e, classe de PS 

 

! La composition Ç Le jardin et les plantations È 

De mars � juin 2010, lÕenseignante m�ne un projet dont le but est de r�aliser un 
jardin � lÕ�cole. Apr�s une approche de la th�matique � partir dÕalbums, des 
plantations sont men�es dans un premier temps en classe permettant 
dÕexp�rimenter de mani�re simple (sur les questions Ç QuÕest-ce qui pousse ? È et 
Ç que faut-il pour pousser ? È) et dÕobserver en continu la germination des graines. 
Dans un second temps, les plantations sont men�es dans le jardin de lÕ�cole et 
suivies r�guli�rement jusquÕ� la fin de lÕann�e scolaire. 

Durant la premi�re p�riode des plantations, quand elles ont lieu � lÕint�rieur de la 
classe, toutes les activit�s se regroupent autour de ce th�me central, permettant 
notamment de travailler le vocabulaire du jardinage et du jardin. 

Figure 58 : synopsis de la composition "Le jardin et les plantations" 

 

Les contenus sont : 

, Des exp�riences � vivre (jardinage, plantations). 
, Mais aussi des exp�riences (au sens �pist�mologique, avec des tests 

effectu�s � propos de ce qui peut pousser dans la terre).  
, Des observations en continu de la germination et de la croissance v�g�tale. 

Ç Je fais �mettre des hypoth�ses : quÕest-ce qui pousse dans la terre ? Je rappelle le projet jardin aux 
�l�ves : nous voudrions faire un jardin � lÕ�cole. Mais quÕest-ce qui pousse dans la terre ? Prendre les 
propositions des �l�ves. Lister les propositions. Expliquer aux �l�ves que la prochaine fois, nous 
mettrons en terre ce qui est not� sur la liste. T�ches des �l�ves : (É) �mettre des hypoth�ses. 
Hypoth�ses �mises : QuÕest-ce que lÕon va planter dans la terre ? (Des fleurs ; Des graines de 
carotte ; Du pain ; Du fromage ; De la viande ; Des p�tes ; Des pommes de terre). È 
(É) 
Ç CÕest pourquoi avant de lancer le projet, jÕai lu des histoires qui leur permettaient dÕavoir (É) 
quelques connaissances g�n�rales sur les besoins des v�g�taux. È 
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(É) 
Ç Le 22 mars : �mission dÕhypoth�ses (QuÕest-ce qui pousse dans la terre ?) ; le 23 mars : 
exp�riences (Effectuer les plantations pour valider ou non les hypoth�ses.) ;  
28 mars : observations (Que sÕest-il pass� ?) ; le 28 mars : conclusions (QuÕest-ce qui pousse 
dans la terre ?). DÕapr�s les conclusions : on va voir avec les �l�ves ce qui va �tre plant� dans le 
jardin. È 

Extraits du carnet de bord de Carine, enseignante immerg�e, classe de PS 

 

Les t�ches des �l�ves sont centr�es sur la manipulation, lÕaction et lÕobservation. 

En ce qui concerne les vis�es �ducatives, il sÕagit dÕamener les �l�ves � 
d�couvrir les activit�s de jardinage et enrichir leur capital exp�rientiel et cognitif dans 
le cadre du monde vivant v�g�tal. 

Ç Je m�ne ce projet car les �l�ves de lÕ�cole habitent dans des HLM et tr�s peu ont un jardin. È 
Extrait du carnet de bord de Carine, enseignante immerg�e, classe de PS 

 
Ir : Et donc apr�s quÕest-ce que tu visais ici ? 
I�e : Eh bien, je voulais quÕils connaissent et bien les diff�rentes parties dÕune plante. (É) 
Ç Racine È, jÕai donn�, jÕai donn� le mot mais je ne suis pas s�re que, que voil�É sinon si, tout ce qui 
�tait vocabulaire cÕest-�-dire tige, p�tale, fleur et puis feuille. Au niveau du vivant, on a vu que si on 
nÕarrosait pas les fleurs, et bien forc�ment, elles ne poussaient pas, il y avait toute cette, toute 
cette partie-l� aussi. Donc le fait dÕarroser, le fait dÕentretenir la plante en quelque sorte. Les 
conditions pour faire pousser, de quoi la plante a besoin quoi : la plante a besoin dÕeau pour grandir 
car on avait vu, quÕune fois, on avait oubli� dÕarroser puisque �a tombait en plein dans les Ç ponts È, 
des fois, il faisait tr�s chaud dans la classe, on avait oubli� dÕarroser, notre fleur, notre patate, [Rires], 
notre pomme de terre, elle �tait toute recroquevill�e, et donc, en lÕarrosant, on sÕ�tait aper�u que 
cÕ�tait beaucoup mieux. 

Extrait du troisi�me entretien avec Carine, enseignante immerg�e, classe de PS 

 

Les domaines dÕactivit� li�s � la DVOM sont : 

, Ç SÕapproprier le langage È. 
, Ç D�couvrir lÕ�crit È. 
, Ç Percevoir, sentir, imaginer, cr�er È. 
, Ç D�couvrir le monde (formes et grandeurs / quantit�s et nombres) È. 

La p�dagogie mise en Ïuvre est celle du projet, celui de faire pousser un certain 
nombre de plantes fleuries dans le jardin de lÕ�cole. Cependant, de nombreuses 
activit�s ne participent pas � ce projet, elles lui sont alors reli�es selon une 
perspective th�matique, celle du jardin. 

 Ç SÕapproprier le langage : Nommer les outils du jardinage, les parties dÕune plante (tige, feuille, 
racine) ; Les formes et les grandeurs : trier des graines ; Approcher les quantit�s et les 
nombres : Mesurer lÕ�volution dÕune plante � lÕaide dÕune toise. È 
(É) 
Ç Les �l�ves font des tris de graines dans un des ateliers. Objectif : observer, trier des l�gumes 
secs. T�ches des �l�ves : ils avaient chacun un bac avec des l�gumes secs m�lang�s (lentilles, pois 
chiches, haricots, pois cass�s) et 3 bacs de tris. Ils devaient prendre les l�gumes un par un, les 
observer et les mettre dans le bon bac de tri. È 

Extraits du carnet de bord de Carine, enseignante immerg�e, classe de PS 

 

La composition est introduite par lÕinterm�diaire de moments utilisant des albums, 
notamment Ç La carotte g�ante394 È et Ç Le gros navet395 È. 

!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!! !!!!!!!!!!!!!!!!!!!
394 Mets, A. (1998). La carotte g�ante. Paris : LÕ�cole des loisirs. 
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Ç CÕest pourquoi avant de lancer le projet, jÕai lu des histoires qui leur permettaient dÕavoir du 
vocabulaire concernant les plantations et quelques connaissances g�n�rales sur les besoins des 
v�g�taux. È 

Extrait du carnet de bord de Carine, enseignante immerg�e, classe de PS 

La composition se termine par une Ç r�alisation mat�rielle È, les fleurs qui ont 
pouss� dans le jardin de lÕ�cole. 

Le titre de cette composition fait r�f�rence au monde vivant. Mais � la diff�rence 
de la composition pr�c�dente sur le corps humain, des vis�es propres aux activit�s 
scientifiques sont observables (d�but dÕexp�riences, observation en continu de deux 
ph�nom�nes du monde vivant v�g�tal, germination et croissance). Il existe � 
nouveau des activit�s raccroch�es � ce th�me du jardin (dans la partie Ç forme et 
grandeurs È, Ç quantit�s et nombres È et dans les activit�s artistiques) : un mot-
domaine en lien avec le monde v�g�tal est le vecteur de nombreuses autres activit�s 
mises en relation par tissage (passage du jardin aux Tournesols de Van Gogh par 
exemple). 

Malgr� la forte place accord�e aux contenus de la DVOM, il existe un partage, 
une relation dÕ�quivalence entre les contenus de lÕ�ducation ST et ceux li�s � la 
MDL, cette pr�occupation se retrouvant � nouveau au centre du discours de 
lÕenseignante qui place dans son carnet de bord de nombreux moments quÕelle 
�tiquette elle-m�me Ç D�couvrir lÕ�crit È. 

Ç Du lundi 15 mars 2010 au vendredi 19 mars 2010 : je fais la lecture dÕalbums concernant les 
plantations (Ç La carotte g�ante È). Vocabulaire apport� : graine, b�che, jardin, terre. On a vu 
que le lapin mettait une graine de carotte dans la terre pour obtenir une carotte. Gr�ce � cet 
album, on a vu que la graine avait besoin dÕeau et de Ç crottes È pour pousser. T�che des 
�l�ves : �couter et comprendre une histoire. Raconter une histoire en utilisant un vocabulaire pr�cis 
(ici, le vocabulaire des plantations). È 
(É) 
Ç Je travaille le vocabulaire : un arrosoir : un �l�ve seulement connaissait cet outil ; un r�teau : 
certains me disaient quÕon utilisait un r�teau dans le sable mais personne ne savait nommer lÕobjet ; 
un plantoir : personne ne connaissait cet objet. A chaque fois, on expliquait la fonction de lÕobjet en 
question. È 
(É) 
Ç Percevoir, sentir, imaginer, cr�er : R�aliser des fleurs en polystyr�ne puis les peindre (peindre 
des volumes) Les Tournesols de Van Gogh È 

Extraits du carnet de bord de Carine, enseignante immerg�e, classe de PS 
 
I�e : L�, cÕ�tait vraiment oui lÕexp�rimentation, je partais dÕune hypoth�se, enfin des 
hypoth�ses des enfants : Ç quÕest-ce qui pousse dans la terre ? È ; on avait fait des 
exp�riences, on avait d�j� lu, on avait lu quelque chose, plein dÕalbums pour quÕils aient un 
certain nombre de mots de vocabulaire ; il y avait d�j� donc un lien avec tout ce qui est 
vocabulaire simple mais aussi un vocabulaire scientifique avec tout ce qui est le vivant. Il y 
avait beaucoup dÕenfants qui ne savaient pas : fleur, les diff�rentes parties de la plante, tige, 
p�tale, feuille tout �a, pour eux, cÕ�tait lÕinconnu ; le mot terre aussi, tout simplement, pour eux, 
cÕ�tait du sable. Donc, [des hypoth�ses] il �tait ressorti des choses probables et puis des 
choses beaucoup moins probables : il y avait la viande par exemple. Donc, apr�s on a fait 
lÕexp�rience, on a plant� tout ce que les enfants avaient dit et donc apr�s �a sentait pas bon 
dans ma classe avec la viande, le fromage car en effet il y avait viande, fromage, il y avait 
graines de carottes car on avait lu Ç Bon app�tit, Monsieur Lapin ! È, des graines en g�n�ral. 
(É) Les r�sultats, ce qui poussait, cÕ�tait les graines de fleurs, les carottes nÕont pas pouss�, leurs 
haricots verts ont bien pouss� ; la pomme de terre avait bien pouss� et donc en fait et bien ce qui 
avait pouss� on lÕavait mis dans le jardin apr�s. 

Extrait du troisi�me entretien avec Carine, enseignante immerg�e, classe de PS 
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395 Sharkey, N. et Tolsto�, A. (1999). Le gros navet. Paris : Flammarion, Les albums du p�re Castor.!
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! La composition Ç La ferme È 

Ë partir de fin avril et jusquÕ� juin 2010, lÕenseignante m�ne un projet dont le but est 
de r�aliser un livre tactile sur les animaux de la ferme. Le point de d�part est une 
visite dans une ferme p�dagogique dont lÕexploitation va permettre de travailler � la 
r�alisation de ce projet, qui regroupe diverses activit�s, principalement de nature 
artistique. 

Durant ce projet, dÕautres activit�s sont f�d�r�es autour de la th�matique de la 
ferme, notamment des activit�s langagi�res. 

Figure 59 : synopsis de la composition "La ferme" 

 

Les contenus sont relatifs � des exp�riences � vivre, li�es � la d�couverte dÕun 
nouveau milieu, la ferme et � des connaissances sur les animaux (avec quelques-
unes de leurs caract�ristiques). 

I�e : Eh bien, sur le vivant, reparler de ce quÕon avait vu � la ferme, conna�tre les diff�rentes parties du 
corps dÕun animal, notamment les mamelles. Ils ont vu beaucoup de mammif�res. Voir aussi les 
diff�rencesÉ par exemple, les poules qui avaient des plumes, les ch�vres qui avaient des 
poils. On les avait touch�s, donc on pouvait aussi discuter surÉ de ce que, comment ils �taient quoi. 

Extrait du troisi�me entretien avec Carine, enseignante immerg�e, classe de PS 

 

Les t�ches des �l�ves sont centr�es sur la manipulation et la verbalisation. 

En ce qui concerne les vis�es �ducatives, il sÕagit dÕamener les �l�ves � 
d�couvrir un milieu inconnu, celui de la ferme et de commencer � construire des 
connaissances relatives aux caract�ristiques des animaux. 

Ç 10 juin 2010 : D�couvrir le monde (atelier avec lÕATSEM). Mes objectifs : 
P Trier, classer des animaux selon un crit�re (animaux de la ferme et dÕautres animaux). 
P Nommer des animaux 
P Savoir coller 
Les �l�ves ont chacun deux bacs. DÕabord, ils trient les animaux, les d�posent dans lÕun des deux 
bacs. LÕATSEM passe aupr�s de chaque enfant et fait nommer les animaux de chaque bac. Ils 
justifient leur choix de tri (ici, quÕest-ce que tu as mis ?). Puis ils collent. È 

Extrait du carnet de bord de Carine, enseignante immerg�e, classe de PS 
 
I�e : Eh bien, oui, on est parti dÕune visite en fait. On a fait beaucoup dÕobservations en fait. (É) Pour 
mes petits, on �tait dans un milieu, enfin o� les enfants ne connaissent pas du tout le monde animal, 
donc cÕ�tait une grande d�couverte : pour certains, cÕ�tait la peur, jÕai quand m�me eu beaucoup 
dÕenfants qui ont pleur�, faut �tre honn�teÉ Des enfants qui nÕont pas lÕhabitude dÕ�tre dans un 
endroit comme une ferme, �a fait du bruit, �a sent pas bon, donc tout �a, il a fallu rassurer aussi et 
donc on �tait beaucoup dans lÕobservation, le toucher et donc d�couvrir le milieu de vie des animaux 
de la ferme ; on est parti de l�-dessus. 

Extrait du troisi�me entretien avec Carine, enseignante immerg�e, classe de PS 

 

Les domaines dÕactivit� li�s aux contenus pr�c�dents sont : 

, SÕapproprier le langage 
, D�couvrir lÕ�crit (Ç Se familiariser avec lÕ�crit È) 
, D�couvrir lÕ�crit (Ç Se pr�parer � apprendre � lire et � �crire È) 
, Percevoir, sentir, imaginer, cr�er. 
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Il sÕagit dÕune p�dagogie du projet, celui de cr�er un livre tactile sur les animaux 
de la ferme. Cependant, certaines activit�s ne participent pas � atteindre ce but, elles 
lui sont alors reli�es selon une perspective th�matique, celle des animaux de la 
ferme : il existe ainsi des activit�s raccroch�es � ce th�me. 

 Ç SÕapproprier le langage : Nommer les animaux de la ferme. D�crire ces animaux (taille, couleurs, 
parties du corps, plumes, poils, nombre de pattesÉ). D�crire les photos r�alis�es � la ferme, que 
faisait-on ? Inciter les �l�ves � utiliser des mots pr�cis et � construire des phrases de plus en plus 
complexes et correctes. 
Percevoir, sentir, imaginer, cr�er : utiliser diff�rents outils et diff�rents proc�d�s pour r�aliser les 
diff�rents fonds du livre (tapoter avec une �ponge et de la peinture, �taler de lÕencre avec un 
rouleau. Mettre du gros sel). 
Observer, souffler de la peinture acrylique avec une paille, �taler de la peinture avec une fourchette ; 
Utiliser des mati�res pour imiter les pelages des animaux pour imiter la texture de certains objets 
rencontr�s � la ferme (coton pour le pelage du lapin, plastique pour la t�tine de lÕagneauÉ). 
D�couvrir lÕ�crit : Observer et lire des livres tactiles È. 

Extrait du carnet de bord de Carine, enseignante immerg�e, classe de PS 
 
I�e : On essayait aussi un petit peu de tout remettre, la d�couverte du monde avec Ç je compte 
les ch�vres ÈÉ Tu vois, jÕouvre les petites fen�tres et je compte toutes les ch�vres. 

Extrait du troisi�me entretien avec Carine, enseignante immerg�e, classe de PS 

 

CÕest une sortie qui permet lÕentr�e dans la composition : la visite � la ferme 
p�dagogique est donc le point de d�part de cette composition. 

Ç Le mardi 20 avril une sortie est organis�e � la ferme p�dagogique de D. Ë cette occasion, les 
�l�ves visiteront une ferme et pourront observer et approcher les animaux suivants : poney, ch�vre, 
agneau, vache, lapin, cochon, poule. È 

Extrait du carnet de bord de Carine, enseignante immerg�e, classe de PS 

 

La sortie de la composition est une r�alisation mat�rielle : un livre tactile sur les 
animaux de la ferme qui r�v�le des �l�ments caract�ristiques des animaux observ�s 
lors de la visite. 

Le titre de cette composition fait r�f�rence au monde vivant. Pour Carine, la sortie 
initiale � la ferme est un point dÕancrage � diverses activit�s dont les principales sont 
la MDL, la DVOM et les activit�s de cr�ation plastique. 

La DVOM nÕest pas la priorit�, elle sert en fait de pr�texte � des activit�s 
langagi�res riches, bas�es sur un v�cu partag�. CÕest la cr�ation plastique, mise au 
premier plan, qui pilote en quelque sorte cette composition. Il existe un 
Ç d�tournement È de la DVOM au profit de contenus li�s au domaine dÕactivit� 
Ç Percevoir, sentir, imaginer, cr�er È. Les activit�s artistiques pr�dominent sur les 
activit�s dÕ�ducation ST. Une logique de production est clairement explicit�e par 
Carine, renvoyant au mod�le productif de Plaisance (1986396). 

 

Ç Durant la sortie, des photos des enfants ont �t� r�alis�es. Par dict�e � lÕadulte, les �l�ves pour leur 
livre devaient dire � lÕadulte ce quÕils faisaient avec lÕanimal gr�ce au support photo. La t�che des 
�l�ves est ici de faire des phrases et dÕutiliser un vocabulaire pr�cis. È 

 
Extrait du carnet de bord de Carine, enseignante immerg�e, classe de PS 

 

!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!! !!!!!!!!!!!!!!!!!!!
396 Plaisance, �. (1986). Op. Cit. 
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I�e : Bon sinon, dans la th�orie, jÕavais dit aussi que je verrais aussi ce que mangeaient les animaux 
mais je nÕai pas eu le temps. Faut �tre honn�te, cÕest vrai que prise par le temps. Ce projet-l�, jÕai 
ador� ce projet-l�, le mener avec les enfants : cÕ�tait un projet o� on finalisait, o� on mettait plein de 
choses quÕon avait vues, quÕon avait mises en place mais je regrette aussi dÕavoir �t� trop sur le 
produit, cÕest-�-dire, quÕ� un moment, et (ben), (pff), allez hop, il fallait faire des fonds, on 
faisait des fonds, les enfants je suis pas s�re, voil�, l�, cÕ�tait plus lÕadulte qui disait faut quÕil y 
ait le produit fini parce que papa et maman vont venir rechercher le livre et voil�, je suis prise par la 
gorge. 

Extrait du troisi�me entretien avec Carine, enseignante immerg�e, classe de PS 

 

 

7.3. De la d�couverte du monde pour faire parler les enfants 
La progressivit� observ�e en ce qui concerne lÕ�ducation ST est du type 

concentrique, dans le sens o� Carine vise � la fois lÕenrichissement du capital 
exp�rientiel des �l�ves et la construction dÕun premier niveau de connaissances sur 
les mondes du vivant, des objets et de la mati�re, sans vraiment revenir sur 
certaines notions pour les enrichir. 

Chez cette enseignante, il nÕexiste pas dÕhorizon proche observable dans sa 
pratique : les activit�s relatives � lÕ�ducation ST ne pr�sentent pas de trace de 
disciplinarit�. Les seuls moments de DVOM o� il existe des traces �mergentes de 
disciplinarit� (sur lÕeau ou la classification des animaux), Carine les d�l�gue et ne les 
prend pas en charge elle-m�me. 

La prise en charge des contenus de lÕ�ducation ST est relativement importante et 
reste centrale, les �tiquettes des compositions attestent dÕailleurs ce dernier point. 

Les mondes de la mati�re et du vivant sont pris en charge, le monde des objets 
restant dans lÕombre. De nombreux moments identifi�s par lÕenseignante comme 
Ç d�couverte des objets ou de la mati�re È nÕont pas de r�el enjeu �ducatif ST et 
sont d�tourn�s pour dÕautres vis�es (travail sur le geste, num�ration, composition 
plastique cr�ativeÉ). 

D�couvrir le monde, la mati�re : (atelier avec lÕenseignante) 
Mes objectifs : 
! D�couvrir des tissus 
! Coller des morceaux de tissus 
! D�couvrir que lÕon peut imiter un pelage avec du tissu 
Mat�riel : mati�re � d�couper et � coller dans le lapin, lapin. Coller des morceaux de tissus dans le 
lapin pour imiter son pelage. Laisser le moins dÕespace possible entre les morceaux de tissus.  T�che 
des �l�ves : coller des morceaux de tissus pour imiter la douceur du lapin ; trouver le tissu appropri�, 
le coller correctement dans le lapin pour quÕil soit doux au toucher. 
(É) 
D�couvrir le monde : la mati�re (atelier semi-dirig�) ; Objectifs : Agir sur les mat�riaux, ici de la 
p�te � modeler, pour r�aliser un bonhomme. Ma�triser et adapter ses gestes : rouler la p�te � 
modeler entre ses mains pour faire des boules et des b�tons plus ou moins �pais. Conna�tre le 
sch�ma corporel.  

Extraits du carnet de bord de Carine, enseignante immerg�e, classe de PS 

 

Les vis�es �ducatives dans lÕ�ducation ST sont centr�es sur la d�couverte et 
sont adapt�es au jeune public dont Carine a la responsabilit� (une petite section et 
des enfants de 3 ans). Avec ces vis�es li�es essentiellement � la d�couverte du 
monde du vivant, des objets et de la mati�re, lÕhorizon disciplinaire est absent. 
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Il est observ� que les saisons constituent un �l�ment d�cisif dans le choix des 
contenus pris en charge par lÕenseignante. 

I�e : Je fais un projet, un petit peu mais bon cÕest un peu plus th�me-projet si on peut dire, jÕessaie de 
penser aussi par rapport au temps quÕil fait : cÕest-�-dire voir les activit�s que je peux faire dehors ou 
les activit�s que je peux faire � lÕint�rieur et chercher � chaque fois dans chaque projet quelque chose 
de motivant pour lÕenfant. 
(É) 
I�e : JÕai ma trame dans ma t�te, je sais que, � un moment, je vais refaire les plantes parce que, tiens 
justement, il y a un jardinier qui vient cet apr�s-midi, qui vient b�cher le jardin et on va aller regarder 
un petit peu comment il fait etc. 
(É) 
I�e : L�, je suis sur lÕautomne, parce que dans la cour de la r�cr�ation, on voit que les feuilles 
tombent, ils me ram�nent plein de feuilles � chaque fois, donc l�, �a a �t� quand m�me aussi les 
enfants, je veux dire, on avait un amas de feuilles � chaque fois � chaque r�cr�ation et Ç quÕest-ce 
quÕon peut en faire ? È. 

Extraits du troisi�me entretien avec Carine, enseignante immerg�e, classe de PS 

 

Par rapport � la position de lÕ�ducation ST dans leur globalit�, les compositions 
observ�es sont relativement vari�es : 

, Soit la DVOM est lÕ�l�ment phare du th�me mis en place par lÕenseignante, 
, Soit elle constitue un levier pour faire vivre des situations aux �l�ves qui vont 

favoriser ensuite lÕancrage dans la r�alit� de ce monde des situations 
langagi�res. CÕest le cas le plus fr�quemment observ�. 

Un ou des mot(s) porteur(s) de contenus sont donc Ç conjugu�s È et mis dans 
des r�seaux de contenus et de pratiques : la DVOM permet de travailler dÕautres 
contenus. 

LÕenseignante parvient � m�nager sur certaines compositions des vis�es 
langagi�res avec des vis�es de premi�re �ducation ST bien que la MDL soit sa 
priorit�. Elle met en avant la difficult� de ses �l�ves � sÕexprimer oralement et � 
lÕenjeu de la langue pour eux (des enfants de ZEP397 dont le fran�ais nÕest pas 
toujours la langue principalement entendue et parl�e). 

Malgr� des compositions qui semblent centr�es par leur titre sur le domaine du 
vivant, lÕ�ducation ST nÕest pas prioritaire, le vivant est un point de d�part servant de 
pr�texte motivant � un ensemble dÕactivit�s dont la priorit� est centr�e sur les 
apprentissages langagiers. Si les contenus relatifs � la DVOM sont centraux dans 
lÕorganisation des compositions, ils restent cependant en arri�re-plan et effac�s par 
rapport � dÕautres priorit�s. 

 

I�e : L�a, elle ne me parlait pas du tout depuis le d�but de lÕann�e et le fait dÕavoir eu le lapin 
dans la classe, et bien, elle sÕest mise � parler, alors je ne dis pas que cÕest une grande bavarde, 
mais il y a eu un premier contact et les parents me disaient aussi quÕ� la maison, elle commen�ait � 
parler, alors que, au d�but dÕann�e, la maman sÕinqui�tait parce quÕelle ne parlait pas du tout. Donc 
cÕest vraiment un �l�ment d�clencheur et jÕessaie de trouver des situations qui d�clenchent. 
(É) 
I�e : Si tu veux te repr�senter un peu mieux, le mot Ç mouche È, les �l�ves nÕont pas �t� 
capables de me le dire, Ç os È non plus. Donc, tu vois, toutes les choses que jÕavais apport�es, 
pomme, salade, carotte, l�, �a �tait � peu pr�s. (É) Mais voil�, jÕai une grosse barri�re avec le 
langage qui me freine vraiment dans beaucoup de choses. 
(É) 
!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!! !!!!!!!!!!!!!!!!!!!
397 Abr�viation de : Zone dÕ�ducation prioritaire. 
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I�e : Je mÕaper�ois (euh) que les relations entre les domaines, �a d�pend en fait de, enfin, de lÕintitul� 
de mon projet. Ici, lÕintitul� de mon projet, cÕ�tait Ç conna�tre le sch�ma corporel È donc cÕ�tait 
vraiment un domaine du vivant, et donc du coup, jÕai utilis� tous les autres domaines pour arriver � 
cette finalit�-l�, alors que si je parle des autres projets que jÕai men�s par exemple sur le lapin, et bien 
le vivant �a faisait partie de quelque chose de satellitaire, enfin, de, si tu veux le vivant mÕaidait � 
arriver � mon projet, � lÕintitul� de mon projet. 

Extraits du premier entretien avec Carine, enseignante immerg�e, classe de PS 
 
I�e : CÕ�tait Ç le lapin È, cÕ�tait Ç d�couvrir un animal, le lapin È, cÕest vrai que je sentais moins, 
le vivant, si tu veux �a mÕaidait � arriver � �a, travailler la langue. 

Extrait du troisi�me entretien avec Carine, enseignante immerg�e, classe de PS 

 

Le discours de Carine met en avant certaines des caract�ristiques de la sp�cialit� 
enseignante en maternelle : 

, La conception et la mise en Ïuvre de compositions complexes qui rel�vent 
souvent du projet mais qui ne f�d�rent pas lÕensemble des activit�s. Certaines 
activit�s ne doivent en fait leur existence quÕ� une mise en r�seau th�matique, 
ce que nous nommons Ç moments accroch�s È. LÕenseignante essaie de 
raccrocher un maximum de contenus dans ses compositions : le tissage est 
une forte pr�occupation de Carine et cette dimension des gestes 
professionnels pilote sa pratique. Elle cherche par exemple � raccrocher dans 
la composition du lapin des �l�ments dÕarts plastiques (illustration ci-dessous). 

I�e : Car pour moi, l�, r�aliser un lapin en p�te � modeler, �a aide quand m�me � d�couvrir un animal 
cÕest-�-dire, les pattes, etc. Par contre, et bien reproduire une Ïuvre de Mondrian, les traits noirs 
faisant penser aux barreaux du lapin, je me suis servie de notre projet pour, enfin, du lapin 
pour travailler, mais cÕest satellitaire : �a nÕaide pas � d�couvrir le lapin en fait. 
(É) 
I�e : JÕajoute quelque chose en effet : mes activit�s de math�matiques, mes activit�s des 
autres domaines en fait, m�me en gymnastique, enfin en motricit�, on a imit� les d�placements 
du lapin, apr�s jÕessaye peut-�tre alors de greffer, cÕest dans ce sens-l�, pour rester dans le 
m�me contexte. Comme jÕai des enfants qui ne me parlent pas beaucoup, cÕest vrai que par 
exemple, dans mes activit�s math�matiques, on avait une maison, et il fallait remplir la maison de 
deux lapins, comme �a on �tait sur le m�me vocabulaire et ils le connaissaient, le vocabulaire 
du lapin, et bien je greffai mes activit�s math�matiques sur mon projet Ç lapin È. 

Extraits du premier entretien avec Carine, enseignante immerg�e, classe de PS 

 
, La centration sur lÕenfant et ses int�r�ts, lÕenfant caract�risant la maternelle, 

lÕ�l�ve lÕ�l�mentaire. 

 

 
I�e : Eh bien, je vois quÕen maternelle, il faut beaucoup plus partir de lÕenfant alors quÕ� 
lÕ�l�mentaire, on peut partir de lÕ�l�ve. CÕest-�-dire que l�, cÕest vraiment, cÕest vrai que je monte 
mes projets par rapport � �a. Bon, pas que par rapport � �a, mais cÕest vrai que cÕest par rapport � ce 
quÕils ont envie. (É) LÕeau par exemple, pourquoi je travaille sur lÕeau ? Parce que je me suis 
aper�ue que dans les toilettes, on joue beaucoup avec lÕeau, on fait un peu nÕimporte quoi avec 
lÕeau, cÕest super amusant. (É) Et bien cÕest par rapport � eux comme je tÕai dit, lÕeau cÕest 
parce que jÕai vu quÕils jouaient beaucoup dans les toilettes et donc du coupÉ Et par rapport au 
BO aussi : cÕest-�-dire que je vois quÕau cours de mon ann�e il va falloir que je travaille l�-dessus, sur 
lÕeau, donc autant le faire d�s maintenant puisque cÕest une demande indirecte de leur part. 

Extrait du premier entretien avec Carine, enseignante immerg�e, classe de PS 
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I�e : Donc si tu veux jÕai quand m�me des id�es mais si aussi tu vois jÕaimerais bien apr�s mais je ne 
sais pas sÕil va encore y en avoir, je voudrais travailler lÕescargot apr�s les vacances parce que 
jÕaimerais travailler la spirale mais bon, sÕil y a une autre id�e ou un autreÉ truc on va dire, un autre 
projet o� je vois que des enfants sont plus accrocheurs, (hop !) je vais repartir autre part mais si je 
vois quÕil nÕy a rien qui seÉ (Bah), cÕest vrai que cÕest quand m�me moi qui guide. JÕaimerais bien que 
ce soient eux mais bonÉ voil�. Quand jÕaurais 10 ans, 15 ans, 20 ans de maternelle derri�re moi et 
que jÕaurais ma canne [rires]. 
(É) 
I�e : En petite section, on a quand m�me au d�but lÕenfant, lÕenfant qui, qui est dominant par 
rapport � lÕ�l�ve. On le fa�onne, enfin, mon avis personnel, on le fa�onne petit � petit pour quÕil 
devienne �l�ve ; l�, tu vois chez les moyens, je vois d�j� la diff�rence, cÕest-�-dire, ils sont d�j� un 
petit peu �l�ves. 

Extraits du troisi�me entretien avec Carine, enseignante immerg�e, classe de PS 

 

Lors du dernier entretien, la vision de Carine sur Ç lÕenseignante exp�riment�e de 
maternelle È est � souligner : pour elle, cet id�al-type � atteindre se caract�rise par 
une pratique qui part des int�r�ts des enfants et qui aboutit � la construction dÕune 
composition complexe englobant un maximum de domaines dÕactivit�s. 

I�e : CÕest vrai que les enfants, lÕid�al pour moi, je pense cÕest on part de ce que les enfants ont 
comme id�e, ont envie de faire et puis on greffe l�-dessus, chez les grands [� lÕ�l�mentaire], cÕest 
beaucoup plus difficile � faire. En maternelle, bon, faut avoir lÕexp�rience, aussi, moi, jÕarrive 
encore pas � faire mais jÕaimerais bien devenir comme �a, cÕest-�-dire, partir de ce que lÕenfant 
a envie de faire et puis greffer petit-�-petit. Maintenant, cÕest le temps et puis il faut savoir aussi 
rebondir sur des choses. Moi pour lÕinstant, rien nÕest construit, donc jÕavance pas � pas donc cÕest 
vrai que, voil�, cÕest �a qui est diff�rent. Je trouve que chez les grands, cÕest, cÕest tr�s cloisonn� 
et cÕest difficile de d�cloisonner les mati�res. Chez nous, en maternelle, cÕest peut-�tre plus 
facile mais faut avoir aussi de lÕexp�rience, faut savoir o� est-ce quÕon va. 

Extrait du troisi�me entretien avec Carine, enseignante immerg�e, classe de PS 

 

, La libert� p�dagogique est mise en avant comme une caract�ristique de 
lÕ�cole maternelle, oppos�e dans le discours de lÕenseignante aux mati�res 
cloisonn�es de lÕ�l�mentaire qui cadencent les situations dÕenseignement-
apprentissages. 

I�e : Et puis aussi parce quÕon a plus de libert�, dans le sens o�, pour arriver �, d�j� les objectifs, ils 
sontÉ, enfin les comp�tences � atteindre par les enfants sont plus limit�es. 

Extrait du troisi�me entretien avec Carine, enseignante immerg�e, classe de PS 

 

Le discours de Carine, enseignante immerg�e en maternelle, permet de d�celer 
des caract�ristiques de diff�renciation de lÕ�cole maternelle vis-�-vis de lÕ�cole 
�l�mentaire : 

, LÕorganisation des contenus de lÕ�cole �l�mentaire o� il existe le 
cloisonnement des mati�res au cycle 3 notamment. 

I�e : Moi je trouve que chez les CM2, par exemple, on commence � tendre vers le coll�ge, cÕest-
�-dire, on est Ç tac tac tac È, 1 heure de �a, 1 heure de �a, 1 heure de �a, 1 heure de �a. Je ne 
dis pas que ce nÕest pas bien mais cÕest vrai quÕen maternelle, on peut plus se permettre ce genre de 
chose. Ou peut-�tre que chez les grands [les CM2], ce serait ce genre de choses mais par exemple, 
sur 3 mois. On va peut-�tre se donner plus de temps pour le faire alors quÕen maternelle, sur une 
p�riode, on peut se donner un projet, on sÕy tient et on y arrive. 

Extrait du troisi�me entretien avec Carine, enseignante immerg�e, classe de PS 
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, Les programmes qui pilotent fortement lÕorganisation des situations 
dÕenseignement-apprentissage. !

I�e : Ë lÕ�l�mentaire, enfin, par exemple moi quand je faisais les sciences en CM1-CM2, il y avait des 
choses qui nÕ�taient pas forcement motivantes. JÕessayais de trouver quelque chose de motivant mais 
voil�, quoi. Alors que l�, voil�, si tu ne fais pas quelque chose de motivant, tu sais tout de suite quÕils 
ne vont pas �tre int�ress�s. 
Ir : Et pourquoi tu choisissais en CM1-CM2 de faire des activit�s moins Ç motivantes È comme tu dis ? 
I�e : Et bien l�, tu nÕas pas le choix, cÕest le BO, les programmes quoi. 

Extrait du deuxi�me entretien avec Carine, enseignante immerg�e, classe de PS 
 
I�e : En maternelle, on a plein, plein de choses quÕon peutÉ, ce nÕest pas cloisonn�, quoi. Je pense 
que tu vois, � lÕ�cole �l�mentaire, enfin chez les grands, je parle du cycle 3, cÕest difficile de mettre 
par exemple quelque chose en projet comme �a, � cause du BO. 
(É) 
I�e : On a peut-�tre du mal � ouvrirÉ Tu vois, peut-�tre aussi parce queÉ je pense que les 
programmes aussi, ils nous, enfin, voil�, (É) ils nous obligent des fois, on a �a � faire, et bien 
cÕest vrai, on va le faire et puis du coup, je trouve que peut-�tre des fois, on est trop, on est trop 
Ç scolaire È, entre guillemets. 

Extraits du troisi�me entretien avec Carine, enseignante immerg�e, classe de PS 

 

, En ce qui concerne lÕ�ducation ST, pour Carine, la vis�e est diff�rente en 
maternelle (d�couverte) par rapport � lÕ�l�mentaire (la d�marche 
dÕinvestigation scientifique). 

I�e : Oui, en CE2,  en fait, on �tait sur la d�marche scientifique. (É) Et puis mon but, cÕ�tait 
vraiment de rentrer dans la d�marche scientifique : on se pose un probl�me, on fait 
lÕexp�rience et puis on fait un bilan apr�s. 

Extrait du premier entretien avec Carine, enseignante immerg�e, classe de PS 
 
I�e : CÕ�tait avec des CM1 que jÕavais fait �a et cÕ�tait en faitÉ on avait vu quand m�me les 
diff�rentes parties de la plante, � rappeler donc �a cÕest un point commun. La probl�matique, cÕ�tait 
comment se nourrit une plante ? Donc, on avait fait des exp�riences. Ë lÕ�poque, les enfants avaient 
un petit cahier dÕexp�riences dans lequel ils mettaient leurs r�sultats et É on avait �mis des 
hypoth�ses, on avait fait lÕexp�rience, on avait fait lÕobservation et l�, on avait dessin� parce que 
jÕ�tais avec des plus grands et on avait conclu. Et les enfants �taient bien conscients aussi des 
diff�rentes parties de la d�marche alors quÕen petite section, forc�ment, on les guide. 

Extrait du troisi�me entretien avec Carine, enseignante immerg�e, classe de PS 

 

Le choix des contenus et de leur programmation au fil du temps est d�termin� 
souvent par la coll�gue de Carine qui appara�t comme un �l�ment crucial dans sa 
socialisation professionnelle, d�crite comme lÕenseignante qui a Ç 25 ans de 
maternelle È. 

 

 
Ir : Est-ce quÕil y a une diff�rence entre le m�tier dÕenseignante � lÕ�cole maternelle et dÕenseignante 
de lÕ�l�mentaire ? Ou est-ce pareil pour toi ? 
I�e : Les c�lins par exemple : au d�but, ma�tresse dÕ�cole �l�mentaire, jÕessayais, et bien dÕavoir une 
certaine distance avec les enfants, et je me suis aper�ue. Enfin, pas essay�, enfin, dans ma t�te 
dÕenseignante, on nÕa pas � �tre tr�s proche corporellement des enfants, enfin, ce nÕest pas notre but 
quoi. Et je me suis aper�ue que, enfin, dÕautres coll�gues qui ont 25 ans de carri�re en maternelle 
mÕont dit Ç ce nÕest pas grave si tu fais un c�lin ou des choses comme �a È. 

Extrait du premier entretien avec Carine, enseignante immerg�e, classe de PS 
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I�e : C., cÕest la ma�tresse des petits-moyens en fait, qui est l� dans lÕ�cole depuis 25 ans, qui 
conna�t, enfin, voil�, hein, et puis en fait, elle mÕa dit quÕelle travaillait sur ce projet-l� et donc du 
coup, on sÕest dit quÕon allait construire des choses ensemble, donc cÕest vrai quÕon a cherch� 
chacune de notre c�t�É  Donc si tu veux, �a aussi ce projet-l� [� propos de la ferme et du livre 
tactile], on a eu aussi le m�me projet avec C. une coll�gue de lÕ�cole. 
(É) 
I�e : Et puis aussi, on a la chance de sÕentendre �norm�ment dans lÕ�quipe de lÕ�cole. Moi, je mange 
tous les midis ici avec une coll�gue qui me donne plein plein de pistes, et �a, cÕest super quoi. 
Des fois, je lui dis Ç tiens, �a, �a nÕa pas trop march� È, alors elle me dit, Ç tiens, pars comme �a, fais 
comme ci, fais comme �a È et �a cÕest g�nial.  

Extraits du deuxi�me entretien avec Carine, enseignante immerg�e, classe de PS 
 

I�e : Et je me suis renseign�e aupr�s des autres enseignants qui avaient beaucoup plus de 
carri�re que moi en maternelle et une ma�tresse de petite section a dit quÕil y avait pas mal de 
choses sur le lapin, notamment une marionnette, donc on avait une marionnette du lapin dans la 
classe et puis aussi pas mal dÕalbums, pas mal de comptines sur le lapin donc cÕest pour �a aussi que 
jÕai choisi le lapin (É). Il y avait plein de choses mat�riellement dans lÕ�cole. 

Extrait du troisi�me entretien avec Carine, enseignante immerg�e, classe de PS 

 

 

8. Sandrine 

8.1. Pr�sentation de Sandrine et du d�roulement de la recherche 
La figure 60 pr�sente lÕenseignante et le d�roulement de la recherche avec elle : 

 

Type dÕenseignante : Ç exo-exp�riment�e È (Ç immerg�e È) 

Parcours professionnel : Sandrine enseigne depuis 6 ans, dont 5 en �l�mentaire, elle 
peut donc �tre qualifi�e dÕenseignante immerg�e en maternelle poss�dant une 
exp�rience de lÕ�l�mentaire. 

D�partement : Haute-Marne 

Type de lÕ�cole : rurale 

Section : Petite, Moyenne et Grande Sections (classe unique de maternelle) 

Dur�e de la recherche : contact�e en septembre 2009 apr�s avoir eu son nom par 
lÕinterm�diaire de lÕinspection de circonscription, Sandrine a particip� � la recherche 
pendant une ann�e scolaire compl�te. Comme convenu avec elle, la collaboration a 
d�but� en octobre, une fois quÕelle a pu sÕinstaller dans sa pratique. 

Date des entretiens : janvier, avril et novembre 2010 
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Description de la collaboration entre lÕenseignante et le chercheur : la collaboration a 
�t� bonne, m�me si les trois rendez-vous pour les entretiens ont parfois �t� difficiles 
� prendre (reports fr�quents de lÕenseignante et conditions m�t�orologiques 
complexesÉ). Le premier entretien a �t� report� de d�cembre � janvier � deux 
reprises pour cause de neige. Malgr� ces �pisodes qui ont entrav� parfois le 
d�roulement pr�vu de la recherche, la collaboration a �t� efficace et agr�able. Lors 
du dernier entretien, lÕenseignante a confi� quÕelle avait �prouv� des difficult�s � 
�crire sur sa pratique et quÕelle y parvenait mieux � pr�sent : elle a dÕailleurs rempli 
son carnet de fa�on tr�s pr�cise de septembre � novembre 2010. Elle se d�clare 
volontaire pour poursuivre encore la recherche. Sandrine a renseign� r�guli�rement 
dans son carnet m�me si elle nÕa pas toujours �crit au maximum, d�crivant 
principalement les activit�s de DVOM. Les relations avec les autres domaines 
dÕactivit� et les diff�rences ressenties avec lÕ�cole �l�mentaire ont donc �t� 
explor�es lors des entretiens de restitution. 

Figure 60 : pr�sentation de la recherche avec Sandrine et du d�roulement de la recherche 

 

Les donn�es empiriques permettent de dresser lÕinventaire de la prise en charge 
de la DVOM et de lister les compositions suivantes : 

, LÕalimentation. 
, Les changements dÕ�tat de lÕeau. 
, Le sch�ma corporel. 
, La nature au fil des saisons. 
, Les Indiens. 
, P�ques, la reproduction des animaux. 

 

8.2. LÕalimentation, les changements dÕ�tat de lÕeau, le sch�ma 
corporelÉ 

! Une composition fil�e et complexe, Ç lÕalimentation È 

Tout au long de lÕann�e, Sandrine met en place deux fois par semaine un go�ter 
collectif qui est lÕoccasion de faire d�couvrir aux enfants divers aliments. 

Ë ces moments sont reli�s dÕautres activit�s : travail � partir dÕalbums sur les r�gimes 
alimentaires des animaux, la classification des aliments. 

Figure 61 : synopsis de la composition "L'alimentation" 

 

Dans son carnet, Sandrine consid�re que cette composition est un projet Ç go�ter 
collectif È mais sa complexit� a fait choisir lÕ�tiquette Ç LÕalimentation È pour la 
d�signer afin de pouvoir englober lÕensemble de ses �l�ments constitutifs. 

Cette composition est fil�e dans le sens o� elle se d�roule tout au long de 
lÕann�e. Elle peut �tre qualifi�e de complexe : elle poss�de des ramifications 
multiples et les Ç accroches È sont nombreuses en termes de contenus et dÕactivit�s. 

Le go�ter collectif (travail sur les saveurs et les sens) : l�, cÕest un travail tout au long de lÕann�e. 
Je fais cela au moins tous les mardis. 

Extrait du carnet de bord de Sandrine, enseignante immerg�e, classe unique de maternelle 
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Les contenus relatifs � la d�couverte du monde vivant sont : 

, Des exp�riences sensorielles sur les aliments. 
, Des premi�res connaissances sur les r�gimes alimentaires, les 

caract�ristiques du monde vivant animal et v�g�tal. 
, Des attitudes (int�r�t des enfants port� sur lÕhygi�ne alimentaire).!
!

Il y a d�couverte des aliments par le go�t, le toucher, lÕodeur. 
Mais aussi d�couverte par la cuisine avec la confection du go�ter : on fait des g�teaux, des soupes, 
des saladesÉ 
(É) 
14 octobre 2010 : 
Je fais un jeu de KIM avec la d�couverte des saveurs : sal�e, sucr�e et acide. 
(É) 
Jeudi 5 novembre 2009 : 
Nous faisons un tri dÕanimaux (cartes) sur le th�me de la nourriture. 
Cela permet dÕarriver � une classification des cartes selon leur r�gime alimentaire : 
- Herbivores : les animaux qui mangent des v�g�taux. 
- Carnivores : les animaux qui mangent de la viande. 
- Omnivores : les animaux qui mangent des v�g�taux et de la viande. 

Extraits du carnet de bord de Sandrine, enseignante immerg�e, classe unique de maternelle 
 

I�e : Oui, cÕest en faitÉ En fait, on �tait parti de lÕalimentation, ce quÕon avait le droit de manger, ce 
quÕon nÕavait pas le droit de manger (euh), de ce qui �tait bien de manger sur une journ�e donc 
pour arriver � une journ�e � peu pr�s �quilibr�e parce quÕon avait des enfants (euh) au go�ter qui 
avaient toujours la m�me chose donc il y a un go�ter collectif qui est mis en place. Donc on essaie 
dÕ�quilibrer le go�ter aussi. 
Ir : Oui, dÕaccord. 
I�e : O� on met beaucoup de fruits et de l�gumes. Donc on met, quelque part, cÕest un peu pour 
justifier le fait quÕon apporte beaucoup de fruits et l�gumes au go�ter. Et puis, on est all� voir aussi 
que chez les animaux aussi, il y avait un certain r�gime alimentaire donc il y avait certains 
animaux qui mangeaient la m�me chose que les Hommes, dÕautres qui mangeaient que de la 
viande, dÕautres qui ne mangeaient que des fruits ou, ou de lÕherbe et puis certains qui se 
nourrissaient essentiellement de poissons. 

Extrait du premier entretien avec Sandrine, enseignante immerg�e, classe unique de 
maternelle 

 
Ir : QuÕest-ce qui est important dans ce projet que tu as appel� le go�ter collectif et puis ce moment 
Ç les l�gumes È ? 
I�e : En fait, pour moi, jÕai mis en place depuis le d�but de lÕann�e, un go�ter collectif pour que les 
enfants go�tent � plein de choses, sentent les choses, les touchent, en fait pour travailler, on va dire, 
les diff�rents sens du corps humain qui sont pas toujours utilis�s ou vraiment d�velopp�s, en fait. 
CÕest les sensibiliser auÉ on va dire au vrai go�t parce que, on va dire manger des carottes en bo�te 
et manger des carottes fra�ches, ce nÕest pas la m�me chose, �a nÕa pas le m�me go�t, �a nÕa pas la 
m�me odeur, �aÉ quand on touche un fruit frais et un fruit quiÉ, m�me qui sort du cong�lateur et qui, 
o� on dit quÕil a gard� toute sa saveur et tout, cÕest compl�tement diff�rent. 
Ir : Oui, tu mÕen as parl� ici dans ton carnet. Et tu fais �a combien de fois par semaine ? 
I�e : En fait, jÕen fais, je le fais 2 fois par semaine en fait. 

Extrait du deuxi�me entretien avec Sandrine, enseignante immerg�e, classe unique de 
maternelle 

 

Les t�ches des �l�ves sont des actions li�es � la d�couverte sensorielle et � la 
cuisine, � la compr�hension de certaines caract�ristiques du vivant. 

En ce qui concerne les vis�es �ducatives de ces t�ches, il sÕagit de construire un 
premier capital de connaissances chez les �l�ves et de travailler des attitudes 
dÕouverture et de responsabilit� par rapport � lÕhygi�ne alimentaire. 
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Ir : tr�s bien, finalement, quÕest-ce que tu vises, quÕils retiennent les mots et le suffixe ici, ou quÕils 
comprennent que les animaux mangent dÕautres animauxÉ 
I�e : non, ce nÕest pas le vocabulaire ; quÕils connaissent le vocabulaire, cÕest bien, mais moi ce 
que je veux, cÕest quÕils sachent que, (ben, euh), quÕau niveau des animaux il y a des 
pr�f�rences, il y a des r�gimes alimentaires, au niveau des humains, il y a des gens qui ne 
mangent pas telle ou telle chose ou qui ne peuvent pas manger telle ou telle chose. 

Extrait du premier entretien avec Sandrine, enseignante immerg�e, classe unique de 
maternelle 

 

Les domaines dÕactivit� li�s aux contenus de la DVOM sont : 

, Une autre partie de la d�couverte du monde (t�ches de tris men�es en 
ateliers ; approche des quantit�s et des nombres). 

, La d�couverte de lÕ�crit (les supports albums de litt�rature de jeunesse). 
, LÕappropriation du langage (vocabulaire sp�cifique li� aux aliments, aux 

r�gimes alimentairesÉ).!

Jeudi 21 janvier 2010 : 
D�couverte des l�gumes (noms, couleurs, odeurs, aspectÉ) 
Les enfants font une soupe aux l�gumes pour le go�ter collectif. 
- Je demande aux enfants de nommer les l�gumes sur la table et de me les d�crire. CÕest une phase 
avec un guidage de ma part. 
- Chaque enfant go�te et me donne ensuite ses impressions. 
- On r�alise ensuite la soupe. 

Extrait du carnet de bord de Sandrine, enseignante immerg�e, classe unique de maternelle 

 

Ce projet de lÕenseignante est en r�alit� plut�t un travail d�velopp� � partir de 
moments particuliers, le go�ter collectif auquel elle va rattacher dÕautres parties de 
composition, qui d�bute par des rituels, ceux associ�s au go�ter collectif mis en 
place deux fois par semaine dans la classe. 

Les �l�ments rattach�s par lÕenseignante font quÕil existe des entr�es multiples 
souvent li�es � la lecture dÕun album. 

Il nÕy a pas une sortie � cette composition clairement identifiable mais plusieurs, 
en relation avec des apprentissages formalis�s sous forme dÕaffichages rep�rables 
dans la classe. 

Globalement, cette longue composition a une dominante DVOM. Elle est 
caract�ris�e par son caract�re fil� mais �galement par les �l�ments qui se 
raccrochent � elle : travail sur les r�gimes alimentaires, activit�s de cuisine, les 
oiseaux migrateursÉ malgr� cela, la DVOM pr�domine dans cette composition 
comme par exemple dans la s�ance de tri d�crite o� il y a une d�pendance entre 
contenus (lÕenseignante �value dÕailleurs la compr�hension des �l�ves de certaines 
notions). 

La relation de d�pendance entre vocabulaire et DVOM ne met pas la priorit� sur 
le lexique : il est introduit par n�cessit� par lÕenseignante pour d�signer des 
comportements alimentaires ; la priorit� est plac�e sur la DVOM. 

Lors des s�ances de go�ters avec de la cuisine, il existe une relation de partage 
entre le vocabulaire vis� par lÕenseignante et les contenus de la DVOM (exp�riences 
sensorielles) : il sÕagit dÕexp�riences mises en mots. 
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Lors de la s�ance de d�couverte du monde (Ç quantit�s et nombres È), 
lÕimbrication des contenus se r�sume � lÕutilisation dÕanimaux transform�s en objets � 
compter. Les vis�es scientifiques sÕeffacent ici au profit de vis�es math�matiques. 

Dans les �l�ments secondaires, lÕobservation sur deux d�buts dÕann�es scolaires 
montre que les contenus li�s � lÕ�ducation ST ne changent pas (r�gimes 
alimentaires) mais lÕentr�e par contre, elle, varie : lÕalbum change. Lors des 
entretiens, lÕenseignante insiste sur lÕutilisation des albums et documentaires dans sa 
pratique qui lui servent � apporter des �l�ments partag�s par tous les �l�ves afin 
quÕils puissent sÕexprimer de mani�re �gale. 

Sur le plan p�dagogique, la composition est complexe �galement, alternant entre 
des moments collectifs, des travaux de groupe en ateliers, des activit�s propos�es � 
lÕaccueil des �l�vesÉ 

Dans cette premi�re composition, il existe une r�elle �ducation scientifique. 

 

! La composition Ç Les changements dÕ�tat de lÕeau È 

Ë partir de la lecture dÕun album qui aborde la solidification de lÕeau, les �l�ves sont 
amen�s � faire des exp�riences et des observations de changements dÕ�tat de lÕeau 
(solide et liquide). 

Figure 62 : synopsis de la composition "Les changements d'�tat de l'eau" 

 

De courte dur�e, cette composition sÕ�tale sur une dizaine de jours du mois de 
janvier 2010. 

Ici, les contenus sont relatifs � la d�couverte du monde de la mati�re : 

, Des exp�riences et des observations de changements dÕ�tat de lÕeau. 
, Des perceptions et des premi�res connaissances sur ces changements dÕ�tat. 

Les t�ches des �l�ves sont la verbalisation, lÕobservation et le compte-rendu des 
observations sous forme de dessin. 

En ce qui concerne les vis�es �ducatives de ces t�ches, il sÕagit de construire un 
premier capital dÕexp�riences et de connaissances chez les �l�ves � propos des 
changements dÕ�tat de lÕeau. 
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I�e : LÕhistoire dÕIsengrin du Roman de Renart o� Isengrin va � la p�che et il p�che en 
accrochant un seau � sa queue, mais cÕest en hiver, et � force de pas bouger, la glace se forme 
autour du seau et Isengrin reste coinc�. Donc, moi je leur ai lu lÕhistoire, je leur ai demand� ce 
quÕils avaient compris, donc on a discut� un peu sur lÕhistoire, sÕils savaient quand est-ce que se 
passait lÕhistoire donc cÕ�tait en hiver et quÕest-ce qui sÕest pass�, pourquoi il est coinc�, enfin des 
petites questions comme �a et ils mÕont dit Ç cÕest parce quÕil fait froid È. DÕaccord ! Donc on a mis 
une exp�rience en place, je leur ai demand� Ç comment est-ce quÕon pourrait faire pour faire la 
m�me chose puisque nous, dehors, il fait froid, pour voir si �a marche ? È. Donc on avait pris 
une petite bouteille, on avait mis deux ou trois centim�tres dÕeau, on avait fait un petit loup en carton, 
on avait accroch� une queue en tissu, et pour quÕelle tienne bien, on avait accroch� une bille au fond 
au niveau de la queue, qui faisait un petit peu le seau et on avait mis �a dehors et au bout de la fin de 
lÕapr�s-midi, on est all� voir, on avait m�me entour� de neige et on a vu que pour lÕinstant, il nÕy avait 
rien, que cÕ�tait toujours liquide, lÕeau �tait toujours liquide. Donc, on a d�cid� de laisser le week-end, 
et effectivement, quand on est revenu le lundi matin, on pouvait faire tenir le loup comme �a, tout 
restait bien accroch�. Et, donc on a vu, que quand lÕeau �tait au froid, par encore au niveau de la 
temp�rature, lÕeau au froid, elle devenait solide. Et il y a une petite qui mÕa dit, Ç elle est devenue 
solide È. Je lui ai dit dÕaccord, lÕeau est devenue Ç solide È. Et quand je lÕai ramen�e, en fait le lundi 
matin, je leur ai dit Ç Et si on la laisse � lÕint�rieur, quÕest-ce qui va se passer ? È. On ne sait pas. 
Donc jÕavais mis pr�s du fourneau [il y a un po�le � bois qui fonctionne dans la salle de classe], on a 
regard� un petit peu apr�s et on a vu que lÕeau �tait redevenue liquide. Donc quand �a revient au 
chaud, elle redevient liquide et ils se sont aper�us que lÕeau, elle pouvait �tre ou liquide, ou 
solide. Ou alors, pour eux, la neige, cÕest de lÕeau. Voil�, parce quÕon a pris de la neige, on lÕa mise 
dans un petit r�cipient et on lÕa mise sur le fourneau. Et alors quÕest-ce qui sÕest pass� ? Et bien, ce 
nÕest plus de la neige, cÕest de lÕeau. Donc on a vu quÕil y avait plusieurs mani�res de solidifier 
lÕeau, soit sous forme de neige, soit sous forme de glace et que quand elle revenait au chaud, 
elle redevenait liquide. 

Extrait du premier entretien avec Sandrine, enseignante immerg�e, classe unique de 
maternelle 

 

Deux domaines dÕactivit� sont li�s aux contenus pr�c�dents : 

, La d�couverte de lÕ�crit (le support de lÕalbum de litt�rature de jeunesse). 
, LÕappropriation du langage (vocabulaire solide/liquide ; l�gendes de dessin 

dÕobservation).!
Vendredi 8 janvier 2010 : 
Je raconte lÕhistoire dÕIsengrin le Loup � la p�che. Je demande aux �l�ves ce quÕils ont compris : cÕest 
un travail oral et je compl�te si n�cessaire. 
Je demande : pourquoi Isengrin est-il coinc� ? 
Les �l�ves comprennent que lÕeau sÕest transform�e en glace � cause du froid. 
Nous faisons alors une recherche collective dÕune exp�rience, cette recherche est guid�e. 
Puis nous r�alisons lÕexp�rience avec les �l�ves (avec un bac dÕeau). 
Lundi 11 janvier : 
On regarde lÕeau apr�s le repos du week-end : lÕeau a gel�. 
JÕapporte le vocabulaire : elle est devenue SOLIDE. Le mot est important. 
Puis retour en classe, au chaud, on ram�ne le bac. 
R�sultat : lÕeau est redevenue LIQUIDE. L� aussi, le vocabulaire est important. 

Extrait du carnet de bord de Sandrine, enseignante immerg�e, classe unique de maternelle 

 

Ce nÕest ni une p�dagogie par projet, ni une p�dagogie par th�me, il sÕagit dÕune 
s�quence qui met en place une composition � vis�e dÕ�ducation scientifique. 

CÕest la lecture dÕune histoire qui permet lÕentr�e dans la composition. Cette 
histoire favorise un questionnement des enfants et une contextualisation du 
ph�nom�ne �tudi�. La sortie est marqu�e par la r�alisation dÕune affiche collective 
qui compile les diff�rents moments de la composition et les r�sultats de lÕexp�rience 
r�alis�e. 
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Cette composition a une dominante DVOM car sa vis�e principale est relative � 
lÕ�ducation scientifique. 

Dans la s�ance de lancement, il y a d�pendance entre lÕalbum et les contenus 
relatifs � lÕ�ducation scientifique, cependant, lÕalbum ne constitue quÕun support pour 
faire parler et attirer lÕattention des enfants sur un ph�nom�ne, la transformation de 
lÕeau liquide en glace. 

Dans la s�ance o� les �l�ves dessinent, il existe �galement une imbrication des 
contenus et une d�pendance entre les apprentissages li�s � la langue fran�aise 
(�criture et oral pour expliquer les dessins) et ceux li�s � lÕ�ducation scientifique : 

, En ce qui concerne lÕ�crit, il est au service de lÕ�ducation scientifique, 
prioritaire et lÕ�crit permet de faire avancer la composition fortement color�e 
par la DVOM. 

, En ce qui concerne la phase orale, cÕest la situation dÕobservation scientifique 
qui sert de support pour faire parler les enfants. Mais cette phase de 
verbalisation est indispensable au temps didactique de la DVOM. 

Il existe donc une alternance dans les relations entre les apprentissages li�s � 
lÕ�ducation ST et ceux de la langue fran�aise. 

Globalement, dans cette composition, ce sont les enjeux scientifiques qui sont 
importants et qui permettent dÕavancer dans le temps didactique de la composition. 
Les apprentissages de la langue fran�aise sont cependant pr�sents. 

Ici encore, lÕenseignante m�nage des vis�es scientifiques, prioritaires dans cette 
composition (la DVOM est au service de lÕavanc�e du temps didactique de 
lÕ�ducation scientifique) et des vis�es li�es aux apprentissages de la langue 
fran�aise. 

Comme pr�c�demment, lÕanalyse de cette composition permet de mettre au jour 
la pr�sence dÕune �ducation scientifique. 

 

! La composition Ç Le sch�ma corporel È 

Dans cette composition, Sandrine alterne les moments chant�s qui permettent 
dÕinstaurer le vocabulaire relatif au corps et des moments dÕactivit�s motrices o� les 
enfants doivent associer par lÕobservation ces mots avec les diff�rentes parties de 
leur corps. 

Figure 63 : synopsis de la composition "Le sch�ma corporel" 

 

Cette composition programm�e en mars 2010 est reconduite par lÕenseignante en 
novembre et d�cembre 2010 pour sa deuxi�me ann�e en maternelle. 

Les contenus sont relatifs � la d�couverte du monde vivant : d�couverte du corps, 
de ses diff�rentes parties par lÕaction et lÕobservation des autres et dÕeux-m�mes. 
Ces moments sont des s�ances de motricit�, et elles ont donc lieu dans une salle 
diff�rente de la classe habituelle. 

En ce qui concerne les vis�es �ducatives de ces t�ches, il sÕagit de faire 
d�couvrir aux enfants les parties de leur corps. 
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Ç Mardi 2 mars 2010 et jeudi 4 mars 2010 : 
Je travaille sur le corps humain (observer et d�crire son corps). 
Je travaille sur les diff�rentes parties du corps humain. 
Je fais un travail oral � partir de la chanson Ç Alouette È. 
Le but est ici de nommer les diff�rentes parties du corps. 
Je veux aussi quÕils sachent placer les diff�rentes parties sur le corps. 
Je pars donc ici des repr�sentations et apr�s prise de conscience du corps. 
(É) 
Semaine du 3 au 6 novembre 2010 : le corps humain. 
- Je prends les repr�sentations des enfants par le dessin. 
- Je fais des jeux : du miroir, de la statue, et du chef dÕorchestre en EPS. 
- Ë d�couvrir : le Ç Jacques a dit È : pour la position des diff�rentes parties du corps. 
Mon objectif est de conna�tre son corps et les diff�rentes parties du corps humain. 
(É) 
Semaine du 15 au 19 novembre 2010 : 
Les diff�rentes parties du corps humain :  
Je continue Ç Jacques a dit È et la chanson Alouette pour les parties du corps humain, en EPS. È 

Extraits du carnet de bord de Sandrine, enseignante immerg�e, classe unique de maternelle 

 

Les domaines dÕactivit� li�s aux contenus pr�c�dents sont : 

, Agir avec son corps. 
, SÕapproprier le langage (vocabulaire). 
, D�couvrir le monde (se rep�rer dans lÕespace). 

Ir : Donc l�, lÕhistoire dÕAlouette, tu travailles sur quoi ? 
I�e : Le sch�ma corporel. En fait, on est parti dÕune chanson parce que je me suis aper�ue que, il y 
avait des enfants qui avaient du mal � se repr�senter certaines parties de leur corps. Et en expression 
corporelle, cÕest important de bien se rep�rer, rep�rer son corps et puis apr�s rep�rer les autres et le 
corps des autres. Donc, et bien en partant de la chanson, on a r�ussi � fixer parce quÕon restait, on va 
dire cÕ�tait un peu comme un chef dÕorchestre, quelquÕun qui montrait, qui faisait et les enfants petit � 
petit sÕapproprient leur corps. Et plus on avance, en fait dans la chanson et plus il faut retrouver 
vraiment toutes, enfin plus de parties du corps. Et il y a plein de comptines ou de, de petits chants 
qui permettent de travailler donc une fois quÕon a travaill�, on part avec Alouette par exemple. 
On va aussi faire avec Jean Petit, avec Savez-vous planter les choux ? et au bout dÕun moment, 
on va dire, cÕest, la ma�tresse sort petit � petit du groupe dÕenfants et � un moment, on observe et on 
voit o� en sont les enfants, les enfants qui se d�brouillent tout seuls, qui nÕont pas besoin, parce quÕils 
sont capables de tourner le dos aux autres enfants et toujours tout reconna�tre leurs parties du corps 
sans se tromper et puis les enfants qui ont besoin encore dÕavoir ce regard sur quelquÕun parce quÕils 
sont pas s�rs dÕeux et puis, les enfants qui sont perdus. Donc, cÕest, cÕest une mani�re de, dÕ�valuer 
en faitÉ 

Extrait du deuxi�me entretien avec Sandrine, enseignante immerg�e, classe unique de 
maternelle 

 
Ir : Ici, tu �cris sur le sch�ma corporelÉ tu peux mÕen dire plus ? 
I�e : Oui, donc voil�, en parall�le avec lÕEPS o� on travaille avec le jeu du miroir, le jeu de la 
statue, le Ç Jacques a dit È pour se rep�rer, se rep�rer la droite/la gauche, les diff�rentes 
parties du corps, enfin, il y a, cÕest � partir de �a que je vais lancer progressivement parce que je 
veux quÕon arrive � faire, enfinÉ et quÕils se rep�rent bien, un pantin. 
(É) 
I�e : Et puis, par exemple, enfin, les parties du corps je le travaille en sciences mais cÕest lÕEPS 
qui me permet de le travailler et de vraiment fixer le vocabulaire et de fixer les connaissances 
des enfants dessus. 

Extraits du troisi�me entretien avec Sandrine, enseignante immerg�e, classe unique de 
maternelle 
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En 2009/2010, ce nÕest ni une p�dagogie par projet, ni par th�me, lÕenseignante 
met en Ïuvre une s�quence qui doit aboutir aux vis�es g�n�rales de la composition. 

En 2010/2011, la composition converge vers une sortie de type Ç fabrication È (un 
pantin avec les mots des parties du corps) et rel�ve ainsi plus dÕune p�dagogie du 
projet. 

Il nÕy a pas de sortie clairement identifiable sur lÕann�e 2009/2010. Les vis�es 
g�n�rales sont en quelque sorte la sortie de la composition. 

Ici, la composition vise des contenus relatifs � la DVOM mais fortement li�s � des 
contenus langagiers (le vocabulaire du sch�ma corporel) : il y a un partage des 
contenus dans un registre de la d�signation des choses. 

Les activit�s motrices sont des �l�ments de la composition qui permettent de 
travailler ces Ç contenus doubles È, le moyen par lequel les objectifs sont atteints 
(observer et d�crire les diff�rentes parties de son corps). Cette composition est donc 
marqu�e par le partage et la forte imbrication des contenus relatifs � trois domaines 
(DVOM, motricit� et langage oral). 
 

! Les compositions Ç Les Indiens È et Ç La vie au fil des saisons È 

Pendant deux mois, Sandrine travaille � partir dÕune histoire sur les indiens. Elle met 
alors en Ïuvre un ensemble dÕactivit�s dans de nombreux domaines en rapport 
avec cette th�matique des indiens. 
Tout au long de lÕann�e, Sandrine am�ne les �l�ves � observer les changements qui 
surviennent au cours des saisons. 
LÕenseignante lie les deux compositions en utilisant la saison de lÕhistoire sur les 
indiens - le printemps - pour parler et observer cette saison. 

Figure 64 : synopsis des compositions "Les Indiens" et "La vie au fil des saisons" 

 
Le regroupement de ces deux compositions sÕexplique par la liaison entre elles 

par lÕinterm�diaire de la DVOM qui assure une sorte de pont th�matique entre les 
deux. 

Reconduite en 2010/2011, cette composition fil�e poss�de des moments forts 
dans lÕann�e : lÕobservation de lÕenvironnement et des transformations qui lÕaffectent 
au cours du temps. Il sÕagit donc dÕun travail autour des saisons. 

Les contenus sont ici : 

, Des observations de lÕenvironnement (et de lÕutilisation de certaines de ses 
composantes par lÕHomme). 

, Des connaissances premi�res sur cet environnement qui �volue au cours du 
temps. 

I�e : L�, on va voir la nature queÉ on a vu lÕarbre � lÕautomne qui nÕavait plus de feuilles et quand 
on va aller se promener, enfin quand on va aller � la journ�e dans la for�t, on va voir quÕau 
printemps, les arbres, ils sont, ils retrouvent leurs feuilles, ils ont des bourgeons, ils sont 
dÕune certaine mani�re les bourgeons (euh)É en hiver, on voyait ils �taient compl�tement nus, on 
va dire les arbres. En automne, ils avaient encore des feuilles mais elles tombaient et elles ne sont 
pas de la m�me couleur et on voit, on va voir le cycle de lÕarbre. 

Extrait du deuxi�me entretien avec Sandrine, enseignante immerg�e, classe unique de 
maternelle 
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Les t�ches des �l�ves sont des observations de ces changements. 

La vis�e �ducative des t�ches est lÕenrichissement cognitif (notamment la 
compr�hension de certaines �volutions au cours du cycle des saisons des 
composantes de lÕenvironnement). 

Les domaines dÕactivit� li�s aux contenus pr�c�dents sont : 

, Ç SÕapproprier le langage È (vocabulaire ; compr�hension dÕ�crits). 
, Ç Percevoir, imaginer, sentir, cr�er È (le dessin et les compositions 

plastiques). 
, D�couvrir le monde (se rep�rer dans le temps). 

Ann�e 2009-2010 : cette ann�e mes projets qui vont tourner autour de la d�couverte du monde : 
Il y a tout dÕabord Ç La nature au fil des saisons È par lÕobservation et la r�alisation de fresques 
illustratrices. 
(É) 
Je travaille sur le vocabulaire et rep�res dans le temps, travail autour de la m�t�o et �volution 
de la nature au fil des saisons. 
On fait des observations r�guli�res des arbres, de lÕherbe, des fleurs de la cour de r�cr�ation. 
On r�alise un calendrier perp�tuel pour travailler chaque jour et observer lÕavanc�e mois par mois 
(cycle des semaines, cycle des moisÉ). 

Extraits du carnet de bord de Sandrine, enseignante immerg�e, classe unique de maternelle 

 

La vie au cours des saisons est le th�me utilis� par lÕenseignante lors de cette 
composition. 

La composition d�bute non seulement par des observations de la cour de lÕ�cole, 
notamment des feuilles qui tombent en d�but dÕann�e scolaire, mais aussi par les 
rituels quotidiens sur la m�t�o. 

Les sorties de cette composition sont nombreuses et diss�min�es au cours des 
observations dans le temps : les fresques produites et affich�es dans la classe. 

La composition Ç La vie au fil des saisons È est complexe et pr�sente plusieurs 
caract�ristiques : 

, Une cyclicit� en relation avec lÕobservation des �l�ments de lÕenvironnement 
lors des passages dÕune saison � une autre. 

, Des sorties multiples : les fresques qui sont donc des productions plastiques 
dont la DVOM est le point de d�part et sert de support � des activit�s 
artistiques et non scientifiques. 

, Des relations avec dÕautres compositions : Sandrine vise lÕobservation 
r�guli�re des manifestations des saisons mais met en relation cette 
composition fil�e avec dÕautres plus courtes : la composition des Ç Indiens È 
est en effet en interrelation avec celle des Ç saisons È (observation de la 
nature au printemps) mais �galement la composition Ç LÕalimentation È (lien 
entre les animaux observ�s dans la cour et leur r�gime alimentaire ; lien entre 
les animaux et les v�g�taux observ�s et lÕorigine des aliments). 

, La multiplicit� des moments utilis�s : rituels (m�t�o), sorties scolaires, 
ateliersÉ 

Entre la DVOM et les activit�s plastiques, il existe une relation de succession, de 
juxtaposition : la DVOM permettant dÕapporter des objets qui seront supports 
dÕactivit�s plastiques. 
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Entre la DVOM et le langage, il y a une relation de partage pour le vocabulaire 
vis� mais quand il sÕagit de la compr�hension dÕ�crits, cÕest le travail sur cette 
compr�hension qui est mise au premier plan et qui est tr�s prioritaire dans la 
composition des Ç Indiens È. Dans cette composition, il est �vident que lÕ�ducation 
scientifique nÕest pas centrale et reste p�riph�rique, la sortie est un moyen pour 
lÕenseignante de raccrocher Ç les Indiens È avec Ç La vie au fil des saisons È. 

Derni�re p�riode : avril et mai 2010 
Je travaille sur le th�me des Indiens : leur vie, leurs caract�ristiques, etc. 
CÕest � partir dÕune discussion en collectif que je fais replacer au tableau la l�gende du dessin de 
lÕindien. 
Je demande ensuite aux enfants de la reporter sur leur feuille. 
Je cherche ici lÕacquisition dÕun vocabulaire sp�cifique ; il y a une aide avec les cartes au tableau. 
(É) 
Jeudi 20 mai : 
JÕemm�ne les �l�ves visiter un village indien et je les fais observer la nature et lÕutilisation de celle-ci 
par le peuple indien  (la nourriture et lÕhabitat). 
(É) 

Extraits du carnet de bord de Sandrine, enseignante immerg�e, classe unique de maternelle 
I�e : On travaille surÉ les indiens et la vie des indiens. 
Ir : Oui, jÕai vu �a dans ton carnetÉ dÕaccord. QuÕest-ce qui est important dans ce travail-l�, explique 
moi, jÕai pas tout compris ? 
(É) 
I�e : En fait, cÕest de la d�couverteÉ on va dire, cÕest un petit peu je dirais de la sociologie, voir 
un petit peu comment vivent les gens ailleurs et aussi, et bienÉ acqu�rir tout le vocabulaire, 
rentrer dans une histoire longue parce que cette histoire-l�, ce nÕest pas une petite histoire, 
cÕest une histoire qui dure, enfin, cÕest une histoire en plusieurs �pisodes que lÕon travaille 
progressivement. 
(É) 
Ir : CÕest quoi lÕhistoire tr�s longue dont tu parles ? 
I�e : En fait, cÕest une histoire en 6 �pisodes, dÕun indien quiÉ, dÕun petit indien de 10 ans qui a re�u 
un poney et son poneyÉ, un jour, il a tellement envie dÕaller jouer quÕil oublie, de fermer lÕenclos 
quand il va le rentrer. Et le poney sÕen va. Et donc, le petit, il va aller voir un sorcier pour quÕil retrouve, 
quÕil sache o� se trouve son poney et cÕest � lui, on va dire, entre guillemets, quÕil va falloir aller 
affronter la nature avec une rivi�re qui se d�cha�ne parce que le temps nÕest pas bien, des animaux 
sauvages quÕil faut se d�fendre face aux animaux et puis au bout dÕun moment il va quand m�me 
r�ussir � le retrouver et puis la for�t quiÉ o� il est un petit peu perdu dans la for�t donc o� il faut quÕil 
apprenne � se rep�rer avec des arbres, avec des choses qui sont pr�sentes dans la for�t et il va 
retrouver son poney et il va r�ussir � le ramener chez lui. 

Extraits du deuxi�me entretien avec Sandrine, enseignante immerg�e, classe unique de 
maternelle 

 

Les t�ches dÕobservation r�guli�res li�es � des contenus de la DVOM permettent 
de construire en parall�le des rep�res dans le temps, il y a un partage entre les 
contenus li�s � lÕ�ducation ST et cette autre partie de la d�couverte du monde (Ç se 
rep�rer dans lÕespace È). 

La composition o� la DVOM est en position p�riph�rique (Ç Les indiens È) est 
rattach�e � une autre composition o� elle est beaucoup plus centrale (Ç La vie au fil 
des saisons È). Ici encore, on observe des compositions qui m�lent de fa�on tr�s 
complexe des contenus et des relations Ç inter-compositions È. 
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! La composition Ç P�ques, la reproduction des animaux È 

Ë la suite dÕune remarque dÕun enfant sur sa chienne qui a mis bas des chiots, un 
moment sÕengage sur la reproduction de ces animaux. 

LÕenseignante lie ce travail � de nombreuses activit�s men�es sur le th�me de 
P�ques, notamment celles relatives � lÕ�ducation scientifique (qui concerne la 
reproduction de la poule). 

Figure 65 : synopsis de la composition "P�ques, la reproduction des animaux" 

 

Cette composition est objectiv�e par le second entretien, le carnet de bord ne 
permettant que dÕen comprendre la partie DVOM. Elle est mise en place au mois de 
mars 2010 mais des informations pr�cises manquent cependant sur les activit�s 
mises en Ïuvre dans cette composition, faute de questions pertinentes du chercheur 
et sa pr�occupation dans lÕentretien de travailler � partir du sch�ma � compl�ter. 

Les contenus sont ici relatifs � des premi�res connaissances sur la reproduction 
des animaux, notamment la n�cessit� dÕun m�le et dÕune femelle pour quÕil y ait 
reproduction. 

Les t�ches des �l�ves sont ici li�es � la verbalisation de leurs repr�sentations et 
de leurs choix lors de lÕactivit� de tri dÕimages. 

La vis�e �ducative des t�ches est la construction de premiers savoirs sur le 
concept de reproduction animale. 

 
Lundi 29 mars 2010 : 
Ici, je fais un travail oral sur la naissance des animaux � partir dÕune histoire : un enfant a eu des 
petits chiens. 
Je demande alors aux enfants de mÕexpliquer Ç la reproduction È ; je leur demande comment la 
chienne a mis au monde des b�b�s ? 
Je note au tableau les paroles des enfants et je rectifie afin quÕils comprennent quÕil faut un 
chien et une chienne pour faire des b�b�s. 
Mardi 30 mars 2010 : 
- Je distribue des images du cycle de naissance du poussin et je leur demande de les remettre 
dans lÕordre en explicitant leur choix. 
CÕest un travail collectif, donc il y a validation ou non par le collectif. 
- Je demande aux enfants en individuel de me raconter la naissance du poussin pour voir sÕils ont 
compris. 
Si n�cessaire, je raconte mon histoire pour leur r�expliquer sÕils nÕont pas compris. 
- Je lis ensuite quelques histoires racont�es pour expliquer la naissance du poussin pour bien fixer les 
connaissances. 

Extrait du carnet de bord de Sandrine, enseignante immerg�e, classe unique de maternelle 
 
 

I�e : Et donc, on a parl� un petit peu, comment, comment est-ce quÕelle a fait, (euh), on a parl� un 
petit peu de combien il y en avait, combienÉ est-ce que cÕ�tait la premi�re fois quÕelle avait des petits 
ou pas, quÕil avait des petits chiens, enfin tout unÉ tout �a, cÕ�tait un petit peu lÕhistoire des 
chiens, de la reproduction des chiens, oui bien comment �a se fait, il faut, il faut quÕil y ait un 
papa, une maman pour donner des petits et puis, (euh), on a aussi une maman qui arrive 
r�guli�rement avec son gros ventre parce quÕelle a un b�b�, alors oui, est-ce quÕil faut un papa et une 
maman pour avoir un petit, (bah) oui, et apr�s on est pass�, comme cÕ�tait en p�riode de P�ques, 
on est arriv� sur la reproduction du poussin. Voil�. 
Ir : Oui. OK. 
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I�e : Donc avec des images tr�s, enfin quelque chose de tr�s visuel o� on avait au d�part le coq avec 
la poule, apr�s la poule qui couve les Ïufs et on voit lÕÏuf, sur 3 images, le poussin qui sort de plus 
en plus, � la fin la maman qui donne � manger au petit. Voil�, souvent les enfants sur lÕimage du 
coq et de la poule, souvent pour eux, le coq et la poule parlent : yÕa pasÉ de relation, 
dÕapprocheÉ yÕen nÕa pas un qui me dit Ç faut un c�lin pour faire un petit È ou quelque chose 
comme �a. Pour eux, voil�, cÕest comme �a. 
Ir : DÕaccord 
I�e : Donc, moi je leur explique un petit peu quÕil faut du contact sans leur expliquer vraiment, 
mais quÕil faut quÕil y ait un contact parce quÕil faut que le papa, il donne saÉ sa graine � la 
maman pour quÕon puisse avoirÉ un b�b�. 

Extrait du troisi�me entretien avec Sandrine, enseignante immerg�e, classe unique de 
maternelle 

 

Les domaines dÕactivit� li�s � lÕ�ducation ST sont : 

, Ç SÕapproprier le langage È. 
, Ç D�couvrir lÕ�crit È. 
, Ç Percevoir, sentir, imaginer, cr�er È (le dessin et les compositions plastiques 

avec la production dÕun Ïuf de P�ques). 

P�ques est le th�me autour duquel plusieurs activit�s sont f�d�r�es. Cette 
composition ne semble pas �tre un v�ritable projet qui serait de fabriquer un Ïuf de 
P�ques. 

LÕentr�e dans la composition nÕest pas clairement identifiable faute de questions 
pr�cises par le chercheur. La sortie, elle, est mat�rialis�e par la r�alisation dÕun Ïuf 
de P�ques d�cor�, cÕest donc une production plastique ici. 

Dans cette composition, les apprentissages langagiers sont prioritaires et le 
th�me de P�ques est au service de ces apprentissages. Cette composition est aussi 
lÕoccasion pour Sandrine de privil�gier la production plastique qui en constitue la 
sortie et le point dÕaboutissement. Elle expliquera quÕelle ne privil�gie pas toujours 
les arts plastiques, sauf en fin dÕann�e scolaire. Les apprentissages scientifiques 
sont donc ici en arri�re-plan dans cette composition.  

Il est int�ressant de signaler lÕajout li� au hasard r�alis� par lÕenseignante : 
initialement, elle projetait de travailler sur la reproduction dÕanimaux embl�matiques 
de P�ques (le lapin et la poule) mais elle commence ainsi le travail sur ce concept 
par une autre esp�ce, le chien. 

Ir : Est-ce que cÕ�tait pr�vu ce travail sur la reproduction des chiens ? 
I�e : Non, non, cÕest un enfant de ma classe qui est arriv� un matin en nous disant quÕil �tait 
content parce que sa chienne avait fait des petits. 

Extrait du deuxi�me entretien avec Sandrine, enseignante immerg�e, classe unique de 
maternelle 

 

Malgr� la saisie dÕune opportunit� et Ç lÕaccroche È faite de cette opportunit� � 
une composition pr�existante (con�ue par lÕenseignante mais pas encore mise en 
Ïuvre), lÕenseignante reste sur un registre de la d�signation des choses et nÕen 
profite pas pour aller vers un registre de collection et de cat�gorisation (sur les 
modes de naissance ovipare et vivipare). Il y a ajout dÕun �l�ment qui ne modifie pas 
les vis�es scientifiques de la composition envisag�e. 
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! Quelques mots sur la future composition Ç Le jardin de lÕ�cole È 

Lors du dernier entretien, Sandrine a �crit sur un nouveau travail d�but� � la rentr�e 
et quÕelle compte mener tout au long de lÕann�e avec des plantations en classe de 
bulbes et de graines puis la r�alisation dÕun jardin avec diverses plantations  

Figure 66 : synopsis de la composition "Le jardin de lÕ�cole" 

 

LÕ�crit du d�but de seconde ann�e de Sandrine permet dÕobserver lÕ�volution 
dans la pratique de lÕenseignante. 

Une nouvelle composition, Ç Le jardin de lÕ�cole È appara�t et peut �tre analys�e 
de fa�on assez g�n�rale. Autour de ce projet, �tendu sur une ann�e scolaire, 
plusieurs activit�s dÕ�ducation ST vont avoir lieu : 

, Des plantations en classe pour No�l. 
, La r�alisation de deux jardins, un jardin de l�gumes et un jardin de fleurs. 

Cette ann�e 2010-2011, je vais faire : 
La plantation et la culture de fleurs et de l�gumes (faire un petit jardin de l�gumes pour le 
go�ter collectif ; des fleurs � repiquer en parall�le des plantations). Je vais faire �a sur plusieurs 
p�riodes. 

Extrait du carnet de bord de Sandrine, enseignante immerg�e, classe unique de maternelle 
 
I�e : En fait, l� on a plant� des petits bulbes pour avoir aussi des fleurs � lÕ�cole et quÕils voient 
lÕ�volution aussi etc. et je vais leur faire planter chacun un bulbe de jacinthe pour Ç la jacinthe 
de No�l È. Voil�. Donc cÕest tout par rapport � lÕobservation, ils observent tout ; apr�s on parle 
beaucoup donc moi jÕ�cris beaucoup ce quÕils me disent parce que leur demander de faire un dessin 
dÕun bulbe, cÕest difficile. Pour eux doncÉ 

Extrait du troisi�me entretien avec Sandrine, enseignante immerg�e, classe unique de 
maternelle 

 

Les vis�es �ducatives sont li�es aux contenus dÕobservation et de construction 
de premi�res connaissances sur les caract�ristiques du monde vivant v�g�tal. 

Ici, il y a pr�pond�rance de la DVOM dans cette composition. Il para�t �vident que 
dÕautres activit�s vont se greffer sur ce noyau central � vis�e dÕ�ducation 
scientifique. 

Cette composition permet � lÕenseignante de faire des liens entre les 
compositions cr�es la premi�re ann�e : liaison entre le jardin et la composition 
Ç LÕalimentation È (d�gustation des l�gumes qui vont �tre cultiv�s, liaison entre le 
jardin et la vie au fil du temps). 

Le jardin est donc une composition complexe, mise en interconnexion avec 
dÕautres. 

 

8.3. La pr�pond�rance du monde vivant, des compositions 
complexes et complexifi�es par Ç greffes È 

Dans sa conception des activit�s dÕ�ducation ST et de mani�re plus g�n�rale, 
Sandrine se fixe beaucoup sur la Ç nature È, son �volution au cours du temps ainsi 
que sur ses Ç bienfaits È : ainsi la vis�e �ducative g�n�rale en �ducation scientifique 
est centr�e sur des attitudes � suivre l�gitim�es par des connaissances. 
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I�e : CÕ�tait automatiquement programm� parce que cÕ�tait au fil de lÕann�e [elle parle de la 
programmation des activit�s de lÕann�e pr�c�dente]. Donc, l� cÕ�tait vraiment ; on travaillait sur les 
saisons, lÕ�tat de la nature en fonction des saisons, donc on nÕavait pas le choix, cÕ�tait on va 
dire la nature qui mÕa guid�e ; cÕest programm� dans lÕann�e. Apr�s, je programme plut�t, jÕessaye 
de programmer par p�riodes ou par trimestre. 

Extrait du troisi�me entretien avec Sandrine, enseignante immerg�e, classe unique de 
maternelle 

 

Par cons�quent, la prise en charge des contenus de lÕ�ducation ST est 
globalement li�e au monde du vivant, tr�s peu au monde de la mati�re, le monde 
des objets restant ainsi ignor� dans la pratique de Sandrine. Cette pr�pond�rance du 
monde du vivant est encore accentu�e � la seconde rentr�e scolaire : Sandrine 
envisage en effet de se lancer dans un �levage de phasmes en janvier 2011. 

La progressivit� des activit�s relatives � lÕ�ducation ST est pens�e ici de mani�re 
spiralaire mais il nÕy a pas de disciplinarit� observ�e lors de ces activit�s. Sandrine 
parvient cependant � m�nager une �ducation scientifique avec dÕautres priorit�s 
accord�es aux autres domaines dÕactivit�. 

Des aspects sp�cifiques de la professionnalit� enseignante en maternelle 
peuvent �tre mis en avant : 

, La conception et la mise en Ïuvre de compositions complexes visibles dans 
la volont� de lier les diff�rentes activit�s � un th�me commun mais aussi dans 
la gestion p�dagogique (alternance des temps en classe enti�re, des temps 
dÕaccueil, des temps dÕatelierÉ). Ces compositions peuvent ici se chevaucher 
dans le temps, Sandrine mettant ainsi en Ïuvre de mani�re synchronique 
plusieurs compositions. 

, Les opportunit�s ou les remarques des �l�ves peuvent d�cider de certains 
contenus enseign�s. Tout ceci est en �quilibre avec une programmation de 
ces contenus pr�vue en d�but dÕann�e. Ces opportunit�s, hasards li�s aux 
enfants, lui permettent de raccrocher des �l�ments � des compositions 
pr�existantes. Cet aspect semble �tre un attribut de la sp�cialit� des 
enseignantes de maternelle. 

I�e : Non, je ne donne pas de nom � ce travail. Moi, je travaille en fait beaucoup � la demande des 
enfants. 

Extrait du premier entretien avec Sandrine, enseignante immerg�e, classe unique de 
maternelle 

 

, La place pr�pond�rante des albums et des histoires racont�es dans la 
pratique de Sandrine, ces albums et histoires sont utilis�s de mani�res 
diverses (comme �l�ments d�clencheurs, accrocheurs, comme moteurs de 
situations vari�esÉ). 

Ir : Tu pars ici avec un album, la premi�re fois que jÕ�tais venu, tu travaillais sur un album avec 
des dinosaures. QuÕest-ce qui fait que tu pars avec une histoire que tu racontes aux enfants, cÕest 
syst�matique cette d�marche ? 
I�e : CÕest souvent ! Tr�s souvent parce quÕen fait, les enfants savent des choses, donc des fois, on 
en discute comme �a mais souvent, je leur raconte lÕhistoire et apr�s je leur demande de me donner 
des choses parce que, pour ne pas quÕil y ait des enfants qui nÕaient rien � dire, qui soient 
compl�tement perdus, et puis, les enfants de maternelle, on travaille beaucoup � partir 
dÕhistoires, cÕest une mani�re, on va dire dÕamener le sujet tout en restant dans le vague 
puisque l�, je leur raconte une histoire, mais au d�part, cÕest une histoire. 
(É) 
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I�e : Parce que pour moi, cÕest ce qui peut aider le plus les enfants. En maternelle, pour beaucoup, 
beaucoup de choses, on part dÕalbums, on part de lectures, et puis cÕest une mani�re aussi de 
dire, les enfants, je vais vous lire une histoire, on en parle apr�s. Donc quÕils �coutent et puis quÕils 
aient des choses � dire. Et pas quÕils restent muets si je leur avais dit Ç eh bien, on va voir ce qui 
arrive � lÕeau si onÉ È. CÕest une mani�re un peu ludique dÕarriver dans le sujet, et puis oui, pour 
quÕils aient des choses quand m�me � dire puisque, m�me � partir dÕhistoires, on a des enfants qui ne 
sont pas du tout dedans, qui nÕont pas de base, et puis, ou alors qui manquent de vocabulaire. Alors 
que l�, il y a un peu de vocabulaire quand m�me qui arrive avec lÕhistoire. 

Extraits du premier entretien avec Sandrine, enseignante immerg�e, classe unique de 
maternelle 

 
I�e : Dans le travail sur les ombres et la lumi�re, jÕavais mis �a en juin en sachant que je ne sais 
pas vraiment si je le ferai parce que, on a un projet o� jÕai un album, en fait, cÕest un conte qui est 
sous forme dÕalbum et avec les enfants, quand on voit les illustrations, on a lÕimpression quÕil y 
a plein, plein de mat�riel de r�cupÕ en fait pour faire les illustrations et donc on va faire, on va 
reconstruire, nous les illustrations et les enfants vont pr�senter les illustrations avec le conte ; 
donc en fait, ils vont jouer un peu le conte sans le jouer quoi. Donc, cÕest pour �a, je me suis dit, 
�a fait deux choses un petit peu, un petit peu similaires puisquÕil y en a un, cÕest lÕombre et la 
lumi�re et lÕautre, un petit peu le recyclage des mat�riaux ou lÕutilisation des mat�riaux donc 
m�me si ce nÕest pas mon truc la techno et bien l� je le fais parce que voil�, jÕai le projet derri�re ; 
souvent, en fait, quand on a des projets et bien �a passe bien. 

Extrait du troisi�me entretien avec Sandrine, enseignante immerg�e, classe unique de 
maternelle 

 

Dans le discours de Sandrine peut �tre d�cel� ce qui est rejet� de lÕ�cole 
�l�mentaire : la pr�pond�rance du fran�ais et des math�matiques quÕelle oppose au 
Ç tout li� È de lÕ�cole maternelle. 

I�e : On nÕa pas beaucoup de temps et je pense quÕen primaire, on privil�gie souvent le fran�ais 
et les maths et doncÉ alors quÕen maternelle, on fait tout ensemble : on travaille � lÕoral au 
niveau des sciences, on travaille � lÕoral. Au niveau des albums, on am�ne le vocabulaire, on am�ne, 
les enfants parlent et cÕest ce quÕon leur demande, dÕavoir des comp�tences langagi�res � ce niveau. 

Extrait du troisi�me entretien avec Sandrine, enseignante immerg�e, classe unique de 
maternelle 

 

LÕ�crit du d�but de lÕann�e scolaire 2010/2011 permet de discuter du processus 
de professionnalisation et de socialisation professionnelle dans le milieu de lÕ�cole 
maternelle, li� principalement aux coll�gues et � lÕATSEM. 

Ir : Et toi, comment tu as appris cette fa�on dÕaborder diff�remment � lÕ�cole maternelle ? 
I�e : Sur le tas, je teste. Je teste des choses, je vais chercher beaucoup de choses sur internet, je 
parle beaucoup avec des coll�gues pour avoir des, pour avoir un petit peu lÕexp�rience de celles ou 
de certains qui sont en maternelle depuis pas mal de temps ; je mÕaide de mon ATSEM qui a travaill� 
aussi en maternelle avant moi qui a des choses et des fois je vais chercher m�me des conseils 
aupr�s dÕelle pourÉ pas pour mener une s�ance mais pour avoir un petit peu de la mati�re sur 
certaines choses. 

Extrait du troisi�me entretien avec Sandrine, enseignante immerg�e, classe unique de 
maternelle 

 

Lors de cette deuxi�me ann�e, Sandrine �labore et met toujours en Ïuvre des 
compositions complexes en essayant de raccrocher un maximum de contenus dans 
sa pratique : le tissage semble ainsi �tre un attribut de la sp�cialit� enseignante en 
maternelle. 

I�e : Donc, de toute fa�on, dans tous mes projets, on fait la ma�trise de la langue, la d�couverte 
du monde, lÕart, tout est autour du projet. 
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(É) 
I�e : Donc, en d�couverte du mondeÉ, voil�, cÕestÉ Il faut donner un sens aux enfants pour quÕon 
travaille �a et je pense quÕen mettant des liens dans tout, (euh), en restant, en travaillant par 
th�mes, ils partent sur des bases et des rep�res, donc, cÕest important. Et le vocabulaire, ils, 
ilsÉ ils vont se lÕapproprier au fur et � mesure des diff�rentes disciplines quÕon vaÉ quÕon va 
travailler : on ne va pas faire du vocabulaire pour du vocabulaire. Ils le voient tout autour et apr�s, 
� force de travailler comme �a, (euh), ils se rendent compte aussi que tout a un lien. On apprend, on 
va dire, on apprend (euh) les diff�rentes �tapes par exemple, de la reproduction du poussin et 
puis on comprend apr�s, pourquoi on fait un Ïuf � P�ques, par exemple. DoncÉ Alors que si on 
lÕexplique comme �a, ce nÕest pas forc�ment facile. �a donne du sens � ce quÕon fait, en fait. 
(É) 
I�e : il y a des choses qui se greffent autour parce quÕon a toujours des autres projetsÉ qui 
durent peut-�tre plus longtemps. L�, on a, on nÕa pas fait par exemple de chant ou trop de po�me ou 
de po�sie par exemple sur P�ques parce quÕon est dans le projet des Ç �coles qui chantent È qui est 
arriv� tout d�but mai donc il fallait quÕon reste quand m�me dedans. Et puis, on a par exemple des 
lectures qui ne sont pas forc�ment en rapport avec P�ques. Mais l�, cÕest rest� vraiment autour de 
P�ques. Par contre, il y a des projets o� on peut regreffer des autres choses dessus parce que, 
par exemple quand je travaillais sur lÕarbre, jÕai pu travailler sur animal et v�g�tal. On �tait sur 
le th�me de lÕarbre mais on est parti sur les animaux. �a nÕavait plus, plus de rapport direct avec 
lÕarbre mais on lÕa amen� � partir de l�. 

Extraits du troisi�me entretien avec Sandrine, enseignante immerg�e, classe unique de 
maternelle 

 

Mais cette pratique �volue et malgr� la reconduction des compositions d�j� 
d�crites, ces compositions se complexifient : 

, Tout dÕabord, elles peuvent �tre �tendues, comme par exemple dans le cas 
de Ç LÕalimentation È avec une sortie marqu�e par la fabrication dÕun pantin 
qui complexifie cette composition. 

, Ensuite, elles peuvent �tre mises en relation les unes avec les autres : par 
exemple, le travail sur le go�ter collectif est connect� avec un projet de jardin 
scolaire et l�gitime des plantations en classe, de futures r�coltes de l�gumes 
� d�gusterÉ la composition initiale se ramifie encore pour ainsi �tre en 
relation avec dÕautres (par Ç greffe È pour employer le terme de Sandrine). 

Ainsi lors de cette seconde rentr�e, il est observ� que les compositions con�ues 
sont complexes, pr�cises mais peuvent �tre modifi�es dÕune ann�e sur lÕautre : 
lÕentr�e secondaire sur les r�gimes alimentaires se fait en effet par lÕinterm�diaire de 
deux albums sur deux animaux tr�s diff�rents : dans un cas, ce sont des dinosaures, 
dans un autre, des oiseaux migrateurs. Les deux albums m�nent cependant vers un 
travail du contenu Ç premi�res connaissances des r�gimes alimentaires È. Dans la 
pratique de Sandrine existent des cadres souples, compromis entre des conceptions 
rigoureuses et des modifications toujours possibles de ces compositions. 

Ir : et comment tÕes arriv�e l�-dessus, en gros est-ce que cÕ�tait pr�vu de travailler sur la poule ou 
bien, cÕest finalement de fil en aiguille, avec cette histoire de chien que tu en es arriv�eÉ 
I�e : cÕ�tait, cÕ�tait pr�vu en gros parce quÕon travaillait sur P�ques et � P�ques, souvent, on 
travaille sur le lapin, sur la poule et puis, ce nÕ�tait pas forc�ment, tout de suite � ce moment-l� 
mais �a a �t� fait par rapport � ce qui est arriv�, la chienne et ses chiotsÉ 

Extraits du troisi�me entretien avec Sandrine, enseignante immerg�e, classe unique de 
maternelle 

 

La complexification observ�e t�moigne dÕun caract�re sp�cial de la 
professionnalit� enseignante en maternelle. 
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9. Nadine 

9.1. Pr�sentation de Nadine et du d�roulement de la recherche 
La figure 67 pr�sente lÕenseignante et le d�roulement de la recherche avec elle : 

Type dÕenseignante : Ç exo-exp�riment�e È (Ç immerg�e È) 

Parcours professionnel : 35 ann�es depuis la titularisation dont plus de 30 en 
�l�mentaire (en cycle 2 au CP) ; Nadine est en quelque sorte Ç une ma�tresse de CP 
exp�riment�e È. CÕest la fermeture de son poste et lÕenvie de tester lÕ�cole 
maternelle fr�quent�e par des enfants de lÕ�ge de sa petite fille qui ont conduit 
Nadine � sÕinstaller en maternelle, � deux ans de la retraite. 

D�partement : Haute-Marne 

Type de lÕ�cole : Grands ensembles dÕune ville de 30 000 habitants (�cole class�e 
ZEP) 

Section : Grande section 

Dur�e de la recherche : trois trimestres ; le carnet a �t� renseign� � partir du mois 
dÕoctobre 2009 comme convenu, lorsque la prise en main de la classe �tait assur�e. 

Date des entretiens : D�cembre 2009, mars 2010, septembre 2010 

Description de la collaboration entre lÕenseignante et le chercheur : efficace (carnet 
de bord r�guli�rement renseign� et num�ris� par le chercheur et rendez-vous faciles 
� prendre) 

Figure 67 : pr�sentation de Nadine et du d�roulement de la recherche 

 

9.2. La ferme, le corps humain et les cinq sensÉ 
La lecture des donn�es empiriques permet de lister les compositions suivantes :  

, La ferme (une dizaine de semaines entre octobre et d�cembre 2009). 
, Les objets de No�l (trois semaines en novembre-d�cembre 2009). 
, Le corps humain (une dizaine de semaines de janvier � mars 2010). 
, Carnaval (mois de mars 2010). 
, Les cinq sens (six semaines en avril-mai 2010). 

 

! La composition Ç La ferme È 

Pendant presque trois mois, les �l�ves travaillent autour de la ferme � partir dÕune 
visite de ferme de lyc�e agricole effectu�e en tout d�but dÕann�e scolaire. Un travail 
sur les animaux est effectu� dans un premier temps puis plus pr�cis�ment sur la 
vache dans un second (nommer les animaux et leurs petits, mode de naissance, 
leurs lieux de vie). 

De nombreuses activit�s sont men�es autour de ce th�me : autour de la ma�trise de 
la langue (vocabulaire, lecture, �criture), en num�ration et en motricit�. 

Figure 68 : synopsis de la composition "La ferme" 
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Les contenus sont des exp�riences � vivre sur le th�me des animaux de la ferme. 

I�e : LÕid�e est quÕils enrichissent, quÕils d�couvrent un milieu, un milieu de vie et les animaux de la 
ferme. 

Extrait du premier entretien avec Nadine, enseignante immerg�e, classe de GS 

 

Les t�ches des �l�ves sont li�es � des moments de langage collectifs. Elles 
concernent ainsi lÕ�coute et la prise de parole, la verbalisation mais sont aussi des 
actions, rep�rables dans des moments de d�couverte par les sens (ateliers de 
d�gustation � la ferme et en classe) et de la documentation. 

Lundi 19 octobre 2009 : Nous faisons un compte-rendu oral par dict�e � lÕadulte. 
(É) 
Jeudi 22 octobre 2009 : observation des photos et commentaires par dict�e � lÕadulte. CÕest un 
moment collectif de production langagi�re. 
(É) 
Mardi 20 octobre 2009 : Nous d�gustons des tartines avec le beurre et le fromage rapport�s de 
la ferme. 

Extraits du carnet de bord de Nadine, enseignante immerg�e, classe de GS 

 

En ce qui concerne les vis�es �ducatives de ces t�ches, il sÕagit dÕamener les 
�l�ves � d�couvrir un lieu inconnu et ses habitants. 

Les domaines dÕactivit� en relation avec la DVOM sont ici : 

, Le langage (Ç familiarisation avec lÕ�crit È, Ç pr�paration � la lecture et � 
lÕ�criture È avec le vocabulaire li� au monde de la ferme). 

, La d�couverte du monde (Ç approcher les quantit�s et les nombres È). 
, Le th�me fait r�f�rence aux activit�s motrices (domaine Ç agir et sÕexprimer 

avec son corps È).!

Vendredi 6 novembre 2009 : au cours des ateliers du matin, nous travaillons en graphisme. Nous 
travaillons aussi en lecture autour des mots Ç poule, vache, cochon, canard È. En 
math�matiques, nous travaillons sur les algorithmes et la num�ration en rapport avec la visite 
� la ferme. 
JÕutilise des albums et des documentaires sur la ferme et les animaux de la ferme mis en 
�vidence dans le coin biblioth�que. 

Extrait du carnet de bord de Nadine, enseignante immerg�e, classe de GS 
 

Ç En EPS, on sÕest amus� � chercher et mimer les fa�ons dont les animaux se d�pla�aient. (É) 
On a pu jouer � Ç Minuit dans la bergerie È. È 

Extrait du premier entretien avec Nadine, enseignante immerg�e, classe de GS 
 
I�e : Oui, on comptait des vaches, � partir de dessins, compter, tiens, je veux tant de cochons, 
combien y-en-a-t-il, il en manque, jÕen redessine, il y en a trop, jÕen barre. 

Extrait du deuxi�me entretien avec Nadine, enseignante immerg�e, classe de GS 

 

La p�dagogie caract�risant cette composition est celle du th�me, celui des 
animaux de la ferme auquel sont rattach�es dÕautres activit�s et pratiques de 
lÕenseignante. 

Du 9 au 27 novembre 2009 : nous continuons � faire tourner les ateliers du matin sur le th�me 
de la ferme en lecture, en graphisme ainsi quÕen math�matiques. 

Extrait du carnet de bord de Nadine, enseignante immerg�e, classe de GS 
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CÕest une visite � la ferme dÕun lyc�e agricole qui constitue lÕentr�e, li�e au 
hasard, de cette composition qui se d�veloppe de mani�re agr�g�e et exploratoire : 
Nadine est en effet � lÕ�coute des int�r�ts et des paroles des enfants et cÕest leur 
envie de travailler sur la vache qui est la raison de la deuxi�me partie de la 
composition. 

Lorsque nous avons visit� la ferme, les vaches Ç Rosalie È et Ç Marguerite È ont eu du succ�s 
aupr�s des enfants. Je leur propose quÕon sÕint�resse plus � la vache et nous pr�parons une 
affiche. Nous faisons le portrait de la vache et É cÕest les vacances ! Nous reprendrons le projet au 
retour des vacances de la Toussaint. 

Extrait du carnet de bord de Nadine, enseignante immerg�e, classe de GS 

 

La sortie de cette composition nÕest pas explicit�e r�ellement mais lÕarriv�e du 
march� de No�l de lÕ�cole �clipse en quelque sorte le travail sur Ç La ferme È. 

JÕessaie de maintenir lÕint�r�t pour ce projet car un autre sujet arrive : le march� de No�l qui 
aura lieu les 7 et 8 d�cembre. 
(É) 
Lundi 9 novembre 2009 : maintenant, les apr�s-midi seront consacr�s � la fabrication dÕobjets pour le 
march� de No�l. 

Extraits du carnet de bord de Nadine, enseignante immerg�e, classe de GS 

 

Globalement, m�me si cette composition fait r�f�rence aux animaux et au monde 
vivant, ce ne sont pas les vis�es scientifiques qui pr�dominent dans la pratique de 
lÕenseignante : il nÕy a pas de r�el enjeu scientifique. 

Le discours de Nadine r�v�le une focalisation sur la MDL et notamment 
lÕacquisition dÕun lexique relatif aux repr�sentants de ce monde vivant. CÕest donc 
une relation de pr�dominance qui existe entre la MDL et la DVOM. CÕest lÕint�r�t des 
enfants qui engage le d�veloppement de cette composition mais cÕest la MDL qui la 
pilote : la vis�e principale de lÕenseignante est le langage et lÕacquisition dÕun 
vocabulaire pr�cis sur la ferme et les animaux de la ferme. Les remarques de son 
carnet de bord t�moignent de cette pr�occupation. 

Jeudi 15 octobre 2009 : cinq �l�ves seulement sÕexpriment. 
(É) 
Vendredi 16 octobre2009 : les �l�ves sont int�ress�s par la visite guid�e mais ils ont pos� peu 
de questions. 
(É) 
Lundi 19 octobre 2009 : les phrases sont pauvres et se limitent � de lÕ�num�ration. 
(É) 
Mardi 20 octobre 2009 : cÕest un moment collectif de production langagi�re. Le vocabulaire 
commence � sÕinstaller. LÕid�e est quÕils enrichissent leur vocabulaire. Il y a verbalisation avec 
ici lÕimportance de consolider le vocabulaire ; J. m�morise difficilement le vocabulaire. 
(É) 
Vendredi 6 novembre : nous faisons des petits jeux oraux : je dis le nom du m�le, et ils doivent trouver 
celui de la femelle et du b�b�. 

Extraits du carnet de bord de Nadine, enseignante immerg�e, classe de GS 
 
I�e : et bien donc on a vu, lu et �crit les mots Ç �curie, �table, clapier, bergerie È. Voil�, ces 
mots-l�. 

Extrait du premier entretien avec Nadine, enseignante immerg�e, classe de GS 
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! La composition Ç Les objets de No�l È 

Ce travail est men� pendant trois semaines en novembre-d�cembre. 

Malgr� le terme Ç fabrication È utilis� pour d�signer ce sujet, lÕenseignante 
nÕestime pas utile de le d�crire dans son carnet de bord. 

Il sÕagit dÕactivit�s manuelles sans r�els enjeux technologiques. 

 

! La composition Ç Le corps humain È 

Pendant presque trois mois, les �l�ves travaillent autour du corps humain : la 
composition commence par des activit�s pendant lesquelles les enfants sont amen�s 
� observer leur visage et � sÕexprimer sur des ressemblances �ventuelles avec les 
membres de leur famille. Par la suite, pour aboutir � lÕid�e quÕon est Ç tous 
semblables et tous diff�rents È. Les �l�ves travaillent sur les diff�rentes parties du 
visage puis ensuite du corps dans son ensemble. Une matin�e Ç habituelle È se 
d�roule en pr�sence dÕune poup�e, ce qui permet ensuite de discuter des 
diff�rences entre cet objet et les enfants.  

DÕautres activit�s sont men�es en relation avec le corps humain, notamment en 
lecture et en �criture. 

Figure 69 : synopsis de la composition "Le corps humain" 

 

Les contenus sont constitu�s par un corpus de termes relatifs � la d�signation 
des diff�rentes parties du corps humain et du visage. Des premi�res connaissances 
relatives � certains �l�ments caract�ristiques du vivant sont �galement abord�es 
dans cette composition (lors de la s�ance avec la poup�e et les mesures des tailles 
des enfants). 

Ë la fin du compte-rendu oral, je pr�cise aux enfants que la poup�e est un objet, quÕelle est en 
plastique et quÕelle nÕest pas vivante. Je pr�cise aussi que les enfants sont vivants. A. nÕest pas 
convaincue. 
(É) 
Quelques jours plus tard, je mesure les �l�ves � leur arriv�e en classe et nous en discutons 
pendant le regroupement. CÕest A. la plus petite et Y. le plus grand. Les �l�ves le comprennent tr�s 
bien. (É) Ë la fin de lÕann�e scolaire, les �l�ves seront � nouveau mesur�s et nous pourrons faire 
des constats et des comparaisons. 

Extraits du carnet de bord de Nadine, enseignante immerg�e, classe de GS 
 
I�e : JÕai envie de dire que l�, jÕai fait un aspect ext�rieur : le sch�ma corporel, et nommer les parties 
du visage, nommer les parties du corpsÉ 
(É) 
I�e : Et puis je voulais aussi leur montrer donc quÕils �voluaient, quÕils allaient grandir 

Extraits du deuxi�me entretien avec Nadine, enseignante immerg�e, classe de GS 

 

Les t�ches des �l�ves sont li�es � lÕobservation et � la verbalisation. Des activit�s 
de tris sont �galement mises en Ïuvre par lÕenseignante. 

Ç  8 janvier 2010 : Ç RaconteÉ È (Dict�e � lÕadulte). JÕai apport� un miroir et je demande � chaque 
enfant de se regarder. Je pose, en m�me temps, des questions : Ç Est-ce que tu ressembles � ton 
fr�re ? Ë ta sÏur ? As-tu entendu dire que tu ressembles � quelquÕun ? È Ici, cÕest une dict�e � 
lÕadulte. È 
(É) 
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Ç 11 janvier 2010 : nous r�alisons la maison des filles et celle des gar�ons ; la maison des 
lunettes / pas de lunettes ; la maison des cheveux courts / cheveux longs (É). Nous parlons 
�galement de la couleur de la peau puisque Y. est noir, dÕorigine africaine. (É) Nous avons r�alis� 
des tableaux � double entr�e : en colonne, nous avons plac� le nom de la maison (lunette/pas de 
lunette, couleur des yeuxÉ) et en ligne, le pr�nom de chacun des �l�ves. Et on a mis des croix pour 
chacun des �l�ves. È 

Extraits carnet de bord de Nadine, enseignante immerg�e, classe de GS 

 

La vis�e �ducative principale de ces moments de DVOM est lÕacquisition dÕun 
vocabulaire pr�cis suite � la d�couverte des diff�rentes parties du corps. 

I�e : avant les vacances de printemps, les �l�ves savent maintenant nommer les diff�rentes 
parties de la t�te et les diff�rentes parties du corps. 

Extrait du deuxi�me entretien avec Nadine, enseignante immerg�e, classe de GS 

 

Les domaines dÕactivit� en lien avec les moments de DVOM sont les suivants : 

, Le langage (Ç familiarisation avec lÕ�crit È, Ç pr�paration � la lecture et � 
lÕ�criture, vocabulaire È). 

, Le domaine Ç vivre ensemble È est �galement pr�sent dans cette 
composition : Nadine cherche en effet � d�velopper des attitudes citoyennes 
chez ses �l�ves (tol�rance). 

,  

I�e : Je voulais justement voir quÕon nÕ�tait pas tous pareils, quÕil y en a qui sont grands, quÕil y en 
a qui sont petits, certains sont plus gros, dÕautres sont plus minces, cÕest aussi une fa�on de Ç vivre 
ensemble È jÕai envie de dire, cÕest aussi le respect de lÕautre dans ce domaine-l� (É) �a, �a mÕa 
permis aussi par exemple, que Y. qui est un petit gar�on noir, soit bien accept�, car, oui, je 
trouve que cÕest tr�s important, des fois, au d�but de lÕann�e, il entendait des r�flexions, Y., il 
�tait d�j� l� chez les petits et les moyens, et (euh) cÕest une fa�on de leur montrer que lÕon doit 
sÕaccepter tel que lÕon est m�me si on a des diff�rences (É). 

Extrait du second entretien avec Nadine, enseignante immerg�e, classe de GS 

 

Dans sa pratique, Nadine met en Ïuvre une p�dagogie par th�me, celui du corps 
humain auquel sont rattach�es diverses activit�s. 

Il sÕagit ici de reconna�tre les diff�rentes parties du corps en pr�sentant et en mimant un 
po�me : Ç Lisette È. 

Extrait du carnet de bord de Nadine, enseignante immerg�e, classe de GS 
 
I�e : (É) car l�, en ce moment, tout ce qui concerne la lecture et lÕ�criture, cÕest autour des 
mots qui concernent le corps humain ; en fait je fais, je ne sais pas si cÕest bien de travailler 
comme �a, mon th�me me sert dans tous les domaines. 
Ir : DÕaccord, et il y avait dÕautres relations avec dÕautres domaines dÕactivit� ? Sur cette partie-l� ? 
I�e : eh bien, oui, on a travaill� en lecture et �criture. (É)  et bien je fais des activit�s autour des 
lettres par exemple, remettre, l� on avait remis des lettres de mots en ordre, les nommer aussi. 
Ir : Alors, quels mots alors ? Quelles lettres ? 
I�e : On a pris, on a beaucoup travaill� sur les mots du visage, et on a travaill� aussi sur les 
mots du corps comme les bras, les jambes et maintenant jÕai d�j� quand m�me un bon groupe 
dÕenfants qui �crit en lettres attach�es (É) On a abord� lÕ�criture cursive depuis un certain temps et 
je fais un atelier �criture le matin et �a nous a permis aussi de travailler en phonologie quand on 
voit des mots comme Ç cou È qui, apr�s on cherche, quÕest-ce quÕon entend � la fin, on entend 
Ç ou È et on cherche dÕautres mots avec Ç ou È. Eh bien, on lÕa vu aussi dans Ç bouche È donc, 
�a aide. 

Extrait du deuxi�me entretien avec Nadine, enseignante immerg�e, classe de GS 
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LÕentr�e dans cette composition se fait par une s�ance particuli�re pendant 
laquelle les enfants sont amen�s � regarder leur image dans un miroir apport� par 
lÕenseignante et � d�crire leurs ressemblances avec des membres de leur famille. 

La sortie se concr�tise par le fait que les �l�ves ont acquis le vocabulaire 
sp�cifique vis� par cette composition. 

I�e : avant les vacances de printemps, les �l�ves savent maintenant nommer les diff�rentes 
parties de la t�te et les diff�rentes parties du corps. 

Extrait du deuxi�me entretien avec Nadine, enseignante immerg�e, classe de GS 

 

Globalement, m�me si cette composition fait � nouveau r�f�rence au monde du 
vivant, les vis�es scientifiques se situent dans le registre de la d�signation, avec une 
focalisation sur la MDL et notamment lÕacquisition du lexique. Une relation de 
pr�dominance existe, de la MDL sur la DVOM. La fin de la composition est marqu�e 
par une sorte de bilan de lÕenseignante qui estime que, le vocabulaire �tant acquis 
par les �l�ves, elle peut passer � autre chose. Ce sont bien les vis�es langagi�res 
qui pilotent cette composition. 

Il peut �tre �galement soulign� la relation avec le domaine Ç vivre ensemble È : le 
travail �tiquet� Ç tous semblables, tous diff�rents È sert � lÕenseignante � travailler 
des attitudes relevant de ce domaine, �clipsant les vis�es dÕ�ducation scientifique de 
ce moment. 

I�e : Et bien le vivant, le non-vivant et puis moi �a mÕa permis moi je dis aussi de travailler beaucoup 
sur le vocabulaire parce quÕil y a plein de mots. 
(É) 
I�e : �a, �a mÕa permis aussi par exemple, que Y. qui est un petit gar�on qui est un petit gar�on 
noir soit bien accept� hein ? Je ne sais pas si on doit travailler comme �a en maternelle mais 
moi je vois les choses comme �a, c'est-�-dire faire tout un ensemble aussi de mani�re quÕils 
soient bien pr�ts pour le CP : je trouve que lecture et �criture pour moi cÕest un gros pav�. 

Extraits du deuxi�me entretien avec Nadine, enseignante immerg�e, classe de GS 

 

! La composition Ç Le carnaval È 

Ce travail est men� pendant le mois de mars, chevauchant ainsi la composition du 
corps humain qui reprendra en fait en avril sous la forme de la composition Ç Les 
cinq sens È. Il sÕagit ici dÕun projet concr�tis� par le d�fil� du Carnaval avec des 
d�guisements confectionn�s en classe. Autour de ce sujet travaill� comme un 
th�me, lÕenseignante aborde notamment la lecture et lÕ�criture. 

Figure 70 : synopsis de la composition "Le carnaval" 

 

Cette composition nÕayant pas de forte coloration dÕ�ducation scientifique, elle est 
analys�e bri�vement. 

LÕenseignante identifie la DVOM dans la diff�renciation des diff�rentes mati�res 
utilis�es dans la confection des d�guisements ; il sÕagit ici plus dÕune �ducation au 
geste quÕune �ducation technologique. 

Entre Ç Le corps humain È et Ç Le Carnaval È, il nÕy a pas de relation : le 
Carnaval remplace progressivement le corps humain dans la pratique de Nadine. Le 
Carnaval �clipse en quelque sorte, pour un temps, le travail sur le domaine du vivant, 
repris en avril. Il nÕexiste pas de r�el enjeu dÕ�ducation scientifique ou technologique 
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dans cette composition. La composition est domin�e par des enjeux de production 
plastique et langagiers. 

I�e : Alors, donc cÕest un carnaval organis�, toutes les �coles maternelles de la ZEP, donc ils vont 
d�filer en ville (É). Le 25 mars, ils d�filent et � partir de l�, il faut pr�parer les costumes cÕest ce quÕon 
fait lÕapr�s-midi et moi je voudrais quÕon profite aussi du carnaval pour travailler en lecture et �criture. 
(É) 
I�e : Pareil, trouver une comptine, enfinÉ 
Ir : Et est-ce quÕil y aura de la d�couverte du monde vivant, des objets ou de la mati�re l� ? 
I�e : Oh ! Je crois pas l� (É) il y aura un travail sur la mati�re, donc, � ce niveau-l� si, diff�rencier les 
diff�rents supports : cÕest du papier, cÕest du carton, on utilise de la peinture ; plus, nommer les 
choses. 

Extraits du deuxi�me entretien avec Nadine, enseignante immerg�e, classe de GS 

 
! La composition Ç Les cinq sens È 
Pendant six semaines, lÕenseignante met en Ïuvre un enseignement autour de 
certains des cinq sens, en travaillant successivement sur la vue, lÕodorat, le go�t et 
lÕou�e. Apr�s des moments de d�couverte sensorielle sur ces sens, lÕenseignante 
met en place des moments de lecture et dÕ�criture sur ce th�me ainsi que des 
travaux sur fiche centr�s sur des aspects plus Ç transversaux È avec notamment un 
travail sur le tableau � double entr�e.  

Figure 71 : synopsis de la composition "Les cinq sens" 

 

Les contenus sont constitu�s par un ensemble dÕexp�riences � vivre en relation 
avec la d�couverte sensorielle (go�ter et sentir un certain nombre dÕaliments, 
�prouver des sensations visuellesÉ) en vue de construire des connaissances 
�l�mentaires sur les cinq sens, notamment associer le sens � lÕorgane sensoriel. 

Avril 2010 : (É) 
3�me s�ance : jÕai apport� des lunettes de soleil, une paire de jumelles et une loupe. Je laisse les 
enfants d�couvrir, utiliser le mat�riel et jÕ�coute leurs commentaires. Mais je ne prends pas de notes 
car les r�flexions fusent. Nous arrivons � la conclusion que nous reconnaissons les formes, les 
couleurs, les tailles, les distances gr�ce � nos yeux et une bonne vue. Et que des fois, il faut 
porter des lunettes pour aider � bien voir. 

Extrait du carnet de bord de Nadine, enseignante immerg�e, classe de GS 

 

Les t�ches des �l�ves sont li�es aux tests (actions) que lÕenseignante leur fait 
vivre ainsi quÕ� la verbalisation associ�e � ces tests. 

La vis�e principale de ces moments de DVOM est la capitalisation exp�rientielle. 

I�e : Et puis bon, les manipulations, cÕest vrai que cÕestÉ, cÕ�tait moteur, cÕ�tait leur faire vivre des 
choses (É) alors moi, jÕai trouv� quÕil y avait eu des temps forts surtout quand on faisait leÉ le point 
de d�part de lÕactivit�, tout ce qui a �t� manipulation. 

Extrait du troisi�me entretien avec Nadine, enseignante immerg�e, classe de GS 

 

Les domaines li�s aux contenus de lÕ�ducation ST : 

, Le langage (Ç familiarisation avec lÕ�crit, pr�paration � la lecture et � lÕ�criture, 
vocabulaire È). 

, Le domaine Ç Percevoir, imaginer, sentir, cr�er È lors des s�ances li�es � la 
d�couverte de lÕou�e. 



!
!

#%)!
!

I�e : Et puis, bon �a apportait aussi au niveau de la reconnaissance visuelle des mots mais tout ce 
qui �tait partie �criture, cÕest vrai que je lÕai beaucoup faite aussi � partir dÕautres �v�nements.  
(É) 
I�e : parce quÕapr�s, je travaillais sur des fiches que je trouvaisÉ pour pouvoir passer on va dire, � 
lÕ�crit. 

Extraits du troisi�me entretien avec Nadine, enseignante immerg�e, classe de GS 
 
LÕOUìE : la pr�paration de la f�te de lÕ�cole me permet dÕaborder lÕ Çou�e È car nous allons 
chanter et danser. Nous �coutons des musiques plus ou moins fortes ; je ne mÕappuie que sur 
ce v�cu et ce ressenti. 

Extrait du carnet de bord de Nadine, enseignante immerg�e, classe de GS 

 

LÕapproche observ�e rel�ve dÕune s�quence relativement lin�aire malgr� des 
extensions observ�es dans plusieurs domaines dÕactivit�. 

LÕentr�e dans la composition se fait lors dÕune s�ance particuli�re pendant 
laquelle les enfants sont amen�s � discuter sur leur fa�on de voir. La sortie se fait 
par la fin de la s�quence avec le travail sur lÕou�e. 

Cette composition qui fait r�f�rence au monde du vivant montre une alternance 
de moments de DVOM et dÕautres : il existe ici une relation de d�pendance entre ces 
diff�rents moments. Le point de d�part, sensoriel, permet � lÕenseignante de 
travailler dans dÕautres domaines dÕactivit�, m�me si, une fois de plus, son discours 
met en avant les dimensions langagi�res, il existe ici un partage entre les vis�es de 
d�couverte du monde et de langage. 

Ë propos de lÕou�e, il est observ� un passage de moments centr�s sur la DVOM � 
des moments tourn�s essentiellement vers la pr�paration dÕ�v�nements festifs (f�te 
des p�res, f�te de lÕ�cole) : lÕ�ducation li�e � la DVOM sÕefface alors au profit 
dÕactivit�s plus artistiques. 

I�e : Alors moi, jÕai trouv� quÕil y avait eu des temps forts surtout quand on faisait  le point de d�part de 
lÕactivit�, tout ce qui a �t� manipulation. Pour moi, o� jÕ�tais, cÕ�tait quand m�me des enfants qui 
avaient un vocabulaire pauvre. 
(É) 
I�e : Oui mais et puis, ne serait-ce que nommer, nommer, par exemple dans le cas de lÕodorat, 
nommer des l�gumes, nommer, dire Ç quÕest-ce que cÕest, �a ? È, cÕest une eau de toilette, d�j� rien 
que l�, moi je, jÕai ressenti �a tout au long de lÕann�e, que cÕ�tait important dÕapporter le vocabulaire 
d�j�. 
 

Extraits du troisi�me entretien avec Nadine, enseignante immerg�e, classe de GS 
 
Pr�paration de la f�te des m�res : apprentissage dÕun po�me, cr�ation dÕune carte, �criture, 
d�coration dÕune bo�te � bijoux. Aussi le domaine scientifique est mis entre parenth�ses. 
LÕOUìE : la pr�paration de la f�te de lÕ�cole me permet dÕaborder lÕ Çou�e È car nous allons chanter et 
danser. Nous �coutons des musiques plus ou moins fortes ; je ne mÕappuie que sur ce v�cu et ce 
ressenti. Depuis plusieurs mois, la phonologie et lÕapprentissage de lÕ�criture cursive prennent 
beaucoup de temps dans le d�roulement de la journ�e. 

Extrait du carnet de bord de Nadine, enseignante immerg�e, classe de GS 

 

Ë la fin de la composition Ç Les cinq sens È, il est observ� un glissement vers la 
mise en Ïuvre de la composition suivante, Ç La f�te de lÕ�cole È. 

Entre ces deux compositions, il existe une relation th�matique : un tissage est 
r�alis� � partir dÕactivit�s dÕ�coute, ce qui permet � lÕenseignante de lier la 
d�couverte sensorielle � la pr�paration du spectacle de la f�te de lÕ�cole. 
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9.3. Pas dÕ�ducation scientifique et des compositions domin�es 
par Ç la lecture et lÕ�criture È 

Le principe de progressivit� nÕest pas apparent, la cat�gorie Ç inexistant È est 
donc utilis�e pour cette sous-dimension. Les diff�rents moments scolaires de DVOM 
ne sont pas connect�s les uns avec les autres dans une perspective 
dÕenrichissement ou dÕ�largissement. 

Chez cette enseignante, lÕhorizon disciplinaire de lÕ�ducation ST est inexistant, 
aucune trace dÕ�mergence de disciplinarit� dans les moments scolaires relatifs � la 
DVOM nÕa �t� observ�e. 

La prise en charge des contenus de lÕ�ducation ST est faible, les vis�es 
�ducatives associ�es pauvres �galement. 

Le monde du vivant sert de pr�texte � la construction de compositions ; la mati�re 
et les objets ne sont pas pris en charge. 

LÕ�ducation ST nÕest que rarement prise en charge par Nadine et elle nÕest pas 
vraiment envisag�e : par exemple, lors du troisi�me entretien et � propos de la 
composition d�velopp�e alors par lÕenseignante (Ç Les petites souris È), la 
suggestion de faire un �levage para�t saugrenue pour lÕenseignante. 

I�e : On a choisi de travailler sur les albums qui parlent de souris. �a nous fait notre fil 
conducteur. (É) On saute comme les petites souris, etc. Alors jÕai mis du lien l�, jÕai dit et bien, 
on fait des petits pas de souris, cÕest plus des choses comme �a par rapport � lÕ�l�mentaireÉ 
Ir : Donc, je dois �tre �tonn� si je ne trouve pas de souris dans votre classe ? 
I�e : DesÉ des vraies souris ? 
Ir : Oui 
I�e : Je ne sais pas si je peux avoir un �levage de souris. Je nÕy ai m�me pas pens� ! 
Ir : je ne sais pas, cÕest une question. Pourquoi pas ? 
I�e : Et bien moi personnellement, je ne sais pas si je pourrais [rires]. La petite souris fictive mais la 
souris r�elle, (euh)É 

Extrait du troisi�me entretien avec Nadine, enseignante immerg�e, classe de GS 

 

Par rapport � lÕ�ducation ST, les compositions analys�es sont de deux types : 

, Celles dont le titre g�n�ral fait r�f�rence au monde du vivant (les animaux de 
la ferme, le corps humainÉ). 

, Celles dont le titre g�n�ral fait r�f�rence � des moments forts du calendrier 
(Carnaval, f�tes des p�resÉ). 

La DVOM, m�me si elle peut para�tre centrale dans le premier type, nÕest jamais 
prise en charge avec une vis�e claire dÕ�ducation ST, la priorit� de lÕenseignante ne 
se place pas sur cette �ducation.  

Ainsi, malgr� des compositions qui semblent centr�es par leur titre sur le 
domaine du vivant, lÕ�ducation ST nÕest pas prise en charge par Nadine. Ces points 
de d�part li�s au monde du vivant servent comme pr�textes motivants � un 
ensemble dÕactivit�s dont la priorit� est centr�e sur les apprentissages langagiers. Si 
les contenus relatifs � la DVOM sont centraux dans lÕorganisation des compositions, 
ils restent en arri�re-plan et effac�s par rapport � dÕautres priorit�s. 

 

 



!
!

#&+!
!

I�e : Comment jÕaurais fait avec une classe de CP ? Je ne sais pas comment jÕaurais travaill� avec 
une classe de CP. (É) Je pense quÕon aurait pu faire plus de choses, je veux dire, � lÕ�critÉ avec des 
CP. CÕest-�-dire faire plus de croquis, l�gender, que l�, en fait, on est tout le temps avec la dict�e � 
lÕadulte. Donc d�j�, �a cÕest plus long. (É) Je crois que l�, avec leurs possibilit�s, ce sera moins riche 
sur le plan des croquis ou de lÕ�criture. CÕest plus la ma�tresse, l� qui est oblig�e. Il faut que la 
ma�tresse soit plus Ç moteur È. 

Extrait du premier entretien avec Nadine, enseignante immerg�e, classe de GS 

 

Les compositions examin�es montrent chez cette enseignante une centration sur 
les aspects langagiers des apprentissages, rel�guant lÕ�ducation ST en arri�re-plan. 

Ç Depuis plusieurs mois, la phonologie et lÕapprentissage de lÕ�criture cursive prennent 
beaucoup de temps dans le d�roulement de la journ�e. È 

Extrait du carnet de bord de Nadine, enseignante immerg�e, classe de GS 

 

Le discours de Nadine permet de rep�rer certaines des caract�ristiques des 
pratiques des enseignantes en maternelle : 

, La conception et la mise en Ïuvre de compositions caract�ris�es par des 
r�seaux de contenus et de pratiques : lÕenseignante essaie de raccrocher un 
maximum de contenus dans sa pratique. 

, Une entr�e dans les apprentissages par un th�me porteur de contenus 
potentiels : ce th�me devient un noyau central autour duquel Nadine cherche 
� rattacher un maximum de contenus et activit�s de diff�rents domaines, de 
mani�re divergente. Pour elle, cette fa�on de faire est une caract�ristique de 
la p�dagogie de la maternelle. 

I�e : CÕest-�-dire que mon th�me me sert � aborder avec les comptines par exemple aborder les 
autres, aborder les autres domaines dans lesquels on doit travailler, je ne diff�rencie pas, 
cÕest-�-dire que je ne vais pas travailler par exemple sur le corps humain et puis en lecture-
�criture sur autre chose. 

Extrait du deuxi�me entretien avec Nadine, enseignante immerg�e, classe de GS 
 
I�e : Enfin si, si, pour moi, il y a une m�thode [en maternelle], je ne sais pas si je mÕexprime 
bien mais je veux dire que, (euh), mon th�me, par exemple si jÕai travaill� sur le th�me de la 
ferme, �a mÕa permis aussi de faire de la lecture autour de tout �a (É) En fait, cÕest �a, jÕai en 
fait jÕai envie de dire Ç des gros th�mes È qui me permettent de travailler, et bien, les 
diff�rentes comp�tences sur le th�me. (É) L� par exemple, si cÕest le carnaval, avant le carnaval 
en lui-m�me, l� jÕintroduis le th�me du carnaval : il va me servir en lecture, en �criture : bon, on 
a commenc� l�, tout � lÕheure je leur ai lu un album sur le carnaval : il va me servir dans tout : 
dans le langage, dans lÕ�criture, oui, dans la lecture il va me servir partout m�me si ce sera un 
th�me moins long bien s�r : je vais pas travailler le carnaval au mois de mai, faut que ce soit sur un 
court terme l�. (É) Oui, et puis je vais en �largissant (É) JÕai commenc� l� aujourdÕhui, jÕai introduit 
un album que mÕavait pr�t� Marie-Laure [Une coll�gue] mais �a me vient petit � petit moi hein ? 
JÕavance comme �a, vraiment moi en maternelle. Je veux trouver pareil des supports pour 
travailler en lecture, en �criture, bon, (ben) en arts plastiques on va dire, et bien cÕest fait, ce 
sont les d�guisements, hein, cÕest ce que lÕon fait. Pareil, trouver une comptine, enfinÉ 

Extrait du deuxi�me entretien avec Nadine, enseignante immerg�e, classe de GS 
 
I�e : Moi, je trouve que ce nÕest pas �vident l�, cÕest ce que je ressens. Je veux dire en maternelle, 
ce nÕest pas �vident de tout balayerÉ quand on est sur un th�me. 
(É) 
I�e : On va essayer de faire des activit�s dans le domaine artistique et apr�s, moi je ne sais pas 
toujours en maternelle, comment introduire aussi dÕautres mati�res parce que bon, je nÕai pas 
une grande exp�rienceÉ 

Extraits du troisi�me entretien avec Nadine, enseignante immerg�e, classe de GS 
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, La centration sur lÕenfant, ses int�r�ts. 

I�e : Eh bien, comme je ne savais pas trop comment on travaillait en maternelle, je mÕ�tais 
document�e quand m�me pendant les vacances, jÕai lu des ouvrages sur la maternelle. Je me suis 
dit, il faut que tu choisisses un th�me qui plait aux enfants et � partir duquel tu pourras �voluer 
(É) et pour moi, les animaux, cÕest quelque chose o� il y a un rapport affectif quand m�meÉ donc je 
pensais que, pour les enfants, la ferme cÕ�tait quelque chose qui en g�n�ral les accroche. 
(É) 
I�e : et bien normalement, oui, ils le deviennent [des �l�ves]. Ils sÕapprochent du CP, ils commencent 
� avoir le statut de lÕ�l�ve, et moins le statut de lÕenfant. Moins le statut de lÕenfant. Mais en 
maternelle, ce sont des enfants dÕabord. 

Extraits du premier entretien avec Nadine, enseignante immerg�e, classe de GS 
 
I�e : [Ë propos de la visite � la ferme p�dagogique] cÕ�tait par hasard, on avait re�u de la 
documentation (É) donc on avait re�u de la publicit� on va dire � lÕ�cole et je me suis dit, tiens, ce 
serait bien, ce serait int�ressant, je sais que les enfants, �a fait un lien, �a fait un contact avec les 
animaux, cÕest important aussi pour eux donc je me suis dit �a va me faire un th�me pour travailler. 
(É) 
Ir : Alors quÕest-ce qui diff�rencie ces deux m�tiers ? On peut essayer de trouver si vous en avez 
dÕautres des raisons ; donc la diff�rence, ce serait donc dans le fait quÕ� lÕ�cole �l�mentaire cÕest plus 
structur�É 
I�e : Ë lÕ�cole maternelle, cÕest doncÉ ce sont des plus grandes lignes, on va dire. Les plus 
grandes lignes, ce sont les th�mes qui structurent. (É) Oui, jÕai lÕimpression que cÕest de plus 
grandes lignesÉ 
Ir : DÕautres diff�rences ? 
I�e : (É) En maternelle. Eh bien, lÕ�ge des enfants joue aussi (É), je trouve quÕil y a d�j� un 
c�t� affectif tr�s important en maternelle. 

Extraits du troisi�me entretien avec Nadine, enseignante immerg�e, classe de GS 

 

, LÕenseignante est tr�s pr�occup�e par la gestion p�dagogique dÕun �l�ment 
qui appara�t caract�ristique de lÕ�cole maternelle : les ateliers, moments 
particuliers en termes de gestion spatio-temporelle. 

I�e : Et bien cet �t�, comme je nÕavais pas enseign� en maternelle, je me suis pench�e, jÕavais achet� 
un livre, un ouvrage sur la grande section. Et puis jÕai beaucoup cherch� sur les sites dÕinternet, jÕai 
regard� ce que certaines coll�gues faisaient (É) en regardant sur internet, disons au d�part, cela 
mÕint�ressait de savoir comment on travaillait en maternelle, je ne voyais pas trop comment on 
pouvait arriver � g�rer les histoires dÕateliers, deÉ Je me disais, tu vas jamais y arriver, tu ne 
sauras pas tÕorganiser, donc jÕai regard� un petit peu ce que faisaient des coll�gues, des coll�gues 
que je ne connais pas. Pour avoir un petit peu, des piste de travail et savoir comment g�rer une 
journ�e en grande section. 

Extrait du premier entretien avec Nadine, enseignante immerg�e, classe de GS 
 
I�e : Je lÕai d�j� dit, jÕavance par t�tonnements en maternelle et je nÕai pas eu lÕoccasion de, dÕaller 
dans une classe de maternelle pour voir comment �a fonctionnait, bon, je mÕ�tais document�e 
pendant les vacances : travailler par atelier, jÕavanceÉ (É) jÕavance comme �a en fait. 

Extrait du troisi�me entretien avec Nadine, enseignante immerg�e, classe de GS 

 

Le discours de Nadine permet de d�celer des caract�ristiques de la perception de 
lÕorganisation des contenus de lÕ�cole �l�mentaire : elle met en avant le 
cloisonnement des mati�res �ducatives induit par les manuels et les m�thodes 
utilis�es au CP (notamment en lecture et en math�matiques). 

I�e : Eh bien, parce que, bon, moi cÕest ma premi�re ann�e en maternelle et en CP, d�j� jÕavais une 
m�thode de lecture. Et pour travailler, une m�thode en math�matiques, cÕ�tait plus coup�, 
cÕ�tait plus par mati�res ; que l�, je trouve quÕil faut, enfin, jÕimbrique plus les choses 
ensemble. 
(É) 
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I�e : CÕest pour �a, moi, je ne sais pas si je fais bien moi jÕimbrique tout le langage oral, lÕ�crit. 
(É) 
I�e : Alors, et bien disons quÕen �l�mentaire, cÕ�tait d�j� bien plus structur�. 
Ir : Alors, quÕest-ce qui structure ? 
I�e : Plus structur� dans le sens, voil�, on pense aux textes officiels, on sait que les enfants � la fin 
du CP, bon ben, ils doivent savoir lire, etc... Pour moi, jÕai trouv� que cÕ�tait plus structur� et en 
maternelle, je trouve quÕon est d�j� un peu, jÕai envie de dire, d�j�, y a un c�t� tr�s maternel. (É) On 
ne travaille pas de la m�me fa�on. 
Ir: CÕest quoi qui structure, alors ? Parce que cÕest structur� quand m�me � lÕ�cole maternelle, non ? 
I�e : Ah oui, cÕest structur� aussi. (É) QuÕest-ce qui structure ? Ce sontÉ cÕest le th�me, le th�me 
quÕon choisit, je pense, le projet. Oui, jÕai lÕimpression que cÕest de plus grandes lignesÉ 
Ir : DÕautres diff�rences ? 
I�e : (É) en maternelle. Eh bien, lÕ�ge des enfants joue aussi, m�me si ce sont mes �l�ves, il y a 
d�j�, je trouve quÕil y a d�j� un c�t� affectif tr�s important en maternelle. 

Extrait du troisi�me entretien avec Nadine, enseignante immerg�e, classe de GS 

 

Les donn�es r�colt�es sur Nadine montrent �galement le r�le des coll�gues dans 
la socialisation, r�le point� lors du dernier entretien. 

I�e : bon par exemple, l�, avec les coll�gues, on a choisi un th�me, hein, sur lÕensemble de 
lÕ�cole. (É) On a choisi de travailler sur les albums qui parlent de souris. �a nous fait notre fil 
conducteur. (É) Cette ann�e, je me dis cÕest bien, on a choisi chacune un album et on a mis du lien. 
On a choisi un album chacune ensemble en se disant, tiens le th�me des petites souris serait bien.  
Ir : Les petites souris sur lÕann�e ? 
I�e : Oh oui ! Bon, je ne dis pas quÕon va faire des petits temps morts comme par exemple, apr�s l�, 
on va sÕoccuper de No�l. On a dit que, on participe au carnaval de la ZEP 
Ir : �a vient dÕo� alors cette id�e toujours de vouloir regrouper tous les moments, de travailler par 
th�mes ? 
 
I�e : De travailler par th�mes ? Je pense que cÕest assez g�n�ral en maternelle, non ? Moi, 
cÕest ce que jÕaiÉ cÕest aussi dÕ�couter les coll�gues. Quand on a fait notre conseil de cycles, et 
bien, les 3 coll�gues, on a dit, on sÕarr�tera apr�s les vacances de la toussaint parce quÕil faut quÕon 
pr�pare No�l... 

Extrait du troisi�me entretien avec Nadine, enseignante immerg�e, classe de GS 

 

Chez cette enseignante immerg�e, la mani�re de penser et de faire est 
semblable � dÕautres cas dÕenseignantes exp�riment�es. Dans le discours de Nadine 
transpara�t une mani�re de faire tr�s t�tonnante et exploratoire. En d�finitive, cette 
mani�re de faire et de penser en termes de compositions pilote fortement sa 
pratique. 
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10. Aur�lie 

10.1. Pr�sentation dÕAur�lie et du d�roulement de la recherche 
La figure 72 pr�sente lÕenseignante et le d�roulement de la recherche avec elle : 

Type dÕenseignante : Ç exo-exp�riment�e È (Ç immerg�e È) 

Parcours professionnel : 6 ann�es dÕanciennet� en �cole �l�mentaire, Aur�lie 
commence � �tre exp�riment�e sur ce segment scolaire : elle a occup� des postes 
vari�s en cycles 2 et 3. Elle prend en charge la direction dÕune �cole maternelle � la 
rentr�e de 2009 et sÕimmerge pour une premi�re ann�e scolaire en maternelle. 

D�partement : Haute-Marne 

Type de lÕ�cole : �cole rurale 

Section : Moyenne et grande sections 

Dur�e de la recherche : une ann�e scolaire, 2009-2010. La recherche a d�but� d�s 
la rentr�e car lÕenseignante avait �t� rep�r�e (par lÕinterm�diaire de la 
circonscription) en juin et avait accept� de sÕengager dans lÕ�tude. 

Date des entretiens : d�cembre 2009, mars 2010 et septembre 2010 

Description de la collaboration entre lÕenseignante et le chercheur : tr�s efficace, 
lÕenseignante a renseign� de mani�re r�guli�re son carnet de bord. Les donn�es 
recueillies sont satisfaisantes, lÕabsence de datation sur le carnet de bord est 
compens�e par lÕexploration des 3 entretiens de restitution. 

Figure 72 : pr�sentation d'Aur�lie et du d�roulement de la recherche 

!

10.2. Des jeux de construction, le sch�ma corporel, un loup, des 
t�tards et un jardin  

La lecture des donn�es empiriques permet de lister les compositions suivantes :  

, Jeux de construction (septembre � d�cembre 2009). 
, LÕautomne (premi�re p�riode, septembre � octobre 2009). 
, La cuisine (� diff�rents moments de lÕann�e, avant les vacances). 
, Le sch�ma corporel (novembre 2009 � janvier 2010). 
, Le loup (janvier � mars 2010). 
, �levage de t�tards (mars � mai 2010). 
, Jardin et plantations (avril � juin 2010). 

LÕorganisation p�dagogique montre une certaine diversit� dans le sens o� 
complexit� de compositions c�toie le d�pouillement, la longue dur�e le Ç micro-
moment ÈÉ 
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! La composition Ç Jeux de construction È 

Pendant un trimestre, les enfants sont amen�s � d�couvrir librement des jeux de 
construction, � lÕaccueil ; apr�s cette phase de d�couverte, lÕenseignante am�ne 
progressivement les �l�ves � construire des formes simples mais impos�es (� partir 
de photographies et de fiches techniques), en atelier dirig� cette fois. 

Figure 73 : synopsis de la composition "Jeux de construction" 

 

Les contenus sont li�s � la d�couverte des objets et rel�vent dÕexp�riences � 
vivre quant � la construction dÕobjets simples. 

Les t�ches des �l�ves sont tout dÕabord des manipulations libres puis des 
fabrications dÕobjets pr�cis (avec des contraintes impos�es par lÕenseignanteUM!

Ç Phase de d�couverte du jeu. LÕobjectif est de manipuler un jeu de construction. LÕautre objectif 
est de r�aliser des constructions, constructions libres. È 
(É) 
Ç Petit � petit, lÕobjectif est de proposer des photos, des fiches techniques afin que les �l�ves 
r�alisent des constructions avec des mod�les (je mets des contraintes) È 

Extraits du carnet de bord dÕAur�lie, enseignante immerg�e, classe de MS-GS 

 

La vis�e �ducative de ces t�ches est de faire d�couvrir aux �l�ves un mat�riel de 
construction et � apprendre � en d�couvrir ses possibilit�s. 

I�e : lÕimportant, on va dire, jÕai travaill� plus avec le mat�riel [des Kapla] que jÕavais en classe, jÕai 
essay� moi-m�me de faire la d�couverte car je ne le connaissais pas non plus, donc jÕai essay� de 
voir ce que je pouvais en faire et ce que les enfants eux, en faisaient. (É) �a mÕa permis un peu de 
voir, au niveau du mat�riel ce quÕils faisaient d�j�, et puis apr�s, jÕai essay� de rebondir quoi, avec ce 
mat�riel, sur leurs constructions au niveau de la techno. 

Extrait du premier entretien avec Aur�lie, enseignante immerg�e, classe de MS-GS 

 

Une autre partie de la d�couverte du monde est li�e � la DVOM, Ç les formes et 
les grandeurs È avec des activit�s autour des pi�ces du jeu et de leur forme. Le 
langage est aussi sollicit� car Aur�lie est tr�s attentive � la bonne d�signation des 
pi�ces du jeu de construction (ce sont des formes g�om�triques). 

Il sÕagit dÕune s�quence lin�aire. CÕest en fait une composition cloisonn�e et fil�e 
en deux temps et deux espaces : un temps � lÕaccueil de d�couverte et un temps en 
atelier dirig�. 

LÕentr�e dans la composition se fait � lÕaccueil, temps pendant lequel les enfants 
manipulent et d�couvrent librement le mat�riel ludique. La sortie nÕest pas clairement 
identifiable, il est suppos� que cette composition se termine par la fin de la p�riode. 

Cette composition relativement simple est pilot�e par lÕ�ducation ST. Centrale et 
pr�dominante dans la premi�re partie, il appara�t dans la seconde un partage des 
contenus entre la d�couverte du monde des objets, le langage (d�signation des 
pi�ces) et la partie Ç formes et grandeurs È, chaque contenu ne pouvant �tre abord� 
sans les autres, il existe donc une relation de d�pendance entre les vis�es. 
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En atelier dirig� : jeu de construction avec des formes g�om�triques de couleur � assembler. Il y 
a eu plusieurs s�ances de manipulation. Ici, le travail �tait en lien avec les formes 
g�om�triques et les couleurs. Les productions des �l�ves me permettent de travailler avec eux 
le langage. Ces moments leur permettent dÕacqu�rir du vocabulaire (langage). 

Extrait du carnet de bord dÕAur�lie, enseignante immerg�e, classe de MS-GS 

 

! La composition Ç LÕautomne È 

Pendant deux mois, septembre et octobre, la saison offre mati�re � des activit�s 
mises en relation autour de cette th�matique. En DVOM, cÕest lÕoccasion de faire 
observer certaines manifestations cycliques des saisons. DÕautres activit�s sont 
f�d�r�es par ce th�me (langage, arts visuels, num�rationÉ). 

Figure 74 : synopsis de la composition "L'automne" 

 

Les contenus sont li�s � lÕobservation du monde vivant et de certaines 
caract�ristiques de ph�nom�nes cycliques tels que les saisons. 

Les t�ches des �l�ves sont li�es � des moments dÕobservation guid�e dÕobjets 
divers (feuilles, arbresÉ). 

En ce qui concerne la vis�e �ducative de ces t�ches, il sÕagit de faire d�couvrir 
aux enfants les manifestations cycliques des saisons. 

LÕautomne : La saison me permet de travailler sur lÕautomne. En particulier sur le vivant qui nous 
entoure. 
- S�ance dÕobservation du paysage proche : les arbres changent de couleur, les feuilles tombent. 
- Observation de la forme des feuilles, des couleurs. 
Nous avons aussi travaill� sur lÕimportance du respect de la nature. 

Extrait du carnet de bord dÕAur�lie, enseignante immerg�e, classe de MS-GS 

 

Les domaines dÕactivit�s li�s � la DVOM sont : 

, Ç SÕapproprier le langage È. 
, Ç D�couvrir le monde (approcher les quantit�s et les nombres : activit� de 

comptage de feuilles, de groupes de feuilles) È. 
, Ç Percevoir, sentir, imaginer et cr�er È (productions artistiques sur le th�me de 

lÕautomne). 
, Ç D�couvrir le monde È (se rep�rer dans le temps, sur lÕ�chelle dÕune ann�e 

en lien avec les saisons). 

La p�dagogie est une p�dagogie par th�me, celui de lÕautomne et de ses 
attributs. Ce travail est d�clin� � travers la majorit� des diff�rents domaines 
dÕactivit�. 

LÕentr�e de la composition nÕest pas d�termin�e par les donn�es empiriques 
r�colt�es. Sa sortie est mat�rialis�e par des productions artistiques, en relation avec 
le th�me de lÕautomne. Ces productions marquent non seulement la sortie de la 
composition mais aussi la fin de la p�riode. 

Ici, le travail est en lien avec les couleurs en arts visuels. Il y a eu des productions sur le th�me de 
lÕautomne. 

Extrait du carnet de bord dÕAur�lie, enseignante immerg�e, classe de MS-GS 
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Cette composition, plus compliqu�e que la pr�c�dente voit des contenus 
rassembl�s par une th�matique, celle de lÕautomne. 

La DVOM occupe une place ni pr�pond�rante, ni effac�e par rapport aux autres 
domaines dÕactivit� : un partage sÕeffectue entre les contenus car dans sa pratique, 
Aur�lie ne focalise pas sur une vis�e ou une autre, elle m�nage diff�rentes vis�es 
�ducatives. Malgr� le rapprochement des contenus dans cette composition, il existe 
une sorte dÕ�quivalence, chaque domaine contribuant � part �gale � la composition. 

I�e : Alors d�j�, en sciences, tout ce qui est de la premi�re p�riode jusquÕaux vacances [de la rentr�e 
aux vacances dÕautomne], je me suis beaucoup bas�e sur la saison puisque lÕautomne, cÕest vrai 
quÕen maternelle, on a lÕimpression que la vie est rythm�e par les saisons et par les �v�nements, donc 
(É) tout ce qui est le travail sur les feuilles de lÕautomne, �a �tait fait en fonction de la saison (É). Et 
puis, donc lÕautomne, (É) �a cÕest le grand classique. On travaille le vivant, donc l�, on commence � 
attaquer, voil�, les feuilles mortes, le vivant, le respect de la nature, les diff�rences avec les animaux, 
des choses comme �a. 

Extrait du premier entretien avec Aur�lie, enseignante immerg�e, classe de MS-GS 

 

! La composition Ç La cuisine È 

Il sÕagit de moments d�croch�s et r�p�t�s de mani�re cyclique avant le d�but de 
chaque p�riode de vacances. 

LÕenseignante d�veloppe lÕactivit� de cuisine r�alis�e fin octobre, la confection 
dÕune tarte Ç Halloween È. Ce moment festif est ainsi lÕoccasion de travailler le 
vocabulaire des ustensiles de la cuisine, de regarder le fonctionnement des objets 
utilis�s pour cuisiner et dÕobserver les transformations de la mati�re lors de la 
cuisson par exemple. 

Dans ces moments d�croch�s, coexistent plusieurs contenus, relatifs soit � la 
DVOM, soit � la MDL, soit � la vie collective. 

LÕ�ducation ST est pr�sente et comme pr�c�demment, lÕenseignante fait 
coexister divers enjeux. Les relations sont des relations dÕ�quivalence. 

Ç Ë lÕoccasion de lÕarriv�e des vacances de la Toussaint, nous avons r�alis� une tarte Ç Halloween È. 
Nous avons travaill� sur le nom des ustensiles et sur leur utilit�. Nous avons utilis� divers 
ustensiles : saladier, fourchettes, bols, cuill�res en bois. Je travaille ainsi les objets. Nous 
avons utilis� le four. Observation de la Ç modification È de la tarte. Apr�s la cuisson, la tarte a 
durci, la p�te nÕa plus la m�me couleur, elle est devenue dor�e. Le four est un appareil 
�lectrique, il faut le brancher pour quÕil marche. Il produit de la chaleur. LÕobjectif �tait ici 
dÕapprendre � utiliser des objets de la vie courante. 

Extrait du carnet de bord dÕAur�lie, enseignante immerg�e, classe de MS-GS 
I�e : Oui, ce qui est important, cÕest le changement de la mati�re, voil�, au niveau de la cuisson, 
bon au niveau des objets aussi, car il y a des enfants qui ne cuisinent jamais, ils passent tous les jours 
� c�t� dÕune cuill�re en bois mais ils ne savent pas toujours � quoi �a sert donc (euh), je trouve que 
cette approche est int�ressante. CÕest une vision diff�rente et cÕest vraiment pratique quoi. 

Extrait du premier entretien avec Aur�lie, enseignante immerg�e, classe de MS-GS 
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! La composition Ç Le sch�ma corporel È 

Ë partir dÕun album et de s�ances de motricit�, lÕenseignante aborde le sch�ma 
corporel. Durant une dizaine de semaines, elle travaille le sch�ma corporel par 
diff�rentes approches : par le corps, par les sens et par lÕobservation. Elle aborde le 
vocabulaire relatif au sch�ma corporel et la repr�sentation du corps par les �l�ves.  

De nombreuses activit�s sont f�d�r�es par ce th�me (langage, �criture, lecture des 
mots des diff�rentes parties du corpsÉ) 

Figure 75 : synopsis de la composition "Le sch�ma corporel" 

 

Les contenus li�s � lÕ�ducation ST sont relatifs � des exp�riences vari�es, faisant 
appel aux sens, � la motricit� et � la d�signation de choses (association entre un 
terme et sa r�alit� physique, par exemple le  bras). 

Ç L� encore, dans ma pratique, jÕai recherch� lÕexp�rience personnelle ou � deux avec les camarades. 
JÕutilise la vue : regarder les autres. JÕutilise le toucher : se toucher dans un premier temps puis 
toucher les autres. JÕutilise en fait la m�moire visuelle et tactile. È 

Extrait du carnet de bord dÕAur�lie, enseignante immerg�e, classe de MS-GS 

 

Les t�ches des �l�ves sont centr�es sur lÕobservation, la manipulation, lÕaction 
motrice, la verbalisation �tant li�e syst�matiquement � ces t�ches. 

Ç Tous les jours, en EPS, je profite de lÕ�chauffement pour jouer au jeu Ç Jacques a dit ÈÉ Par 
exemple Ç touchez votre coude ! È. Les premi�res s�ances concernent les membres. Puis je vais vers 
la complexit�. Je vais donc ensuite vers les articulations. Les premi�res s�ances, les �l�ves doivent 
toucher sur eux, puis les s�ances suivantes, ils doivent toucher sur leurs camarades. Observation : 
tr�s rapidement, les �l�ves ont retenu des articulations qui me paraissaient pourtant moins �videntes : 
la cheville et le poignet notamment. È 

Extrait du carnet de bord dÕAur�lie, enseignante immerg�e, classe de MS-GS 

 

En ce qui concerne la vis�e �ducative de ces t�ches, il sÕagit dÕamener les �l�ves 
� se construire une premi�re repr�sentation du sch�ma corporel en termes de 
connaissances. 

LÕobjectif = conna�tre les diff�rentes parties du corps / reconstituer lÕimage du corps humain. 
Extrait du carnet de bord dÕAur�lie, enseignante immerg�e, classe de MS-GS 

 

De nombreux domaines dÕactivit� sont englob�s dans cette composition et li�s � 
lÕ�ducation ST : 

, Ç SÕapproprier le langage È (avec le vocabulaire relatif au sch�ma corporel 
utilisant des photographies prises en motricit� par exemple). 

, Ç D�couvrir lÕ�crit È (se familiariser avec des types dÕ�crits, notamment les 
albums de litt�rature de jeunesse). 

, Ç D�couvrir lÕ�crit È (pr�paration � la lecture et lÕ�criture, des mots relatifs � 
cette composition, bras, cheville, etc.). 

, Ç Agir et sÕexprimer avec son corps È (nombreuses s�ances de motricit� 
utilis�es pour observer et d�signer les diff�rentes parties du corps). 

, Ç Percevoir, imaginer, sentir, cr�er È (s�ances dÕobservation et de 
manipulation de mannequins en 3D). 
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, Ç D�couvrir le monde È (se rep�rer dans lÕespace gr�ce � ces moments 
dÕobservation). 

Ces photos sont pour observer les articulations. Je fais des s�ances de langage en petits 
groupes de 6-8 �l�ves. Puis des s�ances de langage en grand groupe �galement. 
(É) 
LÕobjectif est ici dÕessayer de lire les �tiquettes (o� sont �crits les noms des diff�rentes parties 
du corps). Il faut ensuite remettre ces �tiquettes aux bons endroits. 

Extraits du carnet de bord dÕAur�lie, enseignante immerg�e, classe de MS-GS 
 
I�e : Oui, donc on a fait un travail par rapport au bonhomme en bois, refaire les positions, remettre les 
bonhommes dans les bonnes positions, tout �a. Avec lÕoc�dar, quÕon a utilis� aussi en arts visuels. 

Extrait du deuxi�me entretien avec Aur�lie, enseignante immerg�e, classe de MS-GS 

 

La p�dagogie caract�risant cette composition est celle du th�me, celui du 
sch�ma corporel, auquel de nombreuses activit�s de classe font r�f�rence. 

Ce th�me est introduit par un travail autour dÕun album abordant la repr�sentation 
du corps (Ç Le bonhomme en pain dÕ�pices È). Ce travail pr�c�de des s�ances de 
motricit� qui permettent la d�signation des parties du corps. Il peut �tre soulign� que 
cet album a �t� utilis� pour une double raison : tout dÕabord, travailler sur le sch�ma 
corporel et ensuite sur No�l. Il est observ� un objet complexe qui permet une mise 
en r�seau de contenus et de pratiques. 

I�e : Alors, Ç Le bonhomme en pain dÕ�pices È en fait, cÕest lÕalbum que jÕai utilis� au d�but, pour 
travailler, tout, toutÉ (É) alors, cÕest un petit bonhomme qui court (É). LÕalbum en lui-m�me ne 
permet pas de travailler sur les jambes, les bras, les coudes, mais bon, on va dire que cÕest le 
point de d�part, parce quÕapr�s, les activit�s tournent autour des bonhommes, quÕon les fasse 
en arts visuels, quÕon les compte ou quÕon lesÉ Apr�s, on a fait comme le petit bonhomme, on 
a couru comme le petit bonhomme, on a saut� comme le petit bonhomme. Donc, on est parti 
l�-dessus. 

Extrait du premier entretien avec Aur�lie, enseignante immerg�e, classe de MS-GS 
 
LÕobjectif = conna�tre les diff�rentes parties du corps / reconstituer lÕimage du corps humain. Pour ce 
travail, je suis partie de plusieurs s�ances dÕEPS. 

Extrait du carnet de bord dÕAur�lie, enseignante immerg�e, classe de MS-GS 

 

La composition se termine par la fin des s�ances de motricit� qui ont abord� ce 
contenu de mani�re de plus en plus complexe. 

Dans cette composition complexe, le titre fait r�f�rence au monde vivant. Aur�lie 
convoque diff�rents domaines dÕactivit� pour les mettre en quelque sorte au service 
dÕun contenu de la d�couverte du monde vivant. De nombreuses activit�s sont au 
service de la construction de ces contenus. Il y a une sorte de convergence vers ce 
contenu. CÕest finalement les activit�s de motricit� qui constituent le centre de la 
composition, cÕest lÕavanc�e dans ces s�ances qui fait avancer et progresser dans le 
temps didactique. 

Il nÕexiste pas cependant une pr�pond�rance de la d�couverte du monde par 
rapport aux autres domaines dÕactivit� mais plut�t une �quivalence entre les priorit�s 
accord�es par lÕenseignante dans cette composition. 
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! La composition Ç Le loup È 

Pendant huit semaines, � partir dÕun travail sur le conte des trois petits cochons, 
lÕenseignante d�veloppe un ensemble dÕactivit�s autour du loup, personnage pr�sent 
dans ce conte. De nombreuses activit�s sont ainsi f�d�r�es par ce th�me (langage, 
�criture, lecture de mots en relation avec ce th�me, constructions de maisons en 
paille, bois, etc...). La d�couverte du monde vivant se fait � partir dÕune 
documentation sur le loup. 

Figure 76 : synopsis de la composition "Le loup" 

 

Les contenus li�s � la d�couverte du vivant sont des connaissances factuelles sur 
un animal, le loup, mais mises en perspectives avec dÕautres animaux. Ces 
connaissances sont relatives au mode de vie, � lÕalimentation et la reproduction. 

Les t�ches des �l�ves sont centr�es sur la documentation et sur la restitution � 
dÕautres de cette recherche documentaire (verbalisation-communication). 

I�e : avec les moyens, en d�cloisonnement, (É) ils sont 12, donc en grand groupe de 12, on a 
travaill� sur lÕaffiche [sur le loup avec des documents vari�s apport�s par lÕenseignante] et 
apr�s, on revenait en regroupement avec les grands pour en parler et les moyens devaient 
raconter aux  grandsÉ �a a �t� amen� comme �a : je suis partie des moyens et les moyens, quÕest-
ce quÕon a appris et jÕai demand� aux moyens dÕexpliquer aux grands ce quÕils avaient appris gr�ce � 
lÕaffiche. 

Extrait du deuxi�me entretien avec Aur�lie, enseignante immerg�e, classe de MS-GS 
 
Ç Les MS racontent ce que �a [lÕaffiche] nous apprend sur le loup et tout en apprenant le 
vocabulaire sp�cifique au niveau de lÕanatomie du loup. È 

Extrait du carnet de bord dÕAur�lie, classe de MS-GS 

 

En ce qui concerne la vis�e �ducative de ces t�ches, ces moments de 
documentation sont au service de la construction de connaissances sur un animal, 
mis en relation avec dÕautres, permettant ainsi dÕaborder certains aspects de lÕunit� 
et de la diversit� dans le r�gne animal. 

Il faut souligner que les activit�s �tiquet�es par lÕenseignante dans le domaine de 
la mati�re et qui voient les enfants construire des maisons, comme dans le conte 
nÕont pas de r�elle vis�e technologique. Elles appartiennent plut�t aux activit�s 
artistiques. 

De nombreux domaines dÕactivit� sont englob�s dans cette composition et li�s � 
la DVOM : 

, Ç SÕapproprier le langage È (avec le vocabulaire relatif � ce conte). 
, Ç D�couvrir lÕ�crit È (se familiariser avec des types dÕ�crits, notamment un 

ensemble dÕalbums de litt�rature de jeunesse mis en r�seau). 
, Ç D�couvrir lÕ�crit È (pr�paration � la lecture et lÕ�criture, des mots relatifs � 

cette composition, de lÕaffiche documentaire sur le Loup). 
, Ç Percevoir, imaginer, sentir, cr�er È (productions artistiques de maisons et 

autres briques sur lÕaffiche du loup). 

Ç JÕinsiste sur le vocabulaire : gueule, crocs, museau, fourrure, coussinets. È 
Ç En arts visuels, nous avons recr�� ces traces avec de la peinture et des fourchettes en plastique. 
Ë partir des trois petits cochons, jÕai travaill� sur la paille, le bois et les briques. È 
(É) 
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Ç Les �l�ves ont r�alis� avec la ma�tresse une maison en paille (avec des armatures d�j� r�alis�es), 
une maison en briques (en Playma�s, [jeu de construction biod�gradable]). LÕobjectif est ici dÕutiliser 
des mat�riaux pour r�aliser une construction en lien avec la litt�rature. Puis il y a r�alisation 
individuelle dÕune maison de briques en p�te � sel ; jÕai men� trois s�ances pour r�aliser ces maisons 
en p�te � sel fin janvier. Auparavant, d�but janvier, les �l�ves avaient construit des maisons avec de 
la p�te � modeler. Puis apr�s, nous avons fabriqu� des Ç briques È puis nous avons fait une 
construction en empilant. È 

Extraits de carnet de bord dÕAur�lie, enseignante immerg�e, classe de MS-GS 

 

La p�dagogie caract�risant cette composition est celle du th�me (celui du loup), 
auquel de nombreuses activit�s de classe font r�f�rence. 

Ce th�me est introduit par un travail autour de la lecture du conte Ç Les trois 
petits cochons È qui sert de base � cette composition. CÕest ce conte et ses attributs 
(cochons, loup, maisons en diff�rents mat�riaux) qui vont constituer le point de 
d�part au d�veloppement de cette composition. 

Ç Depuis la rentr�e, je travaille sur Ç Les trois petits cochons È et le loup en particulier. Je me 
suis faite une collection de livres sur cet animal. Quel est cet animal ? Son mode de vie ? En 
litt�rature, en grand groupe, nous avons travaill� sur les diff�rences de repr�sentations : 
- Le loup dans les contes et les livres de jeunesse. 
- La vie du loup en r�alit� : que mange-t-il ? O� vit-il ? È 

Extrait du carnet de bord dÕAur�lie, enseignante immerg�e, classe de MS-GS 
 
I�e : Oui, oui. En fait, je voulais travailler sur le loup dans la litt�rature � la base, donc les 3 
petits cochons, le petit chaperon rouge, tous les albums de loup que jÕavais trouv�s, que je 
pouvais trouver que ce soit en documentaire, que ce soit, que ce soit dans la litt�rature et 
apr�s donc �videmment, on a travaill� sur le loup. 

Extrait du deuxi�me entretien avec Aur�lie, enseignante immerg�e, classe de MS-GS 

 

CÕest la fin de la p�riode qui finalise la fin de cette composition m�me si 
lÕenseignante d�borde apr�s la rentr�e de f�vrier car elle accumule en fait une sorte 
de Ç retard È sur ce quÕelle a programm� depuis le d�but de lÕann�e. 

Dans cette composition, le titre fait r�f�rence � un animal, repr�sentant du monde 
vivant. Ce terme de Ç loup È est ensuite d�clin� dans les diff�rents domaines 
dÕactivit� donnant naissance � la complexit� de cette composition. Le discours de 
lÕenseignante ne montre pas une focalisation sur un domaine particulier, une vis�e 
qui serait pr�dominante. 

En ce qui concerne lÕ�ducation ST, malgr� un animal peu commun, Aur�lie 
parvient � mener une s�rie de s�ances � vis�es scientifiques, qui poss�dent une 
certaine scientificit� et une coh�rence en termes de contenus travaill�s 

LÕenseignante r�ussit � m�nager diff�rentes vis�es �ducatives dans cette 
composition, sans quÕil existe une pr�pond�rance apparente. Il y a une �quivalence 
entre les priorit�s accord�es dans cette composition. 

 

 
Ç Nous abordons la notion de mammif�res (la diff�rence avec ovipare, quÕils connaissent un 
peu). Je fais le lien avec lÕHomme, pour lier avec ce quÕils connaissent. Je fais aussi le lien 
avec les chiens et les chats. È 

Extrait du carnet de bord dÕAur�lie, enseignante immerg�e, classe de MS-GS 
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I�e : Alors, je lÕai li� au niveau de lÕanatomie puisquÕon a eu la diff�rence avec lÕhomme. On a abord� 
la notion de mammif�res puisquÕils me parlaient des petits, faire la comparaison avec ce quÕils 
connaissaient eux, eux, leur maman, si leur maman, elle avait 6 enfants dÕun seul coup, non, alors 
apr�s comment le loup se d�place, il se d�place avec ses 4 pattes, nous que sur 2, je nÕai pas 
abord� la notion de bip�die, je nÕai pas donn� les noms. Mais bon, on a essay� de voir la diff�rence 
entre les loups et nous. Pareil au niveau des enfants, les loups, ils restent 2É je ne sais plus 
combien de mois avec les mamans louves qui les allaitent, donc quÕest-ce que cÕest allaiter, 
est-ce que chez la mamanÉ donc ceux qui avaient eu lÕexp�rience savaient que les b�b�s 
pouvaient boire aussi � la Ç gougoutte È comme ils disent et ceux qui par contre nÕavaient pas 
dÕexp�rience, lÕavaient quand m�me avec les petits chiots ouÉ Bon, ils avaient quand m�me cette 
notion-l�. 
(É) 
I�e : Donc, on a vu �a. Au niveau du vocabulaire, donc la gueule (É) ils ont bien retenu quand 
m�me. Ils ont bien retenu les coussinets quÕon retrouve chez les pattes des chiens, la liaison avec le 
chien aussi et puis voil�. Donc, �a a �t� plus sur lÕanatomie. Et puis aussi sur lÕalimentation aussi. 
Bon, on a des parents chasseurs donc les dessins des cerfs, des animaux, des li�vres, ils 
connaissaient, donc bon lÕhomme chasse avec son fusil alors que le loup, on approche un peu les 
techniques dÕattaque, que les loups, ils r�fl�chissaient, ils se d�pla�aient en meutes, ils mÕont dit alors 
comme � lÕ�cole, on se d�place 2 par 2, cÕest un peu comme une meute, oui, cÕest un petit peu pareil 
[rires]. Voil�, ils ont essay�, jÕessaie de faire le lien avec ce quÕils vivaient. 

Extraits du deuxi�me entretien avec Aur�lie, enseignante immerg�e, classe de MS-GS 

 

Il est observ� une relation entre deux compositions, Ç Le sch�ma corporel È et 
Ç Le loup È. Aur�lie r�alise ici un tissage entre deux compositions, en relation avec la 
description de lÕanatomie de deux �tres vivants, lÕHomme et le Loup. 

 

! La composition Ç Les t�tards È 

Le don dÕÏufs de grenouille provenant dÕun marais voisin provoque cette 
composition. Pendant deux mois, les �l�ves observent la m�tamorphose progressive 
des t�tards, parlent sur ce ph�nom�ne et dessinent r�guli�rement les t�tards et leur 
d�veloppement. Toutes ces traces sont rassembl�es dans un classeur 
dÕobservations qui regroupera �galement le futur travail sur les plantations et le 
jardin. La mort des toutes jeunes grenouilles interrompt pr�matur�ment cette 
composition. 

De nombreuses activit�s sont ainsi f�d�r�es par cette pr�sence animale dans la 
classe (langage, �criture, lecture de mots en relation avec ce th�me, albums de 
litt�rature de jeunesseÉ). 

Figure 77 : synopsis de la composition "Les t�tards" 

 

En ce qui concerne lÕ�ducation ST, les contenus sont relatifs � la d�couverte du 
monde vivant : observation de certaines manifestations de la vie chez certains de 
ses repr�sentants, les amphibiens (d�veloppement, m�tamorphose, croissance, 
locomotionÉ) et construction de premi�res connaissances sur ces animaux. 

I�e : Le t�tard, on peut lÕobserver contrairement au loup, je veux quelque chose dÕobservable. Donc, 
on est parti sur des dessins dÕobservation, sur les Ïufs. �a a �t� tr�s vite parce quÕon les a eus tard 
donc ils sont pass�s tr�s tr�s vite t�tards et puis les t�tards, on a fait de lÕobservation sauf que 
cÕest nettement plus difficile de voir maintenant la diff�rence dÕanatomie entre il y a une semaine et 
puis maintenant. CÕest pour �a que je fais un peu, que jÕattends quÕils sortent leurs pattes arri�re ou 
quelque part pour essayer de repartir sur leurs observations. 

Extrait du deuxi�me entretien avec Aur�lie, enseignante immerg�e, classe de MS-GS 
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I�e : La fin des t�tardsÉ �a sÕest pas termin� comme on aurait voulu, on va dire. Les t�tards sont 
devenus grenouilles, donc, petit � petit, je ne sais plus exactement combien de temps ils ont mis � 
sortir les pattes, les derni�res pattes. Donc on a continu� nos observations, nos dessins, ce qui 
se passait, on a travaill� sur lÕ�volution du t�tard jusquÕ� la grenouille, remettre les images 
dans lÕordre, je leur faisais des choses comme �a (É) puis les grenouilles sont devenues grenouilles 
et puis elles sont mortes. Voil�. 

Extrait du troisi�me entretien avec Aur�lie, enseignante immerg�e, classe de MS-GS 

 

Les t�ches des �l�ves sont centr�es sur lÕobservation et sa restitution sous la 
forme de dessin dÕobservation. 

En ce qui concerne les vis�es �ducatives de ces t�ches, il sÕagit dÕamener les 
�l�ves � observer pour d�couvrir et conna�tre certaines manifestations de la vie, la 
m�tamorphose notamment, et d�velopper des attitudes par rapport � la d�marche 
dÕobservation.  

Ç JÕai choisi avec les MS-GS de travailler lÕobservation. Je vais mettre en place un classeur 
dÕobservation, recueillant tous les dessins, au crayon � papier des diff�rents stades des 
t�tards, ceux des graines, germes, des escargotsÉ È 

Extrait du carnet de bord dÕAur�lie, enseignante immerg�e, classe de MS-GS 
 
I�e : on a travaill� beaucoup sur lÕ�volution, sur le cycle de lÕanimal et cÕest avant tout �a qui est 
important. Et au niveau locomotion, comment elles se d�placent quand il y a eu lÕapparition des 
pattes, cÕest la propulsion. (É) on a vu des films, des dessins anim�s donc ils ont vu mais on nÕa pas 
trop approfondi dessus comment se passait la reproduction et puis voil�, cÕest plut�t la morphologie 
de lÕanimal, un petit peu, un petit peu son alimentation et puis, bon, sa mort, quoi : la vie de sa 
naissance jusquÕ� sa mort. 

Extrait du troisi�me entretien avec Aur�lie, enseignante immerg�e, classe de MS-GS 

 

Les enseignements li�s avec lÕ�ducation ST sont pr�sents : 

, Le langage. 
, Les math�matiques : Aur�lie fait compter les t�tards aux enfants. 
, Le domaine Ç agir et sÕexprimer avec son corps È : Aur�lie a men� des 

s�ances en motricit� o� il sÕagissait pour les enfants de se d�placer comme la 
grenouille. 

, Le domaine Ç percevoir, sentir, imaginer, cr�er È : il y a des chants sur le 
th�me des grenouilles. 

Cette composition est une s�quence fil�e : les moments dÕobservation et de 
dessins correspondants sont en effet rythm�s par les stades du d�veloppement de 
lÕanimal mis en �levage. 

CÕest une s�quence qui est �galement cloisonn�e dans le sens o� dÕautres 
compositions, plus importantes, se d�roulent en parall�le. 

I�e : Alors l� non justement, il y a un petit temps parce que je voulais attaquer les graines et comme 
jÕai eu les t�tards en m�me temps, je me suis pos�e la question est-ce-que tu fais les deux en m�me 
temps, sachant quÕil reste quinze jours avant les vacances. Donc jÕai quand m�me, jÕai quand m�me 
attaqu� mes graines que je ferai en parall�le avec les t�tards donc lÕ�volution du t�tard, �a va 
peut-�tre donner une grenouille au mois de mai/juin, quelque chose comme �a. 
(É) 
I�e : �a va �tre assez long donc �a me permet quand m�meÉ je ne vais pas passer 3 mois sur le 
t�tard donc �a me permet quand m�me de, en parall�le, de travailler sur les graines, les petites 
graines, les plantations et l�, il y aura un projet jardin, jardin-potager � lÕ�cole. 

Extraits du deuxi�me entretien avec Aur�lie, enseignante immerg�e, classe de MS-GS 
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CÕest lÕarriv�e des Ïufs qui marque lÕentr�e de la composition. LÕid�e de faire des 
�levages �tait d�j� pr�sente chez lÕenseignante mais cÕest une opportunit� qui a 
d�termin� le choix de cette esp�ce (les escargots sont ainsi Ç remplac�s È par les 
t�tards). 

Ç Depuis une semaine, depuis d�but mars, nous accueillons des Ïufs de grenouilles qui sont 
rapidement devenus t�tards. Ce nÕ�tait pas pr�vu car cÕest un donÉ JÕai d� bousculer un peu ce 
que jÕavais pr�vu : le travail sur les graines, les plantations, le potager et les fleurs. JÕavais pr�vu un 
�levage dÕescargots � la rentr�e dÕavril, qui sera sans doute d�cal�É È 

Extrait du carnet de bord dÕAur�lie, enseignante immerg�e, classe de MS-GS 

 

Ë la fin de la composition se d�roulent les derniers moments dÕobservation de la 
m�tamorphose et des premi�res grenouilles apparues. Mais cette composition se 
termine de mani�re un peu abrupte par la mort des grenouilles les unes apr�s les 
autres. 

I�e : Donc, �a sÕest termin� un petit peu, bon les grenouilles sont mortes les unes apr�s les 
autres parce quÕon en a eu plusieurs quand m�me, �a a �t� un succ�s � ce niveau-l� mais bon, 
alors, la mort, on voulait les rel�cherÉ bon, on nÕa pas trop su pourquoi elles �taient mortes, donc moi 
non plus je ne sais pas trop pourquoi. (É) Donc les gamins ont �mis des hypoth�ses, bon ils mÕont dit 
que peut-�tre, elles avaient faim, peut-�tre queÉ mais on nÕest pas all� vraiment beaucoup plus loin, 
beaucoup plus loin. Donc, apr�s, quand lÕaquarium a �t� vide, lÕaquarium �tait vide quoi. Voil�. 

Extrait du troisi�me entretien avec Aur�lie, enseignante immerg�e, classe de MS-GS 

 

Cette composition se situe temporellement � cheval sur deux autres : celle du 
Ç loup È et celle du Ç jardin et des plantations È. Elle reste en quelque sorte assez 
cloisonn�e par rapport aux compositions principales, car fil�e et �tal�e dans le 
temps. 

Ce travail pr�sente une forte coloration DVOM et les vis�es principales rep�r�es 
par lÕenseignante sont relatives � lÕ�ducation ST (construction de connaissances et 
de comp�tences li�es � la d�marche dÕobservation). 

Il existe ici une ind�pendance des contenus abord�s avec les autres contenus et 
compositions qui coexistent, le discours dÕAur�lie nÕabordant pas lÕimportance 
dÕautres contenus sauf ceux de la d�couverte du vivant. 

I�e : �a va �tre assez long donc �a me permet quand m�meÉ je ne vais pas passer 3 mois sur le 
t�tard donc �a me permet quand m�me de, en parall�le, de travailler sur les graines, les petites 
graines, les plantations et l�, il y aura un projet jardin, jardin potager � lÕ�cole. (É) Et donc l�, par 
rapport aux t�tards, cÕest juste des moments de dessins, je fais donc un classeur dÕobservations. 

Extrait du deuxi�me entretien avec Aur�lie, enseignante immerg�e, classe de MS-GS 
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! La composition Ç Jardin et plantations È 
 

Ë partir du mois de mars et jusquÕ� la fin de lÕann�e, Aur�lie va mener des activit�s 
de plantations dans deux lieux diff�rents : en classe tout dÕabord, les �l�ves 
r�fl�chissant sur ce quÕest une graine et lÕinfluence du facteur Ç eau È sur la 
germination, dans le potager de lÕ�cole ensuite, o� les �l�ves jardinent, s�ment, 
entretiennent et observent leur semis (et d�gustent leurs r�coltes). LÕenseignante 
alterne des moments dÕobservation, de dessin dÕobservation, traces consign�es dans 
les classeurs dÕobservation des enfants. La kermesse est lÕoccasion de pr�senter ce 
travail aux parents. 

DÕautres moments sont li�s � ces plantations, notamment en MDL (familiarisation 
avec lÕ�crit, pr�paration � la lecture et lÕ�criture, vocabulaire, reconnaissance de mots 
li�s � la th�matique, phonologieÉ) et en d�couverte du monde (entr�e dans les 
math�matiques). 

Figure 78 : synopsis de la composition "Jardin et plantations" 

 

Pour lÕ�ducation ST, les contenus sont relatifs � la d�couverte du monde vivant : 
observation de certaines manifestations de la vie (croissance et germination) et 
exp�riences. Ce terme est pris dans son sens psychologique dÕune part, en relation 
avec ce que vivent les enfants dans ces moments de jardinage et �pist�mologique 
dÕautre part, avec une amorce dÕexp�rimentation sur lÕinfluence du facteur Ç eau È 
sur la germination des graines. 

 Ç Juste avant les vacances, jÕai men� des s�ances de d�couverte sur les graines. Je leur montre un 
m�lange de plusieurs Ç graines È (dÕapr�s eux, perles, riz, lentilles diff�rentes, haricots blancs, 
attaches-parisiennesÉ). QuÕest-ce que cÕest ? Ç  Ce sont des graines È. Certains ne sont pas 
dÕaccord. Comment pouvez-vous savoir ?  JÕattends les propositions. Ils d�cident de les 
arroser. (É) Je leur pr�pare des coupelles avec du coton et de lÕeau. Les �l�ves choisissent Ç les 
graines È quÕils souhaitent. Je prends des photos. La photographie est pour moi, avec lÕ�crit, 
le meilleur moyen de Ç se souvenir È. Tous les jours, les �l�ves observent leur coupelle. Au bout de 
quelques jours, certains voient Ç un truc vert È, dÕautres rien. Je laisse passer une dizaine de jours. 
Nous d�cidons dÕouvrir tous les cotons. R�sultats, certains enfants sont contents, dÕautres d��us (les 
p�tes sont malodorantes et nÕont plus de forme, les attaches-parisiennes, les perles nÕont pas 
chang�). Apr�s discussion, les �l�ves concluent que les graines sont celles qui ont chang�. Je 
leur demande quÕallons-nous faire ? Ç QuÕallons-nous en faire ? Nous allons les planter. È 
(É) 
Ç Les Ç loup�s È ont fait partie de lÕapprentissage. Les semis qui ne germent pas ; pousses de 
concombres qui ont disparu en une nuitÉ (visiblement des limaces !) ; Tomates TRéS en retard � 
cause du temps peu ensoleill� ; Carottes un peu trop serr�esÉ Les �l�ves tirent des conclusions, 
proposent de nouvelles fa�ons de faire : Ç la prochaine foisÉ È 

Extraits du carnet de bord dÕAur�lie, enseignante immerg�e, classe de MS-GS 

 

Les t�ches des �l�ves sont centr�es sur la manipulation, lÕaction, lÕobservation et 
son compte-rendu (dessins r�alis�s par les enfants r�guli�rement). 

Les �l�ves ont dessin� les semis (comme pour les t�tards). 
Extrait du carnet de bord dÕAur�lie, enseignante immerg�e, classe de MS-GS 

 

En ce qui concerne les vis�es �ducatives, il sÕagit dÕamener les �l�ves � 
d�couvrir les activit�s de jardinage et enrichir leur capital exp�rientiel et de 
connaissances dans le cadre du monde vivant v�g�tal. Aur�lie cherche aussi � 
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d�velopper des attitudes (savoir-�tre) par rapport � la d�marche dÕobservation et 
dÕexp�rimentation �galement. 

Ç Tout le plaisir pour les �l�ves, et pour moi aussi, est de manipuler, observer, apprendre des 
techniques du jardin (semer, planter, r�colterÉ). 
JÕai essay� de les impliquer au maximum. (Arrosage, d�sherbage, r�colteÉ) 
Nous avons r�colt� et ils se sont partag�s leurs r�coltes (salades, radisÉ). È 

Extrait du carnet de bord dÕAur�lie, enseignante immerg�e, classe de MS-GS 
 
I�e : Il y a le c�t� manuel aussi [du jardinage]. Voil�, cÕest important aussi. 
(É) 
I�e : Ici, le plus important, et bien, cÕestÉ apprendreÉ quand on r�ussit, savoir pourquoi on a r�ussi. 
On a r�ussi, pourquoi �a seÉ enfin pourquoi. Essayer en tout cas de comprendre pourquoi �a 
r�ussit, quelles sont les conditions favorables pour les plantes et puis si cÕest lÕ�chec, 
lÕapprentissage par lÕ�chec aussi. Et puis oui, deÉ dÕacqu�rir des comp�tences dans un domaine 
particulier qui nÕest pas forc�ment le domaineÉ 

Extraits du troisi�me entretien avec Aur�lie, enseignante immerg�e, classe de MS-GS 

 

Les domaines dÕactivit� li�s � la DVOM sont : 

, Ç SÕapproprier le langage È. 
, Ç D�couvrir lÕ�crit È (se familiariser avec lÕ�crit, avec lÕutilisation dÕalbums de 

jeunesse notamment ; se pr�parer � apprendre � lire et � �crire avec des 
activit�s sur le vocabulaire li� � la th�matique du jardin). 

, Ç D�couvrir le monde È (avec des activit�s Ç pr�math�matiques È). 
, Ç Percevoir, sentir, imaginer, cr�er È : des productions artistiques sont faites 

en relation avec la th�matique du jardin et des observations dÕÏuvres en 
relation avec le potager (des natures mortes). Les enfants chantent �galement 
des chansons sur le th�me des l�gumes. 

Ç JÕai propos� des activit�s en parall�le autour du potager : 
- Tri de graines (É) 
- Travail � lÕ�crit autour dÕalbums (Ç La fleur du potager È). 
- Lecture des noms des l�gumes, notamment sur les sachets, en utilisant leurs connaissances 
en phonologie È 

Extrait du carnet de bord dÕAur�lie, enseignante immerg�e, classe de MS-GS 
 
I�e : Oui, tout tournait autour du potager quÕon r�alisait. Apr�s, jÕai greff� plusieurs albums, 
certains que jÕai approfondis plus que dÕautres et puis dÕautres activit�s, je ne mÕen rappelle plus 
tropÉ JÕai mis la phonologie aussi, la lecture. (É) On a fait beaucoup de production dÕ�crit donc 
sur les mots : la carotte, tous les �l�ments... tout ce quÕon avait sem� en fait, tout ce quÕon avait 
plant�, on travaillait autour de �a. 

Extrait du troisi�me entretien avec Aur�lie, enseignante immerg�e, classe de MS-GS 

 

La p�dagogie caract�risant cette composition est celle du th�me, celui du jardin, 
qui f�d�re un ensemble dÕactivit�s autour du jardinage et du monde v�g�tal. 
LÕenseignante parle de Ç projet È mais il sÕagit plus dÕun projet dÕenseignant que de 
celui des �l�ves. Cependant, une sorte de projet coexiste : lÕexposition et la 
pr�sentation de ce travail lors de la kermesse de lÕ�cole. Le discours dÕAur�lie 
montre quÕil ne sÕagit ni de son projet, ni de celui des enfants mais plut�t dÕune 
habitude, une tradition � laquelle elle nÕadh�re pas r�ellement et quÕelle parvient � 
d�tourner pour communiquer sur ce travail. 
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I�e : Il y avait d�j� un potager � lÕ�cole qui �tait tr�s mal plac� puisquÕil �tait de lÕautre c�t� de lÕ�cole, 
pas � la vue des parents, pas pratique pour y aller, donc du coup, jÕai fait une demande [lÕenseignante 
est directrice de lÕ�cole] et puis ils nous ont install� gentiment � la mairie un coin potager avec du 
bon terreau doncÉ d�s que �a a �t� fait on sÕest dit bon, l� il y a le potager, il nÕy a plus de raison 
pour que �aÉ faut quÕon lance le projet. 

Extrait du deuxi�me entretien avec Aur�lie, enseignante immerg�e, classe de MS-GS 
 
Ç Ce journal a �t� expos� � la kermesse pour que les parents se rendent compte du cheminement. 
Certains parents �taient int�ress�s par le potager. Les �l�ves allaient montrer et expliquer � la fin de 
la journ�e. Nous leur avons fait aussi d�guster nos radis � la kermesse.È 

Extrait du carnet de bord dÕAur�lie, enseignante immerg�e, classe de MS-GS 
 
I�e : En fait on a profit� du fait, bon la kermesse traditionnelle tous les ans : nous, ce nÕest pas 
notre projet de lÕann�e puisque nous notre projet, cÕest plut�t le spectacle de No�l. CÕest plut�t 
une obligation (É) Donc traditionnellement, on fait des danses, des chants et plut�t que de choisir 
un th�me compl�tement bidon quÕon choisit au dernier moment, on sÕest dit avec L., on va prendre 
quelque chose de vraiment en relation avec nos projets : donc (É) sur les t�tards et les grenouilles, 
donc on a essay� de lier toutes les chansons, bon il nÕy a pas de danse mais les chansons et puis 
traditionnellement aussi, la maternelle fait une exposition. Donc je me dis je ne vais pas faire une 
exposition pour faire une exposition et jÕai eu lÕid�e, sur le cahier journal que jÕavais pourtant mis 
devant la porte dÕentr�e de lÕ�cole pensant que les parents avec une invitation, ce que les parents ont 
lu sur le carnet de bord, le regardent et tout, ils ont �t� tr�s peu, non, ils ne sont pas venus le 
regarder, rien du tout. Donc, je me suis dit, je vais lÕafficher donc je lÕai d�graf� et puis jÕai fait un 
gigantesque panneau et l�, par contre, il y a eu vraiment lÕinformation, les parents sont venus voir, ont 
fait des photos, ont lu et se sont rendus compte du travail qui avait �t� fait en fait. 
Ir : cÕest marrant que tu parles de tradition parce que finalement, L. [le pr�nom de sa coll�gue] et toi, 
vous �tes deux jeunes enseignantes, quoi. Tu dis Ç traditionnellement È, cÕest quoi cette obligation de 
faire quelque chose ? 
I�e : Eh bien, cÕestÉ cÕest une demandeÉ en tout cas, la kermesse, le concept de la kermesse, 
cÕest une demande, ici, ce sont vraiment les parents. Ë D. [Nom du village de lÕ�cole], (É) les 
parents, �a cÕ�tait leur projet, cÕ�tait leur choix mais �a a �t� une demande des parents en conseil 
dÕ�cole avec la mairie qui sÕen m�le, si vous le faites pas, le S. [nom du syndicat intercommunal qui 
g�re la comp�tence scolaire], si vous fa�tes pas de kermesse de machin, on va vous supprimer 
des, desÉ de lÕargent, enfin bon, cÕestÉ tradition et chantage et donc je trouve �a bien 
dommage ! Donc je me suis dit que vu que de toute fa�on, faut faire quelque chose, on va en 
profiter : plut�t que de faire une exposition � lÕ�cole et dÕinviter les parents, on va le faire le jour de la 
kermesse l� o� les parents viennent. 

Extrait du troisi�me entretien avec Aur�lie, enseignante immerg�e, classe de MS-GS 

 

La composition est introduite par une pr�sentation dÕobjets vari�s susceptibles 
dÕinterroger ce que peut �tre une graine (graines vari�es, petits objets, etc.). Cette 
situation de questionnement va l�gitimer une s�rie de s�ances visant 
lÕexp�rimentation et le test des id�es pr�alables exprim�es par les �l�ves, ainsi que 
lÕimportance de lÕeau sur la germination. Cette composition se d�veloppe � partir de 
la graine pour aller progressivement vers les activit�s de jardinage. 

La sortie de la composition est double en fait : si on se place selon le point de vue 
th�matique, cÕest lÕobtention et parfois la d�gustation de r�coltes dans le potager de 
lÕ�cole ; si on se place selon le point de vue du projet, il sÕagit donc dÕune 
pr�sentation des classeurs dÕobservation de sciences et des plantations faites dans 
le nouveau jardin de lÕ�cole lors de la kermesse de lÕ�cole. 

Cette composition a une forte coloration DVOM : cÕest lÕavanc�e des diff�rentes 
plantations qui fait avancer le temps didactique et la DVOM a ici une position 
centrale. Des vis�es propres aux activit�s scientifiques sont observables ici (d�but 
dÕexp�riences, observation en continu de ph�nom�nes du monde vivant v�g�talÉ). Il 
existe � nouveau des activit�s raccroch�es � ce th�me du jardinage (activit�s de 
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lecture-�criture, litt�rature de jeunesse, activit�s pr�-math�matiquesÉ) : un Ç mot-
domaine È en lien avec le monde v�g�tal est le vecteur de nombreuses autres 
activit�s mises en relation par lÕenseignante. 

Malgr� la forte place accord�e aux contenus de lÕ�ducation scientifique, il existe 
un partage, une relation de d�pendance entre les contenus de la DVOM et des 
autres domaines dÕactivit� : le discours dÕAur�lie ne montre pas une fixation sur une 
priorit� bien pr�cise. Dans cette composition, elle cherche � maintenir un �quilibre 
entre des enjeux scientifiques et dÕautres, langagiers, mais pas seulement. 

I�e : cÕ�tait le cahier journal de la classe donc que jÕai fait en grand, grand format et puis comme 
jÕaime bien travailler avec la photo, voil�, cÕ�tait aliment� avec les photos, avec les dates, cÕest un 
moyen aussi avec le calendrier, quÕest-ce quÕon a fait ce jour-l� et puis dÕ�valuer le temps quÕune 
graine met � germer par exemple. Donc on a cr�� ce cahier journal o� tous les enfants donc 
jÕessaie de prendre des photos avec tous les enfants et puis travailler le langage � partir de 
photos, travailler lÕ�crit quand on produisait les textes et toutes les conclusions, les 
exp�riences quÕon avait pu faire au d�but. 

Extrait du troisi�me entretien avec Aur�lie, enseignante immerg�e, classe de MS-GS 

 

10.3.  Des compositions et une �mergence de disciplinarit� 
Par rapport � lÕ�ducation ST, est observ�e une progressivit� du type 

concentrique. En effet, Aur�lie vise � la fois lÕenrichissement du capital exp�rientiel 
des �l�ves et la construction dÕun premier niveau de connaissances scientifiques et 
technologiques sur le monde du vivant, des objets et de la mati�re. 

Dans sa pratique, sont rep�r�es des traces de disciplinarit� avec notamment la 
pr�sence de savoirs �non�ables et des exercices sp�cifiques aux disciplines 
scientifiques (dessins dÕobservation, temps particuliers qui tendent vers une 
d�marche dÕexp�rimentation dans la composition Ç Les plantations È). LÕenseignante 
cherche � revenir sur certaines notions pour les enrichir, se situant ainsi sur le 
registre des collections et des cat�gorisations. 

La prise en charge des contenus de la DVOM est relativement importante et 
centrale, les �tiquettes des compositions attestent dÕailleurs ce dernier point.  

Le monde du vivant est beaucoup pris en charge, alors que celui des objets et de 
la mati�re reste dans lÕombre. LÕenseignante pr�cise que ces parties sont assum�es 
par sa coll�gue avec laquelle elle se partage en effet de fa�on concert�e les 
contenus de la DVOM. Quelques moments identifi�s par Aur�lie comme 
Ç d�couverte de la mati�re ou des objets È nÕont pas de r�el enjeu �ducatif 
scientifique ou technologique et sont en fait li�s � lÕ�ducation manuelle. 

Globalement, le curriculum relatif � lÕ�ducation ST est pris en charge de fa�on 
forte et r�fl�chie car divers enjeux ST sont discernables au cours du temps. 

Ce curriculum peut occuper deux positions par rapport aux autres curriculums 
�ducatifs : 

, Il est imbriqu� dans des compositions complexes. 
, Il est relativement compartiment� par rapport au reste : cÕest le cas 

notamment lors de la mise en place de lÕ�levage des t�tards puis des 
grenouilles. 

La DVOM a une place importante dans lÕensemble des compositions mais Aur�lie 
ne place pas une priorit� sur un �l�ment de ces compositions plus quÕun autre. Elle 
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parvient � m�nager, sur la plupart des compositions dans lesquelles la DVOM est 
imbriqu�e, diff�rentes vis�es qui coexistent sans quÕune ne paraisse prendre le 
dessus sur les autres. 

En ce qui concerne les �l�ments sp�cifiques de professionnalit� des 
enseignantes de maternelle, lÕanalyse du discours dÕAur�lie permet de relever 
certaines des caract�ristiques de pratiques enseignantes en maternelle : 

, La conception et la mise en Ïuvre de compositions complexes : malgr� la 
volont� exprim�e de lÕenseignante de construire ces compositions en 
englobant un maximum de domaines, elle parvient � produire des structures 
qui sont �quilibr�es en termes de vis�es. Aur�lie ne focalise pas dans son 
discours sur une priorit�, elle m�nage un �quilibre entre les diff�rents 
domaines. Les moments de DVOM ne sont pas raccroch�s a posteriori m�me 
dans la composition du Ç Loup È o� cÕest le cas. LÕanalyse de la pratique 
dÕAur�lie montre quÕelle parvient � garder une certaine scientificit� en allant 
par exemple sur le registre des collections et des cat�gorisations. M�me si la 
dimension du tissage domine dans les gestes professionnels, ce nÕest pas la 
seule dimension. Il peut �tre soulign� ici, que lors de la deuxi�me ann�e 
dÕexercice en maternelle, Aur�lie complexifie ces compositions, notamment � 
partir de ce jardin qui lui permet dÕimaginer dÕautres activit�s ainsi que de 
futures compositions qui vont pouvoir se lier. Il a d�j� �t� �voqu� 
lÕaugmentation de la complexit� des compositions dans la pratique des 
enseignantes appartenant � la population Ç immigr�e È. 

I�e : moi, je refais la partie Ç potager È mais cette fois-ci jÕ�largis avec les insectes. On va 
repartir sur plus les petites b�tes dans le potager. Donc, apr�sÉ donc on voit �a avec L., on 
programme nos p�riodes en fonction de, donc l� les insectes et le potager, �a va �tre plut�t 
mars/avril, cÕest p�riodes 4 et 5 et puis les comp�tences, je regarde aussi les comp�tences qui ont �t� 
moins travaill�es lÕann�e dÕavant. Donc les moyens lÕann�e derni�re, je ne vais pas recommencerÉ le 
travail sur semer tout �a, comme on lÕa d�j� bien fait lÕann�e derni�re, eux, cette ann�e, ils vont 
apprendre � transmettre aux, aux moyennes sections de cette ann�e. Et puis � c�t� de �a, on va, 
on va travailler des choses plus pointuesÉ toujours autour du potager. L�, par exemple, jÕai 
amen� des bulbes ce matin. Donc, lÕann�e derni�re, eux  ils pensaient que cÕ�tait la graine, on 
mettait la graine et cÕest termin�. L� cette ann�e, je leur ai fait deviner : Ç quÕest-ce que jÕai ? È, 
ils ne savaient pas ce que cÕ�tait, donc l�, on va essayer dÕ�largir un petit peu. 

Extrait du troisi�me entretien avec Aur�lie, enseignante immerg�e, classe de MS-GS 

 

, La libert� p�dagogique : elle est mise en avant comme une caract�ristique de 
lÕ�cole maternelle qui est oppos�e dans le discours de lÕenseignante aux 
programmes de lÕ�cole �l�mentaire. Cette libert� est g�n�ratrice de capacit�s 
dÕimagination et de flexibilit�. Aur�lie met ainsi en Ïuvre des cadres souples, 
flexibles. 

Ç En maternelle, je ressens moins de pression concernant les programmes, ce qui me rend 
plus imaginative. È 
(É) 
 
Ç CÕest la diff�rence avec lÕ�l�mentaire : je me sens libre de bousculer mon programme, attachant 
de lÕimportance � tout ce qui peut toucher les �l�ves. È 
(É) 
 
Ç Les activit�s scientifiques doivent �tre Ç spontan�es È, tout en �tant encadr�es. È 

Extraits du carnet de bord dÕAur�lie, enseignante immerg�e, classe de MS-GS 
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I�e : oh mais �a peut �tre modifi� : je veux dire apr�s, cÕest �a jÕai une programmation, jÕai une 
progression mais � c�t� de �a, je me dis si �a se trouve, ils vont meÉ je vais avoir des Ïufs de je ne 
sais quoi et je vais faire une petite place dans mon emploi du temps, dans ma programmation parce 
que je trouve que cÕest dommage de passer � c�t�. 

Extrait du troisi�me entretien avec Aur�lie, enseignante immerg�e, classe de MS-GS 

 

, La centration sur les int�r�ts des �l�ves (Aur�lie ne parle pas dÕenfants) et sur 
le plaisir partag� des activit�s conduites en classe. 

Le discours dÕAur�lie permet de d�celer des caract�ristiques de diff�renciation de 
la professionnalit� enseignante � lÕ�cole maternelle vis-�-vis de celle de lÕ�cole 
�l�mentaire : 

, LÕorganisation des contenus de lÕ�cole �l�mentaire avec un cloisonnement 
des mati�res qui structurent lÕemploi du temps et d�terminent un cadre non 
flexible (en opposition � la flexibilit� � lÕ�cole maternelle �voqu�e dans la 
premi�re dimension). 

Ç CÕest difficile � organiser chez les plus grands, quand lÕemploi du temps est serr� et que les 
sciences sont programm�es � un certain moment de la semaine. Cependant, quand jÕ�tais en CE ou 
en CM, jÕessayais dÕoublier cet obstacle. Je pense quÕil est important de ne pas Ç sÕenfermer È 
dans un emploi du temps et dÕ�tre capable de sÕadapter aux contraintes de certaines activit�s. È 

Extrait du carnet de bord dÕAur�lie, enseignante immerg�e, classe de MS-GS 
 
I�e : Eh bien, en fait, cÕest que quand jÕ�tais en CM lÕann�e derni�re, jÕavais lÕimpression que jÕavais, 
jÕai parl� dÕun programme � tenir. Je laissais quand m�me place, mais bon, on a eu des t�tards, 
donc on les a pris (É). Donc du coup, jÕai fait le t�tard mais cÕest pareil je veux dire je lÕai pas fait tr�s 
approfondi parce quÕ� ce moment-l�, jÕavais dÕautres projets et quÕil fallait absolument que mes CM2, 
(É) Donc du coup, je nÕai pas pu mener � bien mon projet t�tard avec regret en CM. 

Extrait du deuxi�me entretien avec Aur�lie, enseignante immerg�e, classe de MS-GS 

 

, Les programmes : ils pilotent fortement lÕorganisation des situations 
dÕenseignement-apprentissage, le contenu des emplois du temps et les 
�valuations associ�es aux contenus enseign�s.!

 

 
I�e : Oui, cÕest vrai que les programmes, ouais, ben oui parce que cÕest quand m�me, cÕest oui, on 
a lÕimpression que cÕest beaucoup plus charg� quand on est en �l�mentaire : il y a beaucoup plus 
de vocabulaire, de choses plus sp�cifiques et puis on fait des �valuations, on a lÕimpression quÕon 
fait de grosses �valuations alors quÕen maternelle, et bien voil�, �a sert pas autant. 

Extrait du premier entretien avec Aur�lie, enseignante immerg�e, classe de MS-GS 
 
I�e : Puis au niveau des dates aussi, cÕest vrai quand on fait la progression en CM, tout est bien ficel�, 
on va voir telle chose, telle chose. En maternelle, � la limite, sur tout le cycle, �a para�t plus facile. 

Extrait du deuxi�me entretien avec Aur�lie, enseignante immerg�e, classe de MS-GS 
 
I�e : Ce nÕest pas un emploi du temps qui va nous guider mais cÕest vrai quand on est en 
�l�mentaire, on a tendance, tous m�me quand jÕy �tais, on a tendance tous, au d�but je me 
disais alors, cÕest bon, on ne va pas se stresser mais si, il y a un stress d� aux programmes, 
aux �valuations nationales. On nous oblige de faire en janvier, cÕ�tait en janvier, les �valuations 
CM2. Il fallait du coup pour les �valuations quÕon ait vu certaines choses, enfin, cÕest quand m�me 
assezÉ il y a un timing quÕest serr�, quÕon nÕa pas en maternelle. 
(É) 
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I�e : Les ann�es en �l�mentaire, notamment en CM, cÕest vraiment, cÕest charg� et on sait que 
arriv�s en octobre, on doit avoir fait tel domaine en sciences, en fran�ais, avoir vu telle 
conjugaison (É). Mais ce que je nÕaime pas [� lÕ�cole �l�mentaire], cÕest �a, cÕest me dire lundi, 
jÕavais pr�vu dans mon emploi du temps que cÕ�tait comme �a, donc �a doit �tre comme �a 
parce que si je le fais pasÉ et cÕest ce que jÕaime moins dans lÕ�l�mentaire (É) il faut 
absolument que vous fassiez lÕemploi du temps. 

Extraits du troisi�me entretien avec Aur�lie, enseignante immerg�e, classe de MS-GS 

 

, Les d�marches p�dagogiques : elles sont diff�rentes en fonction de lÕ�cole 
consid�r�e. Aur�lie caract�rise la p�dagogie de lÕ�l�mentaire comme 
essentiellement Ç une exposition de savoirs È (les programmes �tant dÕailleurs 
la cause de cette d�marche) et celle de la maternelle comme essentiellement 
une alternance entre d�couverte et construction de savoirs. 

I�e : En fait, � lÕ�cole �l�mentaire, jÕavais lÕimpression quÕon �tait beaucoup plus press� par le 
temps. JÕai lÕimpression que la phase de d�couverte, elle est beaucoup plus importante en 
maternelle, on prend vraiment le temps dÕobserver, de manipuler, de jouer, de Ç quÕest-ce quÕon 
regarde ? È, on nÕa pas cette pression de, voil�, il faut faire 6 s�ances sur les engrenages et cÕest 
termin�. JÕai, (euh), on a vraiment lÕimpression, comme on a moins le temps de la d�couverte, on est 
plus dans la pratique, enfin, au CM, jÕai vraiment lÕimpression que �a faisait �a, bon, je mÕy prenais 
s�rement mal, �a devait �tre �a, mais il manquait vraiment ce temps, finalement celui qui est le plus 
important, celui o� on va essayer, on apprend petit � petit et comme on est oblig� dÕapprendre vite, et 
bien du coup on va passer � c�t� de choses, on peut pas tout chercher, on est oblig� dÕaller, nous, 
enseignants, dÕimposer des choses, en disant, on nÕa pas le temps dÕaller sur internet pour regarder, 
je vous le dis, cÕest comme �a, alors quÕen maternelle, on peut se permettre de passer du temps. L�, 
jÕai pass�, oui, 6, 7 semaines sur le corps humain mais si je nÕai pas termin�, que je veux continuer au 
mois de janvier, je le ferai quoi. 
(É) 
I�e : Mais ce nÕest pas forc�ment �vident par contre, en maternelle de dire comment je vais les 
mettre, de dire comment je vais les mettre vraiment en apprentissage car ce nÕest pas le tout de 
d�couvrir, car apr�s, comment ils vont construire quelque chose, quÕils vont garder et (É) cÕest li� 
aussi avec ce quÕils vivent, avec ce quÕils vivent l�. 
(É) 
I�e : [� propos du sch�ma corporel] Je suis partie � chaque fois de s�ances dÕEPS, cÕest enfin, 
instinctif, je trouve cÕest plus facile de partir de leur propre v�cu, de ce quÕils vivent. 

Extraits du premier entretien avec Aur�lie, enseignante immerg�e, classe de MS-GS 
 
I�e : CÕest important, quÕil y ait la notion, vraiment la notion de d�couverteÉ d�couverte, en 
d�but dÕapprentissage. (É), jusquÕen grande section, vraiment commencer � acqu�rir des 
comp�tences bien cibl�es, bien pr�cisesÉ mais quand m�me, privil�gier tout ce qui est d�couverte 
manipulation et en m�me temps, la vis�e, cÕest quand m�me pr�parer, pr�parer lÕentr�e � 
lÕ�l�mentaire le mieux possible, tout en sachant quÕon a des, des comp�tences, enfin des, des 
objectifs qui vont �tre travaill�s notamment en CP mais apr�s plus loin, donc on va essayer de 
pr�parer au maximum lÕ�l�ve � lÕ�l�mentaire, finalement. Au programme, on a d�j� dans lÕid�e les 
programmes de lÕ�l�mentaire. 

Extrait du troisi�me entretien avec Aur�lie, enseignante immerg�e, classe de MS-GS 

 

Il est int�ressant de souligner que le travail en �quipe avec la coll�gue de 
lÕenseignante appara�t comme un �l�ment important dans sa socialisation 
professionnelle. 

 
I�e : mais, on se compl�te assez bien avec L. [La coll�gue de lÕ�cole maternelle] parce quÕelle va 
faire un peu plus tout ce qui est techno, construction, elle a vu les objets qui roulent. Je me suis dit, �a 
va faire vraiment le vivant, le vivant mais, bon, on essaie de travailler pour que tout soit fait. 

Extrait du deuxi�me entretien avec Aur�lie, enseignante immerg�e, classe de MS-GS 
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I�e : LÕann�e derni�re [La premi�re ann�e de maternelle], (É) je nÕavais pas trop dÕid�e sur 
comment jÕallais organiser, jÕattendais un petit peu de voir comment L. allait sÕorganiserÉ et 
bien elle, tout de suite, elle mÕa dit, on essaie de travailler par projet avec la coll�gue. Donc 
moi, �a mÕallait bien, je me suis un peu parfois greff�e sur ce quÕelle faisait elle. 
(É) 
I�e : alors en fait, je lÕai faite, on lÕa programm�e avec L. Donc au d�part on est vraiment parti, et 
bien de nous deux : on sÕest retrouv�es toutes les deux et on sÕest dit quÕest-ce quÕon va faire 
cette ann�e, en prenant bien soin de mener des projets � chaque p�riode, en tout cas projet ou 
th�me, enfin quelque chose de bien particulier. 

Extraits du troisi�me entretien avec Aur�lie, enseignante immerg�e, classe de MS-GS 

 

Pour conclure avec cette analyse de la pratique dÕAur�lie, il faut souligner, que ce 
qui d�termine et guide �galement beaucoup ses choix dÕenseignement, est 
lÕorganisation en p�riodes de son travail : la programmation de contenus est en effet 
pr�vue entre chaque p�riode de vacances et une composition sÕ�tale sur un temps 
de 6 � 8 semaines. 

I�e : JÕ�vite de m�langer un petit peu tout, je fais une chose � la fois par p�riode. 
Extrait du deuxi�me entretien avec Aur�lie, enseignante immerg�e, classe de MS-GS 

 
I�e : Voil�. Apr�s on a pris en compte les diff�rents domaines pour ne pas en n�gliger un : (É) 
et bien le domaine arts, le domaine de lÕ�crit, la d�couverte du mondeÉ On nÕen a pas fait en sport, 
on nÕen a pas fait en activit� physique, mais voil�, on essaie de balayer comme �a. Mais comme 
lÕann�e derni�re, on avait pr�vu une p�riode, on avait pr�vu une p�riode bien sp�cifique sur la 
d�couverte du monde. Donc, l� cÕest math�matique en ce moment. 

Extrait du troisi�me entretien avec Aur�lie, enseignante immerg�e, classe de MS-GS 
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Chapitre 4. Synth�se des dix pratiques 
restitu�es 

!

Le tableau pr�sent� sur la figure 79 consigne les r�sultats des �tudes des 
pratiques des dix enseignantes selon les caract�ristiques suivantes : 

, Population. 
, Type de contenus li�s � lÕ�ducation ST pris en charge. 
, Enjeux associ�s aux moments dÕ�ducation ST. 
, Hi�rarchie dans les priorit�s accord�es � ces divers moments �ducatifs. 
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Enseignantes 
exp�riment�es 

Contenus 
pris en 
charge 

Prise en 
charge de 
lÕ�ducation 

ST 

Enjeux ST 
associ�s 

aux 
moments de 

DVOM 

Position de 
la DVOM 
au sein 

des autres 
activit�s 

�ducatives 

Hi�rarchie 
dans les 
priorit�s 

�lise 
V ¯ ¯ P�riph�ri-

que 
Secondaire 

Jean-Philippe 
O et M "" FP et �I Cloisonne- 

ment 

Prioritaire 

Delphine V " FP P�riph�ri-
que 

Secondaire 

Martine 
V " ¯ P�riph�ri-

que 
Secondaire 

Sophie 

M  " ou "" FP Centrale 
ou 
p�riph�-
rique 

Cohabitation 

      

Enseignantes 
immerg�es 

Contenus 
pris en 
charge 

Prise en 
charge de 
lÕ�ducation 

ST 

Enjeux ST 
associ�s 

aux 
moments de 

DVOM 

Position de 
lÕ�ducation 
ST au sein 
des autres 
activit�s 

�ducatives 

Hi�rarchie 
dans les 
priorit�s 

Am�lie V et M "" FP et �I Centrale Cohabitation 

Carine V et M " FP Centrale Cohabitation 

Sandrine 

V " FP Centrale 
ou 
p�riph�-
rique 

Cohabitation 

Nadine 
V ¯ ¯ P�riph�ri-

que 
Secondaire 

Aur�lie V "" FP et �I Centrale Cohabitation 

Figure 79 : tableau synth�tique des pratiques des dix enseignantes 

Dans la colonne des Ç contenus pris en charge È, les abr�viations suivantes ont 
�t� utilis�es : 

, V : pour tout ce qui concerne les contenus li�s au monde du vivant. 
, O : pour les contenus du monde des objets. 
, M : pour ceux du monde de la mati�re. 
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Dans la colonne de la Ç prise en charge de lÕ�ducation ST È, les codes signifient : 

, ¯ : pas de prise en charge de cette �ducation. 
, " : existence dÕune faible prise en charge de lÕ�ducation ST. 
, "" : existence dÕune forte prise en charge de lÕ�ducation ST. 

Dans la colonne des Ç enjeux ST associ�s aux moments de DVOM È, les codes 
signifient : 

, ¯ : pas de r�el enjeu li� � une �ducation ST. 
, FP : enjeux li�s � une familiarisation pratique avec le monde de la nature et 

des objets. 
, �I : enjeux li�s � un d�but dÕ�laboration intellectuelle. 

Les deux derni�res cat�gories font r�f�rence aux travaux de Coquid� (1998398). 

La figure 80 dresse un bilan comparatif des pratiques des deux populations 
examin�es : 

 Enseignantes exp�riment�es Enseignantes immerg�es 

Contenus pris en 
charge 

V                               3 

O                               1 

M                               2 

V                                5 

O                                0 

M                                2 

Prise en charge de 
lÕ�ducation ST 

¯                               1 

"                                4 

""                              2 

¯                                1 

"                                 2 

""                               2 

Enjeux ST 

¯                                2 

FP                              3 

�I                               1 

¯                                1 

FP                              4 

�I                               2 

Position de la 
DVOM 

Centrale                     1 

P�riph�rique              4 

Cloisonnement          1 

Centrale                     4 

P�riph�rique              2 

Cloisonnement          0 

Hi�rarchies dans 
les priorit�s 

Prioritaire                   1 

Secondaire                3 

Cohabitation              1 

Prioritaire                   0 

Secondaire                1 

Cohabitation              4 

Figure 80 : tableau comparant les pratiques des enseignantes exp�riment�es et des 
enseignantes immerg�es 

Cette figure montre, que pour les contenus pris en charge, il existe - peu importe 
la population - une pr�dominance du monde vivant et une faible existence du monde 
des objets. Ces r�sultats sont convergents avec ceux de Baillat (2001399) et de 
Lasson (2004400). 

Il nÕexiste pas de diff�rence notable entre les pratiques des deux populations 
quant � la prise en charge de lÕ�ducation ST, tr�s h�t�rog�ne. 

!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!! !!!!!!!!!!!!!!!!!!!
398 Coquid�, M. (1998). Op. cit. 
399 Baillat, G. (2001). Op. cit. 
400 Lasson, C. (2004). Op. cit.!
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En ce qui concerne les enjeux ST associ�s � cette �ducation, ils sont 
majoritairement - quelle que soit la population consid�r�e - situ�s dans le registre de 
la familiarisation pratique. 

Les deux derni�res caract�ristiques montrent des diff�rences entre les deux 
populations examin�es : 

, Ë lÕint�rieur des compositions, la DVOM occupe une position centrale dans le 
cas des enseignantes immerg�es et p�riph�rique dans le cas des 
enseignantes exp�riment�es. Ce r�sultat permet dÕ�mettre lÕhypoth�se selon 
laquelle, lors de la professionnalisation des enseignantes en maternelle, elles 
auraient tendance � situer les activit�s de DVOM en position de plus en plus 
p�riph�rique au sein des compositions, privil�giant des activit�s soit 
langagi�res, soit artistiques. 

, Les enseignantes exp�riment�es accordent majoritairement une faible priorit� 
� lÕ�ducation ST dans leurs compositions alors que les immerg�es 
parviennent � maintenir des �quilibres dans leurs compositions entre 
lÕ�ducation ST et dÕautres curriculums �ducatifs. 

Ces r�sultats font �mettre lÕhypoth�se selon laquelle, lors de leur 
professionnalisation dans le milieu Ç �cole maternelle È, les enseignantes accordent 
de moins en moins dÕimportance � lÕ�ducation ST au profit dÕautres vis�es 
�ducatives. 

LÕanalyse des donn�es empiriques r�colt�es gr�ce aux carnets de bord permet 
de proposer un ensemble dÕattributs caract�risant la sp�cialit� des enseignantes de 
lÕ�cole maternelle : 

, La conception et la mise en Ïuvre de compositions : neuf enseignantes sur 
dix pr�sentent en effet cet attribut, le dixi�me enseignant �tant par ailleurs 
conscient de cette pratique ordinaire tout en la rejetant (Jean-Philippe). 
LÕhypoth�se des compositions est ici confirm�e de mani�re tr�s forte. En effet, 
ces compositions se caract�risent par leur complexit� non seulement par la 
pr�sence de nombreuses relations Ç intra-compositions È mais aussi Ç inter-
compositions È. 

, Une mani�re de penser lÕenseignement et de faire la classe en lien avec 
dÕautres attributs : la pr�pond�rance dans les gestes professionnels des 
enseignantes de maternelle de la dimension du tissage (Bucheton et Dezutter, 
2008401). Dans les discours des enseignantes transpara�t ce qui rend possible 
ce tissage, notamment les fronti�res l�ches entre les domaines dÕactivit�s et 
lÕabsence de cloisonnement entre ces domaines (sept enseignantes sur dix 
�voquent cet aspect). 

, Une flexibilit� dans ces compositions : dans le discours des enseignantes 
domine leur pr�occupation des enfants, de leur plaisir et de leurs int�r�ts. 
CÕest au nom de cette pr�occupation, qui caract�rise leur identit�, quÕelles 
peuvent transformer les compositions, faisant ainsi preuve de comp�tences 
li�es � lÕimprovisation (six enseignantes sur dix). Cette souplesse dans leurs 
pratiques est reli�e � la grande libert� p�dagogique d�clar�e par six des dix 
enseignantes �tudi�es, libert� qui, selon elles, sp�cifie lÕ�cole maternelle. 

 

!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!! !!!!!!!!!!!!!!!!!!!
401 Bucheton, D. et Dezutter, O. (2008). Op. cit. 
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Chapitre 1. Des questions 
 

1. Vis�es du questionnaire 
Apr�s une premi�re investigation des pratiques par une m�thode qualitative - les 

carnets de bord - une deuxi�me m�thode, � orientation plus quantitative cette fois, a 
�t� retenue : un questionnaire. 

La premi�re investigation donne une vision pr�cise des pratiques enseignantes 
sur de longues p�riodes. La synth�se propos�e pr�c�demment � partir de lÕanalyse 
de lÕensemble des donn�es, d�termine des tendances dans les pratiques 
contemporaines quÕil sÕagit dÕ�tayer : lÕenqu�te par questionnaire vise ainsi � situer 
ces premi�res tendances sur un �chantillon de plus grande taille et donner de 
lÕ�paisseur aux constats dress�s � partir des dix cas observ�s (la taille de 
lÕ�chantillon conf�re en effet � ces r�sultats le statut de donn�es qualitatives). 

 

2. Construction du questionnaire 
Le questionnaire a �t� construit en suivant les �tapes propos�es par Weil-Barais 

(1997, p. 105402) : 

, La d�finition des aspects g�n�raux du questionnaire. 
, LÕ�laboration des items. 
, La passation Ç test È. 
, La diffusion du questionnaire. 

La d�finition des aspects g�n�raux du questionnaire et la d�termination des items 
sÕappuient sur la reformulation des questions de recherche : 

, Comment lÕ�ducation ST est-elle prise en charge par les enseignantes de 
lÕ�cole maternelle ? Quels contenus sont pris en charge ? Quelles sont les 
vis�es associ�es � ces enseignements ? 

, Quelles sont les relations entre lÕ�ducation ST et les autres curriculums 
�ducatifs pris en charge par les PE ? Quels sont les choix programmatiques 
des enseignantes de maternelle en ce qui concerne cette �ducation ST ? 
Quelles sont les priorit�s accord�es dans ces moments �ducatifs ?  

, Quelles sont les repr�sentations des enseignantes de lÕ�cole maternelle sur 
leur m�tier et sur ses sp�cificit�s par rapport � lÕ�cole �l�mentaire ? 

Ainsi, cinq items ont �t� d�termin�s pour ce questionnaire : 

, Le premier item aborde les renseignements signal�tiques (il sÕagit dans cet 
item de conna�tre la carri�re professionnelle de lÕinterrog�e et son contexte 
dÕexercice). 

, Le deuxi�me item concerne les �l�ments de professionnalit� sp�cifiques � 
lÕ�cole maternelle et vise � explorer lÕopinion des interrog�es sur leur m�tier 
dÕenseignante � lÕ�cole maternelle. 

!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!! !!!!!!!!!!!!!!!!!!!
402 Weil-Barais, A. (1997). Op. cit. 
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, Le troisi�me explore les contenus et les vis�es des moments dÕ�ducation ST 
ainsi que lÕorganisation programmatique, au fil du temps, de ces moments. 

, Le quatri�me item vise � v�rifier lÕexistence de la conception et de la mise en 
Ïuvre de compositions. Il cherche �galement � rendre intelligibles ces 
compositions et � d�terminer � lÕint�rieur de celles-ci la place de la DVOM. 

, Le cinqui�me et dernier item explore les priorit�s accord�es dans les 
moments dÕ�ducation ST en proposant des sc�narii didactiques � propos de 
contenus susceptibles dÕ�tre pris en charge � lÕ�cole maternelle : les 
enseignantes ont � hi�rarchiser des objectifs dans une liste propos�e. 
LÕanalyse des r�ponses donn�es � cet item permet de mieux cerner les 
conceptions int�gr�es des PE par rapport aux vis�es des moments de DVOM. 

Une fois le questionnaire construit, deux passations Ç test È ont �t� r�alis�es par 
deux enseignantes pour �prouver sa pertinence. 

Suite � ces deux tests, peu de modifications ont �t� apport�es aux contenus des 
divers items : certaines questions ont �t� reformul�es, des sc�narii didactiques 
pr�cis�s et seul le premier item (les renseignements signal�tiques) a �t� d�plac� et 
mis en fin de questionnaire. Ces deux tests ont permis dÕ�prouver la dur�e de 
passation du questionnaire, dur�e jug�e satisfaisante (de 15 � 20 minutes). 

 

3. Destinataires et mode de passation du questionnaire 
La question du choix des destinataires de ce questionnaire sÕest pos�e 

rapidement. Apr�s avoir pens� dans un premier temps le mettre en ligne par 
lÕinterm�diaire du site de lÕAGEEM, il a �t� finalement d�cid� Ç dÕaller � la 
rencontre È des enseignantes de lÕ�cole maternelle lors du congr�s annuel de 
lÕassociation qui rassemble sur un m�me lieu et pendant quelques jours un maximum 
de personnes susceptibles de renseigner ce questionnaire. 

CÕest aupr�s des 800 participantes au 83�me congr�s de lÕAGEEM qui a eu lieu � 
Annecy du 1er au 3 juillet 2010 que ce questionnaire a �t� pass�. 

Il faut souligner que le public adh�rant � lÕassociation est un public engag� et 
souvent militant ce qui peut constituer un biais dans les r�ponses apport�es et 
amplifier certaines tendances. Cependant, la focalisation sur ce public semble 
int�ressante � plusieurs points de vue :  

, Les discours tenus par les interrog�es risquent dÕ�tre r�v�lateurs de ceux 
port�s par lÕassociation. De plus, ils sont susceptibles dÕ�tre denses dans le 
sens o� ces enseignantes ont Ç quelque chose � dire È en raison de leur 
militantisme et de leur engagement pour cette �cole. 

, 800 congressistes, des enseignantes en �cole maternelle, venues de toute la 
France, �taient pr�sentes au m�me endroit pendant trois jours : cÕ�tait 
lÕoccasion dÕinterroger rapidement un public venu en nombre et de saisir une 
opportunit� dÕun recueil de donn�es empiriques. 

Avant dÕarriver sur place, un autre choix m�thodologique, celui du dispositif 
dÕadministration a �t� fait quand � la passation de ce questionnaire : supposant que 
les enseignantes pr�sentes au congr�s seraient Ç motiv�es È, lÕid�e dÕun public 
captif, retenu � la fin dÕune conf�rence par exemple, a �t� �cart�e. 
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Pr�sent sur le site d�s le 30 juin, la circulation a �t� ais�e parmi les 
congressistes pr�venus de ce travail de recherche : Lucile Barb�ris, Pr�sidente de 
lÕassociation, avait en effet demand� en s�ance pl�ni�re et � deux reprises Ç que le 
meilleur accueil soit r�serv� � lÕ�tudiant de Jo�l Lebeaume et de Gilles Baillat, qui fait 
une recherche sur la maternelle È.  

400 questionnaires ont ainsi �t� distribu�s, un quart retourn�s (92 exactement), 
89 ont �t� remis dans une urne d�pos�e � cet effet � lÕentr�e du site principal du 
congr�s, deux par courriel et un par courrier postal. La majorit� des questionnaires a 
�t� retourn�e le dernier jour du congr�s. 

Ce chiffre dÕun quart de questionnaires r�cup�r�s est satisfaisant en termes de 
pourcentage de retours. Il est important de souligner �galement que ces 
questionnaires ont �t� renseign�s avec soin et implication car les r�ponses aux 
questions ouvertes ont �t� peu lapidaires. Les interrog�es, tr�s volontaires, ont ainsi 
consacr� une demi-heure � ce travail (temps estim� en comparant avec les deux 
passations tests), ce que nÕaurait pas forc�ment fait un public captif. 
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Chapitre 2. Des r�ponses 
 

1. M�thodes dÕanalyse 
LÕanalyse pr�sent�e ci-dessous prend en compte les 92 questionnaires 

renseign�s par les enseignantes du congr�s de lÕAGEEM de juillet 2010. 

Les r�ponses ont �t� transcrites dans un tableur (plac� dans les annexes 
�lectroniques403), chaque ligne correspondant � un retour de questionnaire et chaque 
colonne � une question. 

Les analyses ont �t� men�es ainsi selon chacun des items : 

, Pour le premier item, les renseignements signal�tiques, un traitement 
statistique a �t� effectu� pour chacune des questions ferm�es. 

, Le second item a �t� plus complexe � analyser en raison de la nature des 
questions, ouvertes et du manque de pr�cision dans les r�ponses : en effet, 
dans la premi�re question, il �tait demand� de r�pondre par oui ou par non et 
les r�ponses ont parfois �t� peu tranch�es, n�cessitant un ensemble 
dÕajustements dans lÕanalyse du contenu. 

, Pour analyser les r�ponses au troisi�me item qui explorait lÕ�ducation ST, 
deux dimensions ont �t� utilis�es pour en analyser le contenu, lÕune centr�e 
sur les contenus pris en charge, lÕautre sur les activit�s mises en Ïuvre. 

, Les r�ponses aux questions du quatri�me item, sur les compositions, ont �t� 
trait�es de mani�re statistique, ces questions �tant ferm�es ou � choix 
multiples ordonn�s. 

, Les r�ponses aux questions du cinqui�me item, celui des sc�narii didactiques, 
ont �t� trait�es de mani�re statistique �galement, ces sc�narii �tant des 
questions � choix multiples ordonn�s. 

Apr�s avoir d�crit lÕ�chantillon interrog�, lÕanalyse des r�ponses est pr�sent�e 
dans lÕordre des questions en suivant les items pr�cis�s auparavant. 

 

2. Description de lÕ�chantillon 
Il sÕagit dans cet item de conna�tre au mieux la carri�re professionnelle, le 

contexte et le niveau dÕenseignement de lÕinterrog�e. 

Dans lÕ�chantillon, seuls trois questionnaires ont �t� renseign�s par des hommes, 
la proportion est cependant repr�sentative du pourcentage des hommes qui 
enseignent � lÕ�cole maternelle. CÕest pour cette raison que, dans la suite de ce 
texte, les termes de questionn�es et dÕinterrog�es sont utilis�s au f�minin et non au 
masculin. 

Le niveau de qualification a �t� cod� ainsi : 

, Une cat�gorie CAP dÕinstitutrice. 
!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!! !!!!!!!!!!!!!!!!!!!
403  Le fichier Ç 05_questionnaire È contient le questionnaire dans sa forme distribu�e, le fichier 
contenant les transcriptions et leur codage. Enfin, un document-texte d�taille les analyses des 
r�ponses donn�es au questionnaire. 
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, Une cat�gorie BAC. 
, Une cat�gorie BAC+2 quand les r�ponses �taient un DEUG404, un DUT405 ou 

un BTS406. 
, Une cat�gorie BAC+3 pour les interrog�es de niveau licence. 
, Une cat�gorie BAC+4 pour les titulaires dÕune ma�trise. 
, Une cat�gorie BAC+5 pour les interrog�es poss�dant un Master, un DEA407 

ou un DESS408. 

Le niveau de qualification des questionn�es montre trois parts importantes pour 
les niveaux BAC, BAC+2 et celui de la licence, renvoyant � trois p�riodes diff�rentes 
de recrutement des enseignants du primaire. Deux enseignantes d�clarent avoir leur 
CAP dÕinstitutrice, 17 ont un niveau de qualification � BAC+4 ou BAC+5. 

!

Figure 81 : niveau de qualification des questionn�es 

 

Pour les disciplines de formation universitaire, les r�ponses des questionn�es ont 
�t� cod�es selon ces trois ensembles : 

, Les disciplines artistiques et litt�raires pour les fili�res telles que les lettres, les 
langues vivantes �trang�res, la musicologie, les arts plastiquesÉ 

, Les disciplines scientifiques et techniques pour les fili�res math�matiques, 
physique, chimie, biochimie, biologieÉ et de nombreuses formations en 
IUT409. 

, Les disciplines des sciences de lÕHomme et de la Soci�t� (SHS) telles que les 
sciences de lÕ�ducation, la sociologie, lÕhistoire, la g�ographie. 

La moiti� des interrog�es a un cursus universitaire dans les SHS, un quart dans 
les sciences et seulement un dixi�me dans les disciplines litt�raires ou artistiques. 

!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!! !!!!!!!!!!!!!!!!!!!
404 Dipl�me Universitaire dÕ�tudes G�n�rales. 
405 Dipl�me Universitaire de Technologie. 
406 Brevet de Technicien Sup�rieur. 
407 Dipl�me dÕ�tudes Approfondies. 
408 Dipl�me dÕ�tudes Sup�rieures Sp�cialis�es. 
409 Institut Universitaire de Technologie.!
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Figure 82 : discipline de formation universitaire des questionn�es 

 

Pour d�crire lÕanciennet� des interrog�es, les intervalles suivants ont �t� d�finis : 
pour N, nombre dÕann�es dÕenseignement : N#5 ; 5<N#10 ; 10<N#20 ; 20<N#30 ; 
30<N#40 ; N>40. 

Chacune des r�ponses a �t� cod�e et les r�sultats dessinent une courbe de 
Gauss centr�e sur des anciennet�s de 20 � 30 ans : lÕ�chantillon est donc 
Ç exp�riment� È. 

!

Figure 83 : anciennet� des questionn�es 

 

Pour affiner le profil professionnel des questionn�es, il leur avait �galement �t� 
demand� leur nombre dÕann�es dÕenseignement en maternelle. Le rapport N entre 
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ce nombre dÕann�es dÕexercice en maternelle sur le nombre total dÕann�es dans 
lÕenseignement a ensuite �t� calcul�. 

Pour N, le rapport pr�cis�, quatre intervalles ont �t� faits pour d�crire 
lÕ�chantillon : 

, N#1/4 : quand lÕenseignante a fait moins dÕun quart de sa carri�re en 
maternelle. 

, 1/4<N#1/2 : quand la PE a fait entre un quart et la moiti� de sa carri�re en 
maternelle. 

, 1/2<N#3/4 : quand lÕenseignante a fait entre la moiti� et trois quarts de sa 
carri�re en maternelle. 

, N>3/4 : quand la PE a fait plus des trois quarts de sa carri�re en �cole 
maternelle. 

Sur lÕ�chantillon �tudi�, il est remarquable que 61% des enseignantes aient 
effectu� plus des trois quarts de leur carri�re en maternelle ; 25% ont pass� de la 
moiti� aux trois quarts de leur carri�re en maternelle ; en cumulant ces deux 
donn�es, on obtient le chiffre de 86% des interrog�es qui ont fait plus de la moiti� de 
leur carri�re en maternelle. 

Le chiffre sur les changements de Ç segment È maternelle/�l�mentaire dans les 
carri�res des enseignants du premier degr� nÕest pas connu mais les sondages 
t�l�phoniques r�alis�s dans quelques circonscriptions410  tendent � montrer quÕils 
sont assez faibles. Dans les discours, il appara�t clairement que les PE souhaitent 
rester dans un unique segment scolaire, lÕ�cole maternelle ou lÕ�cole �l�mentaire. 
CÕest un fait qui a d�j� �t� soulign� par ailleurs et �taye le concept de sp�cialit�. 

!

Figure 84 : rapport du nombre dÕann�es en maternelle sur le nombre dÕann�es dÕenseignement 

 

Les niveaux des classes dans lesquelles enseignent les questionn�es sont 
h�t�rog�nes et se r�partissent ainsi : 
!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!! !!!!!!!!!!!!!!!!!!!
410  Voir la remarque faite sur le sondage t�l�phonique r�alis� dans quelques circonscriptions du 
premier degr� (moins de 5% des enseignantes passent de lÕ�l�mentaire � la maternelle chaque 
ann�e). 
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Figure 85 : niveau des classes des questionn�es 

 

En cumulant les diverses sections de classe, les r�sultats montrent une 
r�partition couvrant lÕensemble de ces niveaux de mani�re globalement identique (la 
TPS �tant plus rare). 

Niveau Nombre 

TPS 17 

PS 58 

MS 59 

GS 45 

Figure 86 : r�partition cumul�e des niveaux dÕenseignement des questionn�es 

 

Dans le profil des questionn�es, il para�t important de remarquer que 29 sont 
titulaires du CAFIPEMF411, une autre assumant la fonction de MAT412 : un tiers des 
questionnaires a ainsi �t� renseign� par des formateurs ayant une classe en 
responsabilit�413. 

Une hypoth�se interpr�tative � cette surrepr�sentation dans lÕ�chantillon de 
ma�tres-formateurs est �mise : ces formateurs, suppos�s non surrepr�sent�s parmi 
les congressistes, se sont s�rement sentis tr�s concern�s par cette enqu�te et lÕont 
renseign�e avec application. 

Les �coles maternelles dans lesquelles enseignent les interrog�es ont une 
r�partition g�ographique h�t�rog�ne : 

!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!! !!!!!!!!!!!!!!!!!!!
411 Abr�viation de Certificat dÕAptitude aux Fonctions dÕInstituteur ou de Professeur des �coles Ma�tre 
Formateur. 
412 Abr�viation de Ma�tre dÕAccueil Temporaire. 
413  Deux questions et deux sc�narii ont �t� analys�s en consid�rant deux groupes, celui  des 
Ç formateurs È et celui des Ç non-formateurs È. Les r�sultats montrent que lÕappartenance au groupe 
des formateurs nÕinfluence pas de mani�re significative les r�ponses (apr�s test du $!).!
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Figure 87 : localisation des �coles maternelles des questionn�s 

 

20 enseignantes sur 92 enseignent en ZEP414 soit 21%. 

Les interrog�es proviennent de 42 d�partements r�partis sur 20 des 22 r�gions 
fran�aises, la Franche-Comt� et la Corse nÕ�tant pas repr�sent�es. Trois r�gions 
sont particuli�rement bien repr�sent�es : 

, La r�gion Rh�ne-Alpes (et en particulier le d�partement de la Haute-Savoie), 
qui accueillait le congr�s en 2010 et dont la forte repr�sentation sÕexplique 
facilement par le fait que les enseignantes du d�partement pr�sentaient de 
nombreux travaux r�alis�s lors de lÕann�e scolaire 2009-2010. 

, Le Languedoc-Roussillon et la Champagne-Ardenne, et plus particuli�rement 
les d�partements des Pyr�n�es orientales et de la Marne : ici aussi, les 
explications sont simples, de longues discussions avec les sections de 
lÕAGEEM de ces deux d�partements ont permis une mobilisation importante 
(des relances ont �t� faites r�guli�rement pendant la dur�e du congr�sÉ). 

!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!! !!!!!!!!!!!!!!!!!!!
414 Abr�viation de Zone dÕ�ducation Prioritaire. 

Q01=<.@.!
/0B<==210<3.

-.193.,B<==.

I0@g2@3L

[30158!
.18.4g=.8

K.9<9.!B<==.

E@30=



!
!

#)'!
!

 
Figure 88 : nombre de questionn�s en fonction de leur r�gion dÕorigine 

 

Par lÕh�t�rog�n�it� des niveaux de classe, de la r�partition g�ographique des 
classes, des r�gions pr�sentes et sa taille, lÕ�chantillon semble �tre repr�sentatif de 
la population fran�aise et son exploration pertinente pour d�crire les pratiques 
ordinaires en France. 

 

3. Des �l�ments sp�cifiques de la professionnalit� 
Dans cette partie sont explor�es les opinions des interrog�es sur les sp�cificit�s 

suppos�es du m�tier quÕelles exercent en tant quÕÇ enseignante dÕ�cole maternelle È 
par rapport � leurs coll�gues de lÕ�cole �l�mentaire. 

 

3.1. Enseigner en maternelle/Enseigner en �l�mentaire 
La premi�re question �tait la suivante : 

Question 1.1. : Pensez-vous quÕenseigner � lÕ�cole maternelle, cÕest exercer un autre 
m�tier quÕenseigner en �l�mentaire ? Justifiez votre r�ponse. 

Figure 89 : question 1.1. du questionnaire 

Le traitement des r�ponses a dÕabord �t� effectu� en les codant Ç oui È, Ç non È 
et Ç oui et non È. En effet, la transcription a montr� que les r�ponses nÕ�taient pas 
toujours tranch�es avec des arguments seulement affirmatifs ou n�gatifs. 
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Cet exemple de r�ponse - cod� Ç oui et non È - montre lÕapport dÕarguments et de 
contre-arguments chez la m�me enseignante : 

Non, c'est le m�me m�tier dans le sens o� on a la m�me formation. Oui, dans le sens o� les 
�l�ves � qui on s'adresse � l'�cole maternelle ne sont ni lecteurs, ni scripteurs donc la 
didactique et la p�dagogie doivent s'adapter � cette r�alit�. (16415) 

 

Un premier tri des r�ponses a �t� fait selon trois groupes : Ç oui È, Ç non È et 
Ç oui et non È. 

Les r�ponses des interrog�es se r�partissent selon trois groupes : 

, 43% r�pondent de mani�re affirmative, consid�rant quÕenseigner en 
maternelle est un m�tier diff�rent. 

, 14% seulement consid�rent quÕenseigner en maternelle est le m�me m�tier 
quÕen �l�mentaire. 

, 41% produisent une r�ponse cod�e Ç oui et non È. En fait, les r�ponses 
appartenant � cette cat�gorie sont toutes construites de la m�me mani�re, 
avec une premi�re partie o� lÕenseignante affirme quÕil sÕagit du m�me m�tier 
et une seconde o� elle montre les sp�cificit�s de ce m�tier � lÕ�cole 
maternelle. 

, 2% nÕont pas r�pondu � cette question. 

Ce r�sultat montre des discours qui, majoritairement, mettent en avant une 
sp�cificit� du m�tier dÕenseignante � lÕ�cole maternelle : seules 14% des interrog�es 
consid�rent de mani�re tranch�e quÕenseigner en maternelle ou en �l�mentaire 
rel�ve du m�me m�tier. 

 
Figure 90 : r�ponse � la question Ç Pensez-vous quÕenseigner � lÕ�cole maternelle, cÕest 
exercer un autre m�tier quÕenseigner en �l�mentaire ? Justifiez votre r�ponse È 

LÕanalyse du contenu des r�ponses examine les arguments d�velopp�s. Des 
cat�gories ont �t� construites selon les arguments tenus. La r�ponse dÕune 
questionn�e am�ne donc tr�s souvent � plusieurs codages. 

!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!! !!!!!!!!!!!!!!!!!!!
415 Chaque num�ro correspond � la ligne du fichier Excel �voqu� pr�c�demment ; les questionnaires 
ont �t� cod�s de mani�re al�atoire, sans crit�re particulier. 
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La suite du texte examine les uns apr�s les autres les trois groupes �tiquet�s 
Ç non È, Ç oui È et Ç oui et non È. 

 

! Premier groupe, le groupe Ç non È : les arguments pour dire quÕenseigner 
en maternelle, cÕest le m�me m�tier quÕexercer en �l�mentaire. 

Les questionn�es qui r�pondent Ç non È � la question proposent des �l�ments de 
similitude entre la maternelle et lÕ�l�mentaire.  

Trois types dÕarguments ont �t� relev�s : des arguments professionnels, 
institutionnels et enfin p�dagogiques. 

¥ Les arguments qui ont �t� cod�s Ç professionnels È sont ceux avanc�s par les 
enseignantes qui consid�rent quÕenseigner en maternelle ou �l�mentaire est 
similaire, fondant leur opinion sur la dimension professionnelle. Pour ces 
enseignantes, majoritaires dans lÕ�chantillon (70%), le m�tier est identique : il 
sÕagit dÕenseigner. Pour elles, enseigner rel�ve de comp�tences g�n�rales de 
lÕenseignant visant la construction dÕapprentissages vari�s, quÕelles 
mentionnent en termes de comp�tences et de connaissances. Voici quelques 
r�ponses donn�es : 

 Ç Enseigner reste un m�tier qui tourne autour de lÕapprentissage. È (11) 
Ç Non, ce nÕest pas un autre m�tier. Enseigner en maternelle, cÕest enseigner. Ce nÕest pas 
exercer un autre, les comp�tences professionnelles sont les m�mes. È (13) 
Ç Non, cÕest le m�me m�tier. Les gestes professionnels sont les m�mes. È (18) 
Ç Les comp�tences requises pour enseigner � la maternelle sont les m�mes quÕen 
�l�mentaire È (46) 
Ç Non, c'est le m�me m�tier puisque les missions fondamentales ont en commun les objectifs de 
permettre aux enfants de construire des connaissances et des comp�tences en fonction de leurs 
capacit�s. È (83) 
Ç Non, c'est le m�me m�tier. L'�cole maternelle est une �cole qui est aussi concern�e par le socle 
commun. È (86) 

 
¥ Les arguments qui ont �t� cod�s Ç institutionnels È sont les propos qui 

recouvrent la dimension de lÕunicit� du corps des professeurs des �coles. 
Certaines interrog�es (6%) mettent parfois en avant le fait que tous les PE 
sont recrut�s par le m�me concours, dÕautres �voquent la formation identique 
(12%) des enseignantes de lÕ�cole primaire. Les deux r�ponses ci-dessous 
illustrent ce propos : 

Ç Non, je ne pense pas que ce soit un m�tier diff�rent : en France, le m�me concours et le m�me 
dipl�me permettent d'acc�der � l'enseignement en maternelle ou en �l�mentaire. È (10) 
Ç Non, cÕest le m�me m�tier dans le sens o� on a la m�me formation. È (17) 

 
¥ Enfin, 12% des enseignantes avancent des arguments dÕordre p�dagogique 

en consid�rant que la p�dagogie mise en Ïuvre est identique dans les deux 
�coles. 

Ç Non, c'est le m�me m�tier. Du point de vue des m�thodes p�dagogiques, l'�l�mentaire et la 
maternelle se ressemblent beaucoup. È (87) 

 

La figure 91 repr�sente la r�partition quantitative des arguments avanc�s par les 
questionn�es : 
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Figure 91 : arguments d�velopp�s pour les r�ponses "non, ce sont deux m�tiers diff�rents" 

 
! Deuxi�me groupe, le groupe Ç oui È : les arguments pour dire quÕenseigner 

en maternelle est bien un m�tier diff�rent par rapport � enseigner en 
�l�mentaire. 
¥ Le premier argument des interrog�es (31%) concerne les modalit�s 

dÕintervention sp�cifiques de la maternelle : pour elles, il sÕagit de deux 
m�tiers diff�rents car la p�dagogie mise en Ïuvre en maternelle fait que le 
m�tier est diff�rent par rapport � lÕ�l�mentaire. La p�dagogie par projet ou par 
th�me est ainsi �voqu�e ; la place importante du jeu, de la manipulation, de 
lÕexp�rimentation est avanc�e aussi ; enfin, la mise en place des p�dagogies 
actives est �voqu�e, ainsi que le travail par ateliers. 

Ç Oui, c'est un m�tier diff�rent, (É) on y fait des projets ; l'organisation de la classe est diff�rente, il y 
a le travail par atelier. È (8) 
Ç Oui, c'est un autre m�tier : on y fait un travail par projet. È (13) 
Ç Oui, c'est un m�tier diff�rent, cÕest effectivement l'impression que j'ai eue quand j'y ai �t� nomm�e : 
un autre monde. Tout est diff�rent : (É), on y fait des p�dagogies actives, des projets. È (15) 
Ç Oui, enseigner � l'�cole maternelle s'av�re compl�tement diff�rent de l'enseignement exerc� en 
primaire pour les raisons suivantes : �norm�ment de pr�paration ayant attrait au ludique, � 
l'univers de l'enfant, donc une p�dagogie par projet, diff�rente de celle enseign�e au 
primaire. È (21) 
Ç Oui, cÕest un m�tier diff�rent car il y a � l'�cole maternelle une p�dagogie sp�cifique � mettre en 
place faite de manipulation, de langage, jeuxÉ È (34) 
Ç Oui, travailler en maternelle, oui, cÕest un m�tier diff�rent. Tous les ans, on met en place des 
th�mes et des projets. È (58) 

 
¥ Le second argument (21%) avanc� est celui de la libert� p�dagogique, 

d�sign�e selon ces termes et qui, selon les interrog�es, est beaucoup plus 
grande en maternelle. Pour elles, enseigner en maternelle est un m�tier 
diff�rent car les programmes � prendre en charge sont plus souples, moins 
pr�cis et non cloisonn�s : le curriculum serait diff�rent � lÕ�cole maternelle. 
Voici quelques remarques relev�es : 
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Ç Il y a plus de libert� p�dagogique. Il y a moins de contraintes. È (2) 
Ç Les programmes sont moins pr�cis en maternelle. È (10) 
Ç Tout d'abord, en maternelle, m�me s'il y a un programme, il est beaucoup plus ouvert. È (27) 
Ç Ë lÕ�cole maternelle, on peut garder sa libert� d'action et de choix p�dagogique (l'�cole �l�mentaire 
est esclave depuis toujours des programmes, r�sultats et �valuations). È (29) 
Ç Oui, c'est tr�s diff�rent. En maternelle, nous avons plus de libert� dans la pratique, les "mati�res" 
ne sont pas cloisonn�es comme en �l�mentaire et on fait beaucoup de croisements dans les 
diff�rents domaines. È (34) 
Ç Oui, c'est diff�rent comme m�tier : le cadre est plus souple. È (72) 
Ç Oui, enseigner � l'�cole maternelle, c'est diff�rent : moins de pression par les disciplines. Les 
apprentissages sont travaill�s dans leur diversit� (interdisciplinarit�, transdisciplinarit�É). È (92) 

 

¥ Un argument pour dire quÕil sÕagit de deux m�tiers diff�rents est la diff�rence 
dÕ�ge des enfants accueillis dans ce lieu pr�scolaire : 20% des interrog�es 
insistent sur le fait quÕelles accueillent dans leurs classes des enfants, et non 
des �l�ves, certaines affirmant m�me que cÕest lÕ�cole maternelle justement 
qui transforme ces enfants en �l�ves. Deux interrog�es insistent sur le fait que 
les enfants de lÕ�cole maternelle ne sont ni lecteurs, ni scripteurs, ce qui 
influence la p�dagogie. Voici quelques r�ponses qui sont significatives :  

Ç La maternelle, oui, cÕest un autre monde. On apprend � devenir �l�ve È (17) 
Ç Le c�t� Ç devenir �l�ve È est tr�s important. En maternelle, on pr�pare lÕ�l�ve. È (59) 
Ç Oui ! Des enfants entrent � l'�cole maternelle, des �l�ves en sortent. È (79) 

 

¥ Un autre argument pr�sent � 14% se situe dans le prolongement du 
pr�c�dent, le public accueilli mais vu ici selon le point de vue de 
lÕenseignante avec la relation existant entre la ma�tresse et lÕenfant. Les 
interrog�es mettent en avant le c�t� affectif du m�tier et lÕattention quÕelles 
portent aux enfants, dans une relation qualifi�e parfois Ç dÕaffective È, parfois 
de Ç respectueuse È � la fois du rythme et des besoins des enfants (r�ponses 
23 et 48 ci-dessous). Dans ce type dÕarguments ont �t� �galement cod�es les 
r�ponses qui mettent en avant la relation au plaisir sp�cifique � la maternelle 
(r�ponse 60 ci-dessous). 

Ç Oui, c'est un m�tier compl�tement diff�rent, car l'enfant est notre premi�re priorit�, avant les 
apprentissages. È (23) 
Ç Enseigner en maternelle implique : une connaissance des diff�rents stades du 
d�veloppement de l'enfant, une �coute attentive du comportement et des paroles des enfants 
pour comprendre leurs besoins et construire des activit�s d'apprentissage en rapport avec 
leurs capacit�s ; de la patience pour pas "squeezer" des �tapes. È (48) 
Ç Oui, c'est diff�rent, tout � fait. Nous sommes plus dans la manipulation. Nous travaillons plus pour 
des �toiles au fond des yeux des enfants et des sourires sur leurs l�vres par rapport � 
l'�l�mentaire. È (60) 

 

¥ LÕargument suivant (d�velopp� pour 10%) compl�te le pr�c�dent, dans le 
sens o� les interrog�es �mettent lÕid�e que le m�tier est diff�rent car elles 
poss�dent des comp�tences et des connaissances sp�cifiques (notamment 
sur lÕenfant). Les questionn�es envisagent ces comp�tences comme une 
sp�cialit�, des comp�tences suppl�mentaires � un cÏur de m�tier (ces id�es 
sont retrouv�es dans les r�ponses du groupe Ç oui et non È). Quelques 
r�ponses d�monstratives sont ici pr�sent�es : 
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Ç Il faut �tre plus inventive et th��trale en maternelle. È (5) 
Ç C'est une facette du m�tier d'enseignant ; chaque facette pourrait �tre celle : de la maternelle, 
de l'�l�mentaire, du coll�ge, du lyc�e, de l'universit�, de la FC. È (48) 
Ç Oui, m�me si l'on a la "m�me fondation", l'enseignement en maternelle rel�ve d'un regard 
attentif, d'une mise en situation diff�rente pour les enfants. È (84) 

 
¥ Enfin, le dernier argument d�velopp� � 4% est dÕordre social et concerne 

lÕenvironnement proche de lÕenseignante de lÕ�cole maternelle : la pr�sence 
dans la classe dÕune ATSEM est soulign�e ainsi que la proximit� avec les 
familles. 

!

Figure 92 : arguments d�velopp�s pour les r�ponses Ç oui, enseigner en maternelle, cÕest un 
m�tier diff�rent È 

 

! Troisi�me groupe, le groupe Ç oui et non È : les arguments utilis�s par les 
interrog�es de ce groupe. 

Les interrog�es constituant ce groupe ont �t� rassembl�es en raison de leurs 
r�ponses non tranch�es. Ces enseignantes ont dÕembl�e r�pondu que Ç non le 
m�tier est le m�me entre la maternelle et lÕ�l�mentaire È avant de d�velopper des 
arguments pour dire que cependant, il existe des diff�rences entre lÕexercice du 
m�tier dans chacune de ces deux �coles. 

Globalement, ici, les arguments d�velopp�s dans les deux groupes pr�c�dents 
sont � nouveau identifi�s : 

¥ Dans la partie Ç cÕest le m�me m�tier È, les arguments pr�c�dents sont 
retrouv�s dans des proportions sensiblement identiques : celui quÕil sÕagit 
toujours dÕenseigner, quÕil faut pour exercer ce m�tier r�ussir un m�me 
concours et effectuer la m�me formation. Dans ce groupe, lÕargument de la 
Ç m�me p�dagogie È nÕest pas retrouv�, il est par ailleurs un argument 
fortement avanc� pour diff�rencier la maternelle de lÕ�l�mentaire. Un nouvel 
argument a �t� identifi� regroupant les r�ponses qui affirment que, dans ces 
deux �coles, il existe des programmes qui d�crivent des comp�tences � 
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travailler chez les �l�ves. Quelques exemples de r�ponses sont reproduits ci-
dessous : 

Ç Pour le reste, c'est une �cole avec des enseignants, des programmes et des objectifs 
d'apprentissage. È (39) 
Ç Non, dans le sens o� les activit�s pratiqu�es concourent � faire acqu�rir � l'enfant des comp�tences 
au m�me titre qu'� l'�cole �l�mentaire. È (41) 

  

La figure 93 pr�sente les proportions dans les arguments avanc�s : 

!

 

Figure 93 : arguments Ç non È d�velopp�s dans la population Ç oui et non È 

 
¥ Dans la partie Ç cÕest un m�tier diff�rent È, les arguments du groupe Ç oui È 

ont �t� retrouv�s dans des proportions sensiblement identiques. Pour une 
forte part, 32%, les enseignantes mettent � nouveau en avant une p�dagogie 
sp�cifique en maternelle, associ�e principalement au Ç th�me È (r�ponse 39) 
et au Ç projet È (r�ponse 52). Cette p�dagogie sp�cifique est dans les 
discours un fort �l�ment de diff�renciation de lÕexercice du m�tier en 
maternelle avec lÕ�l�mentaire. 

Voici quelques remarques s�lectionn�es ci-dessous pour les divers types 
dÕarguments rep�r�s : 

Ë propos du public accueilli et de la distinction faite par les interrog�es entre 
enfant et �l�ve : 

Ç N�anmoins, nous sommes souvent plus proches de l'enfant en maternelle, que de l'�l�ve, 
comme en �l�mentaire. È (3) 
Ç Le c�t� "devenir �l�ve" est tr�s prenant en d�but de maternelle. La PS est une classe o� on pr�pare 
l'�l�ve. È (57) 
Ç Il y a certaines sp�cificit�s : il est moins facile de s�parer enfant/�l�ve. È (39) 
Ç LÕenfant nÕest pas encore devenu �l�ve, tout est � construire. È (49) 
Ç L'approche est diff�rente car nous, nous nous adressons � des �l�ves en devenir. È (61) 
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Pour la relation entre lÕenseignante et lÕenfant : 

Ç Il faut imp�rativement tenir compte des besoins sp�cifiques des enfants de l'�cole maternelle, 
li�s � leur jeune �ge. È (29) 
Ç Cependant, on doit tenir compte du jeune enfant, de ses besoins et de ses capacit�s. È (49) 
Ç On ne peut pas � l'�cole maternelle faire l'�conomie de l'enfant. On prend en compte son 
d�veloppement psychologique, intellectuel et bien s�r physique pour d�marrer les apprentissages, 
l'enseignement � mon sens arrive ensuite. È (50) 
Ç L'�coute des enfants et de leurs besoins est tr�s pr�sente en maternelle. È (52) 

 

Pour les comp�tences professionnelles sp�cifiques de lÕenseignante de 
maternelle : 

 Ç On ne peut pas dire cela ainsi. Il me semble que la sp�cificit� du public en fait une 
sp�cialisation du m�tier dans le cadre de la polyvalence de l'enseignant. È (21) 
Ç Ë la base, ce n'est pas diff�rent puisque nous avons la m�me formation. Dans les faits, on 
n'enseigne pas de la m�me mani�re � ces deux niveaux. Enseigner � l'�cole maternelle demande 
de la cr�ativit�, de la disponibilit�, de l'ouverture aux enfants, des capacit�s d'�coute. È (31) 
Ç Ce qui me para�t pr�gnant en maternelle, c'est la cr�ativit� mise en Ïuvre par l'adulte qui 
demeure possible, alors qu'en �l�mentaire, la r�f�rence aux manuels est tr�s pr�sente. È (81) 

 

Pour lÕenvironnement social de lÕenseignante : 

Ç Il y a certaines sp�cificit�s : la relation � la famille est importante. È (37) 

 

Ë propos de la libert� p�dagogique, des programmes et de lÕexistence dÕun 
curriculum sp�cifique : 

Ç En �l�mentaire, le programme est � suivre � la lettre. Il y a plus de Ç le�ons syst�matiques. 
È (93) 
Ç Les apprentissages ne sont pas aussi clairement d�finis en mati�res et il n'y a pas (ou peu) 
de manuels � suivre et cela facilite le travail en projet. È (39) 
Ç Le but, en maternelle, cÕest d�couvrir le monde et en �l�mentaire, donner des savoirs. En 
�l�mentaire, il faut apprendre le manuel � l'instant Ç t È quitte � refaire l'exp�rience (unique, 
l'exp�rience) unique, sur Ôle, la, les, onÕ par exemple. È (70) 
Ç  Le statut de l'enfant y est totalement diff�rent en maternelle, il est l� pour grandir et non pas 
avaler les programmes, comme en �l�mentaire. È (75) 

 

La figure 94 pr�sente les arguments d�velopp�s par les interrog�es pour dire quÕil 
sÕagit de deux m�tiers diff�rents : 
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Figure 94 : arguments Ç oui È d�velopp�s dans la population Ç oui et non È 

!

3.2. Les vis�es de lÕ�cole maternelle 
La deuxi�me question de la partie du questionnaire sur la professionnalit� �tait la 

suivante : 

Question 1.2. : Globalement, pour vous, quelles sont les vis�es principales de lÕ�cole 
maternelle ? 

Figure 95 : question 1.2. du questionnaire 

 

LÕanalyse du contenu des r�ponses � la question 1.2. a tout dÕabord �t� effectu�e 
en construisant des cat�gories associ�es aux vis�es exprim�es par les interrog�es 
(ainsi, une r�ponse peut �tre cod�e dans plusieurs cat�gories). 

Les r�ponses ont �t� tr�s majoritairement formul�es selon une liste de vis�es,  
comme par exemple celle de la questionn�e 7 : 

Ç Devenir �l�ve ; s'�panouir ; se construire ; permettre dÕentrer dans les apprentissages ; d�velopper 
le langage. È (7) 

 

Les r�ponses ont ensuite �t� regroup�es selon ces cat�gories : 

, Ç Le langage È quand les r�ponses parlaient de la langue, du langage et de 
leur ma�trise. 

, Ç La socialisation È quand les enseignantes utilisaient ce terme ou �voquaient 
comme vis�e Ç apprendre � vivre ensemble È. 

, Ç LÕautonomie È quand les enseignantes �crivaient ce terme. 
, En ce qui concerne les r�ponses qui attribuaient pour vis�e de la maternelle 

des apprentissages, deux cat�gories distinctes ont �t� construites : la 
premi�re regroupe les discours qui �voquent les domaines dÕactivit� des 
programmes (les produits du curriculum) et est appel�e Ç Premiers 
apprentissages È. La seconde renvoie � des apprentissages plus g�n�raux et 
des processus cognitifs et est nomm�e Ç Apprendre � apprendre È. 
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, Ç Le plaisir de lÕenfant È : les r�ponses comprenant ce terme de plaisir ou 
celui de la joie ont �t� regroup�es dans cette cat�gorie. 

, Les r�ponses �voquant comme vis�e de la maternelle comme un lieu de 
premi�res exp�riences ont �t� cod�es dans la cat�gorie Ç Exp�rienciation È. 

, Ç La culture È quand les r�ponses �voquaient comme vis�e un bagage 
culturel ou simplement la culture. 

Enfin, apr�s le codage des diff�rentes r�ponses, certaines cat�gories cr��es a 
priori ont �t� rassembl�es : 

, La cat�gorie Ç prop�deutique È qui voyait lÕ�cole maternelle comme pr�parant 
� lÕ�l�mentaire (une unique occurrence, la r�ponse 47) ; la relecture de la 
r�ponse a fait coder cette r�ponse dans la cat�gorie Ç premiers 
apprentissages È. 

, Trois cat�gories ont �t� fusionn�es pour cr�er celle de Ç prise en compte de 
la diversit� È : Ç handicap È pr�sente une fois (r�ponse 73), Ç g�rer les 
difficult�s È repr�sent�e 2 fois (r�ponse 2 et 20) et Ç donner les m�mes 
chances È pr�sente deux fois (r�ponses 5 et 32). 

, Une cat�gorie Ç Devenir �l�ve È a �t� construite pour coder les r�ponses 
d�crivant bien cette vis�e dans leur contenu sans toutefois faire r�f�rence aux 
programmes qui incluent la socialisation et lÕautonomie dans ce domaine 
dÕactivit�, et qui sont deux autres cat�gories. 

Les r�sultats sont pr�sent�s sur la figure 96 : 

!

Figure 96 : les vis�es essentielles de lÕ�cole maternelle 

 

La vis�e qui a eu le plus dÕoccurrences est la socialisation, cit�e pour 18% des 
enseignantes questionn�es. 

La seconde vis�e est le langage, cit�e pour 15%, qui reste une pr�occupation 
importante des questionn�es. 

Ces deux premiers r�sultats tendent � montrer que les missions prioritaires de 
lÕ�cole maternelle sont int�gr�es dans les discours de ses enseignantes. 
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Vient ensuite en termes de pourcentage la forte pr�sence de la r�ponse Ç devenir 
�l�ve È (14%) ; cette cat�gorie renvoie directement � lÕ�tiquette appos�e au domaine 
dÕactivit� apparu dans les programmes de 2008416. Il est important de souligner ce 
r�sultat, � savoir lÕappropriation rapide dÕune expression des programmes par le 
corps enseignant, qui tend � renforcer les r�sultats de la premi�re question, montrant 
la focalisation des enseignantes sur lÕenfant et la mission quÕelles sÕattribuent, celle 
de transformer cet enfant en �l�ve. Plusieurs dÕentre elles �crivent quÕune des vis�es 
de lÕ�cole maternelle est dÕapprendre � lÕenfant � devenir �l�ve, de passer dÕun statut 
� un autre et de lui faire apprendre le m�tier dÕ�l�ve. Voici quelques-unes des 
r�ponses cod�es dans cette cat�gorie : 

Ç Pr�parer l'enfant � devenir �l�ve. È (8) 
Ç Passer du statut d'enfant au statut d'�l�ve. È (10) 
Ç Conduire l'enfant vers l'�l�ve gr�ce � un accompagnement individualis�. È (33) 
Ç C'est le passage vers le devenir �l�ve. È (43) 
Ç Apprendre � devenir �l�ve. È (53) 
Ç L'�cole maternelle a pour vocation d'amener l'enfant � devenir �l�ve. È (63) 
Ç Pr�parer l'enfant en le faisant devenir �l�ve. È (71) 
Ç L'accompagner pour qu'il devienne un �l�ve. È (80) 
Ç Faire du petit enfant qui arrive un jeune �l�ve. È (88) 
Ç D�couverte et apprentissage du "m�tier d'�l�ve". È (86) 
Ç La maternelle permet dÕamener lÕenfant vers une attitude compatible avec lÕ�cole �l�mentaire. È 
(72). 

 

La vis�e des premiers apprentissages retient 14% des propositions faites par les 
interrog�es. Dans cette cat�gorie, elles font r�f�rence � lÕensemble des 
apprentissages li�s aux autres domaines dÕactivit� des programmes (Ç d�couvrir le 
monde È, Ç agir et sÕexprimer avec son corps È, Ç percevoir, sentir, imaginer, 
cr�er ÈÉ). 

Lors de la phase de transcription des questionnaires, il a �t� remarqu� que les 
interrog�es mettent en avant dans leurs r�ponses la dimension du plaisir et de la joie 
(ces deux termes revenaient fr�quemment : six occurrences pour le mot Ç plaisir È et 
quatre pour Ç joie È). La r�currence de cette cat�gorie est de 11%, ce qui en fait une 
vis�e importante pour les questionn�es. Ce r�sultat montre quÕune des 
pr�occupations des enseignantes de maternelle se situe au niveau du bien-�tre des 
enfants quÕelles accueillent dans leurs classes et va dans le sens des analyses des 
r�sultats � la question pr�c�dente : les PE en maternelle ont un discours qui met en 
avant la centration sur lÕenfant et son bien-�tre. Voici quelques remarques relev�es 
dans cette cat�gorie : 

Ç Faire en sorte que les �l�ves arrivent et repartent de l'�cole souriants, �panouis et conscients 
de ce qu'ils ont appris. È (3) 
Ç Prendre plaisir � venir � l'�cole, sÕy �panouir. È (4) 
Ç Faire �voluer les enfants dans le plaisir d'agir, de r�aliser, d'apprendre ; leur donner le go�t de 
l'effort, sans violence ; les valoriser dans leurs r�ussites, la plus petite soit-elle ! È (8) 
Ç Entrer dans le monde scolaire et ses contraintes les plus agr�ablement possible. È (23) 
Ç Lui faire d�couvrir le plaisir d'apprendre et de la recherche. È (32) 
Ç Le rendre heureux, curieux, capable d'�tre apte � apprendre. È (37) 
Ç Une t�te bien faite, un esprit sain dans un corps sain, l'envie d'apprendre, du go�t pour la soci�t� 
des autres enfants, le respect de la personne (la leur, celle des autres). È (38) 
Ç Elle lui permet d'�voluer, de grandir, de s'�panouir dans un climat serein de confiance et de travail 
partag�. È (50) 

!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!! !!!!!!!!!!!!!!!!!!!
416 Minist�re de lÕ�ducation Nationale (2008). Op. cit. 
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Ç LÕ�cole maternelle doit permettre � chaque enfant de s'�panouir, de se sentir � l'aise dans ses 
relations avec ses pairs comme avec les adultes, lui permettre de gagner son autonomie ; lui "passer 
le pouvoir", �veiller sa curiosit�, d�velopper son envie d'apprendre, le mettre sur les rails pour qu'il 
devienne un citoyen-�l�ve heureux. È (74) 
Ç Donner � l'enfant une premi�re exp�rience r�ussie de l'�cole et lui faire aimer lÕ�cole. È (79) 

 

Pour 8% des questionn�es, une vis�e forte de lÕ�cole maternelle est le 
d�veloppement dÕune comp�tence transversale, celle Ç dÕapprendre � apprendre È, 
expression parfois utilis�e par les questionn�es. 

LÕapprentissage de lÕautonomie est une vis�e importante pour 7% des r�ponses 
des interrog�es. 

La cat�gorie appel�e Ç exp�rienciation È, terme qui fait r�f�rence � celui employ� 
par Coquid� (1998417), repr�sente 6% des r�ponses ; dans cette cat�gorie, sont 
regroup�es les r�ponses qui affirment quÕune vis�e de lÕ�cole maternelle est de faire 
vivre aux �l�ves un maximum dÕexp�riences, diverses et vari�es. Voici quelques 
remarques repr�sentatives : 

Ç La maternelle permet de multiplier les exp�riences v�cues, les essais/erreurs dans les diff�rents 
domaines. È (10) 
Ç LÕ�cole maternelle permet de faire vivre des exp�riences in�dites. È (15) 
Ç La maternelle est le lieu d'acquisition des premi�res exp�riences, des premi�res 
interrogations, premi�res exp�rimentationsÉ È (84) 
Ç LÕ�cole maternelle doit permettre � lÕenfant de vivre le plus possible des exp�riences 
enrichissantes et vari�es en r�pondant � ses premiers questionnements. È (91) 
Ç Elle permet de faire de multiples d�couvertes. È (92) 
Ç Elle permet dÕenrichir les exp�riences personnelles. È (93) 

 

La cat�gorie Ç culture È revient dans 5% des vis�es propos�es par les 
interrog�es qui �voquent le r�le de la maternelle dans la construction dÕun premier 
bagage culturel et dÕune culture commune. 

La gestion de la diversit� du public scolaire appara�t dans 2% des vis�es 
propos�es par les questionn�s. 

 

3.3. LÕenfant et le curriculum : deux �l�ments de la sp�cialit� 
LÕanalyse des r�ponses tend � montrer que la grande majorit� des enseignantes 

de maternelle estime exercer un autre m�tier que leurs coll�gues de lÕ�l�mentaire : 
en effet, 14% seulement dÕentre elles pensent quÕil sÕagit totalement du m�me m�tier. 

Tr�s souvent, m�me si elles d�clarent faire le m�me m�tier, elles pr�cisent quÕil 
existe des diff�rences qui portent sur deux points : 

, Le public accueilli, lÕenfant, qui va devenir �l�ve au sein de cette �cole. 
, Le type de curriculum, organis� de mani�re ouverte, perm�able, non 

cloisonn� par les disciplines. 

Ç LÕenfant et le curriculum È 418  sont les deux �l�ments qui pr�occupent les 
questionn�es et qui l�gitiment leurs choix p�dagogiques. Les enseignantes de 

!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!! !!!!!!!!!!!!!!!!!!!
417 Coquid�, M. (1998). Op. cit. 
418 La r�f�rence � John Dewey est ici consciente, rappelons que le titre de son ouvrage paru pour la 
premi�re en 1899 est Ç The School and Society. The Child and the Curriculum È. 
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maternelle d�fendent ainsi lÕid�e selon laquelle elles se distinguent de leurs 
coll�gues de lÕ�l�mentaire par leurs comp�tences � prendre en charge un curriculum 
centr� sur les processus dÕacquisition et sur lÕ�ducation de lÕenfant. Pour elles, les 
PE de lÕ�cole �l�mentaire prennent en charge un curriculum pilot� par des contenus 
d�j� cloisonn�s et organis�s en mati�res. 

CÕest lÕexistence de deux types de curriculum tr�s diff�rents qui d�terminerait 
deux professionnalit�s diff�rentes des enseignants � lÕ�cole primaire. En se r�f�rant 
� la distinction propos�e par Ross (2000419), il existerait une opposition enseignante 
de maternelle et process-driven curriculum / enseignante dÕ�l�mentaire et content-
driven curriculum. 

Nous proposons dÕattribuer � la sp�cialit� des enseignantes de lÕ�cole maternelle 
cette capacit� � prendre en charge un curriculum centr� sur lÕenfant dans lequel les 
contenus sont organis�s dÕune mani�re sp�cifique, non cloisonn�e et entrem�l�e. 

Globalement, lÕanalyse des discours des enseignantes � la deuxi�me question 
fait ressortir :  

, LÕimportance accord�e aux apprentissages langagiers (oraux et �crits). 
, La priorit� accord�e pour des vis�es dÕattitudes comme la socialisation et 

lÕautonomie. 
, La pr�occupation importante mais non premi�re des premiers apprentissages 

(except�s ceux du langage). 
, La pr�occupation affich�e pour le Ç devenir �l�ve È, les enseignantes 

d�clarant quÕune mission assign�e � lÕ�cole maternelle est de transformer 
lÕenfant en �l�ve. 

, LÕimportance du Ç plaisir È et de la Ç joie È (deux termes utilis�s 
r�guli�rement) que lÕ�cole doit procurer � lÕenfant. Le discours des 
enseignantes renvoie de mani�re implicite � la Ç p�dagogie du bonheur È 
rousseauiste.!
!

4. Contenus et vis�es des moments de d�couverte du 
monde du vivant, des objets et de la mati�re 
Le troisi�me item du questionnaire vise � conna�tre avec pr�cision les contenus 

pris en charge dans les trois domaines dÕactivit� investigu�s (le vivant, les objets et 
la mati�re), ainsi que les vis�es associ�es aux moments scolaires correspondants. 
LÕanalyse des donn�es permet de dresser un panorama des contenus privil�gi�s ou 
ignor�s par les enseignantes de maternelle. 

Les deux passations Ç test È du questionnaire ont r�orient� la formulation des 
questions de cet item : elles ont �t� plus centr�es sur les activit�s mises en Ïuvre 
que sur les contenus pris en charge par les enseignantes. Cette centration sur le 
p�dagogique et non le didactique a amen� chez les questionn�es des r�ponses plus 
spontan�es. 

 

!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!! !!!!!!!!!!!!!!!!!!!
419 Ross, A. (2000). Op. cit. 
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La grille dÕanalyse du contenu des r�ponses distingue deux dimensions pour les 
questions 2.1. � 2.3. :  

, Les activit�s. 
, Les contenus. 

 

4.1. D�couvrir le monde des objets 
La question visant � mieux conna�tre cette d�couverte �tait la suivante : 

Question 2.1. : Dans le cadre des programmes de lÕ�cole maternelle, vous menez 
des activit�s du domaine Ç d�couvrir le monde du vivant, des objets et de la 
mati�re È. Quelles activit�s mettez-vous en Ïuvre en ce qui concerne le monde des 
objets ? 

Figure 97 : question 2.1. du questionnaire 

Selon les dimensions pr�cis�es, chaque r�ponse a �t� cod�e en deux temps : 

, Le premier pour cat�goriser les objets utilis�s lors des activit�s mises en 
Ïuvre par les enseignantes. 

, Un deuxi�me temps pour d�crire les types dÕactivit�s. 

Les r�sultats sont les suivants : 

! Une absence de prise en charge 

Huit interrog�es d�clarent ne pas proposer dÕactivit�s � leurs �l�ves dans cette 
partie du domaine dÕactivit�. Presque 9% des PE ne prennent donc pas en charge 
les contenus li�s � lÕ�ducation technologique. Ces r�sultats sont convergents avec 
les travaux de Lasson (2004420) et vont dans le sens des r�sultats de lÕenqu�te sur la 
polyvalence des enseignants du premier degr� (Baillat, 2001421) d�clarant pour 15% 
ne pratiquer aucune heure dÕenseignement pour la technologie. 

Certaines r�ponses demeurent tr�s floues car elles d�crivent des activit�s sans 
jamais aborder dÕobjet pr�cis. Ces r�ponses, relevant plus de pratiques possibles et 
id�ales quÕeffectives, semblent r�v�ler une difficult� pour les PE � prendre en charge 
cette partie du domaine dÕactivit� de la d�couverte du monde. Ce flou, relev� dans 
22 r�ponses (soit 24% de lÕ�chantillon), �taye le constat de la premi�re investigation 
des pratiques enseignantes : lÕ�ducation technologique est d�laiss�e dans les 
enseignements � lÕ�cole maternelle. 

 

! Des activit�s 

Les r�ponses ont ensuite �t� regroup�es et cod�es selon ces cat�gories 
dÕactivit�s : 

, Ç Exp�rimentation È : quand les questionn�es utilisaient ce terme ou celui 
dÕÇ exp�rience È. 

, Ç Montage et d�montage È : quand les questionn�es proposaient de monter et 
d�monter divers objets. 

!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!! !!!!!!!!!!!!!!!!!!!
420 Lasson, C. (2004). Op. cit. 
421 Baillat, G. (2001). Op. cit. 
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, Ç Compr�hension du fonctionnement È : quand les r�ponses allaient plus loin 
que les activit�s pr�c�dentes car elles visaient la compr�hension du 
fonctionnement dÕun objet. 

, Ç Cat�gorisation È : quand les activit�s relevaient de Ç tris È, de 
Ç classements È ou de Ç cat�gorisations È, elles ont �t� rassembl�es dans 
cette cat�gorie. 

, Ç Fabrication È : les activit�s d�crites par les questionn�es comme 
Ç fabrication È, Ç construction È, Ç r�alisation È ou Ç cr�ation È (ce dernier 
terme ayant dÕailleurs une connotation tr�s artistique et peu technologique)  
ont �t� r�unies dans cette cat�gorie.  

, Ç Manipulation È : les activit�s �voquant la Ç manipulation È et/ou 
lÕ Ç utilisation È dÕobjets ont �t� regroup�es dans cette cat�gorie. 

La figure 98 pr�sente les r�sultats422 concernant les activit�s mises en Ïuvre � 
propos de la d�couverte des objets : 

  
Figure 98 : types dÕactivit�s men�es pour le monde des objets 

 

Les r�sultats montrent la pr�pond�rance de deux types dÕactivit�s, celles de la 
manipulation et de lÕutilisation dÕobjets et celles de fabrication, en relation avec les 
notices, �voqu�es r�guli�rement. Les activit�s de cat�gorisation arrivent ensuite en 
termes de fr�quence, puis celles de montage et de d�montage. Les activit�s les 
moins fr�quentes sont li�es � la recherche de la compr�hension du fonctionnement 
et de lÕexp�rimentation. 

 

 

 

 

!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!! !!!!!!!!!!!!!!!!!!!
422 Dans le cas o� une m�me r�ponse faisait plusieurs fois r�f�rence � un m�me type dÕactivit�s, 
celle-ci nÕ�tait comptabilis� une seule fois dans la cat�gorie correspondante. 
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! Des liens avec dÕautres domaines 

LÕanalyse des r�ponses montre que les enseignantes construisent des relations 
entre les activit�s de d�couverte du monde des objets et dÕautres : 

, Ces activit�s permettent de travailler le langage en situation (2 occurrences) 
et de mener des activit�s de documentation (2 occurrences). 

, Elles permettent de travailler la d�couverte du monde dans sa partie Ç se 
rep�rer dans le temps È avec lÕ�tude de lÕ�volution dÕobjets au cours du temps 
(2 occurrences). 

, Elles permettent de travailler ce que les interrog�es appellent Ç arts 
visuels È (4 occurrences). Il existe cependant ici une confusion chez ces 4 
enseignantes entre le monde des objets et des activit�s � vis�e artistique. 

Cette derni�re remarque ainsi que la r�currence du terme Ç cr�ation È pour 
d�signer certaines activit�s montre lÕamalgame dans les pratiques entre les activit�s 
� vis�es artistiques et celles � vis�e technologique qui semblent par ailleurs utilis�es 
comme pr�texte � dÕautres apprentissages. 

 

! Des objets 

Les r�ponses ont �t� cod�es selon des cat�gories renvoyant � un type 
dÕobjet (par exemple Ç moulin � vent È). LÕanalyse de ces r�ponses permet de 
dresser lÕinventaire des objets que les enfants rencontrent � lÕ�cole maternelle. 

Lors du codage, certains objets similaires ont �t� regroup�s : 

, Ç Aimants È et Ç boussoles È dans une cat�gorie Ç aimants È.  
, Ç �quilibre des tours È et Ç �quilibre des ponts È dans une cat�gorie 

Ç �quilibres È. 
, Ç Appareil photo num�rique È, Ç cam�scope num�rique È et Ç dictaphone È 

dans une cat�gorie Ç appareils num�riques È. 
, La cat�gorie Ç tri des d�chets et recyclage È regroupe ce type dÕactions sur 

des objets vari�s et li� au d�veloppement durable sur des objets. 

Les r�sultats sont pr�sent�s 99 : 
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Figure 99 : les objets des moments de d�couverte du monde 

 

LÕinventaire propos� est r�alis� selon la fr�quence d�croissante des objets : 

, Les ustensiles de cuisine sont les objets les plus fr�quemment cit�s par les 
questionn�es (23 occurrences) et renvoient � divers objets : le presse-agrume 
(2)423, le moulin � caf� (5), lÕessoreuse � salade (2), le moulin � l�gumes (3), 
le presse-pur�e (2), le mixeur (2), la r�pe (2), le presse-fruits �lectrique (1), le 
casse-noix (1) et le tire-bouchon (1). Les moments de cuisine sont donc tr�s 
fr�quents en maternelle, lÕobservation de cette pratique a d�j� �t� faite dans le 
suivi des enseignantes avec les carnets de bord, ces activit�s de cuisine 
servant de support pour travailler sur les objets cit�s. 

, Les aimants sont des objets tr�s pr�sents �galement dans les moments de 
d�couverte du monde, cit�s 19 fois par les enseignantes, lÕune dÕentre elles 
�voquant un travail autour de la boussole. 

, La lampe de poche est un autre objet fortement pr�sent dans les moments de 
d�couverte du monde, d�clar�e 16 fois par les enseignantes interrog�es, 
pr�cisant alors parfois le lien avec un travail sur lÕ�lectricit� et les circuits 
�lectriques ; dÕautres objets �lectriques sont �galement pr�sents comme 
lÕaspirateur (2), la bouilloire (1) ou le s�che-cheveux (2). 

!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!! !!!!!!!!!!!!!!!!!!!
423 Le chiffre plac� entre parenth�ses d�signe lÕoccurrence de lÕobjet consid�r�. 
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, 14 enseignantes d�clarent travailler sur les outils du quotidien de la classe, 
notamment la paire de ciseaux qui a dix occurrences. Le trombone, le scotch, 
la plastifieuse ou la relieuse sont cit�s par ailleurs une fois chacun. 

, Les objets de la Ç modernit� È ne sont pas oubli�s : 7 occurrences pour les 
appareils num�riques sont relev�es, 9 pour lÕordinateur et une pour la 
calculatrice. Dans ces trois cat�gories, les enseignantes pr�cisent quÕelles 
travaillent sur lÕutilisation de ces objets. 

, Neuf occurrences sont relev�es pour les balances, le travail sur lÕ�quilibre 
�tant par ailleurs cit� 5 fois avec Ç les ponts et les tours È. 

, Les objets de la maison (4) sont associ�s � un travail sur la s�curit�. 
, Les outils du bricolage (4) sont le marteau et les pinces. 
, Les objets du jardinage (3) sont en relation avec ces activit�s tr�s cit�es dans 

la partie de la d�couverte du monde vivant. 

Ces r�sultats sont convergents avec ceux de la th�se de Lasson (2004424). 

 

4.2. D�couvrir le monde de la mati�re 
La question visant � mieux conna�tre cette d�couverte �tait la suivante : 

Question 2.2. : Dans le cadre des programmes de lÕ�cole maternelle, vous menez 
des activit�s du domaine Ç d�couvrir le monde du vivant, des objets et de la 
mati�re È. Quelles activit�s mettez-vous en Ïuvre en ce qui concerne le monde de 
la mati�re ? 

Figure 100 : question 2.2. du questionnaire 

 

Pour le monde de la mati�re et cette question 2.2., le codage sÕest effectu� avec 
la m�me grille dÕanalyse s�parant types dÕactivit�s et contenus pris en charge. 

Dans ce domaine, les enseignantes �voquent peu les types dÕactivit� mis en 
Ïuvre par rapport au monde des objets. Le contenu des r�ponses met plus en avant 
les th�mes, sujets et contenus trait�s. 

Pour la mati�re, les enseignantes qui d�clarent ne pas prendre en charge ces 
contenus (6%) sont en nombre inf�rieur par rapport � ceux du monde des objets 
(9%). Les r�ponses sont beaucoup plus pr�cises dans les descriptions faites des 
activit�s. 

Les r�sultats sont les suivants : 

 

! Des activit�s moins mises en avant dans les r�ponses 

Dans les r�ponses, 27 termes d�signant un type dÕactivit�s mis en place dans les 
classes ont �t� relev�s. Par rapport au monde des objets, la diff�rence est tr�s nette, 
o� 79 occurrences avaient �t� not�es. Les enseignantes formulent en effet des 
r�ponses donnant directement les contenus pris en charge, parfois pr�c�d�es de 
lÕexpression Ç Travail surÉ È et rarement des noms dÕactivit�s. 

!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!! !!!!!!!!!!!!!!!!!!!
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LÕ�ducation technologique se diff�rencie de lÕ�ducation scientifique au monde de 
la mati�re par la diff�rence dÕentr�e donn�e par les enseignantes, plus centr�e sur 
les activit�s pour lÕune, plus centr�e sur les sujets dÕ�tude pour lÕautre. 

Les r�ponses sont les suivantes : 

 
Figure 101 : types dÕactivit�s men�es pour le monde de la mati�re 

 

Parmi les types dÕactivit�s relev�s, certains sont d�j� pr�sents dans le monde des 
objets comme la manipulation ou la cat�gorisation. De nouvelles activit�s 
apparaissent : lÕobservation ; le travail sur projet ; la d�couverte ; les exp�riences. 

Les exp�riences (8) et les d�couvertes (8) sont les deux types dÕactivit�s les plus 
cit�es par les interrog�es. LÕ�ducation scientifique au monde de la mati�re est donc 
associ�e � ces activit�s dont certaines r�ponses montrent parfois le c�t� st�r�otyp� 
avec lÕassociation Ç science/exp�rience È : 

Ç On fait des exp�riences scientifiques et chimiques. È (58) 
Ç Il y a plein dÕexp�riences amusantes. È (70) 

 

! Liens ou amalgames entre les domaines ? 

Certaines interrog�es �voquent des relations entre les activit�s de d�couverte du 
monde de la mati�re et dÕautres : 

, Ces activit�s permettent de travailler le langage (une occurrence). 
, Elles peuvent se lier � la d�couverte du monde des objets (une occurrence) 

comme le montre cet extrait de questionnaire : 

Ç D�tour sur les mati�res lors de la s�quence sur les aimants. È (86) 
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, Les activit�s de d�couverte du monde de la mati�re permettent de travailler ce 
que les enseignantes nomment Ç arts plastiques È ou Ç arts visuels È (14 
occurrences, ce qui constitue 15% des interrog�es). Comme lÕavaient montr� 
les r�ponses � la question pr�c�dente, il existe de fa�on forte une sorte 
dÕamalgame entre la d�couverte du monde de la mati�re et les moments 
�tiquet�s Ç arts plastiques È. Le terme Ç mati�re È utilis� dans le 
questionnaire, faisant r�f�rence aux programmes, est en effet interpr�t� ici 
dans son acception classique en arts : beaucoup de r�ponses sont donc 
formul�es comme un travail sur les mat�riaux et leur utilisation dans 
diff�rentes techniques artistiques, certaines r�ponses faisant r�f�rence aux 
activit�s de bricolage, voire aux anciens travaux manuels. Quelques r�ponses 
significatives sont report�es ci-dessous : 

 Ç Utilisation de diff�rentes mati�res pour les arts visuels (sable, eau, tissusÉ). È (12) 
Ç Arts visuels et bricolage (utilisation de la terre, du carton). È (54) 
Ç Agir sur la mati�re : peinture, p�te � modeler, pl�treÉ È (55) 
Ç Ensuite, cela est r�investi en arts visuels. È (85) 
Ç J'aime beaucoup ce que l'on appelait avant le 'bricolage' et les 'travaux manuels', la couture, 
la broderie, le tissage, mais aussi la p�te � sel, le papier m�ch�, le pl�tre. È (88) 

 
! Des contenus 

Les diff�rentes r�ponses ont �galement �t� cod�es en fonction des contenus et 
sujets abord�s dans les classes. 

Les r�sultats sont les suivants : 

 
Figure 102 : les contenus pris en charge dans la d�couverte de la mati�re 
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Les r�sultats sont pr�sent�s selon la fr�quence d�croissante des sujets abord�s : 

, La cat�gorie Ç Mati�res È regroupe toutes les �vocations explicites aux arts 
plastiques ou non. Avec 37 occurrences et donc plus de 25% des contenus 
cit�s, elle est la plus fr�quente. Les mati�res utilis�es en classe sont tr�s 
souvent explicit�es par les interrog�es : terre, argile, p�te � sel, sable, p�te � 
modelerÉ Quantitativement, ce r�sultat �taye la remarque pr�c�dente sur 
lÕimbrication forte faite par les enseignantes entre cette �ducation scientifique 
et lÕ�ducation artistique. Voici quelques phrases relev�es : 

Ç Quelques utilisations de diff�rentes mati�res pour les arts visuels (sable, eau, tissusÉ). È (12) 
Ç Modelage avec argile et p�te � modeler. È (93) 

 

, LÕ�tude de lÕeau est fr�quente : 5 cat�gories sÕy rapportant ont �t� discern�es 
dans lÕensemble des questionnaires analys�s. Avec 49 occurrences, ce 
contenu enseign� est le plus fr�quent dans ce domaine. Ces cinq cat�gories 
sont : la Ç d�couverte de lÕeau È (13) regroupant les allusions � lÕeau, son 
transport, son transvasement, sa force et les jeux dÕeau ; les Ç �tats de lÕeau È 
(19) ; les Ç changements dÕ�tats de lÕeau È (6) ; Ç  eau et EDD 425  È (3) 
regroupant toutes les remarques sur le d�veloppement durable et la 
consommation de lÕeau ; le Ç cycle de lÕeau È (6). 

, La cat�gorie nomm�e Ç autour de la cuisine È regroupe les activit�s que les 
enseignantes appellent Ç cuisine È, Ç activit�s culinaires ÈÉ Les activit�s de 
cuisine sont un support pour parler avec les �l�ves des �tats de la mati�re, de 
ses transformations et de ses changements. Voici quelques remarques 
illustrant cette cat�gorie : 

Ç Activit�s culinaires et la transformation des ingr�dients (p�te � cr�pes, confiture de fraise, tarte 
sal�e, tarte sucr�e) ; du lait au beurre et au fromage. È (22) 
Ç Activit�s culinaires (vari�t� des ingr�dients, transformation des ingr�dients). È (77) 
Ç P�tisserie, pain, brioche, yaourts (levure, ferment). È (82) 
Ç Cuisine (�tats de la mati�re, m�langes et transformations). È (93) 

 

, Dans la cat�gorie Ç air È, ont �t� regroup�es les r�ponses des interrog�es 
parlant de lÕair, du vent et de sa forceÉ CÕest un contenu pris en charge 
fr�quemment (15 occurrences). La plupart des r�ponses sont assez floues, 
limit�es au seul terme Ç air È, malgr� quelques exceptions reproduites ci-
dessous : 

Ç L'air (la force de l'air, fabrication de moulins, gonflage de ballons, son invisibilit�, il prend la 
forme du contenant, odeur). È (30) 
Ç Air : moulin � vent ; �ventail, livre accord�on ; mobiles. È (74) 

 

, Le th�me Ç flotte et coule È est pris en charge fr�quemment par les 
enseignantes (12 occurrences). 

, La cat�gorie Ç M�langes et solutions È (6 occurrences) regroupe les 
�vocations des m�langes, des solutions, des dissolutionsÉ 

, Les ph�nom�nes optiques, du type Ç ombres et lumi�re È sont pris en charge 
�galement, avec 7 occurrences. Une enseignante (r�ponse 32) pr�cise la 

!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!! !!!!!!!!!!!!!!!!!!!
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relation mise en Ïuvre entre ce travail sur les ombres et la lumi�re et un 
enseignement relatif � lÕastronomie.!
 

! Bilan sur les d�couvertes du monde des objets et de la mati�re 

Apr�s cet examen des activit�s men�es en d�couverte du monde des objets et 
de la mati�re, trois points peuvent �tre mis en avant : 

, Pour les enseignantes, les activit�s culinaires constituent un support privil�gi� 
pour travailler les parties Ç objets È et Ç mati�re È : ce r�sultat conforte les 
observations faites avec les carnets de bord et les entretiens. 

, La diff�rence dans la prise en charge de ces deux parties de la d�couverte du 
monde : Ç les objets È sont peu privil�gi�s par les enseignantes de lÕ�cole 
maternelle qui focalisent alors - si cet enseignement existe - sur des activit�s 
prototypiques de la technologie (lÕutilisation et la fabrication dÕobjets). La prise 
en charge de la partie Ç mati�re È est plus effective, associ�e � des activit�s 
de d�couverte et des exp�riences mais surtout � des sujets dÕ�tudes 
beaucoup plus pr�cis et vari�s que dans le cas des objets. 

, Les enseignantes lient ces deux parties de la d�couverte du monde aux 
moments dÕ�ducation artistique. Il existe dÕailleurs parfois un amalgame entre 
ces activit�s qui oscillent entre des vis�es scientifique et/ou technologique et 
artistique : le terme dÕamalgame pouvant ici �tre pris au sens classique de 
confusion mais surtout dans son origine �tymologique dÕalliage entre deux 
m�taux. 

 

4.3. D�couvrir le monde du vivant 
La question visant � mieux conna�tre cette d�couverte �tait la suivante : 

Question 2.3. : Dans le cadre des programmes de lÕ�cole maternelle, vous menez 
des activit�s du domaine Ç d�couvrir le monde du vivant, des objets et de la 
mati�re È. Quelles activit�s mettez-vous en Ïuvre en ce qui concerne le monde du 
vivant ? 

Figure 103 : question 2.3. du questionnaire 

 

Comme pour les deux questions pr�c�dentes, le codage sÕest effectu� avec la 
grille dÕanalyse s�parant types dÕactivit�s et contenus pris en charge. LÕexamen du 
contenu des r�ponses permet de lister le monde vivant pr�sent dans les classes de 
maternelle et les activit�s mises en Ïuvre pour travailler ce monde. 

Ë la diff�rence de la mati�re mais comme dans le cas des objets, les 
enseignantes d�crivent volontiers des activit�s, notamment celles dÕ�levages, de 
jardinage et de plantations, point qui est apparu remarquable lors des transcriptions 
des questionnaires. 

Seule une enseignante d�clare ne pas prendre en charge les activit�s de cette 
partie du domaine de la d�couverte du monde : il existe donc une gradation dans ce 
quÕon pourrait appeler le Ç rapport � lÕenseignement des parties constituant la 
DVOM È, favorable pour le monde vivant, beaucoup moins pour les objets, la mati�re 
occupant une position interm�diaire. 
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Ces r�sultats confirment les tendances observ�es dans lÕ�tude des cas avec les 
carnets de bord et il existe une convergence avec les r�sultats de lÕenqu�te sur la 
polyvalence des enseignants du premier degr� dont 3% seulement d�claraient ne 
pratiquer aucune heure dÕenseignement en sciences de la vie et 15% pour la 
physique-technologie (Baillat, 2001426). 

Les r�ponses donn�es au questionnaire sont formul�es comme dans la question 
2.1. sur les objets : une entr�e par les activit�s mises en place. Par contre, pour cette 
question, les interrog�es explicitent pr�cis�ment ces activit�s ce qui tend � montrer 
leur implication dans la prise en charge de ce domaine du vivant. 

 

! Des activit�s 

Les r�sultats sont les suivants : 

 
Figure 104 : types dÕactivit�s men�es dans le monde du vivant 

 

Deux �l�ments sont marquants : tout dÕabord, les cat�gories rep�r�es 
apparaissent pour certaines avec une forte fr�quence en comparaison avec le 
monde des objets ou de la mati�re : les enseignantes de la maternelle inscrivent 
quantitativement beaucoup plus dÕactivit�s dans le monde du vivant que dans ceux 
des objets ou de la mati�re. En prenant lÕactivit� la plus fr�quente dans chacune des 
trois parties, on obtient 29 occurrences pour les objets, 8 pour la mati�re et 57 pour 
le vivant. 

Ensuite, en plus de ces fortes fr�quences, une plus grande diversit� appara�t 
dans les cat�gories dÕactivit�s : 14 pour le vivant, 6 pour les objets et 6 �galement 
pour la mati�re. 

!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!! !!!!!!!!!!!!!!!!!!!
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Le monde du vivant appara�t donc comme la partie privil�gi�e par les 
enseignantes, quantitativement et qualitativement par rapport au monde des objets 
et de la mati�re. 

Ce qui appara�t nettement dans les r�sultats, cÕest la fr�quence de trois 
cat�gories : 

, La plus fr�quente, Ç �levage È a 57 occurrences. Cette cat�gorie regroupe 
non seulement une r�alit� physique pr�sente dans les salles de classe mais 
�galement un ensemble dÕactivit�s men�es � partir de cette pr�sence. Le 
monde animal est donc pr�sent dans les classes de lÕ�cole maternelle. 

, Ç Plantation È et Ç Jardinage È sont les deux autres cat�gories tr�s fr�quentes 
dans les r�ponses, avec respectivement 43 et 38 occurrences. Deux 
cat�gories diff�rentes ont �t� distingu�es car le discours des interrog�es ne 
met pas sur le m�me plan ces deux types dÕactivit�s, renvoyant � des r�alit�s 
men�es soit � lÕint�rieur, soit � lÕext�rieur de la classe. Ici aussi, comme dans 
le cas des Ç �levages È, ces deux cat�gories renvoient � des �l�ments r�els 
du monde vivant et aux activit�s men�es autour de ces �l�ments. Comme 
pour le monde animal, celui du v�g�tal se trouve aussi en forte pr�sence � la 
maternelle, le jardinage rencontrant donc un fort succ�s. 

Les �levages et les plantations sont les activit�s Ç reines È dans le monde du 
vivantÉ et de lÕ�cole maternelle. 

LÕanalyse des r�ponses � la question 2.3. donne les r�sultats suivants en ce qui 
concerne les activit�s men�es : 

 
Figure 105 : les types d'activit�s men�es pour le monde du vivant 

 

Les r�sultats montrent pour les activit�s : 

, La forte place de lÕobservation (26 occurrences) tend � montrer que les 
enseignantes associent volontiers lÕobservation aux activit�s Ç reines È 
d�crites en amont. Une vingtaine de r�ponses pr�sentent en effet des 
cooccurrences du type Ç �levage, plantations et observations È qui semblent 
constituer une trilogie repr�sentative des pratiques enseignantes. 
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, Les visites et les sorties (12) ont �t� regroup�es car ce sont des activit�s 
faisant r�f�rence � une d�marche dÕaller � lÕext�rieur de lÕ�cole. Ces activit�s 
constituent une activit� importante et non d�clar�e pour les objets et la 
mati�re. 

, LÕactivit� de documentation (ou de Ç recherche documentaire È �voqu�e dans 
certaines r�ponses) fait �galement son apparition, avec 8 occurrences, 
absente du monde des objets et de la mati�re.  

, Des activit�s de Ç mesure È (2) et de Ç dessin È (3) sont d�clar�es pratiqu�es 
dans cette partie, alors quÕelles �taient absentes du monde des objets et de la 
mati�re. 

La pr�sence de certaines de ces activit�s - a priori transversales - dans le monde 
du vivant, leur absence dans ceux de la mati�re et des objets, montre la 
diff�renciation nette dans la prise en charge de ces contenus relatifs � lÕ�ducation 
ST. 

LÕanalyse du contenu des sujets dÕ�tude a distingu� trois grandes parties 
examin�es ci-apr�s : les Ç �tres vivants È, les Ç milieux È et Ç lÕenfant et son 
corps È : 

 

! Des �tres vivants 

Les activit�s d�crites pr�c�demment sont suivies, dans la plupart des r�ponses, 
par des exemples dÕ�tres vivants plant�s ou �lev�s. 

Pour le monde v�g�tal, certaines interrog�es pr�cisent quÕelles plantent des 
bulbes (4)427 dont celui de lÕAmaryllis, des graines (7), jardinent des plantes vivaces 
(1), des c�r�ales (1), des l�gumes (1), des plantes aromatiques (1), annuelles (1), 
observent des fleurs (3) ou encore des fruits (2). 

En ce qui concerne le monde animal, la diversit� des esp�ces �lev�es en classe 
est importante. En effet, 25 esp�ces diff�rentes ont en effet �t� r�pertori�es parmi 
les r�ponses. 

Des regroupements ont �t� r�alis�s : 

, Les papillons, chenilles, vers � soie et Bombyx ont �t� cod�s dans une 
cat�gorie Ç chenille et papillon È. 

, Les cobayes, cochons dÕInde, souris et lapins ont �t� plac�s dans la m�me 
cat�gorie, celle des Ç petits mammif�res È. 

Les Ç animaux-vedettes È dans les classes sont, dans lÕordre d�croissant 
dÕoccurrences, lÕescargot (25), le papillon (17), les poissons (11), les phasmes (10), 
les petits mammif�res (9), les coccinelles (8) et les poussins (7) qui renvoient 5 fois 
aux Ïufs plac�s dans une couveuse et deux fois au jeune animal. 

La cat�gorie Ç animaux du monde È est associ�e aux activit�s de documentation, 
Ç ch�vre È et Ç vache È � des sorties dans des fermes p�dagogiques, Ç chiot È et 
Ç tortues È � des animaux que des �l�ves ont ramen�s dans la classe. 

 

 

!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!! !!!!!!!!!!!!!!!!!!!
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Les r�sultats sont pr�sent�s figure106 : 

!

Figure 106 : le monde animal pr�sent dans les classes de maternelle 

 

! Des milieux 

Les milieux �tudi�s sont les suivants, par ordre d�croissant dÕoccurrences : la 
ferme souvent qualifi�e de Ç p�dagogique È (9), la cour de lÕ�cole (9 occurrences 
�galement, avec lÕ�tude des arbres et des animaux qui la peuplent, les questionn�es 
parlent de Ç petites b�tes È), le bois ou la for�t (7), le parc (1), la mare (1), le lac (1), 
la plage (1). 

Ainsi, les enseignantes privil�gient lÕ�tude des milieux proches des enfants. Les 
milieux dont lÕoccurrence est unique (parc, mare, lac et plage) sont des lieux de 
proximit� des �coles dans lesquelles exercent les PE questionn�es (elles le justifient 
dans leurs r�ponses). 

Un lieu de m�diation scientifique est cit�, le Mus�um National dÕHistoire Naturelle 
(une occurrence). 

En relation avec cette �tude des milieux, quatre r�ponses ont �t� regroup�es 
dans la cat�gorie Ç environnement È. Dans leurs r�ponses, les enseignantes 
d�clarent travailler sur la Ç compr�hension È des milieux. 

Dans la cat�gorie Ç Les saisons È ont �t� regroup�es quatre r�ponses 
dÕenseignantes qui travaillent les saisons en lien avec les changements du milieu et 
lÕ�tude des mondes animal et v�g�tal (lÕobservation des arbres de la cour est 
�voqu�e dans deux r�ponses). 
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! Des enfants et leurs corps 

Les sujets dÕ�tude li�s � lÕenfant et � son corps ont �t� regroup�s et les r�sultats 
sont pr�sent�s sur la figure 107 : 

 
Figure 107 : les th�mes trait�s sur lÕenfant et son corps 

 

Ces sujets sont les suivants, par ordre d�croissant de fr�quence : 

, Le sch�ma corporel (25) est un sujet dÕ�tude r�current dans les pratiques. 
Dans cette cat�gorie ont �t� regroup�es les r�ponses qui font non seulement 
r�f�rence aux noms des diff�rentes parties du corps mais aussi aux organes 
internes. 

, LÕ�ducation sensorielle est d�clar�e prise en charge par 14 enseignantes, la 
cat�gorie correspondante, nomm�e Ç Les cinq sens È regroupe les r�ponses 
qui �voquent de mani�re explicite ces 5 sens, ou seulement un, ou quelques-
uns dÕentre eux. 

, LÕhygi�ne de lÕenfant est une pr�occupation d�clar�e pour 11 enseignantes. 
Dans cette cat�gorie, ont �t� regroup�es Ç diff�rentes hygi�nes È : alimentaire 
(6), corporelle (4) et celle li�e au sommeil (1). 

, Enfin, 8 enseignantes ont r�pondu quÕelles traitent de la croissance de 
lÕenfant. Cette cat�gorie, �tiquet�e Ç Je grandis È, fait r�f�rence � des 
activit�s de mesure de taille et de masse des �l�ves � divers moments de 
lÕann�e. 

 

! Des concepts 

LÕanalyse du contenu des r�ponses montre que les enseignantes explicitent 
clairement des concepts travaill�s � propos du monde vivant, ce qui nÕ�tait pas le cas 
pour le monde des objets ou celui de la mati�re o� les discours se centraient plus sur 
les activit�s et/ou les contenus pris en charge. Les concepts suivants ont �t� 
relev�s : 
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, La croissance est travaill�e par 17 questionn�es, qui font parfois r�f�rence � 
celle des v�g�taux, parfois � celle des enfants. 

, LÕalimentation est un concept �voqu� par 9 interrog�es. Ce concept assez 
fr�quent, est abord� avec lÕenfant ou les animaux comme sujets dÕ�tude. 

, Huit dÕentre elles d�clarent travailler le concept de cycle de vie quÕelles 
explicitent pour la plupart en parlant de la naissance, de la croissance et de la 
mort. 

, Ce concept de cycle de vie peut �tre rapproch� de celui du vivant que 4 
enseignantes disent travailler en parlant de Ç vivant et de non vivant È. 

, Les autres concepts relev�s sont : la respiration (1), la reproduction (5), les 
r�gimes alimentaires (1), la locomotion (6), la germination et les facteurs qui 
lÕinfluencent (5) et  la digestion (2). 

, Une cat�gorie Ç classification È a �t� cr��e : m�me si ce nÕest pas un concept 
� proprement parler, cette �tiquette utilis�e par 5 questionn�es t�moigne 
dÕune volont� dÕamener les �l�ves � sÕinterroger sur les premi�res bases 
dÕune classification du monde vivant. 

!

Figure 108 : les concepts travaill�s dans le monde du vivant 

 

! Bilan sur la d�couverte du monde vivant 

Apr�s lÕanalyse des r�ponses � la question 2.3., deux points peuvent �tre mis en 
avant : 

, La prise en charge de lÕ�ducation scientifique li�e au monde du vivant est non 
seulement quantitativement importante par le nombre dÕenseignantes qui 
r�pondent � cette question, mais aussi qualitativement par la forte diversit� 
des contenus et des activit�s mis en Ïuvre. 

, Elle est la seule qui met fortement en avant un travail sur des concepts 
scientifiques. 
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4.4. Des rencontres nombreuses avec le vivant, moins fr�quentes 
avec la mati�re et rares avec les objets 

En mettant en perspective les r�sultats aux trois questions similaires sur les 
mondes relatifs � lÕ�ducation ST en maternelle, il appara�t que la prise en charge de 
ces trois mondes est tr�s contrast�e : le monde des objets �tant peu pris en charge 
alors que celui du vivant appara�t comme tr�s privil�gi� dans les pratiques. 

Les attributs des pratiques d�clar�es vis-�-vis de ces domaines pourraient �tre : 

, Pour le monde des objets : faible prise en charge ; lÕactivit� mise en avant ; 
des objets vari�s. 

, Pour le monde de la mati�re : prise en charge interm�diaire ; un amalgame 
avec les activit�s artistiques ; des contenus. 

, Pour le monde du vivant : une forte prise en charge ; Ç �levage, plantations, 
jardinage et observations È ; un premier travail sur des concepts. 

 

4.5. Les vis�es des moments de d�couverte du monde du vivant, 
des objets et de la mati�re 

La question 2.4. visait la connaissance des conceptions des interrog�es sur les 
vis�es de la premi�re �ducation ST dont elles ont la charge. 

Lorsque vous mettez en place des moments de d�couverte du monde du vivant, des 
objets ou de la mati�re, quelles sont vos intentions, que visez-vous ? 

Figure 109 : question 2.4. du questionnaire 

 

Six personnes nÕont pas r�pondu � cette question. 

Une r�ponse, �loign�e des attendus de la question, nÕa pas �t� cod�e (88). Elle 
montre cependant une logique de production esth�tique dans la d�marche 
poursuivie par cette enseignante : 

Ç De ne pas perdre le "fil de mes id�es" et de mon projet car je tiens toujours que �a aboutisse � 
une expo esth�tique que tout le monde admire ! È (88) 

 

Les r�ponses ont �t� cod�es dans cinq cat�gories principales renvoyant chacune 
� une vis�e identifi�e dans le contenu des r�ponses : Ç attitudes È, 
Ç connaissances È, Ç d�marche È, Ç langage È, Ç exp�riences È et 
Ç math�matiques È. 
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Les r�sultats sont pr�sent�s sur la figure 110 : 

 
Figure 110 : les vis�es associ�es aux moments de DVOM 

 

Les deux vis�es principales sont les Ç attitudes È et les Ç connaissances È, avec 
39 occurrences chacune : 

, Dans la cat�gorie Ç attitudes È, les enseignantes �voquent la curiosit�, le 
questionnement, lÕacceptation des id�es des autres, la prise en compte du 
r�el et non de lÕimaginaireÉ Voici quelques remarques extraites des 
donn�es : 

Ç Accepter les id�es de l'autre ; prendre en compte le r�el et non l'imaginaire. È (2) 
Ç D�velopper la curiosit�. È (29) 
Ç Diff�rencier croyance et savoir. È (78) 
Ç Ouverture d'esprit ; avant tout, amener l'enfant � se poser des questions, � �tre acteur, � la 
r�flexion, aux �changes avec les autres, � argumenter, d�velopper l'esprit critique. È (93) 

 
, Dans la cat�gorie Ç connaissances È sont regroup�es les r�ponses utilisant 

ce terme, celui de Ç savoirs È ou de Ç concepts È ou pr�cisant certaines 
connaissances vis�es dans les activit�s dÕ�ducation scientifique. Voici 
quelques r�ponses repr�sentatives de cette cat�gorie : 

Ç La construction de concepts. È (29) 
Ç On va vers la conceptualisation. È (31) 
Ç D�velopper les connaissances disciplinaires en d�couverte du monde. È (33) 
Ç Amener les �l�ves � construire des premiers concepts scientifiques. È (44) 
Ç Les amener � acqu�rir quelques connaissances dans ces domaines. È (46) 
Ç Permettre � l'enfant de mieux comprendre le monde qui l'entoure. È (35) 
Ç Commencer � aborder la g�n�ralisation des propri�t�s ou faits scientifiques (fonte de la neige 
ou du chocolat). È (70) 

 
, La d�marche est une vis�e importante �galement (27 occurrences) : les 

r�ponses qui ont �t� cod�es dans cette cat�gorie �voquent soit la d�marche, 
soit certaines de ses �tapes. Voici quelques r�ponses repr�sentatives de 
cette cat�gorie : 
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Ç Travailler sur une d�marche scientifique, �mettre des hypoth�sesÉ È (2) 
Ç La d�marche scientifique : il est interdit de ne pas essayer ses id�es ; situation probl�me pr�sent�e 
par l'adulte ou question pos�e par les �v�nements ou l'�l�ve ; �mission d'hypoth�ses ; 
exp�rimentations ; confrontation des r�sultats ; retour �ventuel aux exp�rimentations et conclusion. È 
(10) 
Ç Initiation � la d�marche. È (21) 
Ç Je vise la d�marche, ses �tapes. È (32) 
Ç Entrainer � la d�marche scientifique. È (80) 
Ç L'amorce d'une mise en place d'une premi�re d�marche scientifique. È (49) 

 
, Le langage (25 occurrences) est aussi une forte vis�e dans les moments de 

d�couverte du monde, pr�sente dans les remarques suivantes : 

Ç D�velopper des comp�tences langagi�res : langage en situation, description, lexique, 
argumentation, communication avec d'autres classes. È (25) 
Ç Principalement l'acquisition du langage. È (57) 
Ç D�velopper les comp�tences langagi�res (langage en situation, argumentation). È (33) 

 

, La cat�gorie Ç vivre des exp�riences È poss�de aussi 25 occurrences et 
repr�sente ainsi une forte pr�occupation de lÕ�chantillon questionn�. Dans 
cette cat�gorie sont regroup�es les r�ponses des enseignantes qui visent 
dans les moments de DVOM une exp�rience, terme pris dans son acception 
psychologique. Voici quelques-unes de ces r�ponses : 

Ç Vivre des exp�riences. È (15) 
Ç Faire agir, observer les enfants pour les amener � comprendre le monde qui les entoure, par 
exemple, mener de petites exp�riences, faire germer des graines et pousser des plantes au chaud, au 
froid, dans le noir.... È (46) 

 

, Une cat�gorie assez marginale a �t� cr��e : les Ç math�matiques È. Deux 
enseignantes d�clarent en effet viser les maths lors des moments de DVOM. 

Pour conclure sur les vis�es g�n�rales des moments scolaires de DVOM, il 
appara�t que : 

, Malgr� une prise en charge contrast�e des trois parties de ce domaine 
dÕactivit�, ces vis�es sont peu nombreuses. 

, Les enseignantes privil�gient un pilotage des moments dÕ�ducation ST non 
seulement par des attitudes mais aussi par des connaissances, ce qui para�t 
contradictoire par rapport aux activit�s et contenus d�crits dans les trois 
questions pr�c�dentes o� ces contenus et activit�s ne semblaient pas centr�s 
vers des vis�es cognitives. 

, La d�marche est elle aussi une vis�e � part enti�re, non pas pour le 
d�veloppement des attitudes ou des connaissances �voqu�es pr�c�demment 
mais dans le sens o� il faut la faire vivre aux �l�ves, leur faire apprendre et 
lÕint�rioriser. 

, Le langage pilote �galement de nombreux moments de la DVOM. La MDL 
reste une forte pr�occupation des enseignantes de maternelle comme lÕont 
d�j� montr� les r�sultats dÕanalyse des carnets de bord et des premi�res 
questions du questionnaire. 
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, Les enseignantes voient la DVOM comme un enrichissement dÕun capital 
dÕexp�riences, renvoyant ainsi � lÕexp�rienciation propos�e par Coquid� et 
Lebeaume (2003428). 

 

5. D�couverte du vivant, des objets, de la mati�re et 
compositions dÕensemble 
Le quatri�me item visait � v�rifier lÕexistence de la conception et de la mise en 

Ïuvre de compositions sur un plan horizontal. Il cherchait �galement � rendre 
intelligibles ces compositions au fil du temps et � d�terminer � lÕint�rieur de celles-ci 
la place de la DVOM : la progressivit� et la connexit� �taient ainsi explor�es. 

 

5.1. Les relations entre la d�couverte du monde et les autres 
moments �ducatifs 

! La DVOM tr�s majoritairement englob�e dans des compositions 

La question 2.5. invitait la questionn�e � se prononcer sur le degr� de 
d�pendance des moments de DVOM selon une �chelle allant de lÕind�pendance 
totale � un rattachement aux projets et/ou th�mes men�s. 

Pour cette question, cochez la r�ponse qui correspond le plus � votre pratique : 

Quand vous faites des moments de d�couverte du monde du vivant, des objets et de 
la mati�re : 

% Ces moments sont totalement ind�pendants des projets ou th�mes que vous 
menez. 

% Ces moments sont relativement ind�pendants des projets ou th�mes que vous 
menez. 

% Ces moments sont rattach�s aux projets ou aux th�mes que vous menez. 

Figure 111 : question 2.5. du questionnaire 

 

La r�partition des r�ponses est pr�sent�e sur la figure suivante. 89 interrog�es 
sur 92 d�clarent lier les moments de DVOM � des projets ou des th�mes de travail. 

Les enseignantes de maternelle coordonnent fortement les diff�rents moments 
mis en place dans leur classe et les moments dÕ�ducation ST sont tr�s 
majoritairement en connexion avec dÕautres projets ou th�mes. 

Ce r�sultat confirme les tendances observ�es dans les investigations des 
pratiques par les carnets de bord : les moments dÕ�ducation ST ne sont pas 
majoritairement cloisonn�s des autres moments scolaires et sont coordonn�s avec 
eux. Ceci implique dans les gestes professionnels de ces enseignantes une 

!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!! !!!!!!!!!!!!!!!!!!!
428 Coquid�, M. et Lebeaume, J (2003). Op. cit. 
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pr�pond�rance de la dimension du tissage entre ces divers moments (Bucheton et 
Dezutter, 2008429), le tissage apparaissant ainsi comme un attribut de leur sp�cialit�. 

!

Figure 112 : relation entre les moments de DVOM et les projets et th�mes men�s dans les 
classes 

 

! La d�couverte du monde pour enrichir le capital exp�rientiel 

La question 2.6. cherchait � savoir ce que permettait la DVOM aux enseignants � 
travers quatre assertions � hi�rarchiser. 

Ces assertions proposaient des vis�es relevant soit de la premi�re �ducation ST 
(des connaissances ou des exp�riences � vivre dans des situations 
dÕexp�rimentation et dÕobservation), soit dÕune utilisation d�tourn�e de la DVOM 
(pour Ç faire des activit�s de MDL È ou alimenter un travail par projet ou par th�me). 
Ces propositions diff�renciaient ainsi cette question 2.6. de la question 2.4. 

La question �tait formul�e ainsi : 
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Dans cette question, num�rotez par ordre croissant les propositions depuis celle o� 
vous �tes le plus en accord (=1) � celles o� vous �tes le moins en accord. 

DÕune mani�re globale, la d�couverte du monde du vivant, des objets et de la 
mati�re vous permet : 

% dÕaborder certains aspects de la ma�trise de la langue 

% dÕaborder des notions scientifiques ou technologiques 

% de faire vivre aux enfants des situations nouvelles dÕobservation et 
dÕexp�rimentation 

% de contribuer � un th�me dÕ�tude ou � un projet particulier 

Figure 113 : question 2.6. du questionnaire 

Les r�sultats au premier rang montrent que les moments de DVOM permettent : 

, Prioritairement, de mettre en place des situations dÕexp�rienciation, 
, Ensuite, dÕalimenter projets et th�mes, 
, Puis (� �galit� avec projet et th�me) dÕaborder des notions scientifiques ou 

technologiques, 
, Et enfin, ce qui est le moins choisi en premier, de travailler la MDL. 

LÕobservation des r�sultats en prenant chaque priorit� pour chaque rang donne 
cette hi�rarchie dans les priorit�s : 

, vivre des situations dÕobservation et dÕexp�rimentation, 
, notions scientifiques et technologiques, 
, ma�trise de la langue, 
, et enfin liaison aux th�mes et projets men�s dans la classe. 

En fonction de lÕangle dÕanalyse, les r�sultats ne sont pas les m�mes, mais il peut 
�tre avanc� globalement : 

, Que les enseignantes associent aux moments de DVOM un enrichissement 
du capital dÕexp�riences en ce qui concerne lÕ�ducation ST des enfants. Ce 
r�sultat est coh�rent avec les r�ponses � la question 2.4. 

, Ces moments ne sont pas utilis�s prioritairement pour travailler la ma�trise de 
la langue mais elle reste cependant une pr�occupation forte des 
enseignantes : la 3�me place majoritairement attribu�e � la langue atteste cette 
analyse, ainsi que sa quatri�me place au 4�me rang qui signifie quÕelle nÕest 
pas rejet�e par les questionn�es. 

, Ces moments de DVOM sont associ�s � des vis�es de construction de 
connaissances, ce que tendaient � montrer �galement les r�sultats � la 
question 2.4. 

, Les relations entre ces moments et les th�mes ou projets ne sont pas 
�videntes ici et m�ritent une discussion. La 4�me place attribu�e � cette 
assertion semble montrer que les enseignantes rejettent lÕid�e dÕutiliser la 
DVOM pour seulement contribuer � un projet ou � un th�me. Elles placent 
cependant cette proposition en 2�me place comme priorit� num�ro un. Les 
r�ponses � la question 2.5. montraient pourtant que ces moments �taient 
rattach�s � ces projets ou th�mes. LÕexplication suivante est avanc�e : les 
enseignantes sont attach�es au tissage entre les diff�rents moments 
scolaires, ce tissage est peut �tre un attribut de leur sp�cialit� mais en ce qui 
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concerne la DVOM, ce tissage semble �tre plus l�che, susceptible de 
variations. Les r�sultats aux deux questions suivantes semblent �tayer cette 
hypoth�se interpr�tative. 

!

Figure 114 : ce que permet la DVOM aux enseignants de lÕ�cole maternelle 

 

5.2. Des enfants et des opportunit�s, d�terminants des 
activit�s de d�couverte du monde au fil du temps 

La question 2.7. explorait le pilotage de la planification des activit�s de DVOM au 
cours de lÕann�e et donc les relations entre les compositions au fil du temps. Trois 
assertions �taient � hi�rarchiser : lÕune dÕelles proposait une planification fix�e � 
lÕavance, une autre une planification relativement fixe mais mall�able en fonction 
dÕopportunit�s et la derni�re �tait plus souple et fortement pilot�e par les remarques 
des enfants. 

La question �tait la suivante : 

Pour cette question, num�rotez par ordre croissant les propositions depuis celle o� 
vous �tes le plus en accord (=1) � celles o� vous �tes le moins en accord. 

Ë propos de la planification des activit�s de la d�couverte du monde du vivant, des 
objets et de la mati�re : 

% En d�but dÕann�e, vous avez planifi� ces activit�s selon une progression 
pr�cise 

% Vous nÕavez pas pr�vu de planification tr�s pr�cise et vous comptez sur les 
remarques des enfants, leur spontan�it� pour vous adapter � leurs besoins 

% Vous avez pr�vu une planification assez pr�cise mais vous adapterez votre 
travail selon les opportunit�s qui sÕoffriront � vous 

Figure 115 : question 2.7. du questionnaire 
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Les r�sultats, observ�s longitudinalement ou transversalement, sont coh�rents : 

, Les enseignantes donnent priorit� � une planification existante mais souple, 
de mani�re � pouvoir sÕadapter aux opportunit�s sÕoffrant � elles. Les 
opportunit�s sont plac�es premi�res au premier rang et absentes des 
r�ponses au troisi�me rang. Ce r�sultat confirme les tendances observ�es 
dans les carnets de bord. 

, Elles donnent ensuite priorit� � lÕexistence dÕune planification tr�s souple 
sÕadaptant aux remarques des enfants et � leurs besoins. 

, Elles rejettent fortement une planification pr�cise des activit�s de DVOM selon 
une progression pr�cise sur lÕann�e : dans leurs r�ponses sur la premi�re 
priorit�, elles placent lÕassertion en 3�me position, dans celles sur la troisi�me, 
elles la placent en premi�re. 

Les r�sultats � cette question montrent que : 

, Les enseignantes de lÕ�cole maternelle ont des pratiques pilot�es par une 
centration sur lÕenfant et son d�veloppement. Les r�ponses � cette question 
�tayent une caract�risation de leur sp�cialit� sur la prise en charge dÕun 
curriculum centr� sur lÕenfant. 

, Cette prise en charge entra�ne dans lÕorganisation des moments scolaires ce 
que nous proposons de nommer des Ç cadres souples È. Cet oxymore 
exprime lÕid�e selon laquelle les enseignantes pr�parent des cadres 
complexes, tiss�s mais aussi quÕelles sont capables de leur donner une 
certaine souplesse en les adaptant, les d�formant en quelque sorte lors de 
leur mise en Ïuvre. 

, Nous avan�ons �galement lÕid�e quÕun autre attribut de cette sp�cialit� serait 
lÕimprovisation. Le terme nÕest pas � prendre au sens commun, celui de faire 
quelque chose sans lÕavoir pr�par� (les recherches men�es sur les 
pr�parations des PE prouvent justement le contraire comme celle de Bisault et 
al., 2009430) mais plut�t dans le sens utilis� dans les pratiques artistiques : 
lÕimprovisation est en effet une pratique de cr�ativit� spontan�e et sur le 
moment, en r�ponse aux stimuli de lÕenvironnement, qui fait appel �galement 
� des Ç patterns È d�j� pr�sents et qui sont d�velopp�s. Le terme, dans cette 
acception, semble bien d�finir une facette de cette sp�cialit�, rep�r�e 
�galement dans les carnets de bord. Dans les premi�res questions sur le 
m�tier dÕenseignante de maternelle, certaines questionn�es utilisent des 
termes renvoyant dÕailleurs � cette id�e, parlant de Ç cr�ativit� È et 
dÕ Çinventivit� È fortement d�velopp�es chez une enseignante de maternelle 
par rapport � un enseignant de lÕ�cole �l�mentaire. 

!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!! !!!!!!!!!!!!!!!!!!!
430 Bisault, J., Boyer, C., Degret, P. et Ledrapier, C. (2009). Op. cit. 
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Figure 116 : ce qui pilote des choix des contenus de la DVOM pris en charge 

 

La question 2.8. prolongeait la pr�c�dente : ouverte, elle explorait les 
d�terminants des choix programmatiques des enseignantes. 

 DÕune mani�re g�n�rale, quÕest-ce qui d�termine les choix des activit�s de la 
d�couverte du monde du vivant, des objets et de la mati�re ? 

Figure 117 : question 2.8. du questionnaire 

 

En plus des cat�gories construites pour la question pr�c�dente (Ç programmation 
personnelle È, Ç enfants È et Ç opportunit�s È), le caract�re ouvert de cette question 
a permis de d�busquer dans les r�ponses des nouveaux d�terminants 
programmatiques. 

Ces d�terminants sont les suivants : 

, La Ç programmation de cycle È a �t� diff�renci�e de la Ç programmation 
personnelle È. Les r�ponses �voquant un projet collectif ont �t� cod�es dans 
la premi�re cat�gorie, celles qui parlaient dÕun projet individuel dans la 
seconde. 

, La cat�gorie Ç Projet de classe È a �t� s�par�e de la Ç programmation de 
cycle È, la premi�re renvoyant � une d�marche particuli�re, celle du projet, la 
seconde � une r�flexion sur la r�partition des contenus de lÕ�ducation ST sur 
lÕensemble de la scolarit� de lÕ�l�ve de maternelle. 

, Les r�ponses des enseignantes qui d�claraient que lÕenfant ou Ç les int�r�ts 
des enfants È d�terminaient le choix des contenus de la DVOM ont �t� cod�es 
dans la cat�gorie Ç Les enfants È. 

, La cat�gorie Ç Envie personnelle È regroupe les r�ponses qui mettent en 
avant le choix dÕactivit�s li�es au seul d�sir de lÕenseignante de traiter un 
sujet. 
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Quatre interrog�es nÕont pas donn� de r�ponse � cette question et deux une 
r�ponse floue qui nÕa pas pu �tre cod�e : 9% des r�ponses nÕont donc pas �t� un 
apport dÕinformations. 

Les r�sultats sont les suivants : 

 
Figure 118 : ce qui d�termine les choix programmatiques des enseignants 

 

Le d�terminant des activit�s de la DVOM le plus fr�quemment donn� dans 
lÕ�chantillon �tudi� est celui des Ç enfants È avec 47 occurrences. Ce r�sultat, en 
concordance avec dÕautres, montre encore la centration des enseignantes de lÕ�cole 
maternelle sur lÕenfant et renforce la proposition de cet attribut pour caract�riser leur 
sp�cialit�. Voici quelques r�ponses cod�es dans cette cat�gorie : 

 Ç Je pars des enfants, de leur vie, des probl�mes, des questions pour aller aussi loin que 
possible (par exemple, une fois, avec des GS, jÕai fait un an de travail sur la grossesse et 
l'accouchement avec � la fin des diapositives de terminale) È (6) 
Ç Un objet ou un animal apport�s par un enfant peuvent d�marrer une s�quence particuli�re. È 
(11) 
Ç Les projets peuvent �galement �tre choisis selon les demandes, questions, attentes des 
enfantsÉ Un projet peut se mettre en place � la suite d'un objet, d'un livreÉ apport�s par un 
�l�ve. È (49)  

 

Le deuxi�me d�terminant le plus fr�quemment donn� est celui des opportunit�s 
qui peuvent sÕoffrir aux enseignantes (36 occurrences). 

Un autre d�terminant important est celui de lÕÇ envie personnelle È (21). La libert� 
p�dagogique qui �tait une caract�ristique propos�e pour expliquer une diff�rence 
maternelle et �l�mentaire voit ici une cristallisation dans les pratiques li�es � la 
DVOM. 

Voici quelques r�ponses relev�es pour ces deux cat�gories : 
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Ç Les �v�nements (neige, escargots sous la pluie, les saisonsÉ) È (30) 
Ç Les opportunit�s ; par exemple, un animal apport� ; dehors il fait du vent, il pleut, etc. ; un 
enfant s'est bless�, donc le corps humainÉ È (36) 
Ç L'envie personnelle d'aborder tel ou tel sujet et les suggestions des enfants. È (32) 
Ç Selon l'humeur du moment ! Ce qui semble le plus proche de l'int�r�t des enfants. È (55) 
Ç Les opportunit�s locales et les envies des enfants (exemple : un enfant am�ne des escargots en 
classe) ; une envie de travailler sur un sujet qui me tient plus particuli�rement � cÏur. È (62) 
Ç Les opportunit�s (un parent paysan qui nous "pr�te" un lapin par exemple). È (71) 
Ç Mon souhait d'exp�rimenter autour d'un sujet donn�. È (72) 
Ç La disponibilit� des �l�ments (un �leveur me pr�te les animaux et la couveuse et les reprend une 
fois le cycle termin�) ; la m�t�o (neige) ; l'opportunit� (chenille, escargot) ; mon �tat de fatigue. È (82) 

 

Les projets, de classe ou dÕ�cole, avec respectivement 25 et 24 occurrences sont 
�galement des d�terminants forts dans les choix dÕactivit�s de la DVOM. 

Ç Ces choix sont d�termin�s en fonction du projet d'�cole et des projets de classe men�s. È 
(49) 

 

Douze enseignantes avancent lÕid�e que la programmation de cycle, con�ue en 
conseil des ma�tres de maternelle, d�termine �galement le choix des contenus en 
fonction des sections. 

La programmation �tablie de mani�re personnelle est un argument avanc� par 7 
interrog�es. Voici quelques remarques cod�es dans cette cat�gorie : 

Ç Une programmation sur le cycle est �labor�e en �quipe, ce qui permet d'aborder les diff�rents 
champs du domaine. È (11) 
Ç La progression que j'ai pr�vue. È (30) 
Ç C'est une d�cision de cycle. Nous nous sommes partag�s les diff�rentes notions � aborder. È (35) 
Ç Nous avons �tabli une progression de cycle, ce qui permet de ne pas revenir � l'identique sur des 
choses d�j� vues et d'enrichir les acquis des classes pr�c�dentes. È (79) 
Ç Au sein du cycle, on se concerte pour �tablir une planification, de mani�re � ce que les enfants 
�tudient des choses diff�rentes et vari�es au cours de leur scolarit�. È (93) 

 

Le fait que Ç projets de classe È, Ç dÕ�cole È et Ç programmations de cycle È ou 
Ç personnelles È soient des arguments tr�s pr�sents montre un paradoxe dans les 
pratiques d�clar�es des enseignantes. Une sorte de conciliation existe entre un 
pilotage li� � des projets et des programmations renvoyant � une pr�vision � 
lÕavance et une conception tr�s en amont des activit�s et un pilotage moins serr�, 
plus l�che, li� aux remarques des enfants ou aux opportunit�s ext�rieures sÕoffrant � 
lÕenseignante. Ce m�lange entre la pr�cision et la spontan�it� est ici retrouv�e et se 
r�sume dans cette r�ponse : 

Ç Un mixte entre le projet d'�cole et des sujets ext�rieurs faisant irruption dans la vie de la 
classe (par exemple, des questions soulev�es par les �l�ves ou des �v�nements ayant lieu dans le 
quartier). È (48) 

 

Les programmes officiels, Ç le programme È comme disent les interrog�es est un 
d�terminant des choix de contenus relev� onze fois. 

Les albums, la litt�rature de jeunesse peuvent aussi d�terminer le choix de 
certaines activit�s (9 occurrences), comme dans cette remarque : 

Ç Je pars la plupart du temps � partir d'un album qui sera � l'origine d'un questionnement. È (31) 
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Trois questionn�es mettent en avant lÕinfluence de leurs coll�gues dans le choix 
de leurs activit�s de DVOM, ce qui avait �t� remarqu� dans les r�sultats de lÕanalyse 
des carnets de bord. 

Le budget et le co�t des activit�s scientifiques et technologiques sont avanc�s 
par deux interrog�es. 

Dans cet item du questionnaire sur les compositions mises en Ïuvre par les 
enseignantes de lÕ�cole maternelle, lÕinvestigation de ces compositions par 
lÕ�ducation ST, entr�e p�riph�rique et non pr�pond�rante dans les pratiques est 
f�conde car elle permet dÕapprocher ces figures dans leur complexit� et leur 
globalit�. 

LÕanalyse des r�sultats de cet item concernant les compositions am�ne � relever 
ces �l�ments � propos des pratiques professionnelles des enseignantes de 
maternelle : 

, Leurs gestes professionnels semblent caract�ris�s non seulement par une 
centration sur lÕenfant mais aussi par une mise en place de coordinations 
entre les diff�rents moments scolaires. 

, Les moments de DVOM sont tr�s souvent coordonn�s avec des �difices 
constitu�s par un noyau central. La pr�pond�rance du tissage dans les gestes 
professionnels a une cons�quence sur ces moments, celle dÕ�tre parfois 
greff�s a posteriori et de mani�re oblig�e, habituelle, sur une structure 
pr�existante. Comme les enseignantes de maternelle d�veloppent une 
sp�cialit� li�e � la mise en Ïuvre de moments imbriqu�s, la prise en charge 
de lÕ�ducation ST est donc pens�e de mani�re r�solument intriqu�e avec 
dÕautres �ducations. Les propos de ces enseignantes � propos de leurs choix 
dÕactivit�s en DVOM alimentent cette r�flexion : 

Ç Ë la fois que cela corresponde au programme et que cela entre dans un projet. È (27) 
Ç J'essaie d'�tablir un maximum de liens avec ce qui est fait pour donner du sens aux activit�s È 
(49) 
Ç Les projets d'activit�s int�gr�s dans le projet d'�cole lui-m�me en lien avec les programmes. È (44) 
Ç Leur coh�rence avec les projets en cours dans la classe. È (87) 

 

, La prise en charge dÕun curriculum centr� sur lÕenfant favorise, dans les 
gestes professionnels des enseignantes de maternelle, la pr�pond�rance de 
la dimension du tissage dans le mod�le des gestes professionnels (Bucheton 
et Dezutter, 2008431). CÕest parce quÕil existe un tr�s faible cloisonnement 
entre les divers domaines dÕactivit� et ainsi une ind�termination autour des 
limites des contenus que les enseignantes d�veloppent ces Ç cadres 
souples È. Ces cadres peuvent laisser place � lÕimprovisation et � la cr�ativit�, 
certains gestes professionnels des enseignants de lÕ�cole �l�mentaire sont 
pour leur part d�j� beaucoup plus fortement pilot�s par lÕorganisation des 
contenus en mati�res et les propositions faites dans les manuels au statut de 
curriculum potentiel. 
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6. Six sc�narii pour conna�tre les priorit�s dans les 
moments dÕ�ducation scientifique et technologique 
Le cinqui�me et dernier item explore les priorit�s accord�es dans les moments 

dÕ�ducation ST en proposant des sc�narii didactiques � propos de contenus 
susceptibles dÕ�tre pris en charge � lÕ�cole maternelle. Les enseignantes ont 
hi�rarchis� des objectifs propos�s dans une liste. LÕanalyse de leurs r�ponses 
permet de mieux comprendre leurs conceptions int�gr�es par rapport aux vis�es des 
moments de DVOM. 

 

6.1. Du jardinage 
Le premier sc�nario propos� correspondait � des activit�s de jardinage en 

moyenne section. Le premier objectif se centrait sur une connaissance, premier 
niveau de conceptualisation du vivant, le deuxi�me sur un choix langagier li� � 
lÕapprentissage de vocabulaire et le troisi�me � des savoir-faire rattach�s � 
lÕ�ducation scientifique. 

Voici six situations courantes de d�couverte du monde du vivant, des objets ou de la 
mati�re. Trois objectifs sont associ�s � chacune de ces situations. Hi�rarchisez et 
num�rotez ces objectifs selon lÕimportance que vous leur accorderiez (de 1 � 3 ; 
1=objectif prioritaire, 3=non prioritaire). 

Des activit�s de jardinage avec une section de moyens. 

Apr�s une pr�sentation de semis et de fleurs, des semis ont �t� r�alis�s en classe et 
dans le jardin de lÕ�cole. Un suivi du d�veloppement a ensuite �t� fait. 

Objectifs :  

Il sÕagit, pour les �l�vesÉ 

% dÕ�laborer la notion de vivant 

% dÕacqu�rir un vocabulaire sp�cifique (tige, feuille, racineÉ) 

% dÕobserver, rep�rer et dessiner les organes qui apparaissent lors du 
d�veloppement dÕune plante 

Figure 119 : question 3.1. du questionnaire 

 

Les r�sultats examin�s longitudinalement ou transversalement sont coh�rents.  
Ils montrent que lÕordre de priorit� le plus r�current part de lÕobjectif de connaissance, 
puis langagier et enfin savoir-faire. La premi�re priorit� est largement accord�e � 
lÕ�laboration premi�re de la notion de vivant. 

Les activit�s de jardinage, tr�s fr�quentes dans les classes dÕapr�s les r�sultats � 
la question 2.3., visent donc la construction dÕun premier palier de connaissances sur 
le concept de vivant. 
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Figure 120 : r�partition des choix des questionn�s � la question 3.1. 

 

6.2. Un lapin dans la classe 
Le deuxi�me sc�nario didactique concernait lÕaccueil dÕun lapin dans une classe 

de petite section. Le premier objectif propos� �tait centr� sur des objectifs 
langagiers, le deuxi�me sur des attitudes en lien avec les soins � apporter � un 
animal, et enfin le troisi�me � une connaissance sur les pr�f�rences alimentaires.  

Voici six situations courantes de d�couverte du monde du vivant, des objets ou de la 
mati�re. Trois objectifs sont associ�s � chacune de ces situations. Hi�rarchisez et 
num�rotez ces objectifs selon lÕimportance que vous leur accorderiez (de 1 � 3 ; 
1=objectif prioritaire, 3=non prioritaire). 

LÕaccueil dÕun lapin dans la classe de petite section. 

Vous d�cidez dÕaccueillir dans votre classe pendant quelques semaines un lapin. Un 
travail sur ce quÕil mange est men� (divers aliments sont apport�s). Les enfants 
sÕoccupent les uns apr�s les autres de lÕanimal. Des documentaires sur les r�gimes 
alimentaires du lapin et dÕautres animaux sont lus. 

Objectifs : 

Il sÕagit, pour les �l�ves deÉ 

% mettre en place des activit�s langagi�res sur le v�cu partag� avec le lapin 

% sÕoccuper dÕun animal en lui apportant les soins dont il a besoin 

% distinguer les diff�rents r�gimes alimentaires des animaux 

Figure 121 : question 3.2. du questionnaire 
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Les r�sultats sont coh�rents, quÕils soient examin�s de mani�re longitudinale ou 
transversale. Ils montrent que lÕordre de priorit� le plus r�current part de lÕobjectif de 
savoir-�tre, puis langagier et enfin connaissance. 

Dans le cas dÕactivit�s li�es � lÕaccueil dÕun animal en classe, les enseignantes de 
maternelle donnent donc la priorit� aux attitudes li�es aux soins � prodiguer � cet 
animal. La proposition faite sur la construction de premi�res connaissances sur les 
r�gimes alimentaires est plac�e tr�s fortement en dernier. 

!

Figure 122 : r�partition des choix des questionn�es � la question 3.2. 

 

La confrontation des r�sultats des deux premiers sc�narii relatifs � lÕ�ducation sur 
le monde du vivant am�ne � formuler deux remarques : 

, La part accord�e au langage par les enseignantes reste �quivalente dans les 
deux sc�narii propos�s, non majoritaire mais plac�e en deuxi�me dans les 
priorit�s. Les objectifs langagiers, bien que non prioritaires restent une forte 
pr�occupation des interrog�es sur ces deux premiers sc�narii. 

, Les enseignantes placent des priorit�s dans des vis�es oppos�es dans deux 
situations p�dagogiques relativement semblables (en lien avec le monde 
vivant, tant�t v�g�tal ou tant�t animal). Si la connaissance est prioritaire dans 
le sc�nario Ç jardinage È, elle est rel�gu�e en derni�re position dans le 
sc�nario Ç lapin È. Les attitudes sont mises en avant pour le Ç lapin È et 
rejet�es pour le Ç jardinage È. Plusieurs remarques peuvent �tre formul�es 
par rapport � ces r�sultats : 

" La premi�re est quÕil semble exister un paradoxe � expliquer dans le 
rejet de la vis�e cognitive dans le sc�nario du lapin. Les r�sultats 
aux questions sur la prise en charge des contenus du monde vivant 
avaient en effet montr� que les enseignantes de maternelle avaient 
lÕhabitude de travailler le concept du vivant avec les activit�s de 
plantations et dÕ�levage et quÕelles privil�giaient des objectifs de 
connaissance quand elles menaient cet enseignement. 
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" La deuxi�me remarque consid�re plus pr�cis�ment lÕobjectif de 
connaissance qui avait �t� propos� dans le cas du Ç lapin È, � 
savoir, Ç Distinguer les diff�rents r�gimes alimentaires des 
animaux È. Choisir cet objectif aurait suppos� que les enseignantes 
accordent une forte importance aux activit�s inscrites dans le 
registre de cat�gorisation (selon la typologie propos�e par 
Lebeaume et Ledrapier, 2009432) menant ici � la notion de r�gime 
alimentaire et allant plus loin que celles du registre de la d�signation 
des choses et des ph�nom�nes, registre propos� au d�but du 
sc�nario. Les entretiens exploratoires et les carnets de bord ont 
montr� que le registre de cat�gorisation est peu privil�gi� dans les 
pratiques des enseignantes de maternelle en DVOM et explique 
ainsi le rejet de lÕobjectif de connaissance dans le sc�nario Ç Le 
lapin È. 

" Une troisi�me remarque consiste en lÕ�mission dÕune hypoth�se 
explicative � propos du choix de privil�gier le savoir-�tre dans le 
sc�nario Ç lapin È : la relation affective entre lÕanimal et lÕenfant a 
�t� choisie en priorit� par les questionn�es en raison tr�s s�rement 
de leur centration sur lÕenfant mise en avant dans dÕautres 
r�ponses. 

 

6.3. Flotter et couler 
Le troisi�me sc�nario didactique concernait des activit�s autour des ph�nom�nes 

de flottaison avec des moyenne et grande sections. Le premier objectif propos� visait 
des connaissances, le deuxi�me se centrait sur la d�marche (et donc des savoir-
faire), le troisi�me sur lÕacquisition de vocabulaire. 
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Voici six situations courantes de d�couverte du monde du vivant, des objets ou de la 
mati�re. Trois objectifs sont associ�s � chacune de ces situations. Hi�rarchisez et 
num�rotez ces objectifs selon lÕimportance que vous leur accorderiez (de 1 � 3 ; 
1=objectif prioritaire, 3=non prioritaire). 

Ç  Flotter/couler È en moyenne et grande sections. 

Pendant quelques semaines, des petits groupes r�alisent des exp�riences (test sur 
plusieurs objets, d�fi de faire flotter une mati�re qui coule, couler une mati�re qui 
flotteÉ) et dessinent les r�sultats de ces exp�riences. 

Objectifs : 

Il sÕagit, pour les �l�vesÉ 

% dÕidentifier les conditions pour quÕun objet flotte ou coule, en particulier son 
mat�riau et sa forme 

% de vivre une investigation scientifique (�mettre des hypoth�ses, tester, 
sch�matiserÉ) 

% dÕutiliser un vocabulaire sp�cifique (flotter, couler, nom de certaines 
mati�resÉ) 

Figure 123 : question 3.3. du questionnaire 

 

Les r�sultats nÕont pas la m�me logique selon lÕangle dÕobservation : au 1er rang, 
le langage, le savoir-faire et enfin la connaissance sont vis�s ; au 3�me rang, le 
savoir-faire, le langage et enfin la connaissance sont vis�s ; au 2�me rang, la 
connaissance est fortement prioris�e par les enseignantes questionn�es. En 
observant seulement pour chaque rang lÕobjectif le plus fr�quent, une succession 
appara�t : langage, connaissance et enfin savoir-faire. 

Les enseignantes ont donc des r�ponses assez dispers�es dans ce sc�nario, la 
majorit� visant en premier lÕobjectif langagier associ� � la connaissance en 
deuxi�me. CÕest le premier sc�nario pour lequel les enseignantes choisissent en 
premier le langage. Dans cette situation o� les �l�ves vivent une d�marche 
scientifique, ils privil�gient lÕacquisition de vocabulaire sp�cifique. Ce r�sultat est 
convergent avec lÕanalyse de lÕentretien exploratoire avec Pascaline et des pratiques 
de Jean-Philippe et de Carine. Ces enseignants mettaient en Ïuvre ce genre 
dÕactivit�s et insistaient fortement sur lÕimportance du vocabulaire dans ces s�ances 
pendant lesquelles la place � lÕexp�rience �tait importante. 
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Figure 124 : r�partition des choix des questionn�s � la question 3.3. 

 

6.4. Il a neig� ! 
Le quatri�me sc�nario didactique concernait la mise en place dÕactivit�s lors de la 

chute de neige avec des �l�ves de petite section et abordait ainsi la question des 
changements dÕ�tat de lÕeau. 

Le premier objectif propos� visait un savoir-faire, voire une attitude, li�e � la 
capacit� de se poser des questions sur un ph�nom�ne proche de lÕenfant ; le 
deuxi�me une connaissance li�e aux �tats de la mati�re et � ses changements ; le 
troisi�me lÕapprentissage de vocabulaire sp�cifique li� aux observations faites et au 
ressenti par rapport � ce ph�nom�ne. 
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Voici six situations courantes de d�couverte du monde du vivant, des objets ou de la 
mati�re. Trois objectifs sont associ�s � chacune de ces situations. Hi�rarchisez et 
num�rotez ces objectifs selon lÕimportance que vous leur accorderiez (de 1 � 3 ; 
1=objectif prioritaire, 3=non prioritaire). 

La neige en petite section 

Il a neig� il y a quelques jours. Un matin, un enfant dit : Ç Le soleil a fait dispara�tre la 
neige È. Un �change sÕinstaure, de la neige est ramen�e en classe, des observations 
et des manipulations sont effectu�es dans la matin�e, permettant un nouveau 
moment de langage. 

Objectifs : 

Il sÕagit, pour les �l�vesÉ 

% de se poser des questions sur une situation de la vie quotidienne 

% de se rendre compte que lÕeau et la neige, cÕest la m�me chose sous un �tat 
diff�rent et quÕil peut y avoir transformation dÕun �tat � un autre 

% dÕexplorer un vocabulaire sp�cifique li� � lÕobservation et au ressenti (neige, 
eau, froid, chaud) 

Figure 125 : question 3.4. du questionnaire 

 

Les r�sultats montrent que les interrog�es donnent priorit� aux deux premiers 
rangs � lÕobjectif de savoir-faire ; lÕobjectif langagier est plac� en deuxi�me position 
pour ces deux rangs. La vis�e de connaissance nÕest pas une priorit�, elle se place 
en dernier aux deux premiers rangs et elle constitue lÕobjectif plac� majoritairement 
en derni�re priorit�. 

Dans ces r�sultats, la priorit� est accord�e au savoir-faire, rejoignant ainsi la 
r�ponse donn�e au sc�nario du Ç lapin È. Le savoir-faire est tr�s largement prioritaire 
car choisi majoritairement dans les deux premiers rangs. La vis�e langagi�re a 
�galement une forte importance dans les r�ponses, se situant en deuxi�me position. 
La vis�e de connaissance propos�e nÕest donc pas une priorit�. Elle arrive en 3�me 
position au premier rang et en premi�re au dernier (vis�e rejet�e). Dans cette 
situation, construire des connaissances sur les �tats de la mati�re nÕest pas 
prioritaire. 

Dans les deux sc�narii relatifs � lÕ�ducation scientifique li�e au monde de la 
mati�re, le langage a une forte importance et les connaissances ont une position 
�clips�e, comme dans le cas sur le sc�nario propos� sur le monde vivant Ç Le 
lapin È. La priorit� accord�e � la connaissance dans le sc�nario Ç Jardinage È est 
marginale. 
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Figure 126 : r�partition des choix des questionn�s � la question 3.4. 

 

6.5. La construction dÕun jeu �lectrique 
Le cinqui�me sc�nario concernait la construction dÕun jeu �lectrique avec des 

�l�ves de moyenne section et abordait des contenus relatifs � la d�couverte du 
monde des objets. Le premier objectif propos� visait le travail dÕune comp�tence 
langagi�re, le deuxi�me une connaissance et le troisi�me un savoir-faire li� � ces 
moments dÕ�ducation technologique. 

Voici six situations courantes de d�couverte du monde du vivant, des objets ou de la 
mati�re. Trois objectifs sont associ�s � chacune de ces situations. Hi�rarchisez et 
num�rotez ces objectifs selon lÕimportance que vous leur accorderiez (de 1 � 3 ; 
1=objectif prioritaire, 3=non prioritaire). 

La construction dÕun jeu en moyenne et grande sections 

Vous avez le projet de faire construire un jeu, un clown dont le nez clignote. 
Plusieurs temps de manipulation avec des piles et des ampoules, suivis de 
sch�matisations, sont men�s. Enfin, le jeu est construit apr�s avoir choisi les 
mat�riaux n�cessaires � cette fabrication. 

Objectifs : 

Il sÕagit, pour les �l�vesÉ 

% de verbaliser leurs actions et argumenter leur point de vue 

% dÕexpliciter les conditions dÕallumage dÕune ampoule 

% identifier les �tapes de la fabrication dÕun objet ludique 

Figure 127 : question 3.5. du questionnaire 

 

Les r�sultats, logiques longitudinalement et transversalement, montrent une 
hi�rarchisation des priorit�s partant de la connaissance puis du langage et enfin du 
savoir-faire. 
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Dans ce sc�nario dÕ�ducation technologique, les enseignantes choisissent donc 
de mani�re prioritaire de construire des connaissances (premier choix au rang un et 
second au troisi�me), ce qui nÕest pas un choix classique par rapport aux autres 
sc�narii. LÕaspect langagier est � nouveau choisi de fa�on forte, se pla�ant en 
deuxi�me vis�e. Le savoir-faire li� � la technologie est une vis�e rejet�e par les 
questionn�s, plac�e en troisi�me position au premier rang et en premi�re au 
troisi�me rang. 

LÕ�ducation technologique nÕest pas per�ue comme permettant de construire des 
savoir-faire sp�cifiques mais comme une �ducation permettant la construction dÕun 
ensemble de connaissances et de contenus langagiers. 

!

Figure 128 : r�partition des choix des questionn�s � la question 3.5. 

 

6.6. Les diff�rentes parties du corps 
Le sixi�me et dernier sc�nario proposait des activit�s m�lant �ducation physique, 

scientifique et langagi�re. Trois objectifs �taient propos�s : le premier portait sur une 
connaissance factuelle (nommer les diff�rentes parties du corps humain) ; le 
deuxi�me sur un aspect qui a �t� nomm� Ç transversal È en lien avec le rep�rage 
dans lÕespace ; le troisi�me sur un savoir-faire. La proposition dÕun objectif plus 
transversal rendait ce sc�nario l�g�rement diff�rent des cinq autres et testait ainsi 
les id�es des interrog�es face � un objectif diff�rent de ce qui avait pu �tre propos� 
jusque-l� dans les cinq sc�narii pr�c�dents. 
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Voici six situations courantes de d�couverte du monde du vivant, des objets ou de la 
mati�re. Trois objectifs sont associ�s � chacune de ces situations. Hi�rarchisez et 
num�rotez ces objectifs selon lÕimportance que vous leur accorderiez (de 1 � 3 ; 
1=objectif prioritaire, 3=non prioritaire). 

Les parties du corps en moyenne section 

Pendant plusieurs s�ances, un travail est men� en motricit�, notamment des jeux du 
type Ç Jacques a dit È pour montrer les diff�rentes parties du corps (par exemple : 
Ç touchez votre coude ! È). Des photos sont prises pendant ces s�ances. En classe, 
ces photos sont observ�es et constituent un support pour faire parler les �l�ves sur 
les parties du corps et les articulations. Par petits groupes, les �l�ves doivent ensuite 
manipuler des mannequins en bois pour les placer dans la m�me position que sur 
une photographie. 

Objectifs : 

Il sÕagit, pour les �l�ves deÉ 

% nommer les diff�rentes parties du corps humain (segments et articulations) 

% rep�rer les notions dÕespace suivantes : gauche/droite ; en haut/en bas avec 
la vision en 3D 

% prendre conscience de leur corps et de son positionnement lors dÕactivit�s 
physiques 

 

Figure 129 : question 3.6. du questionnaire 

 

Les r�sultats, logiques longitudinalement et transversalement, montrent une 
hi�rarchisation des priorit�s partant de lÕobjectif transversal, puis de savoir-faire et 
enfin de connaissance. 

La vis�e prioritaire de lÕaspect transversal montre que les enseignantes nÕh�sitent 
pas � travailler des comp�tences chez les �l�ves par des moyens qui semblent 
d�tourn�s : le sc�nario propos� mettait en avant des aspects moteurs et des  
activit�s en relation avec le sch�ma corporel, les enseignantes y voient un levier 
pour travailler le rep�rage spatial. Le d�veloppement cognitif nÕest pas une vis�e 
prioritaire pour les enseignantes, elle arrive en effet majoritaire en 3�me priorit�. 

Ce sc�nario, marginal par rapport aux cinq autres, tend � montrer que les 
enseignantes de lÕ�cole maternelle voient en de nombreuses situations une occasion 
de viser des apprentissages multiples et entrem�l�s, donnant la priorit� � des 
apprentissages transversaux et non cognitifs. 
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Figure 130 : r�partition des choix des questionn�s � la question 3.6. 
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6.7. Une difficile interpr�tation de lÕensemble des r�sultats 
Le tableau suivant propose une r�capitulation des r�sultats pour lÕensemble des 

sc�narii et permet de faire quelques conclusions pour cette partie sur la 
hi�rarchisation des priorit�s. 

.1234567! 8692:!;! 8692:!<! 8692:!=!

86>43?!@45A634B:! (7334699431:! D01L0L.! 2%3#)/45%)/-!
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Figure 131 : tableau r�capitulatif des hi�rarchisations des priorit�s 

 

Globalement, il nÕy a pas de r�gularit� observ�e dans ces r�sultats. 

La vis�e du langage reste toujours une forte priorit� dans les cinq sc�narii o� 
cette derni�re �tait propos�e. 

La vis�e transversale a �t� choisie prioritairement dans lÕunique sc�nario o� elle 
�tait propos�e. 

LÕensemble Ç connaissance et savoir-faire È semble former un couple dont 
chaque membre se trouve soit vis� en priorit�, soit rejet�. La connaissance a ainsi 
�t� pr�f�r�e dans le cas de lÕ�ducation technologique et de lÕ�ducation scientifique 
au monde vivant dans le cas du jardinage ; le savoir-faire a �t� privil�gi� dans 
lÕ�ducation scientifique au monde vivant (cas du lapin) et au monde de la mati�re 
(avec la neige). 
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Partie 3. Tendances pour caract�riser 
une sp�cialit� enseignante 
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Chapitre 1. Principaux r�sultats 
 

Ce chapitre propose de rapprocher les r�sultats des deux investigations des 
pratiques contemporaines et dÕexaminer les points communs et les diff�rences entre 
lÕapproche qualitative des carnets de bord et la m�thode quantitative du 
questionnaire. 

Il nÕexiste pas de divergence entre les r�sultats des deux m�thodes 
dÕinvestigation et une v�ritable compl�mentarit� appara�t. Il faut souligner cependant 
que les sc�narii didactiques nÕont pas donn� des r�sultats facilement interpr�tables 
en raison de leur dispersion. 

Les r�sultats obtenus sur les pratiques sont examin�s � partir de deux points 
principaux, les points communs et les diff�rences. 

 

1. Des points communs : �ducation scientifique et 
compositions complexes 
Tout dÕabord, les pratiques pr�sentent une unit� en ce qui concerne les contenus 

relatifs � lÕ�ducation ST. En effet, il est observ� la m�me gradation dans leur prise en 
charge, � savoir une pr�dominance du monde du vivant et une faible pr�sence du 
monde des objets dans les classes de lÕ�cole maternelle. Le monde de la mati�re 
occupe une place interm�diaire. Le questionnaire a permis dÕaffiner la connaissance 
des contenus privil�gi�s lors des moments dÕ�ducation ST pour les jeunes �l�ves de 
maternelle. 

Ensuite, les vis�es de cette �ducation pr�sentent une unit� : en effet, dans les 
�tudes de cas, il appara�t clairement que la familiarisation pratique est lÕenjeu majeur 
associ� aux moments de DVOM. Ce registre est tr�s nettement identifiable dans les 
r�ponses au questionnaire (notamment dans les questions 2.4. et 2.6.) o� les 
enseignantes mettent fortement en avant leur priorit� dans ces moments : 
lÕenrichissement du capital exp�rientiel de leurs �l�ves. 

La pr�sence des compositions est aussi un point commun dans les pratiques. La 
pr�dominance de conceptions et de mises en Ïuvre de ces compositions est 
identifi�e chez neuf des dix enseignantes suivies avec les carnets de bord. Elle est 
�galement confirm�e par les r�ponses � trois questions : 

, Tout dÕabord celles de la question 1.1. montrent que les enseignantes 
consid�rent que cÕest la p�dagogie (par th�me ou par projets) qui distingue en 
premier la maternelle de lÕ�l�mentaire. Les pratiques associ�es � ces deux 
types de p�dagogies tendent � lier les diff�rents moments scolaires les uns 
avec les autres par lÕinterm�diaire dÕ�l�ments communs et ainsi � cr�er ces 
compositions. 

, Ensuite, � la question 2.5., ces liaisons sont vues � travers la quasi-totalit� 
(97%) des interrog�es qui d�clare mettre en Ïuvre des moments dÕ�ducation 
ST d�pendants des autres moments �ducatifs. Seules 3% des enseignantes 
affirment faire des activit�s de DVOM de mani�re cloisonn�e. 
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, Enfin, � la question 2.6., les discours des enseignantes mettent � nouveau en 
avant ces p�dagogies par th�mes et par projets. Les r�ponses � cette 
question compl�tent la pr�c�dente et montrent particuli�rement les liens que 
les PE mettent entre lÕ�ducation ST et ces th�mes ou projets. 

Ces deux derniers r�sultats relatifs aux relations fortes entre lÕ�ducation ST et les 
autres moments scolaires convergent avec le discours de Jean-Philippe : seul 
enseignant pour lequel des compositions complexes nÕont pas �t� observ�es (ses 
compositions ont une unique relation avec la MDL), Jean-Philippe pointait lÕexistence 
de fa�ons de faire et dÕagir en maternelle, � savoir mettre en position de connexit� la 
DVOM et dÕautres moments scolaires. Le curriculum dÕ�ducation ST est un 
curriculum en interconnexion avec dÕautres parcours �ducatifs et il est 
fondamentalement pens� � lÕint�rieur de r�seaux complexes de contenus et de 
pratiques. 

Enfin, un autre point commun appara�t dans les pratiques : la large place 
accord�e aux activit�s visant la ma�trise de la langue fran�aise. 
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2. Des diff�rences : typologie de pratiques 
La diversit� dans les pratiques est tout dÕabord perceptible dans les enjeux que 

les enseignantes associent aux moments de DVOM : 

, Tout dÕabord, il existe parfois une absence de r�el enjeu dÕ�ducation ST dans 
les moments scolaires que les enseignantes identifient comme relatifs � cette 
�ducation. Les d�clarations des enseignantes (chez �lise, Delphine et dans 
les questions sur les contenus pris en charge en d�couverte du monde des 
objets et de la mati�re) r�v�lent leur confusion quant � lÕ�tiquette des 
programmes : Ç D�couvrir le monde du vivant, des objets et de la mati�re È 
est compris avec la seule id�e dÕune d�couverte active du monde, sans en 
sp�cifier les aspects scientifiques ou technologiques. Les rencontres des 
enfants avec le monde de la nature et des objets sont alors rares. 

, Ensuite, et comme indiqu� pr�c�demment, les �tudes de cas et les r�ponses 
relatives aux sc�narii didactiques montrent que dÕautres enseignantes 
valorisent le registre de la familiarisation pratique avec le monde ST, 
privil�giant une d�couverte active des choses ou des ph�nom�nes, et 
contribuent ainsi � lÕenrichissement du capital exp�rientiel des enfants. 

, Enfin, quelques enseignants (Jean-Philippe, Am�lie et Aur�lie) et certaines 
r�ponses relatives aux sc�narii didactiques montrent la mise en Ïuvre 
dÕactivit�s marqu�es dÕune vis�e disciplinaire. Ces PE mettent lÕaccent sur des 
contenus ou des capacit�s propres aux enseignements scientifiques et 
techniques. Leurs pratiques visent alors non seulement lÕenrichissement du 
capital exp�rientiel des enfants mais aussi lÕacquisition de premi�res 
connaissances plus formalis�es sur le monde ST qui les entoure. Ces 
enseignantes valorisent � la fois le registre de la familiarisation pratique en 
favorisant la construction dÕun r�f�rent empirique et celui de lÕ�laboration 
notionnelle par un travail sur un premier registre de conceptualisation. Ce 
r�sultat converge avec divers travaux : ceux de Th�venaz-Christen (2005433) 
qui observe dans le contexte de lÕ�cole enfantine genevoise lÕ�mergence 
dÕactivit�s langagi�res orales de plus en plus marqu�es disciplinairement ; et 
ceux de Daunay et Delcambre (2007 434 ) qui observent des activit�s � 
indexation disciplinaire lors des rituels. 

Une autre diversit� appara�t ensuite dans les pratiques � propos des 
compositions et de la position quÕoccupent les activit�s de la DVOM au sein de ces 
compositions. Diff�rentes pratiques sont distingu�es : 

, Tout dÕabord, de fa�on tr�s ponctuelle, la DVOM peut ne pas �tre incluse dans 
les compositions (cÕest le cas de Jean-Philippe et de 3% des interrog�es). 
Dans ce cas, les enseignantes cloisonnent les activit�s dÕ�ducation ST des 
autres parcours �ducatifs et le curriculum dÕ�ducation ST est ind�pendant de 
ces parcours. Ces moments sont alors caract�ris�s par lÕapparition dÕ�l�ments 
de disciplinarit�. 

, Dans le cas majoritaire o� la DVOM est incluse dans les compositions, en 
fonction du type de relation entre la DVOM et les autres domaines dÕactivit�, 
trois cas peuvent �tre distingu�s : 

!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!! !!!!!!!!!!!!!!!!!!!
433 Th�venaz-Christen, T. (2005). Op. cit. 
434 Daunay, B. et Delcambre, I. (2007). Op. cit. 



!
!

$%#!
!

¥ Dans le premier cas, la composition est caract�ris�e par la position 
centrale quÕoccupe la DVOM. LÕ�ducation ST domine alors dans ces 
compositions. Dans ce cas, les activit�s ST permettent de travailler 
dÕautres contenus (langagiers, artistiques) et sont caract�ris�es par la 
pr�sence de la familiarisation pratique et/ou de lÕ�laboration intellectuelle. 
Des traces de disciplinarit� sont parfois observ�es dans ces pratiques, 
comme par exemple chez Aur�lie ou chez Am�lie. 

¥ Dans le deuxi�me cas, majoritaire, la composition peut �tre marqu�e par la 
cohabitation de divers enjeux (dÕ�ducation ST et dÕautres). Plusieurs vis�es 
�ducatives se d�veloppent dans ces compositions de mani�re partag�e. 
Dans ce cas, lÕexistence de ces compositions est associ�e � la 
comp�tence des enseignantes � pouvoir �quilibrer ces diverses priorit�s, 
soit � lÕint�rieur m�me de ces compositions (il nÕy a pas de hi�rarchisation 
dans les priorit�s accord�es aux contenus), soit au cours du temps entre 
les diff�rentes compositions qui se succ�dent (lÕ�ducation ST est 
envisag�e en termes de programmation dans le temps, les enseignantes Ð 
comme Sophie ou Sandrine - con�oivent ainsi des compositions dont 
lÕ�l�ment dominant nÕest pas toujours identique). Les enjeux ST observ�s 
dans ce cas rel�vent alors majoritairement du registre de la familiarisation 
pratique. 

¥ Dans le troisi�me cas, la composition est con�ue et mise en Ïuvre sans 
vraiment que soit pens�e une �ducation ST : les activit�s de DVOM sont 
alors ajout�es a posteriori sur un ensemble d�j� constitu�. Ces activit�s ne 
sont pas prioritaires et sont caract�ris�es par lÕabsence dÕenjeu 
dÕ�ducation ST pr�cis� auparavant : il nÕy a alors pas de prise en charge 
du curriculum dÕ�ducation ST. Ces moments �tiquet�s Ç DVOM È sont 
pr�textes � dÕautres vis�es, langagi�res ou artistiques notamment. Ce type 
de pratique est observ� chez Nadine ou �lise par exemple. La 
pr�pond�rance de vis�es artistiques a �t� d�crite par Plaisance (1986435) 
dans sa proposition de mod�le esth�tique dominant les pratiques des 
ann�es 1970. Garnier (2009436) montre quant � elle, la pr�pond�rance des 
vis�es langagi�res dans les pratiques des ann�es 2000. Les pratiques 
contemporaines semblent former une superposition de strates successives 
plus ou moins r�centes du point de vue historique. 

 

 

 

 

 

 

!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!! !!!!!!!!!!!!!!!!!!!
435 Plaisance, �. (1986). Op. cit. 
436 Garnier, P. (2009). Pr�scolarisation ou scolarisation ? LÕ�volution institutionnelle et curriculaire de 
lÕ�cole maternelle. Revue Fran�aise de P�dagogie, 169, 5-15.!
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Chapitre 2. Proposition dÕattributs caract�risant 
la sp�cialit� des enseignantes de maternelle 

 

 

Ce chapitre propose un certain nombre dÕattributs pour caract�riser la sp�cialit� 
des enseignantes exer�ant en �cole maternelle.!

Pour rappel, les sp�cificit�s de lÕ�cole maternelle (�ge des enfants, modalit�s 
p�dagogiques, organisation curriculaire des contenus) nous avaient permis de 
postuler lÕexistence dÕune sp�cialit� des enseignantes de cette �cole. 

Dans lÕ�laboration de la proposition du concept de sp�cialit�, deux id�es ont �t� 
avanc�es pour le d�finir : la premi�re est quÕune sp�cialit� est un ensemble de 
connaissances et de comp�tences sp�cifiques � un groupe. La seconde est de 
consid�rer la sp�cialit� comme des connaissances et des comp�tences sp�cifiques 
incluses dans un ensemble plus vaste, celui de la professionnalit�. 

La suite du texte examine ces deux id�es. 

 

1. Des connaissances et des comp�tences 

1.1. Concevoir et mettre en Ïuvre des compositions complexes 
Le premier caract�re associ� � la sp�cialit�, des connaissances et de 

comp�tences sp�ciales, a �t� r�v�l� par lÕobservation des pratiques enseignantes.  

En se r�f�rant � la distinction de Parain-Vial (1966), Lebeaume (1998 437 ) 
distingue les faits premiers des faits seconds dans la production de faits en 
didactique. Avec ce cadre, la sp�cialit� enseignante constituerait des faits seconds 
(une r�alit� cach�e) dont lÕexpression se trouverait dans ce qui a �t� d�fini comme 
des compositions formant ainsi les faits premiers observables, manifestations de 
cette r�alit� cach�e. 

Ces compositions, que ce soit dans lÕinvestigation par les carnets de bord ou par 
le questionnaire se r�v�lent �tre quasi-omnipr�sentes : la conception et la mise en 
Ïuvre de compositions constituent ainsi le premier attribut associ� � la sp�cialit� 
des enseignantes de lÕ�cole maternelle. 

Cet attribut caract�rise une mani�re de penser et une fa�on dÕagir sp�cifique, � 
savoir un pilotage de lÕenseignement et des apprentissages par la conception et la 
mise en Ïuvre de ces compositions. 

Ce qui para�t remarquable dans les r�sultats est la forte complexit� de ces 
compositions. La complexit� est ici d�finie comme un �tat comprenant plusieurs 
�l�ments diff�rents et en interaction, combin�s dÕune mani�re pas imm�diatement 
claire pour lÕesprit et difficile � analyser438 . Cette complexit� est d�busqu�e par 
lÕinvestigation avec les carnets de bords : 

!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!! !!!!!!!!!!!!!!!!!!!
437 Lebeaume, J. (1998). Op. cit. 
438 Le Petit Robert de la langue fran�aise, 2010, p. 205. 



!
!

$%%!
!

, Cette complexit� existe tout dÕabord au sein m�me des compositions : les 
enseignantes cherchent en effet souvent � int�grer dans ces compositions 
lÕensemble des domaines dÕactivit� des programmes � lÕaide dÕun ou plusieurs 
d�nominateurs communs au projet ou � la th�matique majeure de la 
composition. De nombreuses liaisons Ç intra-composition È ont �t� 
caract�ris�es. 

, Cette complexit� se remarque ensuite entre les compositions : en effet, les 
enseignantes lient volontiers les diff�rentes compositions les unes aux autres 
par lÕinterm�diaire de th�matiques communes : un mot, une id�e est extraite 
dÕune composition pour la lier � une autre, successive ou simultan�e. Ces 
relations Ç inter-composition È sont observ�es dans la pratique des 
enseignantes exp�riment�es et au cours du dernier entretien avec les 
enseignantes immerg�es lors de la deuxi�me rentr�e qui projettent la mise en 
place de ces relations Ç inter-compositions È. 

LÕanalyse des discours des enseignantes immerg�es montre que cet attribut, les 
compositions, est une fa�on oblig�e de penser les apprentissages et que 
complexifier ces compositions est un objectif � atteindre : pour les immerg�es, 
lÕid�al-type � atteindre de lÕenseignante de maternelle est une enseignante qui peut 
tout lier dans une composition et relier ces diverses compositions les unes aux 
autres au fil du temps. Cet id�al-type est particuli�rement bien pr�cis� chez Am�lie, 
Carine et Sandrine. 

 

1.2. Ma�triser la connexit� des contenus et tisser les diff�rents 
moments scolaires 

Les compositions, constitu�es par un ensemble de moments scolaires, sont 
constitu�es par des contenus et des pratiques associ�es qui tendent � former un tout 
coh�rent. 

Les contenus constituent un ensemble de connaissances, savoir-faire, 
exp�riences, attitudes, choisies par les enseignantes quand elles con�oivent les 
compositions. Ces contenus, appartenant � divers domaines dÕactivit�, sont marqu�s 
� lÕ�cole maternelle par la connexit� et forment des �l�ments statiques. Ils prennent 
vie dans les pratiques dans lesquelles domine le tissage caract�ris� par un aspect 
dynamique. Ainsi, � ce couple de mots constituant les compositions, contenus et 
pratiques, nous proposons dÕy associer un autre couple, celui de connexit� et 
tissage. Ce couple caract�riserait un deuxi�me attribut de la sp�cialit� des 
enseignantes de maternelle selon ces arguments : 

, En ce qui concerne la connexit�, elle a �t� observ�e entre les divers moments 
scolaires caract�ris�s par les carnets de bord. Les enseignantes lient les 
divers contenus par des �l�ments communs. En reprenant la terminologie 
propos�e par Bisault (2011a439), ce concept de connexit� peut �tre discut� 
selon deux points de vue : 
¥ Celui de la coh�sion, qui d�signe ce qui permet dÕassurer une relation de 

continuit� entre deux moments distincts. Selon cette proposition, il appara�t 
que les contenus sont mis en relation coh�sive par les enseignantes de 
maternelle. 

!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!! !!!!!!!!!!!!!!!!!!!
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¥ Celui de la coh�rence, qui est ce qui permet � un ensemble de moments 
distincts de contribuer � une m�me vis�e. En se positionnant sur le prisme 
dÕ�tude de cette recherche, lÕ�ducation ST, il est par contre plus compliqu� 
dÕobserver des relations coh�rentes dans le curriculum � vis�e scientifique 
et technologique : en effet, le pilotage des moments dÕenseignement-
apprentissage par les compositions entra�ne une approche plus globale et 
fait obstacle � la mise en coh�rence verticale des diff�rents moments 
dÕ�ducation ST. La coh�rence observ�e dans cette recherche se situe 
dans un plan essentiellement horizontal. 

, Le mod�le th�orique des gestes professionnels propos� par Bucheton et 
Dezutter (2008, p. 42-43 440 ) permet de caract�riser ces pratiques 
professionnelles associ�es � la prise en charge des contenus mis en relation 
de connexit�, Dans ce mod�le, Bucheton et Dezutter discernent diff�rentes 
dimensions dans les gestes du m�tier : 
¥ La construction des savoirs scolaires vis�s, est la dimension qui est 

postul�e comme �tant centrale, sauf en maternelle. Ce positionnement est 
discutable au regard des r�sultats de cette recherche qui montrent que 
certains moments scolaires visent des savoirs scolaires clairement 
identifi�s. 

¥ LÕ�tayage/enseignement qui consiste en faire-faire, faire-verbaliser, 
accompagner les �l�ves dans une t�che. 

¥ Le maintien dÕune certaine atmosph�re, qui est une dimension relative � la 
cr�ation et au maintien dÕespaces dialogiques par un climat g�n�ral cognitif 
et relationnel qui autorise - ou non - la prise de parole de lÕ�l�ve et r�gule 
le niveau dÕengagement attendu dans lÕactivit�. 

¥ Le pilotage qui renvoie � la gestion des diverses contraintes spatiales et 
temporelles de la situation : avanc�e dans la le�on, les d�placements, la 
gestion des instruments dÕenseignement, etc. 

¥ Et enfin le tissage, consid�r� comme une forme dÕ�tayage sp�cifique qui 
cherche � donner du sens, de la pertinence � la situation. Ces gestes de 
tissage jouent un r�le essentiel pour permettre aux �l�ves dÕaccrocher, de 
raccrocher � ce qui se dit, se fait, dÕaccrocher les diff�rentes unit�s de la 
le�on. Le tissage aide les �l�ves � faire des liens avec le dedans de 
lÕ�cole, lÕavant et lÕapr�s de la le�on. 

LÕanalyse des donn�es empiriques avec ce mod�le th�orique fait appara�tre la 
pr�dominance de la dimension du tissage dans les gestes professionnels des 
enseignantes de lÕ�cole maternelle. Cette pr�pond�rance du tissage entre les divers 
curriculums �ducatifs, d�termine un attribut fort et sp�cifique de la professionnalit� 
des PE de maternelle et donc de leur sp�cialit�. 

Ce tissage pilote souvent la mani�re de concevoir lÕ�ducation � lÕ�cole 
maternelle. LÕanalyse des donn�es montre que la majorit� des enseignantes pense 
fortement les activit�s au travers du prisme de ce geste professionnel qui consiste en 
quelque sorte � lier ces activit�s autour dÕun d�nominateur commun (un th�me, un 
livre, un objet, etc.). 

Les enseignantes de maternelle ont la comp�tence de concevoir des 
compositions de r�seaux dÕenseignements coh�rents et connexes constitu�s par un 
ensemble de moments scolaires tiss�s entre eux. LÕinterconnexion est une mani�re 
!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!! !!!!!!!!!!!!!!!!!!!
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de penser et une fa�on de faire qui d�termine une grande majorit� de ces moments. 
Les contenus sont connect�s sur un plan horizontal et programm�s de fa�on 
temporelle sur le plan vertical, le tissage correspondant est ainsi pr�sent au sein des 
compositions elles-m�mes, mais �galement entre les compositions au fil du temps. 

La m�taphore du tissage peut �tre d�velopp�e dans le sens o� les enseignantes 
de maternelle tissent les diff�rents moments scolaires selon deux dimensions : 

, une dimension horizontale tout dÕabord avec la mise en relation de plusieurs 
moments scolaires par lÕinterm�diaire dÕune th�matique. 

, une dimension verticale ensuite, caract�ris�e par une organisation des 
contenus pris en charge dans les diff�rents domaines au cours du temps. 

Les enseignantes de maternelle sont ainsi capables de g�rer la tension existant 
entre la progression rigoureuse quÕelles r�alisent selon les domaines d'activit�s et 
une certaine souplesse li�e � la mise en Ïuvre de compositions. 

CÕest lÕorganisation sp�cifique des contenus qui rend possible ce tissage, 
notamment les fronti�res l�ches entre les divers domaines dÕactivit� et lÕabsence de 
cloisonnement entre ces domaines : la sp�cificit� du curriculum implique donc des 
aspects de la sp�cialit� des enseignantes de lÕ�cole maternelle. 

Dans ce contexte de dominance du tissage dans les gestes professionnels, le 
curriculum dÕ�ducation ST est r�solument con�u et produit par les enseignantes de 
mani�re interconnect�e avec les autres curriculums �ducatifs pris en charge. Si 
lÕ�ducation ST est pens�e � la p�riph�rie des compositions alors les donn�es 
indiquent que les enjeux correspondants sÕen trouvent affaiblis. Ë lÕinverse, si cette 
�ducation est pens�e dans une composition o� elle est en position de dominance ou 
de cohabitation, les enjeux ST sÕen trouvent renforc�s. 

En reprenant, et en adaptant la proposition de Prairat et R�tornaz (2002441, p. 
594) pour qui Ç la polyvalence est la possibilit� pour les professeurs des �coles de 
ma�triser les connexions � instaurer entre les disciplines 442  È, nous proposons 
comme attribut � la sp�cialit� enseignante en maternelle la capacit� � ma�triser les 
connexions � instaurer entre les contenus des diff�rents domaines dÕactivit�. 

 

1.3. Se pr�occuper de lÕenfant 
LÕanalyse de lÕensemble des donn�es empiriques r�v�le �galement une forte 

pr�occupation des enseignantes pour lÕenfant, pris dans sa dimension globale, ainsi 
que pour ses int�r�ts : elles adaptent en effet en partie leurs enseignements en �tant 
attentives aux remarques et aux besoins des enfants, cherchant par ces 
enseignements � provoquer leur plaisir et leur bonheur. 

Pour forcer un peu le trait, ce qui ressort de lÕanalyse des pratiques est quÕen 
maternelle, la pr�occupation, ce sont les enfants alors quÕen �l�mentaire, ce sont les 
contenus � enseigner � des �l�ves. Ce fait explique la pr�sence dÕun autre �l�ment 
fort qui transparait dans les discours des enseignantes de maternelle : lÕaffirmation 
de leur libert� p�dagogique li�e � cette pr�occupation des enfants. La libert� est ici 
associ�e � lÕabsence de contraintes. La contrainte de lÕ�l�mentaire rep�r�e par les 

!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!! !!!!!!!!!!!!!!!!!!!
441 Prairat, �. et R�tornaz, A. (2002). Op. cit. 
442 De cette proposition est retenue lÕid�e de la connexion malgr� le rejet de la polyvalence et des 
disciplines justifi� auparavant.!
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immerg�es, et per�ue par les exo-exp�riment�es, se situe principalement au niveau 
des programmes qui organisent les contenus � enseigner, dictent un emploi du 
temps plus strict et n�cessitent des �valuations associ�es � ces enseignements. 

Ces �l�ments dÕanalyse l�gitiment la proposition dÕun autre attribut des 
enseignantes de lÕ�cole maternelle, leur capacit� � prendre en charge un curriculum 
centr� sur lÕenfant (Ç a child-centered curriculum È selon la distinction de Ross, 
2000443), ce qui suppose de leur part des connaissances sur la petite enfance et des 
comp�tences � mettre en Ïuvre les compositions caract�ris�es pr�c�demment. 

 

1.4. Improviser 
Cette centration sur les enfants, leurs int�r�ts et la recherche de leur plaisir, 

d�termine un autre attribut de la sp�cialit� des enseignantes de maternelle : 
lÕimprovisation.  

Ce terme dÕimprovisation nÕest pas pris ici dans sa connotation p�jorative mais 
dans son acception issue du monde artistique dans lequel lÕimprovisation y est 
consid�r�e comme une pratique de cr�ativit� spontan�e, sur le moment, en r�ponse 
au stimulus de lÕenvironnement qui fait appel � des Ç patterns È d�j� pr�sents et par 
la suite d�velopp�s. LÕimprovisation est constitu�e par une grille � partir de laquelle 
lÕartiste va pouvoir d�velopper son imagination. Improviser nÕest donc pas quelque 
chose de facile mais n�cessite au contraire des comp�tences sp�ciales de cr�ativit� 
et dÕinventivit�, on est loin de la connotation p�jorative soulev�e initialement. 

Ce besoin dÕ�tre comp�tent pour improviser est �galement avanc� par Le Boterf 
(1998, p.145 444 )  qui consid�re que Ç lÕimprovisation sÕorganise autour dÕun fil 
directeur et n�cessite la ma�trise des techniques de base et quÕelle nÕest pas 
cacophonie È. Ë propos des pratiques et du point de vue de la professionnalit�, 
Perrenoud (1994b445) met en avant cette improvisation chez les enseignants. Il d�crit 
leur comp�tence � Ç g�rer lÕincertitude et � improviser de mani�re r�gl�e È en 
classe. 

Les enseignantes de maternelle con�oivent des compositions constituant la grille, 
la partition �crite � lÕavance mais jou�e en fonction des r�actions des enfants et des 
opportunit�s sÕoffrant � elles. Lors de la mise en Ïuvre de ces compositions, elles 
font alors preuve de comp�tences de cr�ativit� et dÕinventivit� en faisant une 
Ç improvisation r�gl�e È se situant � une grande �chelle temporelle par rapport � 
celle dont parle Perrenoud (Ibid.) ou bien encore Az�ma et Leblanc (2011446). 

Les compositions pr�sentent ainsi une sorte de flexibilit� en rapport avec la 
pr�occupation des enseignantes pour les enfants, leurs plaisirs et leurs int�r�ts. Les 
compositions complexes, flexibles et cette centration sur l'enfant sont en relation 
avec une fa�on de penser et une mani�re de faire sp�cifiques chez les enseignantes 
de maternelle, pr�sentant ce que nous proposons dÕappeler des Ç cadres souples È. 
!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!! !!!!!!!!!!!!!!!!!!!
443 Ross, A. (2000). Op. cit. 
444  Le Boterf, G. (1998). �valuer les comp�tences. Quels jugements ? Quels crit�res ? Quelles 
instances ? �ducation permanente, 135, 143-152. 
445 Perrenoud, P. (1994b). La formation des enseignants entre th�orie et pratique. Paris : LÕHarmattan. 
446 Az�ma, G. et Leblanc, S. (2011). LÕimprovisation, objet paradoxal et praxis incontournable du 
travail ordinaire de lÕenseignant. Le r�le de lÕenseignant sur les apprentissages lors dÕune s�ance de 
classification animale en CE2-CM1. Actes du colloque international Ç Le travail enseignant au XXIe 

si�cle. Perspectives crois�es : didactiques et didactique professionnelle È. Lyon : INRP.!
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DÕun c�t�, lÕutilisation de cet oxymore montre que les enseignantes pr�parent des 
cadres complexes, tiss�s � partir dÕune th�matique fix�e � lÕavance. Ces cadres 
renvoient � la grille �voqu�e pour d�finir lÕimprovisation dans son acception 
artistique. Cette grille serait constitu�e par des r�gles que se fixent les enseignantes, 
notamment : 

, Un th�me commun porteur de contenus potentiels. 
, Des contenus pris dans un maximum de domaines dÕactivit�. La vari�t� 

appara�t comme un gage de la qualit� de la composition. Par cons�quent, les 
contenus sont souvent choisis de mani�re horizontale (dans un souci de 
rendre la composition coh�rente) et non verticale (dans un souci de 
progressivit� des apprentissages) : cÕest la conception et la mise en Ïuvre de 
la composition qui d�termine de nombreux moments scolaires. 

DÕun autre c�t�, ces enseignantes sont capables de donner � ces cadres une 
certaine souplesse en les adaptant, les d�formant en quelque sorte au gr� des 
remarques des �l�ves (Ç des enfants È en reprenant leur discours), des opportunit�s 
qui peuvent sÕoffrir � elles et quÕelles saisissent au nom de la libert� p�dagogique 
revendiqu�e. 

Les attributs suivants - des comp�tences et des connaissances - sont donc 
propos�s pour caract�riser la sp�cialit� des enseignantes de lÕ�cole maternelle : 

, La capacit� de concevoir et de mettre en Ïuvre des compositions complexes. 
, La capacit� � ma�triser la connexit� des contenus et � tisser les divers 

moments scolaires. 
, La capacit� � adapter les compositions en lien avec des comp�tences 

dÕimprovisation. 
, La connaissance de lÕenfant et la capacit� � prendre en charge un curriculum 

aux contenus organis�s en domaines dÕactivit�s aux cloisonnements l�ches. 
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2. Une culture, des normes 
Le second caract�re associ� � la sp�cialit� est un ensemble de crit�res 

particuliers � un groupe, en r�f�rence � Lebeaume (2008a447) qui lie la sp�cialit� � 
lÕorganisation sociale des personnels enseignants. 

La constitution des enseignantes de maternelle comme un groupe social � part 
enti�re est particuli�rement r�v�l�e dans les r�ponses apport�es aux questions de 
lÕitem 1 du questionnaire. En effet, la quasi-totalit� des enseignantes (86%) estime 
exercer un autre m�tier que leurs coll�gues de lÕ�l�mentaire. Ce pourcentage est 
s�rement exacerb� par le public militant qui a r�pondu � ce questionnaire mais 
montre justement lÕexistence dÕune IP sp�cifique qui sÕadosse � une organisation 
sociale singuli�re. 

LÕIP des membres de ce groupe social, dont lÕ�tiquette serait Ç les enseignantes 
de lÕ�cole maternelle È, sÕadosse � lÕidentit� culturelle de la maternelle. LÕIP est 
caract�ris�e par une communaut� de pratiques constitu�es par des fa�ons de 
penser et des mani�res dÕagir qui r�v�lent une culture professionnelle propre � ce 
segment scolaire. Ces fa�ons de penser, ces mani�res dÕagir correspondraient aux 
attributs propos�s pour caract�riser la sp�cialit� et formeraient ainsi la composante 
de reconnaissance entre les membres de ce groupe social. 

En ce qui concerne la composante de diff�renciation, les attributs qui sont rejet�s 
par les enseignantes de maternelle et caract�risant par cons�quent les enseignants 
de lÕ�cole �l�mentaire, sont les suivants : 

, Les contenus organis�s dans des ensembles cloisonn�s (des mati�res plus 
ou moins constitu�es) et d�finis par des programmes. Cette �mergence - ou 
esquisse disciplinaire - d�clar�e dans les pratiques, est � mettre en relation 
avec la distinction propos�e par Bain (1875, 1908, cit� par Lebeaume, 2008b, 
p. 24448) entre Ç le�ons d�tach�es È (par exemple Ç au fil des saisons È) et 
Ç le�ons s�riaires È. Ces derni�res structurent la programmation des 
apprentissages � la diff�rence des autres qui assurent par leur organisation 
th�matique la connexit� horizontale et verticale des enseignements et des 
activit�s. 

, Le statut de la personne, de lÕapprenant, � qui sont destin�es les situations 
dÕenseignement-apprentissage : un �l�ve, statut qui sÕoppose � lÕenfant de 
lÕ�cole maternelle. 

Les r�sultats de lÕinvestigation des deux populations aux IP suppos�es diff�rentes 
montrent que leurs pratiques sont tr�s semblables, tant sur le plan du choix des 
contenus enseign�s que sur celui des mises en Ïuvre privil�gi�es pour lÕ�ducation 
ST au sein des autres activit�s �ducatives prises en charge. La culture et la tradition 
de la maternelle semblent gommer lÕIP des enseignantes immerg�es qui adoptent 
par une sorte de mim�tisme les pratiques dominantes du milieu dans lequel elles se 
trouvent immerg�es. Les enseignantes Ç exo-exp�riment�es È prennent tr�s vite 
lÕhabitus socioprofessionnel du milieu scolaire, adoptant ainsi tr�s rapidement des 
normes de pratiques, cÕest-�-dire des comportements quÕelles pensent �tre 
conformes et valables pour cette communaut�. Il existe donc ici une v�ritable 
conformation � ces pratiques. Les enseignantes se situant dans un registre de 
reproduction et non dans un registre de changement. LÕhabitus encourage bien ici la 
!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!! !!!!!!!!!!!!!!!!!!!
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reconduction de pratiques anciennes et r�ifi�es, identifi�es comme telles par les 
enseignantes immerg�es : elles connaissent les normes et se conforment � celles-ci. 
LÕ�l�ment caract�ristique de cette norme r�side dans la volont� des enseignantes de 
lier les divers moments scolaires les uns avec les autres, notamment autour dÕun 
th�me commun. 

LÕ�tude compar�e des pratiques de deux populations dÕenseignantes a mis au 
jour lÕimpact de la tradition et de la culture propres � lÕ�cole maternelle : les 
enseignantes exo-exp�riment�es, Ç immerg�es È �pousent les rites du m�tier en 
adoptant les normes implicites de ce lieu scolaire. Les enseignantes immerg�es 
explicitent dÕailleurs tr�s bien ces normes et cet id�al-type dÕenseignante vers lequel 
elles veulent tendre en termes de d�veloppement professionnel. 

Ces normes, seraient ce que Prairat (2012 449 ) qualifie de Ç  normes 
professionnelles sp�cifiques È et dont il questionne lÕorigine et la l�gitimit�. Go 
(2012450) montre que la transmission de normes propres � une culture, a pour 
fonction de socialiser Ç les jeunes È et que ces normes sÕinscrivent dans un 
processus historique. Ainsi, les fa�ons de penser et les mani�res dÕagir renvoient 
vraisemblablement � lÕhistoire sp�cifique de lÕ�cole maternelle et pose la question de 
lÕenracinement historique des pratiques contemporaines caract�ris�es. 
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Chapitre 1. Une enqu�te historique 
 
Dans ce chapitre, les diff�rentes �tapes de la m�thodologie de lÕenqu�te 

historique sont expos�es : 

, LÕhypoth�se et les questions de recherche. 
, La d�termination de p�riodes dÕ�tude. 
, La constitution dÕun corpus de sources. 
, LÕanalyse du contenu de ce corpus. 

 

1. Hypoth�se et questions de recherche 
Pour rappel, lÕinvestigation des pratiques enseignantes � lÕ�cole maternelle selon 

la perspective de didactique curriculaire et par le prisme de lÕ�ducation ST a permis 
non seulement de caract�riser ce curriculum mais aussi ses relations avec dÕautres 
parcours �ducatifs. Cette approche a sp�cifi� les pratiques enseignantes, contribuant 
ainsi � pr�ciser la professionnalit� sp�cifique des enseignantes de maternelle. Cette 
sp�cialit� est d�finie par : 

, La conception et la mise en Ïuvre de compositions complexes 
dÕenseignements et dÕactivit�s r�ticul�s, coh�rents et connexes. 

, LÕadaptation de ces compositions par improvisation. 
, La centration sur lÕenfant dans le cadre de la prise en charge dÕun curriculum 

qui organise les contenus en domaines aux fronti�res floues. 
, Des ph�nom�nes identitaires forts r�v�lant une tradition et une culture 

propres � la maternelle. LÕIP des enseignantes est consid�r�e comme une 
composante de lÕidentit� culturelle de lÕ�cole maternelle. 

Au-del� des d�terminants individuels susceptibles dÕinterpr�ter la variabilit� des 
pratiques, leur dominante, mise en �vidence pr�c�demment, souligne une sp�cialit� 
des enseignantes vraisemblablement historiquement enracin�e. LÕ�cole maternelle a 
en effet une histoire qui lÕa tr�s t�t d�marqu�e de lÕ�cole �l�mentaire (Luc, 1982451). 
Les r�sultats de lÕinvestigation des pratiques contemporaines montrant quÕelles sont 
tr�s norm�es viennent �tayer cette hypoth�se. 

Valider lÕhypoth�se dÕun enracinement historique suppose dÕ�tudier les discours 
p�dagogiques et les propositions pour lÕenseignement en �cole maternelle. Cela 
implique �galement de mener une investigation pour caract�riser cette norme et 
discerner cet enracinement suppos� profond, s�rement h�rit� du d�but du XXe 
si�cle, de lÕinfluence des principes �rig�s par Pauline Kergomard et des centres 
dÕint�r�ts de Decroly (1871-1932) largement diffus�s apr�s 1945 par Henriette 
Sourgen sous lÕintitul� Ç th�mes de vie È. 

Dans cette partie, la m�thode retenue est une enqu�te historique men�e selon 
deux vis�es, didactique et socio-didactique : il sÕagit de d�m�ler lÕ�volution au cours 
du temps du curriculum dÕ�ducation ST et de lÕIP des enseignantes de lÕ�cole 
maternelle. 

!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!! !!!!!!!!!!!!!!!!!!!
451 Luc, J.-N. (1982). Op. cit. 
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Selon Prost (1996, p. 22452), Ç ce qui d�finit lÕhistoire nÕest pas les objets quÕelle 
�tudie, mais le regard que lÕhistorien porte sur eux. Le propre de lÕhistoire nÕest pas 
de lÕordre de la m�thode, mais de lÕinterrogation È. Collingwood (1930, cit� par Prost, 
Ibid., p. 23) va dans ce sens en discutant cette fois du travail de lÕhistorien : Ç le 
commencement de la recherche historique nÕest pas la collecte ou la contemplation 
de faits bruts non encore interpr�t�s, mais le fait de poser une question qui mette � 
la recherche de faits qui puissent aider � y r�pondre. Toute recherche historique est 
focalis�e de cette fa�on sur quelque question ou probl�me particulier qui d�finit son 
sujet È. Veyne (1971, p. 50453) rejoint cette id�e en affirmant que Ç lÕhistorien ne peut 
�chapper � lÕinterrogation (É). Il faut quÕil y ait un choix en histoire pour �chapper � 
lÕ�parpillement È. 

Les questions de recherche restent identiques � celles qui ont �t� examin�es 
auparavant, � savoir : 

, Quels sont les contenus relatifs � lÕ�ducation ST pris en charge par les 
enseignantes et les activit�s correspondantes ? 

, Quelles relations existe-t-il entre les pr�mices du curriculum dÕ�ducation ST et 
les autres parcours �ducatifs en maternelle ? 

LÕinvestigation des pratiques contemporaines a permis de r�pondre � ces 
questions mais les r�sultats ont �galement mis � jour leur caract�re tr�s norm�. Une 
hypoth�se a donc �t� �mise, celle de lÕenracinement historique de ces pratiques li� � 
une tradition et une culture sp�cifiques � lÕ�cole maternelle. 

Pour �prouver cette hypoth�se, il sÕagit dÕexaminer si les attributs propos�s pour 
caract�riser la sp�cialit� des enseignantes de maternelle se retrouvent dans lÕhistoire 
de cette �cole, � savoir : 

, Si lÕexistence des compositions caract�ris�es en amont est pr�sente. 
, Si les discours mettent �galement en avant la prise en charge dÕun curriculum 

centr� sur lÕenfant. 
, Si des ph�nom�nes identitaires propres � lÕ�cole maternelle existent. 

Comme Hartog le souligne (1978, p. 328 454 ), une d�marche historique doit 
convoquer des concepts, car Ç sans concepts, on ne voit rien, on est dans la 
p�nombre ou dans le semblant, dans le narratif, car la chronologie est un trompe-
lÕÏil. Avec les concepts, lÕhistorien peut voir lÕinvisible È. Ë cet �gard, les concepts ici 
convoqu�s sont les m�mes que dans les deux investigations pr�c�dentes,  
notamment ceux de curriculum ou dÕIP. 

La d�marche est ici descriptive mais � vis�e explicative : les r�sultats de cette 
investigation historique devraient expliquer en partie les normes rep�r�es dans les 
pratiques contemporaines et objectiver la construction progressive de lÕIP des 
enseignantes de lÕ�cole maternelle au cours du temps. 

!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!! !!!!!!!!!!!!!!!!!!!
452 Prost, A. (1996). Douze le�ons sur lÕhistoire. Paris : �ditions du Seuil. 
453 Veyne, P. (1971). Comment on �crit lÕhistoire. Paris : �ditions du Seuil.!
454  Hartog, F. (1978). Paul Veyne naturaliste : lÕhistoire est un herbier. �conomies, Soci�t�s, 
Civilisations, 2, 326-330. 
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2. Des sources 
Les questions de recherche d�terminent lÕensemble de sources constituant le 

corpus qui va �tre soumis � ces questions. 

LÕambition de mettre au jour lÕhistoire de lÕ�volution du curriculum dÕ�ducation ST, 
de ses contenus et de ses entrem�lements ainsi que lÕIP de ses enseignantes, a 
justifi� deux types de sources compl�mentaires qui permettent de multiplier les 
points de vue. En effet, selon Veyne (1971, p. 58455) Ç les faits existent en eux-
m�mes � la mani�re dÕun cube ou dÕune pyramide : nous ne voyons jamais un cube 
sous toutes ses faces en m�me temps, nous nÕavons jamais de lui quÕun point de 
vue partiel : lÕhistorien doit ainsi multiplier ses points de vue È. Ces deux types de 
sources rel�vent des discours sp�cifiques. 

 

! Des prescriptions primaires 

Ces sources constitu�es par les textes officiels et les programmes permettent de 
saisir le curriculum prescrit qui fixe les contenus, les activit�s et leurs relations 
�ventuelles avec dÕautres enseignements. LÕexamen de ces prescriptions primaires 
permet de discerner la place de lÕ�cole maternelle au sein de lÕensemble de lÕ�cole 
primaire et de percevoir les contours de ses sp�cificit�s par rapport � lÕ�cole 
�l�mentaire. Ces sources permettent de comprendre les fondements de 
lÕenseignement relatif � lÕ�ducation ST. 

 

! Des propositions pour lÕenseignement ou prescriptions secondaires 

Des ouvrages p�dagogiques de r�f�rence dans les lieux de formation - �N puis 
IUFM Ð et deux revues professionnelles - LÕ�ducation Enfantine et LÕ�cole 
Maternelle Fran�aise - constituent les sources permettant de percevoir lÕ�volution au 
fil du temps non seulement des discours sur et pour le curriculum dÕ�ducation ST 
mais aussi de lÕIP des enseignantes de maternelle. 

LÕIP est discernable dans ces revues �crites par les professionnels de lÕ�cole 
maternelle qui sÕadressent � dÕautres professionnels. Il sÕagit bien en effet de 
discours faits par une communaut� sÕadressant � ses membres. Les revues 
professionnelles constituent �galement un �l�ment essentiel de ce que Jouin 
(2000456, 2002457) nomme le Ç curriculum potentiel È cÕest-�-dire un ensemble de 
propositions pour lÕenseignement occupant alors une position interm�diaire entre le 
curriculum prescrit et ceux qui donnent vie � ces prescriptions, � savoir les 
enseignantes. Ces revues se trouvent � la jonction du curriculum formel et du 
curriculum r�el. Les propositions pr�sentes dans ces revues par les contenus, 
activit�s et m�thodes sugg�r�s, constituent un ensemble de savoirs propositionnels 
(Niclot, 2001 458 ) r�v�lateur des pratiques enseignantes pass�es. Ces sources 
!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!! !!!!!!!!!!!!!!!!!!!
455 Veyne, P. (1971). Op. cit.!
456 Jouin, B. (2000). Probl�mes de l'enseignement des sciences physiques en lyc�e professionnel 
dans leur fonction de "discipline de service" par rapport � la technologie, dans le domaine de la 
m�canique automobile. Th�se de doctorat, �cole Normale Sup�rieure de Cachan, 354 pages. 
457 Jouin, B. (2002). Les sciences physiques en lyc�e professionnel, discipline de service par rapport � 
la technologie. Aster, 34, 9-32. 
458  Niclot, D. (2002) LÕanalyse syst�mique des manuels de g�ographie et la notion de syst�me 
manuel. Les manuels de g�ographie et la g�ographie des manuels. Revue des travaux de lÕInstitut de 
g�ographie de Reims, 109-110, 103-131. 
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explicitent et discutent les grandes orientations donn�es par les textes officiels et les 
programmes en sugg�rant des enseignements. En dÕautres termes, ces propositions 
pour lÕenseignement constituent des prescriptions secondaires. 

 

! Constitution du corpus dÕ�tude 

Les prescriptions primaires ont �t� rassembl�es facilement par lÕinterm�diaire de 
lÕouvrage de Jean-No�l Luc (1982459) regroupant tous les textes officiels sur la petite 
enfance entre 1829 et 1981. Ces textes ont �t� compl�t�s par les autres 
programmes parus depuis 1981 et facilement accessibles dans les Biblioth�ques 
Universitaires des IUFM. 

Les prescriptions secondaires ont �t� consult�es dans les Biblioth�ques 
Universitaires des IUFM et � la Biblioth�que Nationale de France. 

 

3. Des p�riodes 
! De lÕ�cole gardienne � lÕ�cole maternelle pour tous 

Avant de circonscrire les bornes temporelles de lÕ�tude historique, quelques 
grandes �tapes qui jalonnent lÕhistoire de lÕ�cole maternelle et mises en �vidence par 
Luc (2010460) peuvent �tre mentionn�es : 

, Les lieux dÕaccueil des jeunes enfants se d�veloppent en Europe d�s la fin du 
XVIIIe si�cle. En France, lÕ�cole maternelle prend racine dans Ç le projet 
�ducatif des premi�res �coles enfantines d�velopp�es jusquÕ� la fin du 
Second Empire È (Luc, Ibid., p. 9). Ces salles dÕasile ont une vocation 
essentiellement sociale : offrir un lieu de protection aux enfants des ouvri�res. 
Lebeaume (1995b 461 ) d�signe cette p�riode comme celle de Ç lÕ�cole 
gardienne È. 

, CÕest sous la Troisi�me R�publique que lÕ�cole maternelle na�t, en 1881. 
LÕinstitutionnalisation de la maternelle participe � la construction de lÕ�difice 
scolaire r�publicain. La p�riode 1881-1921 voit Ç lÕav�nement de lÕ�cole 
maternelle r�publicaine È (Luc, 2010, p. 14462). Durant cette p�riode, Pauline 
Kergomard arrive � imposer Ç lÕ�ducation maternelle dans lÕ�cole È : la 
maternelle sÕins�re dans lÕ�cole. Apr�s le programme de 1921, le minist�re 
garde le silence pendant plus dÕun demi-si�cle sur les contenus et les 
m�thodes p�dagogiques des �coles maternelles. Pendant cette p�riode, sous 
lÕimpulsion de lÕAGIEM cr��e en 1921, lÕ�cole maternelle se construit et 
assure sa consolidation au sein de lÕ�cole jusquÕ� �tre pr�sent�e comme le 
Ç fleuron de la p�dagogie fran�aise È au d�but des ann�es 1970 (Delauney, 
1972, p. 3463). 

!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!! !!!!!!!!!!!!!!!!!!!
459 Luc, J.-N. (1982). Op. cit. 
460 Luc, J.-N. (2010). Op. cit.  
461 Lebeaume, J. (1995b). De lÕABC technique aux ateliers de bricolage pour les enfants de la petite 
�cole. Actes du congr�s de lÕAGIEM. Culture technique pour quelle humanit� ? Les activit�s 
techniques � lÕ�cole maternelle. AGIEM, 121-134. 
462 Luc, J.-N. (2010). Op. cit. 
463 Delauney, A. (1972). Op. cit.!
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, Depuis les ann�es 1960-1970, est observ�e Ç la g�n�ralisation de la 
scolarisation pr��l�mentaire en France È (Luc, 2010, p. 15464). Ce mouvement 
dÕessor de la pr�scolarisation, ininterrompu jusquÕ� nos jours et nomm� 
Ç lÕ�cole maternelle pour tous È par Prost (1981465), est caract�ris� par une 
reconnaissance de la maternelle par les milieux favoris�s. Durant cette 
p�riode, lÕ�cole maternelle sÕint�gre compl�tement dans le syst�me �ducatif 
en devenant son premier segment. 

, Ç Depuis la fin du XXe si�cle, lÕ�cole maternelle est remise en cause È, 
notamment avec des d�bats portant sur lÕaccueil des plus petits et la formation 
des plus grands (Luc, 2010, p. 16466). En plus de ces d�bats, la r�forme de la 
formation des enseignants alimente �galement cette remise en cause. Enfin, 
un pamphlet, publi� en 2008, il faut fermer les �coles maternelles, et �crit par 
un inspecteur de lÕ�ducation nationale, d�nonce le co�t de ces �tablissements 
envahis par les jeux et impuissants � faire reculer les in�galit�s (Dazay, 
2008467). 

 

! Bornes dÕ�tude 

D�finir des p�riodes est fondamental, m�me si pour Paul Veyne (1977, cit� par 
Hartog, 1978, p. 326468) Ç la p�riode, instrument de mise en ordre �labor� par les 
historiens est un mythe È. Cet auteur consid�re malgr� tout que la p�riode est 
indispensable pour que Ç lÕhistorien puisse raconter, comprendre et structurer È 
(Hartog, Ibid., p. 327). 

Si la borne sup�rieure est fix�e � 2008, date des derniers programmes relatifs � 
lÕ�cole maternelle, pour Prost (1996, p. 34469), d�terminer la borne inf�rieure de la 
p�riode dÕ�tude est fondamentale : en effet, Ç la question de lÕorigine de la p�riode 
dÕ�tude est la premi�re � se poser dans une enqu�te historique È. 

En fonction des sources, lÕorigine de la p�riode varie : 

, Pour les prescriptions secondaires, les revues professionnelles, 1970 a �t� 
choisie comme borne inf�rieure de lÕ�tude. Cette ann�e correspond � un 
moment o� le mouvement de Ç lÕ�cole maternelle pour tous È est bien engag� 
et o� la nouvelle structuration de lÕ�cole fran�aise par des lois470 sÕinstalle 

!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!! !!!!!!!!!!!!!!!!!!!
464 Luc, J.-N. (2010). Op. cit. 
465 Prost, A. (1981). Op. cit. 
466 Luc, J.-N. (2010). Op. cit. 
467 Dazay, J. (2008). Op. cit. 
468 Hartog, F., op. cit. 
469 Prost, A. (1996). Op. cit. 
470 Ces lois font suite � celle Ç relative � lÕobligation et � la la�cit� de lÕenseignement primaire È du 28 
mars 1882 (sous le minist�re Ferry) mettant en Ïuvre le principe dÕobligation scolaire. Ce principe 
dÕobligation avait �t� pens� auparavant mais nÕ�tait pas pass� dans les lois de mani�re p�renne. 
Sous le Front populaire, le minist�re Jean Zay prolonge lÕobligation scolaire jusquÕ� lÕ�ge de 14 ans. 
Le 10 d�cembre 1948, la D�claration Universelle des Droits de lÕHomme sign�e � Paris est adopt�e 
par 58 pays de lÕOrganisation des Nations Unies. Dans lÕarticle 26, on peut lire : Ç Toute personne a 
droit � lÕ�ducation (É). LÕenseignement �l�mentaire est obligatoire È. Cette d�claration ouvre la 
seconde moiti� du XXe si�cle � la d�mocratisation scolaire. En France, la scolarisation massive se 
d�veloppe avec lÕordonnance du 6 janvier 1959 (loi Berthoin) qui fixe lÕobligation scolaire pour tous de 
6 � 16 ans. La loi sÕappliquant aux enfants qui auront six ans � partir du 1er janvier 1959, cette 
ordonnance instaurait cette obligation � partir de 1967. Apr�s la r�forme Berthoin (1959), la r�forme 
CapelleÐFouchet (1963) est d�cisive. Les d�crets du 3 ao�t 1963 cr�ent les coll�ges dÕenseignement 
secondaire qui comprennent Ç trois groupes de sections caract�ris�es par une p�dagogie propre È 
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(lÕ�cole primaire devient le premier segment scolaire fran�ais, pr�parant alors 
lÕentr�e au coll�ge). La p�riode 1970-2012 est donc la p�riode dÕ�tude du 
corpus Ç revues professionnelles È. 

, Pour les prescriptions primaires, la borne inf�rieure a �t� fix�e � 1881. En 
effet, le d�but de la p�riode dÕ�tude des prescriptions secondaires est marqu� 
par lÕ�mergence des activit�s dÕ�veil et des programmes en vigueur datant 
dÕune cinquantaine dÕann�e (ceux de 1921). Ces programmes, qui 
consolidaient ceux de 1881, obligent � choisir un intervalle plus grand pour cet 
ensemble de sources : la p�riode 1881-2012. 

 

4. Une analyse de contenus 
Ë la diff�rence des investigations pr�c�dentes, lÕenqu�te historique porte sur des 

donn�es Ç mortes È, non cr��es, et dont il sÕagit dÕen analyser le contenu. 

Les deux types de sources constituent un ensemble de documents dont lÕanalyse 
porte essentiellement sur deux grands axes de questionnement : 

, Celui des contenus et des activit�s relatifs � lÕ�ducation ST et leurs 
interrelations �ventuelles avec les autres enseignements. 

, Celui de lÕIP des enseignantes de lÕ�cole maternelle. 

Pour analyser le contenu, il est n�cessaire dans toute recherche historique de 
passer par une �tape relevant de la p�riodisation (Prost, 1996, p. 31471). Une fois ce 
travail effectu�, le chercheur peut alors construire des intrigues, notion que Veyne 
(1971, p. 56472) d�finit ainsi : Ç Les faits n'existent pas isol�ment, en ce sens que le 
tissu de l'histoire est ce que nous appellerons une intrigue, un m�lange tr�s humain 
et tr�s peu Ç scientifiqueÈ de causes mat�rielles, de fins et de hasards. Une tranche 
de vie, en un mot, que lÕhistorien d�coupe � son gr� et o� les faits ont leurs liaisons 
objectives et leur importance relative È. 

Ce travail dÕanalyse est restitu� en deux parties couvrant chacune une p�riode : 

, La premi�re partie constituant le chapitre 2 court de 1881 � 1970. Ë partir des 
programmes et textes officiels compl�t�s par des prescriptions secondaires, 
des �l�ments de r�ponse aux deux axes du questionnement sont pr�sent�s, 
en utilisant des p�riodisations d�j� existantes qui guideront la mise en 
intrigue. 

, La seconde partie constituant le chapitre 3 parcourt les ann�es 1970-2012. Ë 
partir de lÕanalyse des prescriptions primaires et secondaires (notamment des 
revues professionnelles), un travail de p�riodisation et de construction 
dÕintrigues est pr�sent�. 

!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!! !!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!! !!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!! !!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!! !!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!
(enseignement g�n�ral long, classique ou moderne ; enseignement g�n�ral moderne court ; 
enseignement terminal). Une �cole moyenne succ�de donc � lÕ�cole �l�mentaire dont les missions 
sont ainsi chang�es, impactant vraisemblablement celles de lÕ�cole maternelle. 
471 Prost, A. (1996). Op. cit. 
472 Veyne, P. (1971). Op. cit. 



!
!

$&)!
!

Chapitre 2. Gen�se et stabilisation de lÕ�cole 
maternelle (1881-1970) 

 

1. M�thode dÕanalyse des prescriptions 
Les textes officiels orientent les pratiques et fournissent donc des �l�ments sur la 

politique �ducative et son administration.   

LÕanalyse des textes officiels et des prescriptions secondaires sur lÕ�cole 
maternelle sÕest effectu�e selon ces axes de questionnement : 

, La place des contenus relatifs � la premi�re �ducation scientifique et 
technologique. 

, Les relations �ventuellement prescrites entre cette �ducation et dÕautres. 
, Les �l�ments qui sp�cifient lÕ�cole maternelle et la diff�rencient de lÕ�cole 

�l�mentaire. 

Les deux premiers axes permettent de reconstituer lÕ�volution au cours du temps 
de la place des contenus ST, le troisi�me dÕobserver la construction progressive 
dÕune identit� culturelle sp�cifique � lÕ�cole maternelle. 

 

2. P�riodisation 
Des p�riodisations d�j� propos�es ont permis de couper en deux intervalles 

lÕ�tude de la p�riode 1881-1977. En effet, Luc (2010, p. 14473) associe lÕav�nement 
de lÕ�cole maternelle fran�aise � la phase comprise entre 1881 et 1921. Ce tournant 
des ann�es 1920 est aussi soulign� par Lebeaume (2008b, p. 18474) qui distingue 
dans son histoire des contenus scientifiques et technologiques une premi�re p�riode 
allant de 1882 � 1923. CÕest durant cette p�riode que sÕinstalle lÕ�cole primaire avec 
les lois scolaires de 1882 et quÕelle se stabilise par les instructions de 1923. 

Par rapport � la proposition de Lebeaume, les bornes de la p�riode sÕadaptent � 
lÕ�cole maternelle avec les dates importantes que sont 1881 et 1921. En effet, le 
d�cret du 2 ao�t 1881 marque la naissance de lÕ�cole maternelle475  et constitue la 
premi�re source dÕun point de vue chronologique. La borne inf�rieure, 1921, est 
marqu�e par un rapport et un d�cret donnant de nouvelles orientations aux activit�s 
de lÕ�cole maternelle476. 

 

!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!! !!!!!!!!!!!!!!!!!!!
473 Luc, J.-N. (2010). Op. cit. 
474 Lebeaume, J. (2008b). Op. cit. 
475 D�cret relatif � lÕenseignement, au personnel et � lÕinspection des �coles maternelles datant du 2 
ao�t 1881. 
476 Le rapport et le d�cret du 15 juillet 1921 modifiant les articles 1 � 8 du d�cret du 18 janvier 1887 
relatifs � lÕorganisation des �coles maternelles et des classes enfantines. 
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3. LÕav�nement de lÕ�cole maternelle (1881-1921) 
Les analyses des sources, pilot�es par les questions de recherche, sont 

restitu�es tout dÕabord de mani�re chronologique avant dÕen pr�senter une synth�se. 

 

3.1. Les prescriptions au fil du temps 
! Le d�cret relatif � lÕenseignement, au personnel et � lÕinspection des �coles 

maternelles du 2 ao�t 1881 

Ce d�cret fixe les enseignements parmi lesquels sont discernables : 

- Des connaissances sur les objets usuels (v�tements, habitation, alimentation, couleurs et formes, les 
saisons). 
- Des notions dÕhistoires naturelles (d�signation des parties principales du corps humain, des notions 
sur les animaux, les v�g�taux et les min�raux usuels). 
- Des exercices manuels (tissage, tressage, pliage et petits ouvrages de tricot). 

 

Le texte est r�dig� comme une liste dÕenseignements associ�s � une m�thode 
particuli�re, les le�ons de choses. Dans cette liste, ni le monde technique, ni le 
monde de la mati�re (except� dans lÕ�tude des objets usuels) ne sont pr�sents. Par 
contre, lÕ�cole maternelle voit d�s sa naissance un enseignement relatif au monde du 
vivant et de la Terre : lÕhistoire naturelle est pr�sente de mani�re clairement 
identifiable, lÕenseignement prescrit devant se faire � partir dÕobjets r�els ou de 
collections. 

Le recrutement des enseignantes se calque sur ce mod�le avec une �preuve 
orale sur les notions �l�mentaires dÕhistoire naturelle applicables aux le�ons de 
choses, ainsi quÕun exercice de travaux � lÕaiguille. 

 

! LÕarr�t� du 28 juillet 1882 

Cet arr�t� r�gle lÕorganisation p�dagogique des �coles maternelles publiques et 
les programmes dÕenseignement. Ce texte fixe lÕobjectif de la maternelle : 

Ç LÕ�cole maternelle a pour but de donner aux enfants au-dessous de lÕ�ge scolaire les soins que 
r�clame leur d�veloppement physique, intellectuel et moral et de les pr�parer ainsi � recevoir 
avec fruit lÕinstruction primaire. È 

 

Il ressort de cet arr�t� que la pr�occupation des institutrices doit se porter sur 
lÕenfant pris dans sa globalit� et quÕil est primordial de se pr�occuper de son plaisir et 
dÕinculquer lÕamour de lÕ�cole. 

La m�thode pr�conis�e est dÕimiter au maximum Ç la m�thode maternelle È. 
Parmi les exercices prescrits figurent � nouveau la le�on de choses, install�e comme 
m�thode dans ces Ç pr�mices dÕ�ducation scientifique È477. Ces Ç Le�ons de choses, 
connaissances sur les objets usuels. Premi�res notions dÕhistoire naturelle È mettent 
en avant lÕobservation et lÕ�ducation par les sens pour la section des petits. Pour la 
section des grands, Ç Les notions relatives au corps humain, � lÕhygi�ne, aux 

!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!! !!!!!!!!!!!!!!!!!!!
477 Cette expression est anachronique mais consciente. LÕexpression Ç �ducation ST È sera utilis�e 
r�guli�rement dans la suite du texte. 
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animaux, plantes, roches et m�taux È sont pr�cis�es. Les le�ons visent des attitudes 
� observer et � se questionner : ainsi, malgr� lÕimpression de contenus qui 
paraissent livresques, ces attitudes sont malgr� tout une vis�e de ces le�ons. 

Comme dans le d�cret de 1881, lÕ�tude du monde vivant est pr�pond�rante dans 
ces textes officiels. LÕordre des le�ons est lÕordre des saisons. LÕarr�t� propose 
�galement de relier les diff�rentes le�ons les unes aux autres : lÕimbrication des 
contenus est donc prescrite d�s les origines de lÕ�cole maternelle. 

Ç Il faudra combiner toutes les fois quÕon le pourra, en les rattachant au m�me objet, la le�on 
de choses, le dessin, la le�on morale, les jeux et les chants, de mani�re que lÕunit� dÕimpression 
de ces diverses formes dÕenseignement laisse une trace plus durable dans lÕesprit et le cÏur des 
enfants. È  

 

LÕarr�t� propose ensuite des contenus en fonction de chaque mois (par exemple 
en octobre : le�on de choses sur la vendange, dessin de la feuille de vigne, chants et 
jeux associ�sÉ). La liste des enseignements montre une �ducation essentiellement 
centr�e sur la connaissance et la d�signation des choses. 

Le travail manuel se compose de petits exercices de pliage, de tissage et de 
tressage pour la section des petits enfants auxquels sÕajoutent des combinaisons en 
laines de couleurs sur canevas ou papier et des petits ouvrages de tricot en section 
des grands enfants. 

 

! Le d�cret organique de lÕenseignement primaire du 18 janvier 1887  

Ce d�cret r�affirme 478  les vis�es de lÕ�cole maternelle et pr�cise �galement 
lÕorganisation du corps de lÕinspection de cette �cole : les �coles maternelles sont 
alors plac�es sous lÕautorit� dÕune Inspectrice D�partementale des �coles 
Maternelles (IDEM), nomm�e par le Ministre. 

 

! Le d�cret du 18 janvier 1887 

Ce d�cret rappelle la diff�rence entre enseignante de maternelle et enseignant de 
lÕ�cole primaire �l�mentaire : le certificat dÕaptitude p�dagogique Ç ne donne droit � 
exercer comme titulaire que dans les �coles maternelles È. 

Ces deux d�crets t�moignent de la volont� institutionnelle dÕimpulser une 
orientation autonome � lÕ�cole maternelle vis-�-vis des �coles primaires �l�mentaires 
(que ce soit pour le corps enseignant ou pour le corps dÕinspection). 

 

! LÕannexe E de lÕArr�t� Organique du 18 janvier 1887 

Cette annexe pr�cise les vis�es de lÕ�cole maternelle. Le r�le qui lui est attribu�, 
une prop�deutique � lÕ�cole primaire, est pr�cis� mais la dimension du plaisir est 
encore tr�s pr�sente dans le texte. LÕannexe pr�cise - sans nouveaut� - le plan et les 
divisions du cours (exercices manuels, connaissances usuellesÉ). 

!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!! !!!!!!!!!!!!!!!!!!!
478 Ce point �tait d�j� pr�sent dans le d�cret dÕao�t 1881. 
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Ç LÕ�cole maternelle nÕest pas une �cole au sens ordinaire du mot, (É) elle ne vise pas de mani�re 
prioritaire les connaissances mais le plaisir, les habitudes dÕordre permettant de livrer � lÕ�cole 
primaire des enfants bien pr�par�s � sÕinstruire È. 

 

Une liaison langage et autres enseignements est �galement prescrite de mani�re 
tr�s explicite. 

Ç Les exercices de langage ne doivent �tre s�par�s dÕaucun des enseignements. È 

 

! La circulaire du 22 f�vrier 1905 aux pr�fets et aux inspecteurs dÕacad�mie 

Cette circulaire, relative aux erreurs commises dans lÕorganisation et 
lÕenseignement des �coles maternelles, pr�cise les infl�chissements d�sir�s dans les 
pratiques scolaires. Le texte plaide en effet en faveur de la construction dÕune 
identit� propre � lÕ�cole maternelle, contre celle de lÕ�cole primaire : 

Ç LÕ�cole maternelle est peu � peu d�voy�e de ses fins et d�bord�e par lÕenseignement 
primaire. On oublie quÕelle a son objet propre, quÕelle ne doit ni �tre une garderie, ni �tre une �cole 
�l�mentaire : quÕelle doit seulement pr�parer et acheminer les enfants � cette �cole. È 

 

Malgr� un r�le de prop�deutique � lÕ�l�mentaire d�j� �voqu� dans dÕautres textes 
officiels, la circulaire ne souhaite pas dÕapprentissages pr�matur�s ou inadapt�s au 
d�veloppement de lÕenfant. 

Ç LÕ�cole maternelle est une �cole o� on nÕapprend ni � lire ni � �crire. È 

 

LÕaffirmation dÕune diff�rence avec lÕ�l�mentaire est clairement exprim�e. Le rejet 
des programmes de 1882 d�note de lÕinfluence des principes �ducatifs �rig�s et 
diffus�s par Pauline Kergomard (1838-1925). Ce texte affirme que la construction de 
lÕidentit� culturelle de lÕ�cole maternelle passe par son personnel dÕinspection. La 
place trop importante donn�e aux inspecteurs des �coles primaires est d�plor�e : 
ces inspecteurs placent leurs priorit�s ailleurs que dans celles de la maternelle.  

Cette circulaire montre un net rejet des orientations de lÕ�cole �l�mentaire et une 
affirmation forte des sp�cificit�s de la maternelle. 

 

! La circulaire du 7 mars 1906 

Cette circulaire, relative aux attributions respectives des inspectrices 
d�partementales des �coles maternelles et des inspecteurs primaires, prolonge la 
pr�c�dente en proposant aux inspecteurs primaires de renoncer aux inspections 
dans les �coles maternelles au profit des IDEM. 

Ç Les inspecteurs primaires peuvent sans inconv�nient renoncer � des attributions, qui 
conviennent beaucoup mieux � des femmes exp�riment�es, particuli�rement qualifi�es par 
leur sexe, leurs titres et leur exp�rience, pour le service des �coles maternelles. È 

 

Cette circulaire incite donc fortement � ce que chaque territoire, celui de la 
maternelle et celui de lÕ�l�mentaire, se constitue et ne se chevauche pas. La 
constitution dÕune identit� propre et autonome � lÕ�cole maternelle est ainsi rep�r�e. 
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Ç Donner dans les m�mes �tablissements des pouvoirs pareils aux inspectrices et inspecteurs, sans 
d�finir la t�che sp�ciale qui incombe aux uns et aux autres, cÕest pr�parer et organiser des conflits 
entre ces fonctionnaires, �galement et justement jaloux de leur autorit�. Je suis donc dÕavis de 
laisser aux inspectrices le soin de visiter, dÕinspecter les �coles maternelles et de veiller � 
lÕex�cution des programmes, de noter le personnel. È 

 

! Les instructions relatives aux objectifs et aux programmes de lÕ�cole 
maternelle du 16 mars 1908 

Ce texte pr�cise � nouveau les objectifs de la maternelle. Bien quÕils tiennent 
compte des infl�chissements propos�s par la circulaire de 1905, il nÕexiste pas de 
grand changement dans les contenus � prendre en charge par rapport � 1881. 

Comme dans le d�cret de 1881, les exercices manuels et les le�ons de choses 
sont pr�sents dans les d�tails des programmes. En ce qui concerne les le�ons de 
choses, lÕobservation et lÕapproche sensorielle sont ainsi mises en avant. 

 

! La circulaire du 5 mars 1910 relative aux Inspectrices D�partementales des 
�coles Maternelles 

Cette circulaire relate la difficile mise en Ïuvre des inspections maternelles. En 
effet, lÕaugmentation de la fr�quentation des classes maternelles oblige � une 
augmentation parall�le des IDEM. La volont� institutionnelle dÕune diff�renciation des 
�coles maternelles avec lÕ�cole �l�mentaire est affirm�e encore. 

Le texte signale ensuite quÕinspecteurs du primaire et inspectrices de maternelle 
ont des comp�tences diff�rentes et sp�cifiques, adapt�es � chacune de ces deux 
�coles. Un des arguments avanc� est celui du genre, seule une femme peut 
sÕoccuper de mani�re pertinente dÕ�coles maternelles. Le monde de lÕ�cole 
maternelle qui se constitue est donc particuli�rement f�minis�. 

Ç La d�monstration est donc faite que les inspecteurs primaires ne sauraient, pour la 
surveillance des �coles maternelles, remplacer efficacement des femmes particuli�rement 
d�sign�es par leurs titres et leur exp�rience pour sÕoccuper de tout ce qui concerne lÕhygi�ne 
et lÕ�ducation de la premi�re enfance. È 

 

! La p�dagogie v�cue � lÕ�cole des petits479 

Cet ouvrage, embl�matique des prescriptions secondaires, est un Ç cours 
complet et pratique È propos� aux enseignantes de lÕ�cole maternelle. 

LÕanalyse du livre montre que la pr�occupation de lÕ�cole maternelle est lÕenfant, 
son �ducation et son d�veloppement harmonieux, d�veloppement qui doit se faire 
dans un cadre esth�tiquement agr�able. Des propositions pour embellir pr�au, salles 
de classes et cour de r�cr�ation sont faites. 

Ç LÕ�cole maternelle fran�aise observe, �tudie lÕenfant, et cherche � bien le comprendre. È (p.107) 
Ç Il y a n�cessit� de cr�er autour des �l�ves une atmosph�re de beaut�. È (p.128) 
Ç Il ne suffit pas que lÕ�cole maternelle soit de construction r�cente, riante, largement ouverte � lÕair et 
au soleil (É), il faut encore que le pr�au, les salles de classe et la cour de r�cr�ation soient dÕun 
aspect agr�able et de nature � �veiller chez les enfants le go�t du beau. È (p. 128) 

 

!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!! !!!!!!!!!!!!!!!!!!!
479 Charrier, C. (1919). La p�dagogie v�cue � lÕ�cole des petits. Paris : Fernand Nathan. 
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Un �l�ment important est la p�dagogie prescrite dans cet ouvrage : les centres 
dÕint�r�t. Pour que les exercices propos�s aux enfants ne soient pas trop vari�s, la 
pratique des centres dÕint�r�t propose au contraire de regrouper de nombreux 
exercices par lÕinterm�diaire dÕun sujet dÕ�tude unique. Ce sujet est tr�s d�pendant 
des saisons et du vivant. LÕautomne est un exemple illustr� page 207 : cÕest alors 
lÕoccasion de faire des collections de feuilles et de fruits, de travailler couleurs et 
formes lors dÕexercices dÕobservation, de faire chanter les �l�ves, leur faire dessiner 
une feuille ou bien encore modeler une poireÉ cet exemple marque durablement les 
pratiques car lÕautomne est un sujet qui a �t� trait� par plus de la moiti� des 
enseignantes observ�es par lÕinterm�diaire des carnets de bord. 

Cette prescription de concevoir et mettre en Ïuvre des centres dÕint�r�t, qui sont 
des compositions, montre que ces compositions sont un �l�ment ancien dans les 
pratiques � lÕ�cole maternelle. 

Ç Sous pr�texte que les enfants aiment la vari�t�, on traite devant eux les sujets les plus divers. (É) 
Hier, par exemple, on leur parlait du pain, aujourdÕhui, on leur parle de la pluie, demain, on leur parlera 
des arbres. On les oblige � passer sans suite, sans transition, dÕune id�e � une autre (É). Cette sorte 
dÕenseignement kal�idoscopique �blouit et fatigue le cerveau des enfants sans y laisser une 
impression durable. È (p. 205) 
Ç Il nous para�t conforme au jeune enfant dÕappeler son attention pendant un certain temps Ð une 
quinzaine ou m�me un mois Ð sur un sujet (É) avec des d�veloppements nouveaux qui en 
maintiennent lÕint�r�t. DÕautres enseignements : r�citation, narration, chant, modelage, dessin, 
etc., viendront par un ensemble dÕexercices appropri�s, tous concordants au point de vue du 
fond, se rattacher au sujet, qui sera pendant une p�riode d�termin�e le Ç centre dÕint�r�t È � 
lÕ�cole maternelle. La pratique des centres dÕint�r�t �vite la dispersion de lÕesprit et le 
concentre sur un sujet unique. È (p. 206) 

 

3.2. Des �l�ments originels 
! La pr�pond�rance du monde vivant, lÕimbrication des contenus et des 

activit�s 

En ce qui concerne Ç lÕ�ducation ST È, il existe d�s les origines de lÕ�cole 
maternelle une pr�pond�rance dans les prescriptions primaires des �l�ments relatifs 
au monde vivant (et min�ral), et peu dÕ�l�ments concernant le mondes physique et 
techniques. 

 La le�on de choses est la m�thode associ�e syst�matiquement � ces exercices 
relevant des pr�mices de lÕ�ducation scientifique. Par cette m�thode, associant par 
exemple, exercice dÕobservation et exercice de langage, lÕimbrication appara�t 
comme originelle : les textes officiels qui fondent lÕ�cole maternelle prescrivent 
lÕentrem�lement des contenus et des activit�s, renvoyant � la connexit� rep�r�e par 
Lebeaume (2011b480). Les le�ons de choses sont des compositions, dans la lign�e 
des propositions des dons et des occupations de Fr�bel (1782-1852). 

De fa�on plus g�n�rale, en examinant la p�dagogie prescrite de fa�on 
secondaire, la pratique des centres dÕint�r�t favorise la mise en Ïuvre de 
compositions et la connexit�. 

 

 

!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!! !!!!!!!!!!!!!!!!!!!
480 Lebeaume, J. (2011b). Op. cit. 
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! La construction pr�coce dÕune identit� 

Durant ces 40 ann�es, lÕ�cole maternelle cherche � �tablir et construire une 
identit� : elle est � la recherche de cette identit� en rejetant non seulement le mod�le 
des salles dÕasile mais aussi celui de lÕ�cole primaire. Les discours institutionnels 
montrent en effet une volont� de se diff�rencier rapidement de cette �cole (les 
d�rives d�nonc�es en 1905 attestent ce point de vue, ces d�rives �voquant Ç la 
culture du primaire È). 

Un autre �l�ment fondateur de cette identit� est la volont� institutionnelle 
dÕimposer les IDEM, contre les inspecteurs primaires. CÕest un facteur qui va 
permettre lÕ�tablissement dÕune culture propre, autonome et cloisonn�e de lÕ�cole 
maternelle. Les discours sur les inspections tendent vers une Ç interdiction È pour les 
inspecteurs primaires - des hommes - de venir sÕimmiscer dans les �coles 
maternelles. Elles deviennent � lÕissue de cette p�riode une sorte de monde clos, se 
refermant sur lui-m�me, exclusivement f�minin. Ainsi, la p�riode 1881-1921 est 
caract�ris�e par une esp�ce dÕ�mancipation de lÕ�cole maternelle, marqu�e par 
lÕinstallation et lÕaffirmation dÕune identit� culturelle sp�cifique, qui se construit en 
vase clos, � lÕ�cart de lÕ�cole �l�mentaire (un monde exclusivement f�minin/un 
monde mixte, deux m�tiers diff�rents, deux corps dÕinspection sp�cifiquesÉ) 

 

4. La consolidation de lÕ�cole maternelle (1921-1970) 

4.1. Des sources hors-p�riode 
Les ann�es �tudi�es, 1921-1970, englobent la deuxi�me p�riode propos�e par 

Lebeaume (2008b, p. 18 481 ) dans lÕhistoire des contenus scientifiques et 
technologiques quÕil dresse de la fin du 19�me si�cle � nos jours. La proposition de 
lÕauteur, 1923-1960, valant pour lÕensemble de lÕ�cole primaire, a �t� ajust�e dans 
cette �tude r�duite � lÕ�cole maternelle � 1921-1977, qui est lÕintervalle entre deux 
prescriptions primaires successives pour lÕ�cole maternelle. 

Durant cette p�riode de silence institutionnel de plus dÕun demi-si�cle, lÕAGEIM a 
impuls� les pratiques enseignantes gr�ce � son r�seau, ses actions dÕanimations, 
ses colloques et congr�s annuels (Luc 1982482, 2010483). Cette partie prend en 
compte lÕensemble des prescriptions primaires parues entre 1970 et 1977 car les 
programmes de 1977 sont le reflet des pratiques enseignantes des ann�es 1970. Ç Il 
sÕagit dÕun texte bien particulier, r�dig� par lÕinspection g�n�rale apr�s une enqu�te 
des inspectrices d�partementales. CÕest un discours a posteriori, un constat. Pour 
d�finir ce que lÕenseignement pr�scolaire doit �tre, le minist�re propose, � travers le 
regard du corps dÕinspection, un tableau de ce quÕil est È. (Luc, Ibid., p. 31) 

Comme ce texte de 1977 a le statut dÕÇ aboutissement provisoire dÕune 
�volution È, il a �t� inclus dans cette p�riode 1921-1970 bien quÕil soit Ç hors-
p�riode È. Ce texte de 1977 refl�te donc les pratiques de la fin de la p�riode 
consid�r�e. 

!

!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!! !!!!!!!!!!!!!!!!!!!
481 Lebeaume, J. (2008b). Op. cit. 
482 Luc, J.-N. (1982). Op. cit. 
483 Luc, J.-N. (2010). Op. cit.!
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4.2. Les prescriptions au fil du temps 
Comme pour les ann�es 1881-1921, les analyses des sources, pilot�es par les 

questions de recherche, sont restitu�es de mani�re chronologique puis une synth�se 
en est propos�. 

 

! Le rapport et le d�cret du 15 juillet 1921 

Ces textes modifient lÕorganisation des �coles maternelles, dans lesquels la 
n�cessit� de Ç rajeunir È les programmes de 1887 est affirm�e ainsi que le primat de 
lÕ�ducation sur lÕinstruction. 

Ç Les maternelles ont pour objet exclusif la premi�re �ducation È. 

 

Le texte rejette ainsi tout enseignement proprement dit et revient sur les 
pr�c�dents en affirmant quÕ Ç il ne sÕagit plus dÕenseigner des connaissances mais 
de montrer les objets È. Ce texte exprime clairement le rejet des programmes de 
1881 et la prise en compte des erreurs relev�es par la circulaire du 22 f�vrier 1905. 

Les programmes organisent les contenus selon diff�rents Ç exercices È, terme 
embl�matique de ces textes : il ne sÕagit plus ici de Ç connaissances sur les objets 
usuels È ou des Ç notions dÕhistoire naturelle È mais des Ç exercices dÕobservation 
sur les objets et les �tres familiers � lÕenfant È. 

Les programmes de 1921 montrent un renversement dans la place des contenus 
relatifs � Ç lÕ�ducation ST È : on nÕenseigne plus des connaissances mais on met 
plut�t en Ïuvre des exercices pouvant favoriser lÕ�mergence de ces connaissances, 
on ne fait plus des le�ons de choses mais des exercices. Ce terme dÕexercice se 
place en opposition aux le�ons de choses qui restent en place � lÕ�cole primaire. 

Un autre point important du texte de 1921 est lÕalignement du statut des 
institutrices de lÕ�cole maternelle sur celui de leurs coll�gues de lÕ�l�mentaire. Dans 
le contexte du d�veloppement du travail des femmes amorc� pendant la Grande 
Guerre 484 , sÕinstalle donc lÕunicit� du m�tier dÕenseignant de lÕ�cole primaire 
fran�aise. 

Ç Sans doute il ne sera pas interdit � une institutrice de lÕ�cole �l�mentaire de passer dans les 
�coles maternelles, et r�ciproquement È. 

 

Les textes de 1921 montrent ainsi une sorte de double langage paradoxal : 

, DÕun c�t� une affirmation dÕune identit� p�dagogique � la maternelle en ce qui 
concerne ses vis�es et ses m�thodes, consid�r�es comme oppos�es � celles 
de lÕ�cole �l�mentaire. 

, Mais dÕun autre c�t�, une unification du statut des enseignantes avec lÕ�cole 
�l�mentaire, rendue possible par lÕunicit� du m�tier dÕinstituteur. 

 

!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!! !!!!!!!!!!!!!!!!!!!
484 Lors de la premi�re guerre mondiale, de nouveaux m�tiers ont �t� ouverts aux femmes (dans les 
transports, lÕagriculture et les industries - dÕarmement notamment - : les ouvri�res furent alors 
d�sign�es sous le nom de Ç munitionnettes È.  Cette ouverture sÕest poursuivie dans les ann�es 1920. 
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! La p�dagogie v�cue � lÕ�cole des petits485 

Dans cette �dition de 1929, pr�sent�e comme Ç un v�ritable manuel de 
p�dagogie pratique È, sont retrouv�s les m�mes �l�ments de discours que dans la 
version de 1919 : 

, La pr�occupation du d�veloppement de lÕenfant dans un cadre 
esth�tiquement beau. 

, LÕimportance de la pratique des centres dÕint�r�t. 

Il existe un �l�ment nouveau dans lÕouvrage, en concordance avec les 
programmes de 1921 : la pr�sentation des Ç exercices sensoriels È (pp. 210-219), 
Ç  des travaux manuels È (pp. 219-225) et Ç des exercices dÕobservation sur les 
objets et sur les �tres familiers � lÕenfant È (pp. 239-244). 

 

! La circulaire du 28 octobre 1931 relative aux conf�rences p�dagogiques des 
institutrices de lÕ�cole maternelle 

Cette circulaire clarifie les Ç exercices dÕobservation È, lÕ�tiquette correspondant 
aux contenus ST. 

Tout dÕabord, ces exercices permettent de poser la maternelle en entit� diff�rente 
de lÕ�cole �l�mentaire : des exercices dÕobservation pour la maternelle et des le�ons 
de choses pour lÕ�l�mentaire ; lÕexistence dÕun principe de progressivit� en primaire, 
absent en maternelle. 

La m�thode retenue pour ces exercices dÕobservation est lÕapproche sensorielle 
et la vis�e est de d�velopper ces sens et les qualit�s dÕobservation. 

Une imbrication forte de ces exercices est prescrite dans cette circulaire, les 
exercices dÕobservation �tant li�s au travail manuel et au dessin, h�rit�e de lÕ�tude 
des formes de Fr�bel (1782-1852). 

 Ç LÕobservation bien conduite aboutit naturellement au modelage et au dessin È. 

 

! P�dagogie v�cue486 

Ce Ç cours complet et pratique È, pour lÕensemble de la scolarit� primaire, permet 
dÕavoir une image des prescriptions secondaires apr�s la Lib�ration. 

Comme dans les versions examin�es de La p�dagogie v�cue � lÕ�cole des petits, 
cÕest la proposition de pratiquer avec les centres dÕint�r�t qui ressort de lÕanalyse de 
lÕouvrage. Cette prescription de pratiques connexes est observ�e en 1948 et prend le 
nom de Ç th�orie des centres dÕint�r�t È (p. 93), le terme de th�orie l�gitimant ces 
pratiques prescrites. 

Ç La pratique des centres dÕint�r�t comporte un sujet choisi � lÕavance, g�n�ralement dÕordre 
concret qui se rapporte � la saison (les vendanges, les moissons), soit aux circonstances du moment 
(la foire, lÕavion) (É). Autour de ce sujet, qui est le pivot, le centre m�me de lÕenseignement 
pendant toute une journ�e, ou, le plus souvent, pendant toute une semaine, viennent se grouper 
des le�ons concordantes. È (p. 91) 
Ç La ma�tresse �vite le d�cousu, le morcellement. LÕenfant nÕest-il pas souvent d�sorient� par la 
disparit� des sujets ? È (p. 91) 

!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!! !!!!!!!!!!!!!!!!!!!
485 Charrier, C. (1929). La p�dagogie v�cue � lÕ�cole des petits. Paris : Fernand Nathan. 
486 Charrier, C. et Ozouf, R. (1948). P�dagogie v�cue. Paris : Fernand Nathan.!
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Ç Les exercices qui se rattachent � un sujet commun cr�ent des associations dÕid�es. È (p. 92) 
Ç Les ma�tresses sÕefforceront de r�gler lÕordre des le�ons par lÕordre des saisons (É) et essaieront 
de Ç combiner È toutes les fois quÕelles le pourront, exercices dÕobservation, dessin, le�on 
morale, jeux et chants. È (p. 93) 
Ç La pratique des centres dÕint�r�t a le souci dÕune certaine concordance entre lÕ�cole et la vie et a 
lÕavantage de faire p�n�trer mutuellement les divers exercices. È (p. 94) 

 

! Th�mes de vie487 

Ce Ç cahier de p�dagogie moderne È propose un ensemble dÕexemples de 
th�mes de vie comme par exemple Ç Le petit �cureuil È, Ç La neige et la 
montagne È, Ç Prairies et vergers ÈÉ LÕanalyse de ces propositions montre quÕelles 
rel�vent de compositions. 

LÕintroduction de lÕouvrage est une source dÕinformation pour comprendre le 
glissement survenu de lÕ�tiquette Ç Centres dÕint�r�t È vers Ç Th�mes de vie È. 
LÕinspectrice g�n�rale H�l�ne Sourgen explique que le Ç centre dÕint�r�t È est une 
expression trop influenc�e par Decroly (1871-1932) et que celle de th�me de vie 
Ç correspond plus exactement � lÕactivit� de nos petits È (p. 5). La diff�rence entre 
les deux �tiquettes est subtile mais lÕ�l�ment mis en avant par Sourgen est que les 
Ç fils tendus È dans les centres dÕint�r�t sont plus ceux de lÕadulte que ceux de 
lÕenfant. 

Ç Centrer lÕint�r�t des enfants sur une observation, sur un conte, cÕest tendre un solide r�seau de 
fils de logique adulte rayonnant autour de ce centre pour soutenir, lÕeffort de lÕenfant qui tituberait 
longtemps, laiss� � soi seul. Sa d�marche sur des fils bien tendus nÕest plus sienne. Ces fils tendus, 
bien que de logique adulte, sÕaccrochent mal au centre, se nouent fort mal entre eux et lÕensemble du 
travail grince, peu solide. È (p. 5) 
Ç Le th�me de vie doit se b�tir sur la r�alit� vivante et susciter la vie de lÕenfant. (É) pour indiquer que 
cÕest la vie toute enti�re de lÕenfant, ses �motions, son imagination que doit faire sourdre un centre 
dÕint�r�t, et que cette vie doit sÕ�panouir librement, jÕai propos� de donner aux centres dÕint�r�t qui 
conviennent � nos jeunes enfants le nom de Ç th�me de vie È. È (p. 6) 
Ç Un conte devient le th�me de vie de la classe. Cela ne signifie pas seulement que tous les 
exercices de la classe rayonnent autour de ce conte mais que toute la vie de la classe est 
inspir�e par lui ; que la classe est palais ; que les enfants sont princes et que les f�es sont derri�re la 
porte ; que le bruit du vent apporte leurs voix ; que chacun peut tendre ses bras vers la princesse et 
que les oies de Nils Holgersson, on les reconna�t � travers les nuages. È (p. 6) 

 

! Trois num�ros de LÕ�ducation Enfantine 

LÕexamen de quelques num�ros de la revue professionnelle, permet dÕobserver 
des propositions de regroupement Ç dÕactivit�s autour dÕun th�me È. Par exemple 
dans le num�ro de d�cembre 1956488, ou celui de septembre 1957489, les th�mes de 
Ç lÕEspagne È et de la Ç Hollande È f�d�rent de nombreuses activit�s. 

Ainsi, le terme de Ç th�me È appara�t chez les deux grands �diteurs dÕouvrages 
p�dagogiques de lÕ�poque, Nathan et Bourrelier. 

En plus dÕobserver des propositions de compositions et des relations de 
connexit� entre divers moments scolaires, une relation est �galement propos�e entre 

!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!! !!!!!!!!!!!!!!!!!!!
487 Sourgen, H. et L�andri, F. (1953). Th�mes de vie. Paris : Bourrelier. 
488 LÕ�ducation Enfantine. Num�ro 4 du 25 d�cembre 1956. Paris : Fernand Nathan. 
489 LÕ�ducation Enfantine. Num�ro 1 du 25 septembre 1957. Paris : Fernand Nathan.!
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les exercices dÕobservation et les activit�s dÕexpression verbale dans lÕarticle Ç Vers 
la pr�cision. De lÕobservationÉ � lÕexpression verbale È490. 

 

! La liaison des m�thodes � lÕ�cole maternelle et � lÕ�cole primaire491 

Ce Ç cahier de p�dagogie moderne È montre la volont� dÕune plus grande 
continuit� entre les deux �coles, dont la discordance est pr�cis�e initialement dans 
lÕouvrage. 

Le livre insiste sur lÕimportance de lÕenfant pour lÕ�cole maternelle lÕimportance et 
un discours sur la psychologie est �galement relev�. 

 

! Un num�ro de LÕ�ducation Enfantine492 

LÕ�ditorial du num�ro de rentr�e 1965 met en avant les activit�s visant 
lÕexpression de lÕenfant et la recherche de sa joie et de son bonheur par 
lÕinterm�diaire de ces activit�s. 

 

! La p�dagogie v�cue � lÕ�cole des petits493 

Dans lÕ�dition examin�e, de 1966, lÕorganisation du livre nÕa pratiquement pas 
chang� depuis celle des ann�es 1920. Deux parties sont constantes, une 
Ç historique È (qui a augment� bien s�r relatant lÕhistoire des quarante derni�res 
�coul�es) et une sur Ç lÕ�ducation maternelle È. LÕ�dition de 1966 est augment�e 
dÕune troisi�me partie sur la coop�ration � lÕ�cole maternelle avec la famille et les 
enfants handicap�s. 

Le discours met ainsi toujours en avant Ç lÕenfant comme pr�occupation 
essentielle È (p. 119), lÕimportance de la beaut� (p. 101), propose des Ç exercices 
sensoriels È et Ç des exercices dÕobservation È identiques � 1929. 

Des glissements de d�signation sont rep�r�s (les Ç travaux manuels È de 1929 
sont des Ç activit�s manuelles È et les Ç centres dÕint�r�t È des Ç th�mes 
dÕactivit�s È). Ë propos de ces th�mes dÕactivit�, le texte sur les centres dÕint�r�t est 
retrouv� en grande partie, donnant lÕimpression que les pratiques propos�es restent, 
que seules les �tiquettes varient pour d�signer les compositions dÕensemble. 

Ç DÕautres �l�ments : r�citation, narration, chant, modelage, dessin, etc., viendront tout 
naturellement, par un ensemble dÕexercices appropri�s, tous concordants au point de vue du 
fond, se rattacher au sujet, qui sera pendant une p�riode d�termin�e le Ç th�me dÕactivit�s È, � 
lÕ�cole maternelle. È (p. 152) 
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491 Auriac, O. et Mouflard, R. (1959). La liaison des m�thodes � lÕ�cole maternelle et � lÕ�cole primaire. 
Paris : Bourrelier. 
492 LÕ�ducation Enfantine. Num�ro 1 du 25 septembre 1965. Paris : Fernand Nathan. 
493  Herbini�re-Lebert, S. et Charrier, C. (1966). La p�dagogie v�cue � lÕ�cole des petits. Paris : 
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! Circulaires du 12 juin 1969, du 9 f�vrier 1970 et loi du 11 juillet 1975 

Dans ces trois textes officiels apparaissent la prise en compte du handicap et 
lÕ�mergence de lÕinfluence de la psychologie dans les discours. 

Dans la loi du 11 juillet 1975, sont particuli�rement pr�sents dans les discours 
lÕaspect esth�tique et le d�veloppement de la sensibilit� artistique. 

 

! La circulaire du 26 juin 1972 relative � la sensibilisation aux probl�mes de 
lÕenvironnement 

LÕ�ducation � lÕenvironnement fait son entr�e en 1972 dans les prescriptions 
primaires. Ce texte permet de situer lÕ�volution des pratiques prescrites mais 
�galement effectives dans les classes apr�s cinquante ans de silence minist�riel. 
LÕaccent est mis au niveau de la d�marche, sur le d�veloppement de la curiosit� par 
la multiplication des occasions de d�couverte. Des attitudes de respect sont vis�es 
par ces situations, ainsi quÕune premi�re approche des notions li�es au monde du 
vivant. 

Les contenus pr�cis�s dans cette circulaire sont relatifs aux plantations et aux 
�levages qui sont ainsi prescrits afin de d�velopper Ç lÕ�veil de lÕenfant et ses 
interactions avec lÕanimal ou la plante È. 

Ç Il ne faut pas oublier, par exemple, que les interactions qui sÕ�tablissent, lors des �levages ou des 
petites cultures, entre lÕenfant et lÕanimal ou lÕenfant et la plante, engendrent tr�s souvent (É) 
un besoin de compr�hension, de connaissance (É). Le plant que lÕon cultive dans la classe (É) 
lÕinsecte dont on observe les p�riodes et processus de d�veloppement, dÕ�levage et de ponte, 
permettent lÕacquisition des notions simples et fondamentales de vie, de mort, de croissance, de 
temps, de responsabilit�, de respect � lÕ�gard des �tres vivants de moindre taille. È 

 

! Le d�cret du 28 d�cembre 1976 relatif � la formation dans les �coles 
maternelles et �l�mentaires 

Ce d�cret d�finit les vis�es de la maternelle et met en avant, comme dans 
certains textes ant�rieurs, le r�le prop�deutique � lÕ�cole primaire jou� par la 
maternelle. LÕanalyse du contenu du texte montre le glissement progressif des 
mod�les �ducatifs en maternelle : un r�le pr�pond�rant est ainsi accord� � 
lÕesth�tisme et � lÕexpression de lÕenfant. Ceci est convergent avec les mod�les 
propos�s par Plaisance (1986494). 

Ç LÕ�cole maternelle (É) entra�ne lÕenfant � lÕusage de ses diff�rents moyens dÕexpression et le 
pr�pare � recevoir ensuite la formation donn�e par lÕ�cole primaire È. 

 

! La circulaire du 2 ao�t 1977 relative aux objectifs et aux proc�dures 
�ducatives de lÕ�cole maternelle dans le cadre de la r�forme du syst�me 
�ducatif 

Cette circulaire met fin � cinquante ann�es de silence institutionnel vis-�-vis de 
lÕ�cole maternelle et constitue � la fois un �tat des lieux des pratiques existantes et 
des nouveaux programmes qui succ�dent � ceux de 1921. 

!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!! !!!!!!!!!!!!!!!!!!!
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LÕ�cole maternelle est pr�sent�e comme partie int�grante du syst�me �ducatif 
fran�ais. En effet, en 1977, le syst�me �ducatif est constitu� (suite � la r�forme 
Haby) et ces programmes donnent une fonction affirm�e � lÕ�cole maternelle. 

 Le texte de 1977 se pose en opposition de ceux de 1881 et 1921 : 

, Les programmes suppos�s cloisonn�s sont rejet�s, au profit dÕune Ç approche 
globale È pr�conis�e dans le texte. 

Ç CÕest un des premiers principes inspirant lÕaction � lÕ�cole maternelle : lÕenfant est un �tre 
total chez lequel interf�rent constamment les diff�rentes formes du d�veloppement psychique 
(moteur, affectif, cognitif, etc.) È 

 

, La vis�e de lÕ�cole maternelle en 1977, former � des savoir-faire et des savoir-
�tre, sÕoppose � la vis�e de savoirs et de connaissances. 

, LÕ�cole maternelle nÕest plus lÕ�cole gardienne par lÕaugmentation de son 
public. Elle nÕa plus seulement son r�le de prop�deutique au primaire comme 
en 1881 car elle acquiert Ç une triple vis�e : �ducative, prop�deutique et de 
gardiennage È. Le texte, contenant de nombreuses r�f�rences � la 
psychologie en particulier aux travaux de Piaget, justifie ainsi, par ce fort 
registre psychologique, la vis�e �ducative.   

Les finalit�s assign�es par le texte � lÕ�cole maternelle sont ensuite explicit�es, et 
ses vis�es d�velopp�es (construire des savoir-faire). 

Ç Les finalit�s de lÕ�cole maternelle sont : 
- Assurer la s�curit�. 
- Faire vivre des exp�riences personnelles indispensables � la d�couverte et � la connaissance de 
lÕenvironnement. 
- Le d�veloppement de la cr�ativit�. 
- LÕimplication des enfants dans les r�sultats de leurs actions. È 

 

Le discours de ces orientations met en avant une sp�cificit� de la maternelle par 
rapport � lÕ�l�mentaire : lÕenfant et son tr�s jeune �ge. Le respect de la libert� de 
lÕenfant, le d�veloppement de sa cr�ativit� et de son esprit critique sont des th�mes 
r�currents et importants. 

La circulaire �voque �galement la p�dagogie par objectifs, vue comme une 
th�orie qui d�montre que les acquisitions doivent tenir compte de lÕaffectivit� et 
passent dÕabord par le corps. 

 Ç En cette affectivit� r�side le v�ritable moteur du d�veloppement. La p�dagogie par objectifs attire 
(É) notre attention sur le fait que les premiers comportements cognitifs passent dÕabord par le corps, 
le mouvement, lÕaction, engendrant, � travers ce dynamisme, les premiers modes de la repr�sentation 
et de la pens�e. È 

 

Cette derni�re id�e explique en quelque sorte la mani�re dont les objectifs 
donn�s � lÕ�cole maternelle sont ordonn�s. LÕaffectivit� est plac�e en premier, le 
corps en deuxi�me. Le langage est plac� en avant-derni�re position et le 
d�veloppement cognitif en derni�re. 

Le corps et lÕexpression sous toutes ses formes (plastique, vocaleÉ) jouent un 
r�le fondamental dans les nouvelles directions prescrites pour lÕ�cole maternelle. 
LÕimagination et la cr�ativit� sont des mots � forte occurrence dans ces programmes 
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et lÕ�ducation plastique et esth�tique occupe une place tr�s importante dans ces 
textes de 1977. 

 

Ç Les objectifs de lÕ�cole maternelle sont : 
-  LÕaffectivit�. 
- Le corps, le mouvement, lÕaction ; les repr�sentations motrices, lÕexpression corporelle, 
lÕexpression vocale, la musique. 
-  LÕimage, les repr�sentations iconiques. 
-  LÕexpression plastique. 
-  Le langage oral et le langage �crit. 
-  Le d�veloppement cognitif. È 

Dans cette liste dÕobjectifs, lÕ�ducation ST nÕest pas clairement discernable. Dans 
le domaine Ç Le corps, le mouvement et lÕaction È, sont identifiables des activit�s 
pouvant faire r�f�rence � lÕ�ducation ST, sur le monde de la mati�re, mais la vis�e 
motrice semble privil�gi�e par la position de ce contenu rattach� � lÕ�ducation 
corporelle. Cette position vide en quelque sorte ce contenu de ses finalit�s 
scientifiques. 

Ç LÕenfant doit pouvoir : (É) vider, remplir des vases ou des r�cipients divers, transvaser des 
liquides. È 

 

Toujours dans ce domaine, des activit�s de construction et de fabrication sont 
distingu�es mais il sÕagit dÕune �ducation motrice et non dÕune �ducation 
technologique. Le travail manuel marque durablement les activit�s de lÕ�cole 
maternelle (la couture, le collage et le tissage sont encore pr�sents). 

Le langage arrive apr�s ces domaines li�s � lÕexpression. Du corps et de 
lÕexpression d�coule le d�veloppement du langage. Le langage oral est fortement 
mis en avant et mis en relation avec les activit�s dÕ�veil. LÕ�tiquette Ç activit�s 
dÕ�veil È appara�t pour la premi�re fois dans ce texte en relation avec le langage oral, 
alors quÕil nÕen a pas encore �t� question en amont. LÕentrem�lement des activit�s 
scientifiques et langagi�res est donc prescrit. 

Ç La relation entre le langage, ce quÕon appelait autrefois Ç exercices dÕobservation È, et les 
activit�s que lÕon range maintenant sous lÕexpression plus large Ç dÕactivit�s dÕ�veil È est 
�vidente. È 

 

CÕest dans le dernier domaine du programme, �tiquet� Ç D�veloppement 
cognitif È que lÕ�ducation ST est identifiable par : Ç La connaissance de 
lÕenvironnement mat�riel, vivant et humain È. 

Dans le texte, cÕest la d�marche qui est mise en avant avec des mots emprunt�s 
au lexique prototypique de la d�marche exp�rimentale : Ç la curiosit� È, 
Ç lÕobservation È, Ç la formulation dÕhypoth�ses È, Ç lÕexp�rimentation È notamment. 
Cette d�marche pouvant �tre compl�t�e par Ç la documentation È. Le texte signale 
que de cette d�marche se d�gageront des concepts. Ainsi, les activit�s �tiquet�es 
Ç �veil È permettent selon les prescriptions de travailler certains concepts par 
lÕinterm�diaire de la d�marche. 

N�anmoins, le seul contenu scientifique qui est �voqu� par le texte est celui de la 
vie, en relation avec des activit�s men�es autour de plantations et dÕ�levages 
dÕanimaux. 
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Cet examen des contenus relatifs aux enseignements de lÕ�cole maternelle 
montre lÕimportance accord�e � la libert� et la cr�ativit� de lÕenfant. LÕanalyse des 
d�marches p�dagogiques prescrites dans ce texte permet de rep�rer que la 
pr�occupation institutionnelle est dÕarticuler plus fortement lÕ�cole maternelle et 
lÕ�cole �l�mentaire, que ce soit du point de vue architectural ou des apprentissages. 

 

! La circulaire du 4 octobre 1977 

Cette circulaire prescrit une plus grande continuit� p�dagogique entre lÕ�cole 
maternelle et le cycle pr�paratoire de lÕ�cole �l�mentaire. Elle contribue au 
mouvement dÕunification de lÕ�cole primaire et de construction dÕune culture 
commune maternelle/�l�mentaire. La liaison entre les deux �coles est annonc�e 
selon un plan p�dagogique (dans la conception et la pratique des activit�s en classe) 
mais aussi institutionnel avec des lieux de concertation entre enseignants de 
maternelle et dÕ�l�mentaire. La circulaire pr�ne en quelque sorte un 
Ç d�senclavement des deux territoires È autonomes constitu�s, qui semblent se 
distinguer par les pratiques de leurs enseignants respectifs. 

Ç Il d�coule de ce qui pr�c�de que le souci de continuit� p�dagogique concerne � la fois les 
instituteurs et les institutrices dÕ�cole maternelle et ceux et celles du cycle pr�paratoire, et il est 
�vident quÕil rend n�cessaire des contacts et des �changes dÕinformations entre les uns et les 
autres. (É) certaines habitudes professionnelles ne contribuent pas toujours � les faciliter. È 

 

4.3. Reconnaissance et entrem�lements 
! Consolidation et d�veloppement dÕune identit� 

Durant les ann�es 1921-1970, un mouvement de reconnaissance de lÕ�cole 
maternelle est discernable. Elle devient en effet une v�ritable �cole, sÕint�grant 
pleinement � lÕ�difice de lÕ�cole fran�aise suite aux lois de 1959-1963 qui installent 
lÕ�cole primaire comme premier segment de la scolarit� prolong�e et pr�parant au 
coll�ge. La volont� dÕarticuler les deux �coles, observ�e dans les prescriptions 
primaires et secondaires, est un signe en faveur de cette reconnaissance du statut 
de la maternelle. LÕ�cole primaire est ainsi constitu�e par deux segments scolaires, 
la maternelle et lÕ�l�mentaire, qui tendent vers une coh�rence plus importante. 

La consolidation dÕune identit� de la maternelle est pass�e par la premi�re �tape 
de la reconnaissance de lÕ�quivalence de lÕexercice dans lÕun ou lÕautre de ces deux 
segments. La seconde �tape de la consolidation, a vu son d�veloppement dans un 
contexte dÕabsence de prescriptions primaires et dÕaugmentation de fr�quentation. 
Ce d�veloppement sÕest d�roul� de mani�re libre et interne, par lÕinterm�diaire de la 
communaut� des enseignantes. 

En 1921, lÕunicit� du m�tier entre enseignant de maternelle et de primaire est une 
reconnaissance certes mais aussi une ouverture de la maternelle vers lÕ�cole des 
grands. 

 

 

 

 



!
!

$($!
!

! Toujours du vivant et de lÕimbrication  

Dans les programmes de 1977 r�v�lant les pratiques de la fin de la p�riode 
examin�e, il reste difficile de discerner lÕ�ducation ST autrement quÕau travers de la 
d�marche des activit�s dÕ�veil et des contenus relatifs au monde du vivant. 

Cette p�riode voit lÕeffacement de la primaut� des connaissances au profit de la 
d�marche, quÕelle soit li�e � des Ç exercices dÕobservation È, mot omnipr�sent au 
d�but de cette p�riode ou � la d�marche de Ç lÕ�veil È. 

Ë la fin de cette p�riode, lÕexamen des domaines des programmes permet de 
montrer lÕabsence dÕune �ducation li�e au monde de la mati�re et des objets (ce 
monde des objets �tant repr�sent� seulement par le travail manuel). LÕ�ducation 
scientifique se situe donc au niveau du monde du vivant avec des activit�s 
embl�matiques - plantations et �levages - d�j� �voqu�es dans la circulaire de 1972 
relative � lÕenvironnement. 

En ce qui concerne lÕentrem�lement des enseignements, il appara�t dans cette 
p�riode un rejet du cloisonnement entre les activit�s. La relation de connexit� entre 
�veil et langage �crit ou oral est encore pr�sente et identifiable dans les prescriptions  
(Bisault, 2011b495 ; Lebeaume, 2011b496). LÕexamen des prescriptions secondaires 
montre que les p�dagogies �tiquet�es Ç centres dÕint�r�t È, Ç Th�mes de vie È et 
Ç Th�mes dÕactivit�s È favorisent la mise en Ïuvre de compositions et la connexit�. 

 

! Une atmosph�re de joie et de beaut� pour les enfants 

Les prescriptions secondaires des ann�es 1930 mettaient d�j� en avant 
lÕimportance de cr�er autour des enfants une atmosph�re de joie et de beaut�. Ce 
discours sÕest maintenu pour appara�tre tr�s fortement dans les prescriptions 
primaires de 1977 : les activit�s relatives � lÕ�ducation artistique et esth�tique 
prennent de plus en plus dÕampleur, notamment � partir des ann�es 1960. Le mod�le 
esth�tique rep�r� par Plaisance (1986497) dans les rapports dÕinspection est observ� 
dans lÕensemble du corpus examin�. 

Ces discours historiques se retrouvent dans les pratiques contemporaines, 
quÕelles soient restitu�es dans les carnets de bord ou d�clar�es dans le 
questionnaire. 
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Chapitre 3. Le Ç fleuron È int�gr� et remis en 
cause (1970-2012) 

 

 

1. Deux revues professionnelles 

1.1. Deux revues pour chercher une p�riodisation, caract�riser 
lÕ�ducation scientifique et discerner une identit� 
professionnelle 

Les ann�es 1960 sont marqu�es par la transformation de lÕ�cole en syst�me 
�ducatif et notamment la prolongation de la scolarit� obligatoire jusquÕ� 16 ans. En 
effet, en France, la scolarisation massive se d�veloppe avec lÕordonnance du 6 
janvier 1959 (loi Berthoin) qui fixe lÕobligation scolaire pour tous de 6 � 16 ans. La loi 
sÕappliquant aux enfants qui auront six ans � partir du 1er janvier 1959, cette 
ordonnance instaurait cette obligation � partir de 1967. LÕobligation initi�e en 1959 ne 
sera r�alis�e quÕune quinzaine dÕann�es plus tard : le d�but de cette p�riode, fix� � 
1970, est donc marqu� par cette obligation g�n�ralis�e et stabilis�e qui fixe en 
quelque sorte lÕ�cole maternelle comme le premier temps sp�cifique de la scolarit� 
des petits fran�ais. 

Ë la diff�rence du chapitre 2 qui utilisait des p�riodisations existantes, ce chapitre 
propose dans un premier temps un travail de p�riodisation � partir de lÕanalyse 
approfondie de deux revues professionnelles. Cette analyse guide la deuxi�me partie 
examine les prescriptions primaires et dÕautres prescriptions secondaires. 

Pour rappel, les axes de questionnement sont comme dans le chapitre 
pr�c�dent et concernent : 

, La place des contenus relatifs � la premi�re �ducation scientifique et 
technologique. 

, Les relations �ventuellement prescrites entre cette �ducation et dÕautres. 
, Les �l�ments qui sp�cifient lÕ�cole maternelle et la diff�rencient de lÕ�cole 

�l�mentaire. 

Les deux premiers axes permettent de reconstituer lÕ�volution au cours du temps 
de la place des contenus ST, le troisi�me dÕobserver la construction progressive 
dÕune identit� culturelle sp�cifique � lÕ�cole maternelle. 

Le choix des deux revues professionnelles r�pond donc � un double crit�re : 

, Le premier est de permettre de discerner lÕ�volution de lÕIP des enseignantes 
qui sÕadosse � lÕidentit� culturelle de lÕ�cole maternelle. 

, Le second est de pouvoir caract�riser lÕ�ducation ST au cours du temps. 
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1.2. LÕ�ducation Enfantine et LÕ�cole maternelle Fran�aise 
Le choix sÕest port� sur deux revues embl�matiques, les plus anciennes de la 

maternelle498 : 

, Tout dÕabord, Ç LÕ�ducation enfantine È (EE) est une revue quasi-originelle : 
son premier num�ro est en effet paru en 1903. �dit�e aux �ditions Fernand 
Nathan, elle existe encore et est largement diffus�e499 dans le monde de la 
maternelle. 

, Ensuite, Ç LÕ�cole maternelle fran�aise È (EMF), dont lÕorigine date de 1921, a 
�t� cr��e en m�me temps que lÕAGIEM et a servi de tremplin � la diffusion de 
lÕassociation. �dit�e chez Armand Colin puis Bourrelier, lÕEMF a �t� largement 
diffus�e dans le monde de la maternelle �galement500 mais a arr�t� dÕ�tre 
publi�e en 1997, apr�s 74 ann�es de parution. Elle a alors fusionn� avec lÕEE. 

Ces deux revues contiennent les contributions dÕacteurs aux statuts divers : IG, 
IDEM, IDEN, IEN 501 , conseillers p�dagogiques, enseignantes-formatricesÉ Elles 
r�pondent ainsi aux deux crit�res expos�s, leurs discours contenant � la fois les 
�l�ments de lÕIP des enseignantes de maternelle et les propositions pour le 
curriculum dÕ�ducation ST. 

La p�riode dÕ�tude couvre 1970 � 2008 pour lÕEE et 1970 � 1997 pour lÕEMF.  

Les deux revues sont organis�es de la m�me mani�re, en deux parties 
distinctes : 

, La premi�re est constitu�e par un �ditorial pr�sentant lÕactualit� de la petite 
enfance, suivi par des textes g�n�raux et un dossier th�matique. Cette partie 
est par la suite globalement d�sign�e par Ç dossier È. 

, La seconde comprend diverses propositions pour lÕenseignement. Ces 
sources sont ensuite d�sign�es par Ç fiches È. 

Ë partir de ces sources ainsi organis�es, deux corpus distincts sont distingu�s : la 
partie Ç dossier È permettant de discerner lÕIP des enseignantes et la partie 
Ç fiches È lÕ�ducation ST. 

Les revues ont un rythme de parution mensuel et selon les ann�es, 9 � 10 
num�ros paraissent (pas de num�ro pendant les mois de juillet et ao�t et un num�ro 
bimensuel r�gulier : septembre/octobre ou mai/juin par exemple). 380 num�ros pour 
lÕEE, 280 pour lÕEMF ont �t� consult�s dans diverses biblioth�ques dÕIUFM ainsi quÕ� 
la BNF502 o� lÕint�gralit� de la revue est conserv�e. 

!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!! !!!!!!!!!!!!!!!!!!!
498 La revue Ç La classe maternelle È, �dit�e chez Martin M�dia, a �t� exclue de cette analyse. Bien 
que tr�s diffus�e dans le monde des enseignantes de maternelle depuis une trentaine dÕann�es, elle 
est essentiellement constitu�e par des propositions pour lÕenseignement faites par des Ç enseignantes 
aux pratiques ordinaires È : elle ne porte pas en elle des discours sur lÕIP. 
499 LÕEE est diffus�e pour la p�riode �tudi�e aupr�s de 5 000 � 10 000 enseignantes sÕoccupant de 
100 000 � 200 000 enfants. Elle est diffus�e dans les lieux de formation, �N puis IUFM ainsi que dans 
les centres de documentation p�dagogique d�partementaux, r�gionaux et nationaux. 
500 LÕEMF est diffus�e pour la p�riode �tudi�e aupr�s de 7 000 � 10 000 enseignantes prenant en 
charge lÕ�ducation 140 000 � 200 000 petits fran�ais. LÕEMF est �galement pr�sente dans les lieux de 
formation et de documentation p�dagogique. 
501 Abr�viations de : Inspecteur G�n�ral, Inspectrice D�partementale des �coles Maternelles, 
Inspecteur D�partemental de lÕ�ducation Nationale, Inspecteur de lÕ�ducation Nationale. 
502 Biblioth�que Nationale de France (Fran�ois Mitterrand) � Paris. 
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Une fois ces sources recueillies, un tri est effectu� pour d�limiter les corpus 
dÕanalyse, cÕest-�-dire pour garder ou rejeter tel ou tel article. Ce tri a lieu en 
plusieurs phases : 

, La premi�re consiste en une lecture syst�matique de lÕensemble du sommaire 
qui permettait de cribler une premi�re fois. 

, La deuxi�me phase est la lecture des articles dont les titres semblent 
potentiellement int�ressants. La lecture flottante faite (Bardin, 2001 503 ), 
lÕarticle peut �tre - ou non - retenu. 

, La troisi�me phase est un feuilletage syst�matique des pages de la revue afin 
de cribler au maximum et dÕ�viter dÕ�carter sans les voir certains articles. L� 
aussi, la lecture flottante permet de garder ou non lÕarticle consid�r�. 

Chaque num�ro est rep�r� par sa date (par exemple : 1971_03 pour le num�ro 
de mars 1971). Les articles constituant le corpus sont ensuite num�rot�s en fonction 
de leur place dans la revue (lÕarticle 1971_03_02 succ�de ainsi � celui num�rot� 
1971_03_01). 

En ce qui concerne le corpus de la partie dossier, les �ditoriaux ont �t� tous 
quasiment retenus car ils constituent la tribune � partir de laquelle les revendications 
identitaires de la maternelle sÕexpriment. 

Outre ces �ditoriaux, un article est retenu lors de la lecture flottante : 

, Quand il contient un mot-cl� de cette liste : Ç identit� È, Ç sp�cial, sp�cifique 
ou sp�cificit� È (ces termes renvoyant � quelque chose de singulier � la 
maternelle), Ç �cole primaire ou �cole �l�mentaire È (quand ces mots �taient 
mis en opposition avec la maternelle) ; 

, Quand le contenu g�n�ral r�v�le lÕidentit� de lÕ�cole maternelle. 

Pour le corpus des fiches, un article est retenu : 

, Quand son contenu fait explicitement r�f�rence � une ou des activit�s 
dÕ�ducation ST ; 

, Quand son contenu contient lÕ�tiquette utilis�e dans les textes officiels en 
vigueur (par exemple Ç D�couvrir le monde È) ; 

, Quand, dans une composition propos�e, certaines activit�s renvoient � 
lÕ�ducation ST ou � une �tiquette utilis�e par les textes officiels. 

Pour chacune des deux revues, une feuille de calcul a �t� ouverte, deux onglets 
cr��s, lÕun pour la partie dossier, lÕautre pour la partie fiche. Dans chacune de ces 
deux parties, une ligne a �t� consacr�e � chaque article retenu. Les colonnes 
correspondent quant � elles aux dimensions de lÕanalyse de contenu (par exemple, 
la dimension Ç identification È). 

Dans les annexes �lectroniques est pr�sent� lÕensemble des documents 
utilis�s504. 

 

 

!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!! !!!!!!!!!!!!!!!!!!!
503 Bardin, L. (2001). LÕanalyse de contenu. Paris : Presses Universitaires de France. 
504  Dans le dossier Ç 05_enquete_historique È contenant deux sous-dossiers Ç EMF È et Ç EE È. 
Chacun de ces sous-dossiers propose la feuille de calcul pr�sentant le codage et le comptage, ainsi 
quÕun texte dÕanalyse d�taill�e.!
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1.3. Cat�gorisation 
! �ducation scientifique et technologique 

En ce qui concerne la cat�gorisation des moments dÕ�ducation ST, les 
propositions pour lÕastronomie sont cod�es dans la mati�re. Les fiches proposant 
lÕutilisation des aimants ont �t� cod�es dans le monde de la mati�re ou des objets, 
selon si lÕapproche visait une d�couverte de leur propri�t� ou de leur utilisation. 

Les propositions pour lÕ�ducation sensorielle ont quant � elles �t� cod�es dans le 
vivant. Les fiches sur lÕ�tude de fossiles ont �t� �galement cod�es dans le monde du 
vivant car de mani�re traditionnelle, lÕ�tude de ces formes est rapproch�e de ce 
monde. 

Gr�ce aux dimensions d�crivant les contenus et les t�ches, aux diff�rents 
moments dÕ�ducation ST, ont �t� associ�s des enjeux selon cette gradation : 

, Ç Pas dÕenjeu È : dans cette cat�gorie, il nÕexiste pas dÕenjeu ST � la 
proposition malgr� lÕ�tiquette utilis�e par la revue. 

, Ç Enjeu de d�couverte È : dans ce cas, lÕenjeu identifi� est une d�couverte de 
choses ou de ph�nom�nes des mondes scientifiques et techniques, en lien 
avec le registre de la d�signation. 

, Ç Enjeu S clair È : les moments propos�s tendent � la construction dÕun 
registre empirique clairement identifiable et explicit� : il existe un enjeu S. 

, Ç Enjeu S fort È : les propositions caract�ris�es par des contenus et des 
vis�es vari�es sont cod�es dans cette cat�gorie. Il existe une vis�e de 
construction dÕun registre empirique et un d�but de conceptualisation. 

LÕanalyse des compositions a permis �galement de d�terminer la place de 
lÕ�ducation ST par rapport aux autres : 

, Soit lÕ�ducation ST Ç domine È lÕensemble de la composition par ses vis�es. 
, Soit lÕ�ducation ST est Ç domin�e È, dans ce cas, lÕanalyse pr�cise par quel 

domaine dÕactivit� (par exemple, les arts plastiques). 
, Soit il nÕexiste pas dans la composition un �l�ment dominant : il existe alors un 

Ç partage È entre les diff�rents enseignements. 

 

! Identit� professionnelle des enseignantes 

Pour lÕIP des enseignantes, les m�mes dimensions que pour les investigations 
des pratiques contemporaines ont �t� utilis�es (lÕidentification et la diff�renciation). 

Pour la dimension Ç Identification È, les cat�gories suivantes ont �t� d�termin�es 
apr�s premier codage : 

Dimension Cat�gories 

Identification 

Activit�s 
Ateliers 
Cr�ativit� de lÕenfant 
Cr�ativit� de lÕenseignante 
�ducation 
Enfant 
�panouissement de lÕenfant 
Espace 
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Expression 
Gestion de lÕespace 
Gestion du temps 
Globalit� 
Importance de la cr�ation chez lÕenfant 
Importance de la ma�trise de la langue 
Importance de lÕesth�tique 
Importance des albums 
Importance des arts 
Interdisciplinarit� 
Int�r�t de lÕenfant 
Jeu 
Joie de lÕenfant 
Libert� de lÕenfant 
Libert� de lÕenseignante 
P�dagogie active 
P�dagogie du projet 
Plaisir de lÕenfant 
Plaisir de lÕenseignante 
Pluridisciplinarit� 
Situations v�cues 
Temps 
Th�me 
Tissage de lÕenseignante 

Figure 132 : les cat�gories de la dimension "Identification" apr�s premier codage 

 

Apr�s d�termination de ces premi�res cat�gories, certaines ont �t� regroup�es 
car proches ou �quivalentes : 

, Ç Importance de lÕesth�tique È, Ç Importance de la cr�ation de lÕenfant È, 
Ç Importance des arts È et Ç Expression È dans la cat�gorie nomm�e 
Ç Expression È505. 

, Ç �panouissement de lÕenfant È, Ç Plaisir de lÕenfant È, Ç Joie de lÕenfant È, 
Ç Int�r�t de lÕenfant È, Ç Libert� de lÕenfant È et Ç Pr�occupation de lÕenfant È 
dans la cat�gorie Ç Enfant È. 

, Ç Interdisciplinarit� È a fusionn� avec Ç Pluridisciplinarit� È. 
, Ç Gestion du temps È, Ç Gestion de lÕespace È et Ç Ateliers È regroup�s dans 

la cat�gorie Ç Gestion spatio-temporelle È. 
, Ç �cole v�ritable È et Ç apprentissage È regroup�es dans Ç �cole È. 

Dimension Cat�gories 

Identification 

Activit�s 
Approche par th�me 
Cr�ativit� de lÕenseignante 
�cole 
�ducation 
Expression 
Gestion spatio-temporelle 

!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!! !!!!!!!!!!!!!!!!!!!
505 Cette �tiquette fait r�f�rence au mod�le expressif dÕ�ric Plaisance (1986). 
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Globalit� 
Importance de la ma�trise de la langue 
Importance des albums 
Jeu 
Libert� de lÕenseignante 
P�dagogie active 
P�dagogie du projet 
Plaisir de lÕenseignante 
Pluridisciplinarit� 
Pr�occupation de lÕenfant 
Situations v�cues 
Tissage de lÕenseignante 

Figure 133 : les cat�gories de la dimension "Identification" 

 

Pour la dimension Ç Diff�renciation È, les cat�gories suivantes ont �t� 
d�termin�es apr�s premier codage : 

Dimension Cat�gories 

Diff�renciation 

Approche contrainte 
Approche syst�matique 
Cloisonnement disciplinaire 
Connaissances 
Contenu 
Discipline 
�l�ve 
Enseignement dirig� 
Exercices 
Manuel 
Mati�re 
Notion 
Obligations de lÕenseignante 
Programme 
Progressivit� 
Savoirs 
S�quence 

Figure 134 : les cat�gories de la dimension "Diff�renciation" apr�s le premier codage 

 

Apr�s d�termination de ces premi�res cat�gories, certaines ont �t� regroup�es 
car proches ou �quivalentes : 

, Ç Contenu È, Ç notion È, Ç connaissances È et Ç savoirs È dans la cat�gorie 
Ç contenu È. 

, Ç Mati�re È, Ç cloisonnement disciplinaire È et Ç discipline È dans la cat�gorie 
Ç discipline È. 

, Ç Approche syst�matique È, Ç approche contrainte È, Ç progressivit� È, 
Ç s�quence È et Ç enseignement dirig� È dans la cat�gorie Ç approche 
syst�matique È. 
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, Ç �valuation È (vue comme une contrainte rejet�e) et Ç obligations de 
lÕenseignante È dans la cat�gorie Ç obligations de lÕenseignante È. 

Les cat�gories utilis�es pour coder le corpus sont donc les suivantes : 

Dimension Cat�gories 

Diff�renciation 

Approche syst�matique 
Contenu 
Discipline 
�l�ve 
Exercices 
Programme 
Manuel 
Obligations de lÕenseignante 

Figure 135 : les cat�gories de la dimension "Diff�renciation" 

 

1.4. LÕ�ducation scientifique et technologique 
! La place de lÕ�ducation scientifique et technologique 

Le comptage des articles relatifs � lÕ�ducation ST dans lÕensemble du corpus 
Ç fiches È donne les r�sultats suivants, distinguant chacune des deux revues : 

 

 EE EMF 
Nombre dÕarticles 
examin�s au total 

6 319 3 325 

Articles relatifs � 
lÕ�ducation ST 

588 353 

Pourcentage 9,3% 10,6% 
Figure 136 : la place quantitative de l'�ducation ST dans les deux revues 

 

De fa�on convergente, le comptage montre quÕ� peu pr�s 10% des articles sont 
consacr�s � lÕ�ducation ST. 

Les deux figures 137 et 138 indiquent les variations au fil du temps de ces 
pourcentages pour chacune des deux revues : 
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Figure 137 : �volution du pourcentage dÕarticles sur lÕ�ducation ST dans la revue lÕEE 

!

 
Figure 138 : �volution du pourcentage dÕarticles sur lÕ�ducation ST dans la revue lÕEMF 

 

Ces deux analyses quantitatives, en tenant compte des ann�es d�passant ou 
non la moyenne des 10% dÕarticles concern�s, permettent de r�aliser une 
p�riodisation : 

, Pour lÕEE, il appara�t une alternance de p�riodes o� lÕ�ducation ST est peu 
pr�sente (1970-1982, 1991-2000, 2004-2008) et dÕautres o� elle est beaucoup 
plus pr�sente (1982-1991 et 2001-2004). 

, Pour lÕEMF, il appara�t clairement deux p�riodes : la premi�re, 1970-1982, est 
caract�ris�e par la faible quantit� de propositions pour lÕenseignement ST. La 
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seconde, 1983-1997 est marqu�e par une plus forte quantit� dÕarticles sur 
lÕ�ducation ST. Une micro-p�riode, 1982-1986 se distingue par une grande 
pr�occupation pour lÕ�ducation ST. 

Dans les deux cas, les ann�es 1970 sont marqu�es par une faible pr�occupation 
pour lÕ�ducation ST alors que les ann�es 1982-1991 sont caract�ris�es par une forte 
pr�occupation pour cette �ducation. 

 

! Beaucoup de vivant, des objets et peu de mati�re 

Le comptage permet de voir lÕimportance relative accord�e � chacun des trois 
mondes distingu�s :!

 EE EMF 
 Vivant Objets Mati�re Vivant Objets Mati�re 
Nombre 
dÕarticles 347 150 93 154 107 92 

Pourcentage 59% 25% 16% 44% 30% 26% 
Figure 139 : place des mondes du vivant, des objets et de la mati�re dans les deux revues 

 

Quantitativement, dans les deux revues, il y a une pr�occupation dÕabord pour 
lÕ�tude du monde du vivant, puis celle des objets et enfin celle de la mati�re. Ce 
r�sultat est plus marqu� encore dans lÕEE. 

Ce r�sultat montre lÕenracinement de la pr�dominance du monde vivant dans les 
�coles maternelles. Les mondes des objets et de la mati�re sont en arri�re-plan, 
comme dans les pratiques contemporaines, � une nuance pr�s, la deuxi�me position 
occup�e par les objets (ils �taient tr�s peu pr�sents dans les pratiques 
contemporaines). 

Les donn�es permettent dÕexaminer lÕ�volution au cours du temps de la 
proportion quÕoccupe lÕ�tude de chacun des trois mondes dans lÕensemble des 
propositions pour lÕ�ducation ST. 

Pour le vivant : 

!
Figure 140 : proportion occup�e par le monde du vivant dans la revue lÕEE 
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Figure 141 : proportion occup�e par le monde du vivant dans la revue lÕEMF 

 

LÕanalyse des deux graphiques montre que dans les deux revues, le monde du 
vivant est pr�sent fortement et constamment au cours des ann�es �tudi�es. 

Pour les objets : 

!
Figure 142 : proportion occup�e par le monde des objets dans la revue lÕEE 

+

#+

%+

'+

)+

"++

"#+

(+ (" (# ($ (% (& (' (( () (* )+ )" )# )$ )% )& )' )( )) )* *+ *" *# *$ *% *& *' *(

8

+

"+

#+

$+

%+

&+

'+

(+

)+

-



!
!

$)%!
!

!
Figure 143 : proportion occup�e par le monde des objets dans la revue lÕEMF 

 

La comparaison des deux graphiques indique que le monde des objets a une 
pr�sence constante dans lÕEE alors quÕil est tr�s peu pr�sent (voire quasi-absent 
entre 1970 et 1982) dans lÕEMF. 

Pour la mati�re : 

!
Figure 144 : proportion occup�e par le monde de la mati�re dans la revue lÕEE 

 

Ce graphique met en �vidence des propositions absentes certaines ann�es 
(1976, 1983, 1988, 1989, 1994, 1998) ou faiblement pr�sentes. 
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Figure 145 : proportion occup�e par le monde de la mati�re dans la revue lÕEMF 

 

Dans lÕEMF, il existe globalement tr�s peu de propositions pour le monde de la 
mati�re. Entre 1975 et 1993, ces propositions restent faibles, �tant m�me absentes 
entre 1977 et 1982. 

Les donn�es permettent �galement de d�terminer la position quÕoccupe chacun 
des trois mondes au cours de chaque ann�e examin�e. Les deux graphiques 
suivants permettent de visualiser En globalisant ces positions, les graphiques 
suivants sont obtenus : 

  
Figure 146 : fr�quence des positions pour chacun des mondes dans lÕEE 
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Figure 147 : fr�quence des positions pour chacun des mondes dans lÕEMF 

 

Dans les deux revues, les r�sultats sont coh�rents apr�s lÕexamen de chacune 
des trois positions. Ils montrent clairement le classement de la place des trois 
mondes � lÕ�cole maternelle : le vivant, puis les objets et enfin la mati�re. 

Une divergence est observ�e dans le classement des trois mondes par rapport 
aux pratiques contemporaines en ce qui concerne la place invers�e de la mati�re et 
des objets (deuxi�me et troisi�me positions). Ce r�sultat sÕexplique par le nombre 
important de propositions faites dans le cadre des activit�s manuelles �ducatives 
(dans les ann�es 1970 et 1980) et cod�es dans le monde des objets. 

 

! Des animaux familiers et des plantes 

LÕanalyse du contenu des fiches fait appara�tre pour le monde du vivant : 

Dans lÕEMF : 

Dans les ann�es 1970 et 1980, peu de propositions sont faites pour le monde du 
vivant, repr�sent� essentiellement par le monde v�g�tal506. Dans les ann�es 1990, 
ces propositions sont plus nombreuses507. 

Le monde animal est ainsi peu pr�sent dans les propositions des ann�es 1970 et 
1980 et cÕest vraiment dans les ann�es 1990 quÕil est pr�sent de fa�on significative 
dans lÕEMF : sur le cobaye, la grenouille, lÕescargot, les papillons, les cochons dÕInde, 
les phasmes508. 

 

 

!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!! !!!!!!!!!!!!!!!!!!!
506  1971_01_03 (sur les bulbes) ; 1972_03_04 (exp�riences sur la germination des graines) ; 
1984_01_02 (jardinage) ; 1989_04_01 (plantations de jacinthes). 
507 Par exemple : 1991_04_01 (LÕ�veil � la nature par le jardinage) ; 1993_0506_01 (Plantation de 
ma�s et besoins des plantes vertes) 
508 Respectivement pour ces animaux : 1991_0910_03 ; 1992_01_02 et 1996_04_02 ; 1992_01_03 et 
1995_12_01 ; 1992_03_03 ; 1995_11_01 ; 1996_03_01!
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Dans lÕEE : 

En ce qui concerne le monde tr�s pr�sent du vivant, les activit�s d�j� observ�es 
dans les pratiques contemporaines se retrouvent. D�s les ann�es 1970, et de 
mani�re constante, des propositions pour faire divers �levages sont observ�s : 
grenouilles 509 , petits animaux de la cour 510 , souris 511 , escargots512 , scarab�es, 
phasmes, grillons et autres vers de farine513, fourmi514, papillon515É  

Dans les ann�es 1970 est tenu un discours sur lÕint�r�t de travailler sur les 
animaux familiers des enfants516  (chiens, chats, ch�vres, canard se retrouveront 
dispers�s dans les articles examin�s : on retrouve ainsi la vache observ�e chez 
�lise). 

Les plantations sont aussi beaucoup mises en avant517. De nombreux articles 
dans les ann�es 1982, 1983 et 1984 (un par mois) �crits par lÕinstitutrice Guivarch 
proposent des activit�s de plantations et sont associ�s � des vis�es de construction 
de connaissances.  

LÕ�ducation sensorielle est �galement tr�s pr�sente dans les propositions : sa 
premi�re occurrence date de 1990518 et sa pr�sence est observ�e jusquÕen 2005 (22 
propositions durant cette p�riode). 

 

! Des activit�s de cuisine, de lÕair et de lÕeau 

Pour le monde de la mati�re, lÕanalyse du contenu des fiches montre : 

Dans lÕEMF : 

Ce monde est pr�sent dans les trois premi�res ann�es �tudi�es, 1970, 1971 et 
1972 : de v�ritables propositions li�es � des contenus tels que lÕair 519  ou les 
changements dÕ�tat520 sont faites. Ensuite ce monde est peu pr�sent et �merge � 
nouveau avec une proposition en lien avec le coin cuisine521 puis de nombreuses 
propositions sur lÕeau parcourent les ann�es 1980522. 

Les activit�s autour de la cuisine, de lÕeau et de lÕair parcourent globalement la 
p�riode 1970-1997. Les activit�s li�es au monde de la cuisine sont observ�es en 
grande quantit� dans les pratiques contemporaines. 

 

!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!! !!!!!!!!!!!!!!!!!!!
509 1972_06_01. 
510 1972_09_01 et 2001_10_03. 
511 1977_12_02. 
512 1972_11_03, 1998_12_02, 2001_02_03 (grande composition propos�e). 
513 1989_09_02, 1989_09_06, 2002_02_05. 
514 1990_12_02. 
515 2002_04_03. 
516 Par exemple lÕarticle 1972_11_03 constitue une forte proposition pour travailler sur ces animaux. 
517 Par exemple : les articles 1974_04_01, 1975_03_01, 1982_02_02, 1989_09_01, 2002_02_01, 
2002_02_02, 2004_04_02, 2004_06_01, 2006_03_03 (sur les graines), 2007_09_01 (jardin 
dÕint�rieur).  LÕarticle 1982_06_01 porte un titre �vocateur : Ç Et si on jardinait � lÕ�cole ? È. 
518 1990_11_01. 
519 1970_11_01 et 1971_09_03. 
520 1970_12_01 et 1971_12_01. 
521 1982_11_01. 
522 Par exemple : 1983_03_01, 1983_0910_02 et 1983_12_01.!
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Dans lÕEE : 

Le monde de la mati�re est pr�sent d�s 1970, avec des activit�s li�es � la 
cuisine523 mais de v�ritables propositions nÕ�mergent que dans les ann�es 1980524. 

Contrairement � lÕEMF, des propositions pr�sentant un amalgame entre le monde 
de la mati�re et le monde artistique sont tr�s fr�quentes dans les ann�es 1980, 1990 
et 2000 525 . Cet amalgame a �t� �galement observ� dans les pratiques 
contemporaines. 

 

! Des travaux manuels et des plaidoyers pour des activit�s technologiques 

Pour le monde des objets, lÕanalyse du contenu des fiches montre : 

Dans lÕEMF : 

Ce monde est peu pr�sent dans les ann�es 1970 pendant lesquelles quelques 
propositions pour le travail manuel sont seulement relev�es 526 . Les activit�s 
manuelles marquent durablement avec de nombreuses propositions dans les ann�es 
1980527. 

CÕest en 1984 que la premi�re occurrence dÕune activit� � vis�e technologique 
est observ�e autour dÕun objet, le presse-l�gumes528. Une seconde est observ�e 
dans le num�ro suivant 529  mais la fin des ann�es 1980 est marqu�e par des 
propositions de type Ç travaux manuels È530 (cÕest dÕailleurs lÕ�tiquette utilis�e par la 
revue) et ces activit�s sont encore pr�sentes en 1997, � la fin de la p�riode dÕ�tude. 

De nombreux articles traitant de la technologie ont un contenu qui rel�ve souvent 
de plaidoyers dÕun glissement des travaux manuels vers des activit�s r�solument 
tourn�es vers le monde de la technique531. 

CÕest au cours des ann�es 1980 quÕapparaissent des propositions dÕactivit�s 
technologiques et quÕelles se stabilisent progressivement532. 

La fin de la p�riode �tudi�e, entre 1994 et 1997 est marqu�e par un ensemble de 
propositions pour lÕ�tude du monde des objets � vis�e technologique clairement 

!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!! !!!!!!!!!!!!!!!!!!!
523 1972_04_01, 1973_04_01 et 1980_06_01 sur le pain ; 1973_12_01 sur les cr�pes ; 1975_04_01 
sur la galette. Des propositions en lien avec la cuisine perdurent cependant : 2000_12_01 (g�teaux), 
2001_06_01, 2007_01_01 (soupe de l�gumes), 2007_10_02 (la tarte aux prunes). La fabrication du 
jus de raisin est une proposition r�currente dans lÕensemble du corpus (par exemple : 2004_10_01) 
524 La premi�re occurrence est 1979_01_01 sur la flottaison. Quelques autres exemples de premi�re 
occurrence de contenus fr�quents : 1981_03_01 sur les changements dÕ�tats de la mati�re ; 
1983_0607_02 sur le coin eau ; 1985_04_03 sur la solubilit� ; 1988_0506_01 et 1990_11_04 sur les 
aimants. 
525 Par exemple : 1988_04_03 ; 1991_12_01. 
526 Par exemple : 1971_09_02 sur le cerf-volant ; 1972_01_02 sur les �ventails. 
527 Par exemple, une proposition dans chaque num�ro de lÕEMF entre novembre 1980 et mai 1981. 
Puis par exemple : 1982_12_03 ; 1983_04_03 ; 1984_04_02 (poteries).  
528 1984_0910_02. 
529 1984_11_01. 
530 Par exemple : 1985_12_01 ; 1986_01_01 ; 1996_09_01 est la derni�re occurrence relev�e. 
531 Notamment les articles de lÕIDEN Krosnicki qui diff�rencie la technologie du bricolage et du travail 
manuel. Plusieurs articles dans lÕEMF de 1990 plaident pour une v�ritable �ducation technologique, 
avec des activit�s de fabrication, des �tudes fonctionnelles dÕobjets (par exemple : 1990_09_01). 
532  Par exemple : 1988_0910_01 (construction dÕune voiture) ; 1990_09_02 et 1990_10_01 
(fonctionnement de lÕaspirateur). 
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identifiable 533 . Ces propositions, r�dig�es par Colette Dalle, professeure de 
technologie en IUFM, sont tr�s souvent cloisonn�es. LÕauteure revendique dans ses 
propositions des enjeux technologiques et affirme souvent que Ç la technologie nÕest 
pas affaire de vocabulaire 534  È : la connexit� entre la MDL et les activit�s 
technologiques est rejet�e. 

 

Dans lÕEE : 

CÕest un monde tr�s pr�sent notamment dans les ann�es 1970 avec de 
nombreuses propositions de travaux manuels. 

De fa�on anachronique, de nombreuses fiches cod�es dans cette cat�gorie 
restent r�solument tourn�es vers les activit�s manuelles dans les ann�es 1990 et 
2000535. 

Comme dans lÕEMF, de nombreux articles traitent de la technologie mais leur 
contenu rel�ve tr�s souvent de plaidoyers dÕun glissement des travaux manuels vers 
des activit�s tourn�es vers le monde de la technique536. 

CÕest au cours des ann�es 1980 quÕapparaissent des activit�s technologiques et 
quÕelles se stabilisent progressivement537. 

Pour finir, les activit�s �tiquet�es par Sophie et Delphine sur les pompiers538 sont 
retrouv�es �galement dans les propositions de lÕEE et t�moignent dÕerreurs dans 
lÕinterpr�tation de lÕ�tiquette Ç D�couvrir le monde È. 

 

! Cloisonnement des moments dÕ�ducation scientifique et technologique 

LÕexamen des propositions pour lÕ�ducation ST permet de pr�ciser lÕexistence de 
relations entre les activit�s relatives � cette �ducation et dÕautres activit�s. 

 

 

 

!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!! !!!!!!!!!!!!!!!!!!!
533 Par exemple : 1994_03_02 sur les r�pes ; 1994_12_06 sur les livres ; 1995_01_04 et 1995_02_05 
sur le chantier ; 1996_09_13 sur les cerfs-volants. 
534 1997_04_02. 
535 Par exemple : 1971_02_04 sur les masques ; 1973_11_01 sur des mobilesÉ Dans les ann�es 
1980 se retrouvent encore des propositions pour des travaux manuels (par exemple : 1987_02_01) 
mais elles sont � nouveau plus fr�quentes dans les ann�es 1990 (par exemple 1999_04_01) et elles 
sont encore pr�sentes dans les ann�es 2000 (derni�re proposition pour des activit�s manuelles : 
2004_11_01). LÕarticle 1989_0506_01 dans le m�me style, propose des activit�s autour dÕobjets 
technologiques. 
536 LÕarticle de Durif, IDEN, Ç Les activit�s dites manuelles È plaide en la faveur dÕun abandon des 
activit�s manuelles pour des activit�s technologiques (1976_03_01). Pourtant, deux ans apr�s, 
lÕarticle 1978_03_01 propose des Ç ateliers de travail manuel È. En 1981, lÕarticle 1981_06_01 
propose encore des activit�s manuelles. En 1995, le congr�s de lÕAGIEM qui se tient � Metz plaide 
�galement en ce sens avec des travaux nomm�s Ç La culture technique pour quelle humanit� ? Les 
activit�s techniques � lÕ�cole maternelle È.  
537  La premi�re proposition pr�sentant une d�marche technologique est : 1983_03_01. Les trois 
ann�es suivantes, une proposition annuelle est relev�e. Des articles relevant de ce contenu 
deviennent de plus en plus nombreux ensuite. 
538 1999_02_01.!
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Le comptage permet dÕobtenir les r�sultats suivants : 

!
!

EE EMF 

Nombre total de propositions 591 353 
Nombre de propositions non cloisonn�es (d�pendantes dÕautres activit�s) 417 212 
Nombre de propositions cloisonn�es (ind�pendantes dÕautres activit�s) 174 141 
Figure 148 : comptage des propositions pour l'�ducation ST en fonction de leur d�pendance 
avec d'autres moments 

 

Soit en pourcentages : 

 

Figure 149 : pourcentages de propositions cloisonn�es dans chacune des deux revues 

 

Ce comptage montre que la majorit� des propositions pour lÕ�ducation ST est 
d�pendante dÕautres activit�s. 

Les propositions non cloisonn�es correspondent � des compositions : il appara�t 
clairement dans les deux revues que lÕ�ducation ST est majoritairement (60 et 71%) 
propos�e comme un �l�ment constituant une composition. 

LÕanalyse au cours du temps de ces propositions donne ces r�sultats : 
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Pour lÕEE : 

!
Figure 150 : proportions des propositions cloisonn�es et non cloisonn�es dans l'EE 

 

Il est possible ici de proposer une p�riodisation : 

, 1970-1979 : p�riode marqu�e par le non-cloisonnement des propositions : les 
compositions dominent. 

, 1980 et 1981 sont deux ann�es caract�ris�es par des propositions 
cloisonn�es. 

, 1982-1987 : les propositions non cloisonn�es, les compositions, dominent. 
, 1988-1997 : p�riode de plus grand nombre de propositions cloisonn�es. 
, 1998-2008 : p�riode marqu�e par des propositions non cloisonn�es : les 

compositions dominent fortement. 

Pour lÕEMF : 

!
Figure 151 : proportions relatives des propositions cloisonn�es et non cloisonn�es dans lÕEMF 
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Il appara�t dans ce graphique que les compositions sont des propositions 
dominantes dans lÕEMF. 

Il est � nouveau possible de proposer une p�riodisation : 

, 1970-1977 : p�riode marqu�e par le non-cloisonnement des propositions : les 
compositions dominent. 

, 1978-1981 : courte p�riode caract�ris�e par des propositions cloisonn�es. 
, 1982-1987 : Les propositions non cloisonn�es correspondent � des 

compositions. 
, 1988-1997 : les propositions sont plus cloisonn�es. 

Suite � lÕanalyse des deux revues, il appara�t assez nettement quatre p�riodes : 

, La premi�re, celle des ann�es 1970, se d�marque par la forte pr�sence des 
compositions. 

, La deuxi�me, celle des ann�es 1980, se caract�rise par lÕ�mergence de 
propositions plus cloisonn�es. 

, La troisi�me, celle des ann�es 1990, se distingue par des propositions plus 
cloisonn�es. 

, La quatri�me et derni�re p�riode, celle des ann�es 2000, voit un fort retour 
des compositions. 

 

! Enjeux et cloisonnement des moments dÕ�ducation scientifique et 
technologique : r�sultats cumul�s 

Le codage et le comptage ont permis de conna�tre globalement la r�partition des 
enjeux associ�s aux moments dÕ�ducation ST : 

Pour lÕEE : 

!
Figure 152 : enjeux des moments d'�ducation ST dans les propositions de l'EE 

 

Trois cat�gories sont repr�sent�es de mani�re �quivalente (pas dÕenjeu, enjeu de 
d�couverte et enjeu S avec respectivement 29, 33 et 31%). Les propositions qui 
pr�sentent un enjeu S fort sont minoritaires (7%). 
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Pour lÕEMF : 

 

Figure 153 : enjeux des moments dÕ�ducation ST dans les propositions de lÕEMF 

 

Les r�sultats sont convergents pour les deux revues examin�es : comme pour 
lÕEE, lÕenjeu S fort est minoritaire (7%). Deux cat�gories sont �quivalentes (pas 
dÕenjeu et un enjeu S clair : 36% dans les deux cas), lÕenjeu de d�couverte est 
pr�sent �galement mais en proportion moindre que dans lÕEE (21% dans lÕEMF pour 
33% dans lÕEE). 

En croisant les donn�es sur le cloisonnement des moments dÕ�ducation ST et les 
enjeux associ�s, les r�sultats sont les suivants : 

Pour lÕEE : 

! Pas dÕenjeu Enjeu de 
d�couverte 

Enjeu S Enjeu S fort 

Moment 
cloisonn� 

11 66 78 19 

Moment non 
cloisonn� 

160 128 106 23 

Total 171 194 184 42 
Figure 154 : correspondance entre les enjeux et le cloisonnement dans les moments 
d'�ducation ST dans lÕEE 
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Pour lÕEMF : 

 Pas dÕenjeu Enjeu de 
d�couverte 

Enjeu S Enjeu S fort 

Moment 
cloisonn� 

10 28 81 22 

Moment non 
cloisonn� 

119 45 46 2 

Total 129 73 127 24 
Figure 155 : correspondance entre les enjeux et le cloisonnement dans les moments 
d'�ducation ST dans l'EMF 

 

Ces donn�es permettent de conna�tre les enjeux associ�s aux moments 
dÕ�ducation ST cloisonn�s ou non. 

Pour lÕEE : 

!
Figure 156 : les enjeux lors des moments d'�ducation ST cloisonn�s dans lÕEE 

 

Les moments dÕ�ducation ST cloisonn�s sont caract�ris�s par un enjeu S 
clairement explicit� ou bien de d�couverte. Quand les moments sont cloisonn�s, ils 
ont souvent un enjeu : seulement 6% des propositions nÕont pas dÕenjeu. 
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!
Figure 157 : les enjeux lors des moments dÕ�ducation ST non cloisonn�s dans lÕEE 

 

LÕanalyse du graphique permet de constater que les moments dÕ�ducation ST 
non cloisonn�s, englob�s dans des compositions, sont tr�s souvent associ�s � une 
absence dÕenjeu ST (dans 25% des cas). Ils pr�sentent rarement un enjeu fort (6%). 
Ces moments non cloisonn�s sont souvent li�s � des enjeux de d�couverte ou 
dÕenjeu ST clair. 

Les moments dÕ�ducation ST pr�sents dans des compositions sont fortement 
associ�s � une absence dÕenjeu, ce qui est totalement le contraire dans les moments 
cloisonn�s. 

Pour lÕEMF : 

!
Figure 158 : les enjeux lors des moments dÕ�ducation ST cloisonn�s dans lÕEMF 

 

Les moments dÕ�ducation ST cloisonn�s sont majoritairement caract�ris�s par un 
enjeu scientifique clairement exprim� (57%) puis un enjeu de d�couverte (20%) et 
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enfin un enjeu scientifique fort t�moignant dÕune disciplinarit� �mergente (16%). Peu 
de ces moments (7%) nÕont pas dÕenjeu. 

!
Figure 159 : les enjeux lors des moments dÕ�ducation ST non cloisonn�s dans lÕEMF 

 

Les moments dÕ�ducation ST non cloisonn�s, englob�s dans des compositions 
sont caract�ris�s par une absence dÕenjeu ST � 56%. Ils ne sont jamais associ�s � 
un enjeu S fort (deux occurrences, moins de 1%). 22% des propositions poss�dent 
un enjeu S clairement exprim� et 21% un enjeu de d�couverte. 

Globalement, en regroupant ces r�sultats : 

Pour lÕEE : 

!
Figure 160 : pourcentage de moments cloisonn�s ou non en fonction du type d'enjeu (EE) 

 

LÕanalyse de la figure montre que, si lÕ�ducation ST est cloisonn�e, elle poss�de 
de mani�re quasi-s�re un enjeu associ�. Les enjeux de d�couverte et scientifiques 
clairs sont majoritairement pr�sent dans les moments non cloisonn�s 
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Plus lÕenjeu associ� aux moments dÕ�ducation ST est fort et plus ce moment est 
cloisonn� et marqu� par une �mergence disciplinaire. 

Pour lÕEMF : 

!
Figure 161 : pourcentage de moments cloisonn�s ou non en fonction du type dÕenjeu (EMF) 

 

Comme dans lÕEE, la figure montre que si lÕ�ducation ST est cloisonn�e, alors 
elle poss�de de mani�re quasi-s�re un enjeu associ�. LÕenjeu de d�couverte est 
majoritairement pr�sent dans les moments non cloisonn�s. Les enjeux ST clairs sont 
associ�s majoritairement � des moments cloisonn�s (ce nÕ�tait pas le cas dans la 
revue lÕEE). Les enjeux ST forts sont corr�l�s tr�s majoritairement aux propositions 
cloisonn�es (92%) : ce dernier r�sultat est encore plus visible ici pour lÕEMF que pour 
lÕEE. 

Comme pour la revue lÕEE, plus lÕenjeu associ� aux moments dÕ�ducation ST est 
fort et plus ce moment est cloisonn� et marqu� par une �mergence disciplinaire. Les 
r�sultats pour lÕEMF sont cependant encore plus saillants que dans le cas de lÕEE. 

 

! Enjeux et cloisonnement des moments dÕ�ducation scientifique et 
technologique : r�sultats au fil du temps 

Au cours du temps et des quatre d�cennies observ�es, les enjeux associ�s aux 
moments dÕ�ducation ST sont les suivants : 

Pour lÕEE : 

P�riode Pas dÕenjeu Enjeu de 
d�couverte 

Enjeu S Enjeu S fort 

Ann�es 1970 61 32 25 0 
Ann�es 1980 37 29 38 1 
Ann�es 1990 50 30 60 11 
Ann�es 2000 63 30 98 26 

Total 211 121 221 38 
Figure 162 : r�partition des enjeux des moments d'�ducation ST au cours du temps (EE) 
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En pourcentage, les r�sultats sont les suivants : 

 
Figure 163 : les enjeux des moments d'�ducation ST (en %) dans l'EE 

 

Au cours du temps, une baisse constante des moments sans enjeu ST est 
observ�e. En parall�le de cette diminution se produit une augmentation de 
propositions dÕune �ducation ST avec des enjeux S clairement identifi�s ou forts. Les 
enjeux de d�couverte sont pr�sents de fa�on r�guli�re. 

Pour lÕEMF : 

La premi�re occurrence dÕun enjeu ST fort date de 1989, en lien avec 
lÕ�mergence de propositions cloisonn�es plus importantes en nombre lors de la 
troisi�me p�riode rep�r�e. 

P�riode Pas dÕenjeu Enjeu de 
d�couverte 

Enjeu S Enjeu S fort 

Ann�es 1970 33 17 13 0 
Ann�es 1980 37 26 29 1 
Ann�es 1990 59 30 85 23 

Total 129 73 127 24 
Figure 164 : r�partition des enjeux des moments d'�ducation ST au cours du temps (EMF) 
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Les r�sultats donnent, en pourcentage : 

!
Figure 165 : les enjeux des moments d'�ducation ST (en %) dans lÕEMF 

 

Les r�sultats pr�sentent les m�mes tendances que dans lÕEE : au cours du 
temps, une baisse constante des moments sans enjeu ST est observ�e. 
Parall�lement, il se produit une augmentation de propositions dÕune �ducation ST 
avec des enjeux S clairement identifi�s ou forts. Les moments associ�s � des enjeux 
de d�couverte sont eux pr�sents de fa�on r�guli�re. 

 

! Les relations entre les activit�s dÕ�ducation scientifique et technologique  et 
dÕautres activit�s : r�sultats globaux 

Cette partie d�crit les types de relations existant entre les activit�s dÕ�ducation ST 
et les autres. Le codage et le comptage ont permis de conna�tre ces relations : 

Pour lÕEE : 

Sur les 591 propositions rep�r�es dans le corpus, les 417 cloisonn�es ont �t� 
examin�es. Les r�sultats du comptage sont pr�sent�s ci-dessous : 

  DVOM domin�e, non prioritaire  
 DVOM 

domine 
MDL 

domine 
Maths 

dominent 
Espace 
domine 

Temps 
domine 

Arts 
dominent 

Ensemble cohabitation 

Ann�es 
1970 8 18 0 0 0 35 20 9 

Ann�es 
1980 16 13 2 0 0 12 8 11 

Ann�es 
1990 14 27 5 2 4 16 17 20 

Ann�es 
2000 44 33 6 1 1 17 32 26 

Total 82 91 13 3 5 80 77 66 
  269  
Figure 166 : les types de relations entre les moments d'�ducation ST et les autres activit�s (EE) 
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Les arts plastiques dominent sur de nombreuses compositions malgr� lÕ�tiquette 
adoss�e � la proposition, cÕest le cas par exemple tr�s souvent dans les ann�es 
1970 o� les activit�s � vis�e plastique et esth�tique dominent 539  (dessins, 
c�ramiques, moulages, collagesÉ). Ces propositions perdurent durant toute la 
p�riode �tudi�e, comme par exemple dans la fiche nomm�e Ç Draps blancs et 
ombres noires È o� la vis�e principale se situe dans la production artistique540. 

Durant toute la p�riode �tudi�e, la MDL domine de nombreuses compositions.  
Dans les ann�es 1970, les vis�es langagi�res sont surtout li�es � lÕexpression des 
enfants, par exemple dans une composition Ç La ferme È o� apr�s une visite, les 
vis�es principales se situent dans le langage et lÕexpression des enfants sur le 
ressenti de ce quÕils ont vu (et non sur des contenus li�s au monde vivant 
observ�)541. Un autre exemple, plus r�cent, est celui dÕune composition nomm�e 
Ç Les menus de la cantine È qui vise des objectifs li�s � lÕ�ducation � la sant� mais 
qui se trouvent tr�s �clips�s par des activit�s langagi�res542. La domination de la 
MDL dans de nombreuses compositions augmente fortement dans les ann�es 1990 
o� de nombreuses propositions dÕactivit�s dÕ�ducation ST sont pr�textes � des 
activit�s langagi�res543 : ces prescriptions secondaires suivent donc beaucoup les 
prescriptions primaires. 

Parfois, lÕanalyse de certaines fiches montre que les math�matiques dominent, 
comme par exemple une composition sur les dents o� la pr�pond�rance est plac�e 
sur les apprentissages num�riques544. 

 

Pour lÕEMF : 

Sur les 353 propositions rep�r�es dans le corpus, les 212 cloisonn�es ont �t� 
examin�es. Les r�sultats du comptage sont pr�sent�s ci-apr�s : 

  DVOM domin�e par  
 DVOM 

domine 
MDL Arts EPS Attitudes Maths Espace Ensemble cohabitation 

70-80 10 12 10 2 4 0 2 13 7 
80-87 7 11 13 0 2 0 1 17 11 
88-98 22 21 18 1 0 3 2 9 15 
Total 39 44 41 2 6 3 5 39 33 

  140  
Figure 167 : les types de relations entre les moments d'�ducation ST et les autres activit�s 
(EMF) 

 

Les arts plastiques dominent de nombreuses compositions. Ce type de 
propositions de compositions existe tout au long de la p�riode �tudi�e. Elles voient 

!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!! !!!!!!!!!!!!!!!!!!!
539 Par exemple : 1970_10_01 (sur la souris) ; 1971_10_01 (sur le cheval) ; 1972_10_01  (sur le 
train) ; 1973_09_01É 
540 1992_03_01. 
541 1974_01_01. 
542 1994_02_01. 
543 2003_03_03 (Ç D�couverte sensorielle È) ; 2003_04_01 (Ç Au bord de la rivi�re È) ; 2007_10_01 
(Ç Au coin cuisine È : les moments dÕobservation des changements dÕ�tat sont largement pr�texte � 
un travail sur le nom des ustensiles de la cuisine). 
544 1991_10_03.!
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les activit�s � vis�e plastique, esth�tique ou cr�ative pr�dominer545. Des �l�ments du 
monde scientifique ou technique sont ainsi d�tourn�s : la composition sur Ç Les 
miroirs et les lentilles È est ainsi pr�texte � des jeux artistiques et � une ouverture sur 
lÕimaginaire, oppos�e � une attitude scientifique546. La fiche sur les Ç Jeux dÕeau È ne 
met pas en Ïuvre des activit�s scientifiques mais vise principalement une 
fabrication, une sculpture de fontaine547. Dans la composition, Ç La fleur dans tous 
ses �tats È, la fleur nÕest pas abord�e comme un objet biologique porteur 
dÕapprentissages potentiels548. Enfin, dans la proposition, Ç La for�t vivante È, la 
sortie en for�t nÕest pr�texte quÕ� des activit�s esth�tiques visant la fabrication de 
panneaux549. 

La MDL domine de nombreuses compositions durant toute la p�riode �tudi�e550. 
Dans les ann�es 1970, les vis�es langagi�res sont surtout li�es � lÕexpression des 
enfants, comme par exemple dans les compositions Ç La neige È ou Ç Les oiseaux È 
o� les vis�es se situent essentiellement dans le langage et lÕexpression des enfants. 
Les propositions des ann�es 1970 favorisent les activit�s dans lesquelles les 
expressions orales et �crites dominent. Cette domination est r�v�l�e par exemple 
dans le titre dÕune composition, Ç Le langage est partout È551. Dans de nombreuses 
propositions des ann�es 1980, les compositions sont pr�textes � de nombreuses 
activit�s de lecture-�criture552. Dans les ann�es 1990, la domination de la MDL dans 
les compositions augmente fortement et  de nombreuses propositions dÕactivit�s 
dÕ�ducation ST sont pr�textes � des activit�s langagi�res 553 . CÕest le cas par 
exemple dans la composition 1992_10_02 o� le jardinage est un pr�texte � des 
activit�s dominantes de lecture de prospectus, dÕ�criture dÕun questionnaire � un 
jardinier. 

En ne consid�rant plus que trois cas, celui o� il existe un partage, celui o� la 
DVOM domine et enfin, celui o� la DVOM est domin�e (peu importe par quel autre 
domaine dÕactivit�), les r�sultats donnent : 

 

 

 

 

 

 

 

 
!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!! !!!!!!!!!!!!!!!!!!!
545 Par exemple : 1971_04_02 ; 1972_01_03 ; 1975_09_01 (des vitraux sont fabriqu�s, tout comme 
dans certaines activit�s mises en Ïuvre par �lise) ; 1982_12_01 ; 1983_12_02 ; 1985_06_01 (un 
collier est fabriqu�) ; 1988_03_01 ; 1990_02_04 ; 1992_03_02 ; 1995_0506_03. 
546 1988_03_01. 
547 1990_02_04. 
548 1992_03_02. 
549 1995_0506_03. 
550 Par exemple : 1972_02_02 (la neige) ; 1972_05_01 (les oiseaux) ; 1975_10_01 ; 1982_11_01. 
551 1974_09_04. 
552 Par exemple : 1985_12_01 ; 1989_05_02 ; 1989_0910_01. 
553 Par exemple : 1992_01_05 ; 1992_02_04 ; 1992_03_04 ; 1992_0506_03 ; 1993_09_02 ; 
1993_10_02 et 1994_04_01. 
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Pour lÕEE : 

!
Figure 168 : relations de dominance, de domination et de partage dans lÕEE 

 

Dans lÕEE, la DVOM est majoritairement domin�e dans les compositions par 
dÕautres domaines (64%). 

Dans 36% des propositions non cloisonn�es, elle nÕest pas domin�e : 

, Elle domine dans les compositions une fois sur cinq (20%). 
, Elle se partage la priorit� avec dÕautres vis�es dans 16% des cas. 

Pour lÕEMF : 

!
Figure 169 : relations de dominance, de domination et de partage dans l'EMF 

 

Les r�sultats sont identiques dans les deux revues : la DVOM est �galement 
majoritairement domin�e dans les compositions par dÕautres domaines (66%). 

Dans 34% des propositions non cloisonn�es, elle nÕest pas domin�e : 

, Elle domine dans les compositions dans 18% des cas. 
, Elle se partage la priorit� avec dÕautres vis�es dans 16% des cas. 

En examinant les pourcentages des types de relations, les r�sultats sont : 
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Pour lÕEE : 

 

Figure 170 : les relations entre les activit�s (en%) pour l'EE 

 

Pour lÕEMF : 

 
Figure 171 : les relations entre les activit�s (en %) dans l'EMF 
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En examinant seulement les r�sultats dans le cas o� la DVOM est domin�e, les 
r�sultats sont les suivants : 

Pour lÕEE : 

!

Figure 172 : ce qui domine la DVOM (en %) dans l'EE 

 

Pour lÕEMF : 

!

Figure 173 : ce qui domine la DVOM (en %) dans lÕEMF 

 

Les r�sultats sont convergents dans les deux revues professionnelles. Les 
graphiques montrent que trois cas se pr�sentent majoritairement : 
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, Tout dÕabord, la MDL domine dans un tiers des compositions o� la DVOM est 
pr�sente (34% pour lÕEE et 31% pour lÕEMF). 

, Ensuite, les AP dominent �galement beaucoup les compositions dans 
lesquelles la DVOM est pr�sente (30% dans lÕÕEE et 29% dans lÕEMF). 

, Enfin, cÕest souvent un ensemble dÕactivit�s, autres que la DVOM qui domine 
(28% dans lÕE et 27% dans lÕEMF). 

!

! Les relations entre les activit�s dÕ�ducation scientifique et technologique  et 
dÕautres activit�s : r�sultats au fil du temps 

Pour lÕEE : 

Au cours du temps et des quatre d�cennies observ�es pour cette revue, les 
relations entre les activit�s dÕ�ducation ST et les autres donnent ces r�sultats : 

 
Figure 174 : les relations entre la d�couverte du monde et les autres domaines dÕactivit� au 
cours du temps (EE) 

 

LÕanalyse de cette figure met clairement en �vidence : 

, Que lÕ�ducation ST est majoritairement domin�e au cours du temps de 1970 � 
2008 (notamment dans les ann�es 1970 et 2000). Cette domination 
sÕestompe au fil du temps (le maximum se situe pour les ann�es 1970). 

, Que la DVOM domine peu au cours des ann�es de 1970 � 2000. Cependant, 
dans les ann�es 2000, de nombreuses compositions sont marqu�es par la 
domination de la DVOM. La DVOM domine cependant de plus en plus de 
compositions. Une augmentation constante est observ�e malgr� une l�g�re 
r�gression des ann�es 1990 par rapport aux ann�es 1980. 

, Que la cohabitation (ou partage) dans les compositions tend � augmenter de 
1970 � 2008. 
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Pour lÕEMF : 

Au cours du temps et des trois d�cennies observ�es les relations entre les 
activit�s dÕ�ducation ST et les autres donnent ces r�sultats : 

!
Figure 175 : les relations entre la d�couverte du monde et les autres domaines d'activit� au 
cours du temps (EMF) 

 

LÕanalyse de ce graphique met en �vidence : 

, Que la d�couverte du monde est domin�e majoritairement au cours du temps 
de 1970 � 1998. Ce r�sultat converge avec lÕanalyse des donn�es sur lÕEE. 
Cependant, la domination de la DVOM augmente au cours du temps : de plus 
en plus de propositions de compositions voient donc lÕaffaiblissement de 
lÕ�ducation ST. 

, Que la DVOM domine un peu plus dans les ann�es 1990 par rapport aux 
ann�es 1970 et 1980. 

, La cohabitation (ou le partage dans les vis�es) dans les compositions montre 
une nette tendance � lÕaugmentation au cours de 1970-1998. Ce r�sultat est 
identique � lÕEE. 

Les r�sultats quant aux relations au cours du temps entre la DVOM et les autres 
domaines dÕactivit� sont identiques dans les deux revues professionnelles. 

 

1.5. Des compositions aux �tiquettes fluctuantes mais toujours 
pr�sentes, et une �ducation scientifique englob�e 

Dans lÕEE : 

Durant la p�riode �tudi�e (1970-2008), les compositions ont une pr�sence 
constante dans les propositions de la revue. Bien que les �tiquettes varient pour 
d�signer ces compositions (Ç th�me È, Ç th�me dÕactivit�s È, Ç th�me de vie È, 
Ç source dÕanimations È et Ç projet È), il existe en leur sein un ensemble dÕactivit�s 
f�d�r�es autour dÕun point commun. 
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LÕexamen de la revue permet de d�celer ces p�riodes : 

, Entre 1970 et 1977, la composition pr�domine. Le terme Ç th�me È est utilis� 
parfois mais les �tiquettes les plus pr�sentes sont Ç th�me dÕactivit�s È, 
Ç source dÕanimations È et Ç th�me de vie È. LÕ�ducation ST, dont les 
propositions sont tr�s cloisonn�es, est englob�e dans ces compositions. 

, Entre 1978 et 1986, la composition est toujours pr�sente dans les propositions 
mais sÕefface un peu dans le contexte de lÕ�mergence de discours centr�s sur 
la p�dagogie par objectifs qui �clipse les compositions. Le langage a 
�galement une place plus importante � partir du d�but des ann�es 1980. Les 
propositions de compositions sont moins complexes (moins r�ticul�es) et 
beaucoup plus cloisonn�es � la fin de cette p�riode. En ce qui concerne 
lÕ�ducation ST, elle est marqu�e par une p�riode cloisonn�e (1978-1982) 
montrant une tentative de disciplinarit�, suivie par une p�riode o� elle est 
propos�e incluse dans les compositions (1982-1987). 

, Entre 1986 et 1989, les compositions reprennent de lÕimportance. Le terme de 
Ç th�me È est � nouveau pr�sent dans les discours. 

, Entre 1989 et 1997, les compositions sont toujours tr�s pr�sentes. Dans les 
discours, lÕ�tiquette pour d�signer ces compositions est Ç projet È ou 
Ç activit�s pluridisciplinaires È. Les propositions pour lÕ�ducation ST, 
caract�ris�es par un plus fort cloisonnement, d�notent dÕune ouverture 
marqu�e par plus de disciplinarit�. 

, Durant les dix derni�res ann�es �tudi�es, entre 1998 et 2008, le th�me fait un 
retour de fa�on tr�s forte dans les propositions. La MDL est tr�s pr�sente tout 
au long de cette p�riode fortement marqu�e par le d�cloisonnement. Ces 
observations sont en phase avec les r�sultats des investigations sur les 
pratiques contemporaines. Depuis 2000, lÕ�ducation ST est englob�e de fa�on 
quasi-permanente dans des compositions. 

Dans lÕEMF : 

Durant les 30 ann�es �tudi�es (1970-1998), les compositions ont une pr�sence 
constante dans les propositions de la revue lÕEMF. 

Bien que les �tiquettes varient pour d�signer ces compositions (Ç th�me È, 
Ç th�me de vie È, Ç centres dÕint�r�ts È, Ç th�me dÕactivit�s È et Ç projet È), il existe 
en leur sein (comme dans lÕEE) un ensemble dÕactivit�s f�d�r�es autour dÕun point 
commun. 

LÕexamen de la revue permet de d�celer ces p�riodes : 

, Entre 1970 et 1975, le cloisonnement domine tr�s fortement dans les 
propositions, comme dans la revue de lÕEE. Les Ç th�mes de vie È, 
Ç th�mes È, Ç th�mes dÕactivit�s È et Ç centres dÕint�r�ts È constituent les 
�tiquettes de ces propositions. 

, De 1975 � 1979, le cloisonnement domine encore beaucoup, les �tiquettes 
relev�es dans la p�riode pr�c�dente �tant toujours utilis�es. Les discours de 
la revue sont centr�s sur la p�dagogie par objectifs. LÕEMF est moins 
marqu�e par ce type de p�dagogie par rapport � lÕEE (beaucoup de 
propositions pour cette derni�re revue entre 1975 et 1986). 

, Des compositions complexes marquent la p�riode 1980-1987. Les 
compositions sont alors �tiquet�es Ç th�me È et Ç projet È. 
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, Entre 1988 et 1998, le Ç th�me È est pr�sent et le Ç projet È �merge par une 
forte pr�sence dans les compositions. 

, Ë partir de 1995 et jusquÕen 1997, les propositions sont plus cloisonn�es. 

De fa�on quasi-constante, lÕ�ducation ST est englob�e dans ces compositions 
sauf � la fin des ann�es 1990. 

!

1.6. LÕidentit� professionnelle des enseignantes de maternelle 
! Analyse quantitative 

La constitution du corpus de la partie Ç dossier È permet de compter le nombre 
dÕarticles traitant de lÕIP : 

Revue EE EMF 

Nombre dÕarticles au 
total 

4 615 1 505 

Nombre dÕarticles 
traitant de lÕIP 192 174 

Pourcentage relatif 4.1% 11.6% 

Figure 176 : les articles traitant de lÕIP dans les deux revues professionnelles 

 

Ces r�sultats montrent une diff�rence nette entre les deux revues puisque les 
deux pourcentages sont tr�s diff�rents (4.1% pour lÕEE contre 11.6% pour lÕEMF). 
LÕEMF est une revue dont les discours portent plus de revendications que lÕEE. 

Au cours du temps, les r�sultats sont les suivants : 

Pour lÕEE : 

!

Figure 177 : pourcentage d'articles permettant de caract�riser l'IP des enseignantes (EE) 

 

+

"

#

$

%

&

'

(

)

*

(+ (# (% (' () )+ )# )% )' )) *+ *# *% *' *) #+++ #++# #++% #++'



!
!

%+*!
!

Il est difficile de proposer une p�riodisation. Cependant en consid�rant la barre 
des 5% dÕarticles traitant de lÕIP des enseignantes de maternelle, deux p�riodes se 
d�tachent : 

, 1987-1992. 
, 2001-2007. 

Pour lÕEMF : 

!
Figure 178 : pourcentage d'articles permettant de caract�riser l'IP des enseignantes (EMF) 

Une p�riodisation est complexe � observer mais en consid�rant la barre des 10% 
dÕarticles traitant de lÕIP des enseignantes de maternelle, deux p�riodes se 
d�tachent : 

, 1974-1980. 
, 1987-1995. 

De mani�re convergente, il appara�t que la p�riode autour de lÕann�e 1990 est 
une p�riode de forts d�bats entrainant lÕexpression de lÕidentit� culturelle de la 
maternelle. 

LÕanalyse du corpus permet : 

, De rep�rer au fil du temps lÕapparition, le maintien et la disparition des 
cat�gories (les deux tableaux concernant chacune des deux revues sont 
plac�s en annexes �lectroniques). 

, De caract�riser les �l�ments de lÕIP des enseignantes de lÕ�cole maternelle. 

 

! Identification 

En ce qui concerne la dimension de lÕidentification, les occurrences rep�r�es 
dans lÕensemble du corpus sont les suivantes : 
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Pour lÕEE : 

Cat�gorie Occurrences 

Enfant 77 

Globalit� 35 

Expression 22 

Tissage 16 

�cole 16 

Jeu 16 

Pluridisciplinaire 16 

Projet 14 

Gestion p�dagogique 13 

Litt�rature de jeunesse 13 

Ma�trise de la langue 6 

Cr�ativit� de lÕenseignante 6 

Th�me 6 

Libert� de lÕenseignante 5 

Situations v�cues 4 

�ducation 3 

Activit�s 3 

P�dagogie active 2 

Plaisir de lÕenseignante 1 

Figure 179 : occurrences des diverses cat�gories de la dimension "Identification" dans l'EE 

 

Ce tableau met en �vidence trois �l�ments caract�ristiques de lÕIP (pr�sents tout 
au long du temps) dans lÕEE : 

, La centration sur lÕenfant, ses int�r�ts (premi�re occurrence en 1973 derni�re 
en 2007), sa joie, son plaisirÉ 

Il faut s'inspirer toujours des �v�nements familiers qui viennent pour donner du relief � la vie de la 
classe, les th�mes utilis�s peuvent �tre exploit�s diversement d'une ann�e sur l'autre selon les 
int�r�ts r�els du moment. (1972_03_02) 
La p�dagogie � l'�cole maternelle part de l'enfant, elle se centre sur l'enfant qui est au centre 
de ses pr�occupations, l'�cole maternelle suit le d�veloppement de l'enfant, elle respecte les phases 
de sa croissance et elle est globale. (1977_11_ 02) 
LÕ�cole maternelle est l'�cole du respect de la personnalit� globale de l'enfant. (1978_11_01) 
Ë lÕ�cole maternelle, il faut d�velopper lÕimagination et il faut apprendre � lÕenfant lÕ�merveillement. 
(1979_12_01) 
L'�cole maternelle a une double pr�occupation, �panouir la personnalit� de l'enfant et l'exercer � des 
pr�apprentissages. (1981_11_01) 
L'�cole maternelle est d'abord un lieu centr� sur l'enfant. (1983_0910_01) 
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S'il importe de savoir � l'avance ce qui composera une journ�e de classe, il parait tout aussi 
indispensable de pouvoir retrouver ce qui a compos� les joies et les plaisirs. (1984_12_01) 
L'�cole maternelle a pour unique objectif de rendre un enfant heureux d'apprendre. 
(1991_09_01) 
C'est la tradition de lÕ�cole maternelle : partir de l'enfant et l'observer. (1996_01_02) 
Th�r�se Boisdon (Pr�sidente de lÕAGIEM) d�clare : Ç Ne succombons pas � la dictature du Ç lire, 
�crire, compter È. En maternelle, il faut donner du temps � l'enfant È. (1996_04_01) 
Th�r�se Boisdon (Pr�sidente de lÕAGIEM) affirme dans un article : Ç La maternelle doit donner le 
go�t d'apprendre, le d�sir d'aller � l'�cole, elle est d'abord un lieu de plaisir È. (1997_09_01) 
Depuis 100 ans, il y a une constante � l'�cole maternelle, c'est le souci d'�duquer et de rendre 
heureux les enfants. (1998_06_01) 

 

, LÕ�ducation globale de cet enfant (premi�re occurrence en 1971 et derni�re 
en 2005). 

De l'accueil � la sortie, la journ�e de classe appara�t comme un assemblage d'activit�s, qui sont 
de 3 ordres : moteur, affectif et cognitif ; ces trois aspects du d�veloppement de l'enfant 
impr�gnent fortement les activit�s que nous lui proposons. (1984_12_01) 
Ë lÕ�cole maternelle, il y a le respect de la personnalit� de l'enfant, la n�cessit� de mener de pair 
l'�ducation physique, psychologique et intellectuelle. (1972_09_03) 
La maternelle est un champ d'exp�rimentation de l'espace et elle permet le d�veloppement global 
de l'enfant. (1987_01_01) 
La p�dagogie � l'�cole maternelle est globale, fonctionnelle et individualis�e. Les objectifs de lÕ�cole 
maternelle visent le d�veloppement moteur, affectif, cr�atif et cognitif de l'enfant. (1985_09_01) 
L'�cole maternelle fran�aise se distingue par son attachement � l'enfant pris dans sa globalit�. 
(1995_09_12) 
L'�cole maternelle a sa sp�cificit� qui se situe dans ses composantes psychologiques et 
p�dagogiques, on y construit les savoirs de mani�re contextualis�e, dynamique et globale. L'enfant y 
apprend en agissant, en jouant et en d�veloppant � la fois sa sensibilit� et son imagination. L'�cole 
maternelle est un lieu de p�dagogie globale, sans v�ritable cloisonnement disciplinaire. (2006_03_02) 

 

, La mise en valeur de lÕexpression de lÕenfant dans des activit�s artistiques, de 
cr�ation (premi�re occurrence en 1972 et derni�re en 2007). 

La grande section est le lieu de la p�dagogie de lÕexpression et le CP, celui de la p�dagogie de la 
lecture. (1973_06_01) 
Dans notre �cole, il y a un grand souci de la libert� d'expression de lÕenfant, par exemple avec le 
dessin libre. (1975_01_01) 
L'�cole maternelle est avant tout le lieu de la d�couverte et de l'expression par la cr�ation. 
(1987_09_03) 
Favoriser l'expression de l'imaginaire, les arts plastiques et lÕexpression de lÕenfant, voil� bien 
la premi�re pr�occupation des enseignants de l'�cole maternelle. (1991_02_01) 
Les classes maternelles sont des hauts lieux de cr�ativit� des enfants, c'est leur r�putation (É) 
Ë lÕ�cole maternelle, les arts plastiques sont rois. Ë cela, de multiples raisons, les institutrices de 
l'�cole maternelle sont issues de cadres moyens, leur culture esth�tique leur est consubstantielle. 
(1992_03_01) 
L'�cole maternelle a construit son identit� autour des pratiques artistiques. (1996_11_01) 
LÕ�cole maternelle a pour mission dÕamener les enfants � exercer leur conduite cr�ative. 
(1996_11_02) 
S'il est bien un lieu o� l'on encourage la cr�ation, sous toutes ses formes, c'est bien lÕ�cole 
maternelle ! (1998_02_01) 
LÕ�cole maternelle nÕest plus lÕ�cole de la Ç R�cupÕart È mais elle propose toujours une sensibilisation 
artistique pour nourrir la curiosit� de lÕenfant et sa capacit� � sÕ�merveiller. (2003_04_02) 
Ë lÕ�cole maternelle, une large place est r�serv�e aux activit�s artistiques. (2006_03-02) 

 

Dans les autres �l�ments forts qui apparaissent dans ces r�sultats, il appara�t 
nettement dans les discours que : 
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, LÕ�cole maternelle est revendiqu�e comme une v�ritable �cole, lieu 
dÕapprentissages (premi�re occurrence en 1974 et forte pr�sence dans la 
p�riode 1994-2001). 

, LÕapproche ludique caract�rise la maternelle. Pr�sent sur les 40 ann�es 
examin�es, le jeu est encore plus pr�sent durant les dix derni�res ann�es 
(1998-2008). 

Les enseignants pourraient ne pas orienter la p�dagogie pr�scolaire vers la transmission d'un savoir, 
comme l'�cole �l�mentaire, mais enrichir le milieu ludique pour l'ouverture des jeunes esprits sur la 
culture. (1991_03_02) 
Enseigner les math�matiques avec la sp�cificit� de l'�cole maternelle oblige les enseignants � fonder 
les apprentissages math�matiques sur des mises en sc�ne au caract�re ludique. (1997_10_01) 
La fonction du jeu dans le d�veloppement de l'enfant est essentielle � l'�cole maternelle. Sans 
la notion de plaisir procur�e par le jeu, l'apprentissage est malais�. (1998_12_01) 

 

En ce qui concerne les comp�tences revendiqu�es des enseignantes en 
maternelle : 

, La capacit� � tisser les moments entre eux est fortement mise en avant. Cette 
comp�tence est � mettre en relation avec une autre cat�gorie fr�quente, la 
pluridisciplinarit� et lÕaspect m�lang� des activit�s � lÕ�cole maternelle (les 
compositions sont des propositions constantes). 

Il faut d�velopper les th�mes de vie, comme le pensait Dewey. La ma�tresse doit partir dÕune 
situation v�cue puis la d�velopper par des rebondissements successifs. (1974_05_01) 
Les th�mes de vie observ�s dans les classes font parfois sourire (É). L'enjeu est de donner en liant 
dans les th�mes ou les projets du sens aux apprentissages et de cr�er une motivation, un 
centre d'int�r�t. (1999_03_01) 
L'id�e directrice est que l'enseignement artistique n'est pas qu'un domaine d'activit�s. C'est 
aussi une mani�re d'aborder tous les autres domaines du programme comme le graphisme ou le 
langage. (2000_09_02) 
Et si cette ann�e, on faisait comme si de rien n'�tait, continuant les apprentissages sans �voquer les 
lettres N O E et L : impossible ! Il est possible et souhaitable de profiter de cette p�riode de l'ann�e 
pour traiter un des th�mes les plus classiques de l'�cole maternelle, No�l. (2005_12_01) 

 

, La cr�ativit� de lÕenseignante, sa libert� p�dagogique, sa possibilit� de 
pouvoir prendre son temps et son plaisir dÕenseigner sont des cat�gories 
fr�quentes. 

Ë l'�cole maternelle, pour la ma�tresse, on est d'accord c'est la p�dagogie du choix, c'est le principe 
� l'honneur. (1975_01_01) 
La ma�tresse de lÕ�cole maternelle �labore ses propres outils p�dagogiques. (1987_09_01) 
En maternelle, il y a une m�thode sp�cifique, o� il faut faire vivre des exp�riences aux enfants. La 
maternelle est le lieu de la cr�ativit� p�dagogique. (1983_02_01) 
Ë lÕ�cole maternelle, on peut prendre son temps. (1998_04_01) 
Suite � la Loi dÕOrientation de 1989 et les programmes de 1995, la nouveaut�, cÕest l'�valuation. 
L'�valuation ne fait pas partie de la culture de lÕ�cole maternelle (É). Certains condamnent ces 
mesures arguant que la maternelle va perdre son originalit� et son degr� de libert�. 
(2001_04_01 : titre de lÕarticle : Ç �voluons, �valuons È) 

 

, Les discours mettent en avant la capacit� � g�rer la p�dagogie : une 
enseignante de maternelle sait organiser le temps, lÕespace et mettre en place 
des ateliers. 
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Les qualit�s des enseignantes de la maternelle se situent sur le plan du mat�riel et de sa gestion, puis 
sur le plan p�dagogique, avec l'esprit d'initiative qui intervient dans la cr�ation des m�thodes et des 
proc�d�s. (1974_10_01) 

 

, Des p�dagogies sp�cifiques sont revendiqu�es : notamment les p�dagogies 
du projet (qui fait une apparition tardive mais forte dans les ann�es 1990) et 
du th�me (pr�sente de fa�on constante dans la p�riode examin�e). Malgr� 
cette constance, quelques articles (voir lÕexemple ci-dessous) t�moignent 
dÕune volont� de changement et de rupture par rapport � des pratiques bien 
ancr�es. Les p�dagogies actives sont �galement pr�sentes dans les discours. 

G�n�ralement, en maternelle, l'instituteur choisit un th�me auquel se rattachent les diff�rentes 
activit�s. (1981_11_01) 
Il faut abandonner les th�mes et se donner des objectifs. Il n'est plus question de pr�parer sa 
classe en fonction des th�mes saisonniers, des f�tes et autres sujets divers. (1986_10_01) 
Pour bien pr�parer sa classe, il faut des liens avec des projets. La pr�paration doit �tre int�gr�e dans 
un projet journalier, hebdomadaire, mensuel ou trimestriel. (1994_03_02) 
La d�marche technologique � lÕ�cole maternelle ne peut �tre que globale et assur�e dans le cadre 
d'un projet d'ensemble. (1995_03_02) 
On pratique avec les projets d'activit�s mais en pensant aux apprentissages (É) LÕ�cole maternelle 
a l'habitude de proposer des activit�s selon une logique th�matique (carnaval, f�te des 
m�resÉ). Ces projets d'activit�s ne sont pas de v�ritables projets p�dagogiques (les objectifs ne sont 
pas clairement d�finis). Il faut conserver l'aspect motivant de la f�te de Carnaval mais en d�finissant 
les objectifs d'abord. (1996_01_02) 
C'est une pr�occupation de l'�cole maternelle : les projets sont nombreux en maternelle. 
(1999_10_01) 
L'astronomie est une activit� compl�te car elle permet d'aborder de nombreux apprentissages, 
rep�rage dans l'espace et le temps, d�veloppement des fonctions langagi�res, familiarisation avec 
l'�crit, activit�s artistiques, tout ou presque peut �tre abord� par le prisme des �toiles. On peut 
observer le soleil et l'ombre, travailler sur l'ombre puis sur la Lune, mod�liser et verbaliser. 
(2004_04_01) 

 

La place forte de la MDL est pr�sente �galement durant la p�riode �tudi�e 
(premi�re occurrence en 1972 et derni�re en 2004). 

L'�cole maternelle doit accorder et accorde une importance consid�rable au langage. 
(1972_09_01) 
Toutes les activit�s propos�es � l'�cole maternelle afin de construire les apprentissages premiers sont 
sous-tendues par des �changes langagiers. (1995_01_01) 
Gageons que la place pr�pond�rante � accorder au langage et � la lecture fait l'unanimit�. 
(1996_11_01) 

 

La litt�rature de jeunesse fait une entr�e tardive (en lien avec les programmes du 
CRPE554) en 2002 mais de fa�on quantitativement forte. 

Un aspect p�dagogique qui disparait au cours du temps est celui des situations 
v�cues (p�dagogie des situations v�cues) pr�sentes de 1978 � 1986. 

La cat�gorie Ç �ducation È, renvoyant � la conception de lÕ�cole maternelle 
comme lieu �ducatif nÕa que peu dÕoccurrences (trois). 

 

 

!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!! !!!!!!!!!!!!!!!!!!!
554 Abr�viation de : Concours de Recrutement de Professeur des �coles. 
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Pour lÕEMF : 

En ce qui concerne toujours la dimension de lÕidentification, les occurrences 
rep�r�es dans lÕensemble du corpus sont les suivantes : 

Cat�gorie Occurrences 

Enfant 64 

Expression 46 

Globalit� 41 

Tissage 20 

�ducation 17 

Ma�trise de la langue 13 

Jeu 10 

Projet 9 

Gestion p�dagogique 9 

Th�me 9 

Activit�s 9 

Situations v�cues 8 

Pluridisciplinaire 7 

Albums 5 

Libert� de lÕenseignante 4 

P�dagogie active 2 

Plaisir de lÕenseignante 1 

Figure 180 : occurrences des diverses cat�gories de la dimension "Identification" dans l'EMF 

 

Ce tableau met en �vidence que ce sont les trois m�mes �l�ments 
caract�ristiques de lÕIP (pr�sents tout au long du temps) qui sont mis en avant dans 
les discours des deux revues : la centration sur lÕenfant, �duqu� de mani�re globale, 
et la mise en valeur des activit�s dÕexpression : 

, La centration sur lÕenfant (premi�re occurrence en 1972 et derni�re en 1996) 
son bonheur et son plaisir555. 

Dans un article intitul� Ç La p�dagogie du bonheur È, on peut lire : Ç Rendre les enfants heureux 
est important : c'est un des objectifs majeurs de l'�cole maternelle. Il faut plus de plaisir en 
�cole maternelle È. (1974_01_01) 
Il faut placer le jeune enfant au centre des pr�occupations de l'�cole maternelle en faisant liti�re 
de nos traditions, de nos habitudes et du confort des adultes. (1975_04_01) 
Il ne faut pas placer l'objet au cÏur de ses pr�occupations mais l'enfant, car � lÕ�cole maternelle, 
tout est �veil pour lÕenfant. (1975_04_02) 

!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!! !!!!!!!!!!!!!!!!!!!
555 Ç LÕobjectif de lÕ�cole maternelle est de rendre lÕenfant capable de comportements cr�ateurs de 
plaisir È (1978_02_01) ; Ç LÕobjectif est de rendre lÕenfant heureux È (1978_04_01). 
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C'est que l'institutrice d'�cole maternelle se trouve plac�e en situation de donner du bonheur � 
des enfants qui en manquent trop souvent. Le premier contact d'un enfant avec sa ma�tresse se fait 
par le regard. Son aspect ext�rieur peut devenir en lui la cristallisation d'un entourage accru de 
bonheur. (É) Il faut de la couleur dans les classes, des combinaisons chromatiques heureuses. 
(1975_ 10_02) 
La m�thode de la natation est celle de l'�cole maternelle : elle est naturelle, l'enfant est au centre de 
l'initiation. (1977_02_01) 
Il faut associer dans les apprentissages, savoir et bonheur. (1981_05_01) 
Dans lÕarticle Ç La sp�cificit� de lÕ�cole maternelle È, on peut lire : Ç Sa sp�cificit� r�side dans sa 
place par rapport aux autres pays, dans son r�le �ducatif. LÕ�cole maternelle est l� pour les 
enfants d'abord È. (1983_02_01) 
Cela ne sert � rien de pr�voir puisque les enfants ne font jamais ce que l'on a pr�vu. (1984_03_01) 
Dans le dossier sp�cial Ç Bien d�buter en maternelle È, une des phrases-cl�s est : Ç Ce dossier est 
un plaidoyer pour l'enfant È. (1985_03_02) 
En maternelle, chaque enfant a d�couvert son corps, son cÏur et son esprit, �prouv� des plaisirs 
subtils, il va aborder le CP avec app�tit. (1986_12_01) 
En maternelle, tout commence par le regard port� sur lÕenfant. (1988_03_01) 
Par tradition, l'�cole maternelle avait le droit de jouer, de chanter, de danser, de fabriquer, et les 
institutrices pratiquaient ces activit�s avec beaucoup de bonheur. (1991_12_01) 
Mais comme l'�valuation, le livret scolaire � la maternelle ne peut �tre que le reflet de ce que 
nous avons tous et toujours d�fendu : l'int�r�t de l'enfant. (1994_09_02) 
L'�cole maternelle est l'�cole de l'�panouissement et de la r�ussite de l'enfant. (1995_01_01) 
L'histoire de l'�cole maternelle a de fortes traditions, qui sont loin d'�tre identiques � celles de 
l'�cole primaire. En particulier que l'�cole soit centr�e sur l'enfant constitue une perspective 
qui est sans doute moins d�rangeante que pour l'�cole primaire ou le secondaire. (1996_02_01) 

 

, La mise en valeur des activit�s de lÕexpression de lÕenfant dans des activit�s 
artistiques, de cr�ation (premi�re occurrence en en 1973 et derni�re en 1996). 
Les c�t�s esth�tique et spontan� sont ainsi souvent mis en avant dans les 
discours. Par exemple, dans les ann�es 1970, de nombreuses compositions 
sont �tiquet�es Ç Th�mes de vie et activit�s cr�atrices È. 

Tout d'abord, il faudrait bannir des salles de l'�cole maternelle tout objet banal, rude, laid, rude au 
toucher. Il faut d�velopper le sentiment du beau chez lÕenfant. (1980_05_01) 
Le but de ces activit�s artistiques est de poser un probl�me concret, ce qui s'accorde avec l'approche 
spontan�e des enfants. (1987_03_01) 
L'�cole maternelle est un v�ritable lieu d'apprentissage, et doit employer des pratiques faisant la plus 
large place possible aux notions de libert� et de cr�ativit� des enfants. (1988_01_01) 

 

, LÕ�ducation globale de cet enfant (premi�re occurrence en 1971 et derni�re 
en 1996). 

Les objectifs de lÕ�cole maternelle sont un d�veloppement physique, moral et intellectuel. 
(1973_11_01) 
Les objectifs de lÕ�cole maternelle (É), respecter les besoins de l'enfant. Les besoins du 
d�veloppement physique en premier puis en second, les besoins du d�veloppement affectif et 
intellectuel en lien avec l'aspect physique. (1974_04_01) 
LÕ�cole maternelle est lÕ�cole de lÕapproche globale (physique, affective, cognitive). 
(1979_04_01) 
Il y a trois axes dans lÕanalyse dÕune activit� en maternelle : psychomoteur / cognitif / affectif. 
(1976_10_01) 
En maternelle, il y a un �quilibre harmonieux entre d�veloppement physique, affectif et 
cognitif. (1990_05_01) 
Restons confiants, car d�s lors que leurs besoins physiologiques et affectifs sont satisfaits, les tr�s 
petits sont �poustouflants d'ardeur, d'enthousiasme et de curiosit�, tout pr�ts � tenter la merveilleuse 
aventure de la cr�ation. (1997_01_01) 
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Dans les autres �l�ments de ces r�sultats, il appara�t nettement dans les discours 
que : 

, LÕ�cole maternelle est �galement revendiqu�e comme un lieu dÕ�ducation. 
Dans lÕEE, lÕ�cole maternelle est consid�r�e comme un lieu scolaire alors que 
dans lÕEMF, elle est vue comme un lieu �ducatif. 

, Comme dans lÕEE et durant toute la p�riode examin�e, lÕapproche ludique est 
tr�s pr�sente dans les discours de lÕEMF. 

Le jeu correspond � son stade de d�veloppement affectif, physique et mental. (1984_12_01) 
LÕ�cole maternelle est l'�cole o� on joue. Il est bon qu'une revue p�dagogique soucieuse 
d'�ducation globale de l'enfant se pr�occupe du jeu. (1990_12_01) 

 

, La pr�occupation pour la MDL est tr�s pr�sente dans les discours depuis les 
ann�es 1980. 

Les objectifs de l'�cole maternelle (...) sont l'acquisition et l'am�lioration du langage oral sont 
un des buts �vidents de toute s�quence. (É). Il faut un bain de langage. De nombreux jeux, 
comptines, po�mes, chansons � lÕ�cole maternelle pr�parent en profondeur le langage oral. 
(1985_06_01) 
Ë l'�cole maternelle, tout est pr�texte au langage. (1996_03_01) 

 

En ce qui concerne les comp�tences revendiqu�es des enseignantes en 
maternelle : 

, Le tissage est tr�s pr�sent, avec 20 occurrences (4e th�matique la plus 
pr�sente). Comme dans lÕEE, cette comp�tence � tisser est en relation avec 
une autre cat�gorie fr�quente, la pluridisciplinarit�. 

Il faut th�matiser les activit�s, leur donner un d�nominateur commun. (É) Th�matiser, c'est 
fournir aux enfants la possibilit� de constituer des �lots de connaissances group�s autour d'une 
situation v�cue. Il faut donc que les ma�tres fassent des liens. (1972_01_01) 
Le jeu doit �tre en relation avec la d�marche de l'�cole maternelle. Il faut lib�rer l'enfant de ses 
tensions, mettre en Ïuvre son dynamisme sous les divers aspects, psychomoteur, imaginaire, cr�atif, 
faciliter les divers apprentissages en les liant les uns aux autres, et favoriser sa sociabilit�. 
(1975_05_01) 

 
, La cr�ativit� de lÕenseignante nÕest pas mise en avant (pas comme dans lÕEE) 

mais sa libert� p�dagogique et son plaisir dÕenseigner � ce niveau 
Ç maternelle È sont pr�sents. 

Enseigner en maternelle, cÕest �prouver une merveilleuse sensation de libert� ma�tris�e. 
(1993_0506_01) 

 
, Comme pour lÕEE, des p�dagogies sp�cifiques sont avanc�es : p�dagogie du 

projet, par th�me (dont la fr�quence baisse dans les ann�es 1990) et 
p�dagogie active. 
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Le projet est fondamental en maternelle, et les enfants ont un grand r�le dans celui-ci. Il faut faire 
participer les enfants car leur adh�sion est indispensable : ce sont eux qui m�nent le jeu, mais c'est le 
ma�tre qui donne les indications de travail. (1984_03_01) 
Il y a trois cat�gories de situations � l'�cole maternelle : 1/ Des situations de recherche et de 
productions guid�es par l'enseignant, en lien avec le projet ou d�veloppement d'un sujet, avec 
de la r�flexion et de lÕaction, (É) en lien avec les int�r�ts des enfants, en lien avec la ma�trise de la 
langue tr�s souvent. 2/ Des situations d'impr�gnation culturelle, avec les contes, po�sies etc. 
Les enfants sont en r�ception, ces situations sont le plus souvent en lien avec le th�me. 3/ Des 
situations de jeux et d'exercices dirig�s, des exercices graphiques, math�matiques, des exercices sur 
la m�moire. (1986_09_10) 
Ë lÕ�cole maternelle, une r�flexion est engag�e dans le cadre des pratiques enseignantes classiques 
utilisant la d�marche de projet. (1988_01_01) 
L'�cole maternelle doit changer, dans des d�bats vifs. C'est une �cole, elle a sa sp�cificit� (É) 
l'ind�pendance n'est pas l'autisme. (É) Elle garde ses valeurs propres dans sa conception de 
l'�ducation et elle sait par exp�rience autant que par l'histoire que les enfants se prennent tels qu'ils 
sont, qu'ils tendent tous � �tre heureux (...), et seule une p�dagogie active et int�ressante leur 
convient. (É). La maternelle a une p�dagogie, la Ç p�dagogie des possibles È. (1991_11_01) 

 

, Les discours de lÕEMF mettent aussi en avant la Ç Gestion p�dagogique È : 
une enseignante de maternelle sait g�rer le temps, lÕespace et mettre en place 
des ateliers. 

La p�dagogie de l'�cole maternelle utilise souvent le travail en ateliers. Ces ateliers sont 
permanents et sont alors appel�s coins, ou temporaires mais reviennent tous les jours sous une forme 
ou une autre dans le cadre du projet de vie de classe. Les objectifs poursuivis par l'enseignant sont 
d'organiser un milieu riche et stimulant et de r�pondre aux besoins des enfants. (1993_03_01) 

 

Ë la diff�rence de lÕEE, les albums de LDJ sont pr�sents d�s 1980 (dans lÕEE, la 
LDJ faisait une entr�e tardive en 2002, en lien avec une nouvelle �preuve du 
concours de recrutement des PE). 
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La somme des occurrences pour les deux revues permet de discerner les 
attributs forts de lÕIP : 

Cat�gorie Occurrences 

Enfant 141 

Globalit� 76 

Expression 68 

Tissage 36 

Jeu 26 

Pluridisciplinaire 23 

Projet 23 

Gestion p�dagogique 22 

�ducation 20 

Ma�trise de la langue 19 

�cole 16 

Th�me 15 

Litt�rature de jeunesse 13 

Situations v�cues 12 

Activit�s 12 

Libert� de lÕenseignante 9 

Cr�ativit� de lÕenseignante 6 

Albums 5 

P�dagogie active 4 

Plaisir de lÕenseignante 2 

Figure 181 : occurrences cumul�es pour la dimension "Identification" pour les deux revues 
professionnelles 

Cette figure met en �vidence les trois attributs de lÕIP revendiqu�e par les deux 
revues professionnelles : lÕenfant, lÕ�ducation globale et lÕexpression. 

 

! Diff�renciation 

Dans les deux revues professionnelles, un fort discours est tenu � propos de la 
diff�renciation de la maternelle par rapport � lÕ�l�mentaire. Ce fait est encore plus 
saillant dans lÕEMF qui pointe dÕailleurs dans un dossier cet aspect :  

Tout ceci a abouti � la constitution d'une sorte de corporation f�minine dont la coh�sion est 
indiscutable et qui explique en grande partie le refus d'ouvrir le syst�me de la part des 
maternelles les plus �g�es. Il existe Ç un esprit maternel È. (1977_11_01) 

 



!
!

%"*!
!

En ce qui concerne la dimension de la diff�renciation, les occurrences de 
diverses cat�gories sont les suivantes : 

Pour lÕEE : 

Cat�gorie Occurrences 

Discipline 12 

Approche syst�matique 10 

Obligations de lÕenseignante 8 

Programme 7 

Contenu 7 

�l�ve 5 

Exercice 2 

Manuel 1 

Figure 182 : occurrences des diverses cat�gories de la dimension "Diff�renciation" dans l'EE 

 

LÕanalyse du tableau met en �vidence les �l�ments rejet�s par les enseignantes 
de maternelle et caract�risant pour elles lÕ�cole �l�mentaire. Il contribue ainsi � 
pr�ciser leur IP : 

, LÕorganisation de lÕenseignement en disciplines (premi�re occurrence en 1977 
et derni�re en 2005). 

Th�r�se Boisdon (Pr�sidente de lÕAGIEM) relate le congr�s de lÕassociation qui a eu lieu � Versailles : 
Ç Le d�cloisonnement des disciplines marque la particularit� de la p�dagogie en maternelle È. 
(1992_09_01) 
CÕest une premi�re historique, il y a des programmes pour lÕ�cole maternelle. CÕest une satisfaction. 
(É) Dans ces programmes, la sp�cificit� de la maternelle et lÕapproche de l'apprentissage en 
termes de comp�tences apparaissent ici respect�s, l'organisation des savoirs ne rel�ve pas du 
d�coupage des disciplines. (1995_04_01) 
Il ne faut pas c�der � la tentation disciplinaire, ou � la syst�matisation r�ductrice. (1995_10_01) 
L'�cole maternelle est le lieu de la p�dagogie globale, sans cloisonnement disciplinaire, il existe 
des apprentissages structur�s, mais pas syst�matiques. (2002_04_03) 

 

, LÕapproche syst�matique en lien avec des progressions et des 
programmations rigides (premi�re occurrence en 1973 et derni�re en 2001). 
Cette approche syst�matique entrainerait, dÕapr�s le discours, un m�tier plus 
contraint et moins libre quÕen maternelle, des obligations fortes en tant 
quÕenseignantes. Ces obligations sÕopposent ainsi � la libert� p�dagogique 
mise en avant dans la dimension pr�c�dente (premi�re occurrence en 1977 et 
derni�re en 2007). 

En primaire, il y a une p�dagogie dirigiste qui nÕest pas celle de lÕ�cole maternelle. (1978_02_02) 
En maternelle, il faut �viter tout apprentissage syst�matique. (1986_10_03) 
LÕ�cole maternelle nÕest plus le Ç tout-jeu È ni le Ç tout-scolaire È. Il nÕy a pas dÕapprentissages 
syst�matiques en maternelle, par exemple en GS. (1995_10_01) 
En primaire, il y a une p�dagogie directive en vue des apprentissages et en maternelle, une 
p�dagogie bas�e sur la spontan�it�, avec lÕid�e que lÕ�ducateur doit intervenir le moins possible dans 
le d�veloppement de lÕenfant, en suscitant une activit� spontan�e. (1983_02_02) 
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Deux autres �l�ments rejet�s par les enseignantes de maternelle sont pr�sents 
dans ces r�sultats : 

, Tout dÕabord les programmes suppos�s ne pas exister en maternelle. La 
pr�sence de cette cat�gorie Ç Programmes È �volue au cours du temps. En 
effet, sa derni�re occurrence date de 1986, ann�e de la parution de nouvelles 
orientations pour lÕ�cole maternelle et pr�figurant les premiers programmes 
officiels de 1995. Les programmes sont donc tout dÕabord rejet�s quand ils 
nÕexistent pas mais accept�s quand ils sont un �l�ment orientant les pratiques 
p�dagogiques. Ils constituent un levier pour renforcer la position de lÕ�cole 
maternelle au sein du syst�me scolaire fran�ais. 

Il nÕy a pas de programme � lÕ�cole maternelle. (1978_02_02) 
Une liaison, �cole maternelle/�cole primaire, est pr�n�e dans les discours, mais elle est torpill�e par 
les faits : lÕ�cole maternelle travaille la personnalit� globale de lÕenfant, et � lÕ�cole �l�mentaire, 
il y a les programmes, les progressions et les exercices syst�matiques. (1981_06_01) 
Ë lÕ�cole maternelle, on n'a pas de programme, sinon celui d'aider l'enfant dans son 
d�veloppement, on ne pratique pas la p�dagogie par objectifs mais des objectifs. (1986_10_01) 
En maternelle, il y a le ma�tre heureux sans programme � respecter. (2000_01_01) 

 

, Ensuite, les contenus (pris dans les discours comme des savoirs et des 
connaissances) nÕexistent pas selon les enseignantes � lÕ�cole maternelle. Ici 
aussi, la pr�sence de cette cat�gorie varie au cours du temps. La derni�re 
occurrence de cette cat�gorie date de 1993 et historiquement, il existe depuis 
1995 des programmes d�finissant des comp�tences (donc des contenus � 
enseigner). Comme les programmes, les contenus sont rejet�s quand ils 
nÕexistent pas en maternelle et accept�s quand ils font leur apparition 
officielle. 

Il y a donc deux �coles, deux univers diff�rents et la question qui se pose est ; "comment concilier la 
p�dagogie ouverte, cr�atrice de l'�cole maternelle avec les objectifs de connaissances et les 
�ch�ances d'un CP ?". (1976_10_01) 
LÕ�cole maternelle a toujours �t� celle de l'ouverture et de l'innovation. Elle aborde les probl�mes 
sous l'angle de la psychologie, ce qui lui a donn� une attitude critique par rapport aux 
programmes con�us comme des inventaires de contenus. (1980_06_01) 
Contr�ler les connaissances � l'�cole maternelle supposerait qu'on y enseign�t des contenus. 
Cela suppose aussi que les enfants y acqui�rent des notions contr�lables. Les textes officiels n'ont 
jamais sp�cifi� qu'il fallait enseigner des contenus pr�cis (É) La maternelle constitue un volet 
�ducatif, ses objectifs se situent sur l'�veil de la personne des enfants et sur le d�veloppement de ses 
moyens d'expression. (1981_02_02) 
La p�dagogie par objectifs envisage des acquisitions � partir desquelles elle d�gage des contenus. 
En maternelle, il n'y a pas de contenu, mais des situations � imaginer pour parvenir aux objectifs. 
(1986_10_01) 
L'�cole maternelle n'a pas de contenu � enseigner. (1987_09_01) 

 

Ce rejet des programmes et des contenus est � discuter. En parcourant 
lÕensemble des discours de lÕEE au cours du temps, il appara�t que lÕintroduction des 
cycles � la fin des ann�es 1980 est tout dÕabord discut�e, critiqu�e, rejet�e et 
finalement accept�e. CÕest en fait une mani�re de faire reconnaitre la maternelle 
comme une �cole au vrai sens du terme. CÕest la m�me chose en ce qui concerne 
lÕ�valuation de comp�tences, dÕabord consid�r�e comme une contrainte (et donc 
rejet�e au nom de la libert� p�dagogique caract�risant lÕIP de la maternelle) puis 
accept�e. Accepter lÕ�valuation renforce et l�gitime la place de lÕ�cole maternelle 
int�gr�e au syst�me scolaire fran�ais. 
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Depuis 1990, le discours de lÕEE se situe dans le fait quÕelle accueille des enfants 
et non des �l�ves, �l�ment rejet�. 

LÕ�cole maternelle est agr�able, chaleureuse et elle accueille des enfants qui s'y �panouissent. 
(É) Elle demeure l'�cole o� l'enfant joue par rapport � une �cole, la vraie, o� lÕ�l�ve travaille. 
(1987_09_04) 
Ë lÕ�cole maternelle, il s'agit de transformer l'enfant en �colier. (1994_02_01) 

 

Une seule occurrence pour le rejet dÕun outil p�dagogique non compatible avec la 
p�dagogie de lÕ�cole maternelle : le manuel scolaire. 

Le manuel est traditionnellement utilis� en �cole �l�mentaire, � l'�cole maternelle, il tente une 
timide intrusion, malgr� l'hostilit� des enseignants. Nous sommes contre les photocopies 
sauvages. (1998_11_01) 
Th�r�se Boisdon (Pr�sidente de lÕAGIEM) d�clare dans un article : Ç Nous, nous pr�f�rons 
construire notre propre mat�riel p�dagogique � partir des activit�s que nous menons en 
classe (É). Traditionnellement jaloux de la sp�cificit� de leurs pratiques, les ma�tres de 
maternelle redoutent la primarisation et rejettent donc tous les instruments susceptibles de 
conduire � une �volution dans ce sens, � commencer par le manuel. Les ma�tres sont d'ailleurs 
encourag�s dans ce sens par les ma�tres formateurs, qui leur recommandent de fabriquer leur propre 
mat�riel p�dagogique. En maternelle, il s'agit d'une p�dagogie artisanale. È (1998_11_01) 

 

Pour lÕEMF : 

Pour la dimension de la diff�renciation, les occurrences rep�r�es dans lÕensemble 
du corpus de lÕEMF sont les suivantes : 

Cat�gorie Occurrences 

Approche syst�matique 22 

Discipline 9 

Contenu 9 

Obligations de lÕenseignante 7 

Exercice 6 

Programme 5 

�l�ve 1 

Manuel 1 

Figure 183 : occurrence des diverses cat�gories de la dimension Ç Diff�renciation È dans lÕEMF 

 

Ce tableau met en �vidence les �l�ments rejet�s par les enseignantes de 
maternelle et caract�risant pour elles lÕ�l�mentaire. Ces r�sultats contribuent ainsi � 
caract�riser lÕIP mise en avant par lÕEMF : 

, Comme pour lÕEE, le premier �l�ment de diff�renciation est lÕorganisation de 
lÕenseignement en disciplines (premi�re occurrence en 1975 et derni�re en 
1995). LÕorganisation des fiches r�v�le dÕailleurs ce fait : dans les ann�es 
1970, elles sont organis�es par sections puis progressivement par domaines 
dÕactivit� ou par compositions. En novembre 1984, les fiches Ç d�butants È 
montrent toujours les priorit�s en maternelle : Ç JÕorganise ma classe È, 
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Ç JÕorganise mon emploi du temps È et Ç JÕorganise les ateliers È556. Cette 
organisation des fiches en fonction de lÕespace et du temps marque 
durablement les propositions de lÕEMF. Dans les derniers num�ros sont en 
effet encore pr�sents dans la partie Ç Fiches È des propositions guid�es par 
lÕorganisation spatiale et temporelle557 et non par des contenus � prendre en 
charge. 

La p�dagogie par objectifs parait difficile pour des enfants du niveau de lÕ�cole maternelle. Il ne 
saurait donc �tre question d'un travail par disciplines regroup�es en un emploi du temps, tel 
que nous le proposent encore les derniers textes datant de 1922. (1976_01_01) 
Les enseignants ont peur d'une primarisation, elle est � pr�venir. La maternelle a une identit� 
affirm�e. Elle est la base du syst�me �ducatif, cÕest bien, mais lÕ�cole maternelle est sp�cifique : il y 
a lÕ�coute de l'enfant et de sa curiosit� naturelle. Il nÕy a pas dÕentr�e des enfants dans les 
disciplines, cÕest une approche plus personnelle, � la fois pragmatique et affective, globale et 
syncr�tique. (É) La maternelle est au seuil de l'approche disciplinaire. Il y a une logique de vie 
� la maternelle et non une logique formelle li�e � telle ou telle discipline. (1987_01_01) 
De vraies disciplines nÕ�mergent pas � lÕ�cole maternelle. Les disciplines, cÕest un vocable 
traditionnellement utilis�e � l'�cole �l�mentaire. LÕ�cole maternelle a trop insist� pendant toutes 
ces derni�res ann�es sur une �ducation essentiellement pluridisciplinaire visant au d�veloppement 
g�n�ral harmonieux de lÕenfant. (1991_03_01) 

 

, Ë nouveau, cette approche syst�matique entrainerait un m�tier plus contraint 
� lÕ�cole �l�mentaire et des obligations plus fortes pour ses enseignants. Ces 
obligations sÕopposent � la libert� p�dagogique, �l�ment identificateur des 
enseignantes de maternelle. Dans lÕEMF, le rejet de lÕapproche syst�matique 
et des obligations des enseignantes est principalement orient� sur 
lÕ�valuation, pratique largement remise en question apr�s 1989. 

C'est le danger des situations p�dagogiques syst�matiques, pr�matur�es, propos�es � l'�cole 
maternelle et, par la suite, non v�cues par les enfants. (1976_02_01) 
Le projet �carte d'embl�e l'�cueil d'un enseignement formel, syst�matique et celui du 
conditionnement. (1987_03_01)  
En maternelle, il y a le souci de lutter contre un entrainement pr�matur� et syst�matique, quand 
ce n'est pas un v�ritable forcing, de respecter les enfants, leur rythme propre et leur besoin du jeu. 
(1989_02_01) 
Mais le souci de muscler l'�cole maternelle et la fr�n�sie de pr�cocit� ne doivent pas porter le ma�tre 
� br�ler les �tapes ni � programmer des le�ons. L'essentiel est ailleurs : laisser aux enfants le 
temps d'organiser leurs espaces et leur temps physique et mental, et d'installer des comportements 
facilitateurs. (É) La comp�tence du ma�tre de l'�cole maternelle ne tiendrait-elle pas dans cette 
aptitude toujours intacte : amener chaque enfant � se disposer �... ? (1989_03_01) 
Sous la pression sociale, le jeune enfant risque de devenir le sujet d'apprentissages forcen�s 
et syst�matiques. (É) L'�valuation �tait absente de l'�cole maternelle. Pour �tre reconnue en tant 
qu'�cole, elle l'a r�clam�e et obtenue mais il ne faut pas laisser fuir cette section des grands dans le 
cycle des apprentissages fondamentaux. (1991_12_ 01) 
Non, la grande section ne fera pas partie de lÕ�cole �l�mentaire, mais l'approche par cycle est bonne 
car elle permet le travail avec l'�cole �l�mentaire, qu'il ne faut pas rejeter. (É) Il y a une peur de 
l'absorption imminente de la section des Grands voire de la maternelle en entier dans le corps 
redoutable de l'�cole �l�mentaire. Il y a une sorte de fantasme de d�voration, de d�sint�gration par 
l'institution de la Grande �cole qui menacerait ainsi d'annihiler l'essence pure d'une autre �cole 
quasiment sacr�e. (É) Il me semble aujourd'hui d�cisif de se d�gager d'une identit� exclusive et 
jalouse qui va � l'encontre d'un syst�me �ducatif centr� sur l'enfant qui lui ne connait pas de rupture 
aussi radicale dans son d�veloppement affectif et cognitif. (1992_03_01) 

!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!! !!!!!!!!!!!!!!!!!!!
556 1984_11_01. 
557  De nombreuses propositions sont faites pour am�nager lÕespace de la classe, des articles 
discutent souvent des coins en maternelle (par exemple dans le num�ro de f�vrier 1995).!
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En grande section, les activit�s ne sont pas syst�matiques et ont des contenus non 
contraignants. En grande section, on peut tout donner, mais jamais syst�matiquement. (É) Il ne 
faut pas syst�matiser : c'est cette diff�rence essentielle qui marque la place et le r�le de la 
grande section. (1996_01_01) 

 

, LÕorganisation de lÕenseignement en disciplines est un �l�ment de 
diff�renciation de lÕIP des enseignantes de maternelle � rapprocher des deux 
cat�gories Ç contenus È (pour ces enseignantes, il nÕexiste pas de contenus � 
enseigner) et Ç programmes È (m�me remarque, les enseignantes de 
maternelle consid�rent quÕil nÕexiste pas de programme contraignant, ce qui 
est rapprocher dÕautres attributs �voqu�s auparavant : les obligations des 
enseignants de lÕ�cole �l�mentaire et la libert� p�dagogique des enseignantes 
de lÕ�cole maternelle). 

Il nÕy a pas de discipline � lÕ�cole maternelle (É). Il faut ajouter que la formation des ma�tres � une 
p�dagogie par disciplines ne pr�pare pas � un travail d'improvisation, de cr�ation, r�clamant � la fois 
une observation fine du pr�sent et une collaboration avec les enfants dans la construction d'un avenir 
plein de promesses. (1976_03_01) 
Avec l'expansion de la maternelle et la g�n�ralisation de sa fr�quentation par les enfants de France, 
on peut s'interroger sur l'opportunit� d'y introduire un quelconque apprentissage ou m�me 
pr�apprentissage de la lecture et de l'�criture. Ne va-t-on pas la d�figurer ? Sa vocation n'est-elle pas 
de favoriser l'�closion et l'�panouissement de toutes les aptitudes et de la personnalit� de l'enfant en 
lui offrant un �ventail tr�s ouvert d'activit�s �ducatives ? (...) L'introduction pr�coce, pour ne pas dire 
pr�matur�e de la lecture et de l'�criture ne risque-t-elle pas de h�ter leur �limination et de diminuer les 
chances d'�panouissement de chaque enfant ? (1983_12_01) 
Ë lÕ�cole maternelle, il y a un instinct p�dagogique certes solide mais r�fractaire � une rigueur 
d'analyse au niveau des objectifs d'apprentissage. (É) Il y a un probl�me de culture qui rend 
probl�matique les notions de contenus d'apprentissage et d'�valuation par les enseignants de 
l'�cole maternelle. (1991_01_01) 
Il est indispensable de partir de l'activit� de l'enfant (É). En maternelle, tout cela est bien plus 
difficile que de transmettre des connaissances clairement d�finies, exige une �coute de tous les 
instants, n�cessite parfois une modification profonde du d�roulement de la journ�e. (1993_0506_01) 

 

Trois �l�ments traversent le temps - et donc les discours - pendant ces trente 
ann�es : 

, Les contenus. 
, LÕapproche syst�matique. 
, Et les disciplines. 

Une seule occurrence est observ�e pour le rejet dÕun outil p�dagogique non 
compatible avec lÕEM : le manuel scolaire. 
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La somme des occurrences pour les deux revues permet de discerner les 
attributs fortement rejet�s par les discours de lÕ�cole maternelle : 

Cat�gorie Occurrences 

Approche syst�matique 32 

Discipline 21 

Contenu 16 

Obligations de lÕenseignante 15 

Programme 12 

Exercice 8 

�l�ve 6 

Manuel 2 

Figure 184 : occurrences cumul�es pour la dimension "Identification" pour les deux revues 
professionnelles 

 

Ces cumuls dÕoccurrences mettent en �vidence les trois �l�ments les plus rejet�s 
par les enseignantes de maternelle et caract�risant leurs coll�gues de lÕ�cole 
�l�mentaire : lÕapproche syst�matique, la pr�sence de disciplines et de contenus. 

 

1.7. Enracinement et crise dÕidentit� 
Cette analyse de contenu de ces revues professionnelles met en �vidence 

lÕenracinement historique de lÕIP des enseignantes caract�ris�e dans les deux 
investigations pr�c�dentes, notamment :  

, LÕimportance de la dimension esth�tique et du Ç beau È qui l�gitime des 
activit�s dÕexpression de lÕenfant, quÕelles soient langagi�res ou artistiques. 

, CÕest � nouveau la pr�occupation de lÕenfant qui est centrale dans les 
discours, car cÕest cette pr�occupation qui l�gitime lÕapproche globale et 
lÕensemble des �l�ments rejet�s par les enseignantes de maternelle : comme 
la pr�occupation est lÕenfant, alors il ne peut y avoir de contenus, organis�s en 
disciplines et caract�ris�es par une approche syst�matique (avec des le�ons 
d�termin�es et cadenc�es selon une Ç s�quence È peu modifiable). 

Tous ces �l�ments se retrouvent dans les r�sultats des deux investigations des 
pratiques contemporaines. 

Cette analyse de revues professionnelles met �galement en avant une p�riode 
critique pour lÕIP des enseignantes, 1989-1992, p�riode pendant laquelle les discours 
sur lÕIP sÕexpriment beaucoup plus et sont exacerb�s. Le tournant des ann�es 1990 
voit la d�fense de lÕidentit� de lÕ�cole maternelle, suite � la loi dÕorientation de 1989 : 
cette date marque le d�but dÕune p�riode de la crise identitaire de lÕ�cole des petits. 

Suite � lÕanalyse de lÕEMF et de lÕEE selon les axes de questionnement Ð IP et 
prisme dÕ�ducation ST -, deux p�riodes peuvent �tre propos�es pour lÕ�tude dÕautres 
sources : 1970-1990 et 1990-2012. 
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2. Des prescriptions primaires et secondaires 

2.1. LÕint�gration dans le syst�me �ducatif (1970-1990) 
Les analyses des sources, textes officiels et prescriptions secondaires, pilot�es 

par les questions de recherche, sont restitu�es tout dÕabord de mani�re 
chronologique avant dÕen pr�senter une synth�se selon les axes de ces questions 
(lÕ�ducation ST et lÕIP). 

 

! Arr�t� du 24 mai 1972 

Cet arr�t� r�organise lÕinspection du premier degr� et supprime le recrutement 
dÕun personnel particulier aux maternelles : les IDEM vont donc progressivement 
dispara�tre au profit des inspecteurs d�partementaux de lÕ�ducation nationale 
(IDEN). Une sp�cificit� de lÕ�cole maternelle disparait. 

 

! D�cret du 19 avril 1977 

Ce d�cret supprime la discrimination fond�e sur le sexe (impos�e par le d�cret de 
1855, puis par la loi de 1886). Ce d�cret offre ainsi aux hommes la possibilit� 
dÕappara�tre dans le monde de lÕ�ducation des tout-petits, duquel ils �taient exclus. 
Une autre sp�cificit� de la maternelle dispara�t. 

 

! Arr�t� du 25 juin 1979, circulaire du 26 juin 1979 et Fiche n¡ III-2 bis relative 
� lÕunit� de formation de palier Ç LÕ�cole maternelle È et annexe de la 
circulaire du 26 juin 1979. 

La fin des ann�es 1970 est marqu�e par des transformations en termes de 
formation des ma�tres. En effet, � partir de 1979, les instituteurs doivent poss�der le 
DEUG pour pouvoir enseigner. De plus, ils devront suivre lors de leur formation une 
unit� de formation obligatoire Ç La p�dagogie � lÕ�cole maternelle È. 

 

! Les Orientations pour lÕ�cole maternelle (Circulaire n¡ 86-046 du 30 janvier 
1986)558 

Dans lÕentretien qui sert de pr�ambule � cette circulaire, Jean-Pierre 
Chev�nement, alors ministre de lÕ�ducation nationale, place lÕ�cole maternelle 
comme Ç premier �chelon È de lÕ�difice scolaire fran�ais. Il affirme �galement sa 
caract�ristique dÕ�cole, � savoir un lieu dÕapprentissages. 

Chev�nement pr�cise que Ç ce sont les m�mes enseignants qui prennent en 
charge les apprentissages de la maternelle et de lÕ�l�mentaire È, la diff�rence �tant 
plac�e sur lÕ�ge des enfants. La socialisation, terme qui appara�t dans ces 
orientations, est mise au premier plan des objectifs. La Ç socialisation È est un terme 
qui appara�t dans ces orientations. LÕapprentissage de la langue est �galement mis 
en avant pour la premi�re fois dans lÕhistoire de lÕ�cole maternelle. La continuit� 
entre les deux �coles est repr�cis�e et prescrite �galement. 

!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!! !!!!!!!!!!!!!!!!!!!
558 Minist�re de lÕ�ducation nationale (1986). Suppl�ment au Bulletin Officiel n¡7 du 20 f�vrier 1986. 
Orientations pour lÕ�cole maternelle. 
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Les orientations pour lÕ�cole maternelle sont fix�es dans la circulaire du 30 janvier 
selon trois objectifs majeurs qui sont : 

, Scolariser. 
, Socialiser. 
, Faire apprendre et exercer pour �largir les exp�riences des enfants pour quÕils 

explorent le monde et construisent des connaissances. 

Les contenus des enseignements sont regroup�s en 4 grands domaines 
dÕactivit� : 

, Les activit�s physiques. 
, Les activit�s de communication et dÕexpression orales et �crites. 
, Les activit�s artistiques et esth�tiques. 
, Les activit�s scientifiques et techniques. 

Comme dans les instructions de 1921 et de 1977 avec Ç les exercices 
dÕobservation È et les Ç activit�s dÕ�veil È, lÕ�ducation ST est associ�e � des 
Ç activit�s È. Cependant, ces instructions de 1986 sont les seules (avec celles de 
1881) pour lesquelles lÕ�ducation ST est clairement identifiable. 

Le monde de la technique appara�t pour la premi�re fois dans les instructions 
officielles relatives � lÕ�cole maternelle. Ce monde prend ainsi forme de mani�re 
verticale, depuis lÕ�cole maternelle jusquÕau coll�ge (depuis 1984, un enseignement 
�tiquet� Ç technologie È existe au coll�ge). 

Parmi Ç les activit�s scientifiques et techniques È ne se trouvent pas seulement 
les contenus relatifs aux pr�mices dÕ�ducation ST mais �galement ceux en lien avec 
la logique, les math�matiques et la construction du concept dÕespace chez les 
enfants. 

Pour la premi�re fois dans les textes officiels, il existe un d�coupage selon la 
trilogie Ç Vivant, objets, mati�re È. Ce d�coupage va perdurer, car les programmes 
de 2008, qui r�gissent actuellement les enseignements scientifiques et 
technologiques, utilisent encore cette terminologie. Les regroupements de contenus 
dans le domaine �tiquet� Ç activit�s scientifiques et techniques È de 1986 se 
retrouvent en partie dans celui �tiquet� Ç D�couvrir le monde È. 

Le domaine pr�cise ensuite les types de t�ches des �l�ves : 

, LÕ�ducation technologique nait en quelque sorte officiellement dans ce texte 
encore marqu� par les travaux manuels. Pour la premi�re fois, des activit�s 
de fabrication sont privil�gi�es. Le monde de la technique fait �galement son 
apparition avec la prescription de lÕutilisation dÕobjets informatis�s et 
automates (Ç tortue È et autres jouets programmables). 

LÕenfant observe, utilise des mati�res et des mat�riaux pr�sents dans le coin de bricolage ; choisit 
des techniques (collage, pliage, assemblage, clouage, montage et d�montage, etc.). Il fabrique ainsi 
des objets nouveaux. 

 

, LÕ�ducation relative � la mati�re voit aussi sa premi�re manifestation explicite 
dans les textes officiels de prescription de lÕ�cole maternelle : pour la premi�re 
fois, lÕadjectif Ç physique È est utilis� et il est question des changements dÕ�tat 
de la mati�re. 
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LÕenfant, au travers dÕexp�riences, d�couvre et commence � organiser des propri�t�s physiques 
simples et des changements dÕ�tat. Il mesure et compare. 

 

, Pour lÕ�ducation relative au monde du vivant, le texte reste dans la continuit� 
de ceux de 1977 avec les activit�s li�es aux �levages et aux plantations. Ces 
activit�s contribuent � lÕobservation des manifestations de la vie. 

LÕenfant observe les diff�rentes manifestations de la vie, sÕoccupe de plantations et 
dÕ�levages, prend conscience du cycle que constituent la naissance, la croissance, la reproduction, le 
vieillissement, la mort. On lÕint�resse � lÕhygi�ne et � la sant�. 

 

Dans ce texte, les activit�s p�dagogiques se d�roulant � lÕ�cole maternelle sont 
au service dÕune premi�re �ducation et la maternelle est consid�r�e comme un lieu 
essentiel au v�cu dÕexp�riences et � la construction dÕapprentissages. 

Dans ces orientations ne sont pas prescrites la mise en Ïuvre de relations entre 
les contenus et les activit�s des divers domaines, une sorte de cloisonnement  
appara�t malgr� lÕorganisation des contenus en diff�rents domaines. 

Ce qui repr�sente une nouveaut� dans les orientations de 1986 est la centration 
sur le r�le du ma�tre, qui doit organiser et programmer des apprentissages 
progressifs. Ce point de vue vient sÕopposer en quelque sorte au texte de 1977 qui 
faisait alors lÕapologie de la spontan�it� de lÕenfant. 

LÕenseignant fran�ais, qui peut prendre en charge indiff�remment les 
enseignements de lÕ�cole maternelle ou �l�mentaire, est pr�sent� comme ayant 
Ç une double comp�tence È. Celle de la maternelle lui permet dÕosciller entre 
Ç opportunit�s � saisir et organisateur rigoureux des apprentissages È, en relation 
notamment avec des projets mis en Ïuvre. 

Ces orientations de 1986 marquent une centration nouvelle sur les contenus et 
r�affirment lÕimportance des activit�s des �l�ves. 

 

! Guide � lÕusage des d�butants559 

Cet ouvrage p�dagogique, un Ç classique È dans les �N auxquelles succ�dent 
les IUFM, est un outil de travail pour les enseignants de lÕ�cole maternelle, quÕils 
soient d�butants ou non. 

LÕanalyse du contenu de la table des mati�res fait ressortir les �l�ments 
importants pour Ç faire classe È en maternelle : 

, LÕorganisation temporelle de la journ�e (par exemple, un chapitre complet sur 
lÕaccueil, un autre sur les ateliers). 

, LÕorganisation spatiale de la classe (un chapitre Ç LÕinstallation È). 
, Une m�thode : Ç Le projet p�dagogique È. Un chapitre est consacr� au projet. 

Apr�s avoir distingu� cette m�thode de celle des Ç th�mes de vie È, un 
ensemble dÕexemples sont donn�s, mettant en �vidence des propositions de 
compositions. 

!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!! !!!!!!!!!!!!!!!!!!!
559  Labenne, J. (1987). En maternelleÉ guide � lÕusage des d�butants. Paris : Armand Colin-
Bourreler. 
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, Trois chapitres pr�sentent les journ�es pour chacune des sections de 
maternelle (PS, MS, GS et classe unique). LÕanalyse du contenu de ces 
chapitres fait ressortir que la journ�e est organis�e autour dÕun fil directeur 
autour duquel lÕensemble des activit�s se rattache. Les exemples propos�s, 
dont le point de d�part est un album de jeunesse, montrent un tissage 
important, observ� dans les pratiques contemporaines, avec un r�seau de 
mots li�s les uns aux autres. Par exemple, la lecture de lÕalbum Ç Petit Ours 
brun se lave È entraine des activit�s diverses sur lÕours, le savon, les bulles de 
savonÉ 

Le contenu p�dagogique de la journ�e en petite section :  
Du livre � la situation fonctionnelle de langage : Petit Ours brun se lave (Les Petits Albums de 
Pomme dÕApi, Centurion Jeunesse). 
Graphisme : travail de groupes par ateliers : dessiner Petit Ours brun avec diff�rents outils et 
supports 
Activit�s manuelles : travail en atelier. Mettre en couleur la t�te de Petit Ours brun avec des 
morceaux de papier. 
Lavons-nous les mains. 
Organisons un jeu, les bulles de savon : une paille de couleur diff�rente par enfant, un gobelet 
plastique, eau, un flacon de liquide vaisselle. 
Graphisme : dessiner les bulles de savon. 
   _______________________________________ 
Le contenu p�dagogique de la journ�e en moyenne section : 
Du livre � la situation fonctionnelle de langage : Bonjour Poussin de Mirra Ginsburg, Byron Barton. 
Graphisme : travail de groupes par ateliers : formes de papier d�coup�es (queues de poules et de 
coqÉ) 
Apprentissage dÕune comptine : Une poule sur un mur. 
Initiation math�matique : 16 cartes individuelles et 16 queues d�coup�es. 
Reconnaissance auditive : Disque Ç Cris dÕanimaux È et image dÕanimaux. 
Lecture dÕun conte : La petite Poule rouge. 

 

! La p�dagogie du projet � lÕ�cole maternelle560 

Cet ouvrage pr�sent dans les �N puis IUFM, est un outil de travail pour les 
enseignants de maternelle. Apr�s une clarification de la m�thode p�dagogique du 
projet, elle est associ�e � lÕ�cole maternelle et un ensemble dÕexemples est donn�. 
Dans ces propositions, les activit�s sont li�es � un sujet commun et de nombreuses 
activit�s sont li�es � la MDL. 

 

! La loi dÕorientation du 10 juillet 1989561 

Cette loi concerne tous les segments scolaires, dont lÕ�cole maternelle. 

LÕobjectif assign� � lÕ�cole maternelle est de d�velopper la pratique du langage, 
plac�e ici au premier plan et dÕ�panouir la personnalit� des enfants. Son r�le dans le 
d�pistage pr�coce des difficult�s ainsi que son influence sur la r�ussite ult�rieure 
des enfants est � nouveau affirm�. 

Par ce texte, lÕ�cole maternelle sÕint�gre compl�tement dans lÕ�difice scolaire par 
lÕintroduction dÕune organisation de lÕ�cole primaire en trois cycles. Cette nouvelle 

!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!! !!!!!!!!!!!!!!!!!!!
560 Weiss, M. et Gross, M.-M. (1987). La p�dagogie du projet � lÕ�cole maternelle. Paris : Armand 
Colin-Bourreler. 
561 Minist�re de lÕ�ducation nationale (1989). Bulletin officiel sp�cial n¡4 du 31 ao�t 1989. 
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structuration de la scolarit� primaire constitue une des grandes nouveaut�s de cette 
loi. 

LÕ�cole maternelle correspond ainsi au Ç cycle des pr�-apprentissages È et la 
grande section (GS) se situe � cheval sur le Ç cycles des pr�-apprentissages È et 
Ç des apprentissages È. Ce Ç cycle des apprentissages È se poursuivra pendant 
deux ann�es � lÕ�cole �l�mentaire (CP et CE1). 

Une autre nouveaut� de la loi dÕorientation de 1989 est li�e au personnel 
enseignant, son statut et sa formation. En effet, en 1990, les IUFM sont cr��s, 
devenant les lieux de formation regroupant � la fois les enseignants du primaire et 
ceux du secondaire qui exercent en coll�ges et lyc�es. 1990 voit le d�but dÕun 
mouvement qui privil�gie lÕunicit� du m�tier, unicit� observ�e de la petite section de 
maternelle aux classes terminales du lyc�e. Cette unicit� annule en fait le clivage qui 
existait entre le statut des enseignants du primaire et ceux du secondaire : � partir de 
1992, tous les enseignants fran�ais sont recrut�s au niveau licence : les instituteurs 
sont ainsi remplac�s par les professeurs des �coles dont le m�tier sÕaligne sur celui 
des professeurs des coll�ges et des lyc�es. 

Deux points principaux sont retenus de la loi dÕorientation de 1989 : 

, LÕintroduction de lÕorganisation par cycles pr�cise la coh�sion entre la 
maternelle et lÕ�l�mentaire et montre quÕelle est pleinement int�gr�e au 
syst�me �ducatif fran�ais. 

, La cr�ation dÕun statut de professeur certifi� - des �coles, de coll�ge ou de 
lyc�e - de lÕ�cole maternelle au lyc�e. 

 

! Deux orientations contrast�es : 1977 et 1986 

Les deux textes successifs orientant les pratiques en maternelle se trouvent en 
opposition, quÕils soient examin�s selon le point de vue des m�thodes p�dagogiques 
prescrites ou bien par le prisme de lÕ�ducation ST : 

, Les textes de 1977 mettent en avant une d�marche, une approche globale, et 
prescrivent un entrem�lement des enseignements. Ceux de 1986, par contre, 
sont plus cloisonn�s et prescrivent des enseignements beaucoup plus teint�s 
par une �mergence de disciplinarit�. 

, Cette opposition se retrouve dans les pr�mices dÕ�ducation ST : le texte de 
1977 met en avant aussi une d�marche, celle de Ç lÕ�veil È, et les contenus � 
enseigner ne sont pas clairement identifiables dans les programmes (sauf 
pour lÕ�tude du vivant). En revanche, dans les orientations de 1986, un ordre 
est propos� dans les contenus, rang�s selon trois parties, le vivant, les objets 
et la mati�re. Une explicitation de ces contenus existe et lÕentrem�lement des 
enseignements nÕest plus prescrit. 

Ainsi, quel que soit le point de vue, la fin des ann�es 1980 et les ann�es qui 
suivent sont marqu�es par la prescription dÕune plus grande disciplinarit�. 

LÕanalyse des revues professionnelles selon le prisme de lÕ�ducation ST a mis en 
�vidence que les ann�es 1990 �taient caract�ris�es par une augmentation de 
propositions plus cloisonn�es, en phase avec les textes officiels de 1986. 
Cependant, une caract�ristique attribu�e � lÕIP des enseignantes de maternelle - le 
rejet des disciplines - aurait d� �tre fortement observ�e dans les discours des 
ann�es 1986 et suivantes : or ce nÕest pas le cas. 
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Une hypoth�se explicative de la non-r�action des professionnels peut �tre 
formul�e ainsi : les propositions des revues et les prescriptions secondaires mettent 
en avant une m�thode p�dagogique, Ç la p�dagogie du projet È, qui  propose de lier 
lÕensemble des interventions enseignantes autour dÕun m�me sujet dÕ�tude. Les 
programmes de 1986 semblent incompatibles avec une mani�re de faire plus 
cloisonn�e. LÕIP ne semble pas atteinte par ces orientations, un des attributs de la 
sp�cialit�, les compositions, constituent un rempart face � ces orientations. 

 

! Une int�gration compl�te supposant une perte dÕautonomie 

LÕint�gration de lÕ�cole maternelle au syst�me �ducatif fran�ais, amorc�e par les 
programmes de 1977 est renforc�e par ceux de 1986 qui consid�rent dÕabord la 
maternelle comme une Ç �cole È, cÕest-�-dire un lieu dÕapprentissages. 

Avec cette int�gration, lÕ�cole maternelle ne peut �chapper � sa perte 
concomitante dÕautonomie. Cette autonomie, quÕelle avait construite et stabilis�e 
depuis 1881, est bouscul�e notamment par lÕarriv�e des hommes � lÕ�cole 
maternelle : des inspecteurs � partir de 1972 et des instituteurs � partir de 1977. Une 
des sp�cificit�s de lÕ�cole maternelle, un monde exclusivement f�minin, est gomm�e 
par la suppression de la discrimination fond�e sur le sexe. Les IDEN vont participer � 
lÕeffort dÕarticulation entre les deux �coles et d�cloisonner le territoire relativement 
autonome de la maternelle. 

Les discours examin�s dans les revues professionnelles ne discutent pas les 
arr�t�s de 1972 et 1977 qui peuvent �tre interpr�t�s comme des signaux de perte 
dÕune identit� culturelle et professionnelle sp�cifique. 

Pour la maternelle, le fait qui semble fondamental dans la loi dÕOrientation de 
1989 est la position de la GS, lÕentrainant dans un double mouvement paradoxal 
amorc� pr�c�demment : 

, DÕun c�t�, elle Ç renforce È la maternelle dans le sens o� cette organisation 
par cycles assoie d�finitivement son int�gration dans le syst�me �ducatif et lui 
assure une pleine reconnaissance : la continuit� entre maternelle et 
�l�mentaire est en effet cristallis�e par la nouvelle place de la GS. Cette place 
fragilise la maternelle, en questionnant fondamentalement sa vis�e. 

, DÕun autre c�t�, le discours institutionnel sur lÕunit� de lÕ�cole primaire vient 
fragiliser la maternelle dont lÕidentit� culturelle sp�cifique est affect�e par la loi 
de 1989. 

LÕanalyse des revues p�dagogiques montre une forte r�action des professionnels 
� la suite de cette loi. Quantitativement, le nombre dÕarticle dont le contenu d�fend 
lÕIP des enseignantes de maternelle augmente � partir de 1989, date qui marque 
lÕentr�e de lÕ�cole maternelle dans une crise identitaire. 
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2.2. Remise en cause depuis la fin du XXe si�cle (1990-2012) 
Comme pr�c�demment, les analyses des sources sÕorganisent en deux temps : 

un premier temps de restitution chronologique pr�c�d�e par des �l�ments 
synth�tiques pour les axes de questionnement (les pr�mices de lÕ�ducation ST et 
lÕIP). 

 

! La maternelle en danger562 

Le titre de ce num�ro du Monde de lÕ�ducation est �loquent : Ç La maternelle en 
danger È est en effet un Ç titre-alarme È, compl�t� par la couverture, montrant un 
jeune gar�on avec une peluche dans les bras et un sac dÕ�colier bien rempli. Le 
message est clair, ce num�ro est un plaidoyer pour lÕ�cole maternelle, qui nÕest pas 
une �cole comme les autres, tout du moins avec des attributs comme ce sac rempli 
de livres et de cahiersÉ Les enseignantes de lÕ�cole maternelle se sentent 
menac�es et ont peur dÕune primarisation/�l�mentarisation suite � la loi de 1989. 

Le discours explicite un certain nombre de points : 

, Les craintes tout dÕabord, que la GS passe � lÕ�cole �l�mentaire, suivie 
ensuite des autres sections pour finalement dispara�tre compl�tement. La 
communaut� craint �galement que des apprentissages syst�matiques 
nÕapparaissent, ainsi que des programmes trop contraignants. Une autre peur 
est associ�e � la cr�ation des IUFM, charg�s de la formation de tous les 
enseignants. La place de la formation pour enseigner en �cole maternelle, 
faible dans la formation en �cole Normale par rapport � lÕ�l�mentaire, est 
suppos�e diminuer dans une formation qui m�lerait enseignants du primaire 
et du secondaire. La pr�sence de ces derniers enseignants tirerait en quelque 
sorte les contenus de formation vers lÕ�cole �l�mentaire. 

, La sp�cificit� de lÕ�cole maternelle, est situ�e dans sa pr�occupation 
premi�re, lÕenfant. Il nÕy a pas dÕ�l�ve en maternelle, ce qui l�gitime lÕapproche 
p�dagogique globale et non disciplinaire. 

Ce num�ro du Monde de lÕ�ducation met clairement en avant les �l�ments 
dÕidentification et de diff�renciation de la maternelle d�j� rep�r�s : lÕenfant, 
lÕapproche globale, les apprentissages syst�matiques, les disciplinesÉ 

Ç Nous nÕaccepterons en aucun cas que la maternelle devienne un lieu de comp�titivit� et 
dÕapprentissages pr�coces syst�matiques È mart�le avec force Th�r�se Boisdon, pr�sidente 
de lÕAGIEM. 
Les ma�tresses et ma�tres sont inquiets : les futurs cycles dÕapprentissage risquent de 
bouleverser les pratiques p�dagogiques. 
La maternelle, cÕest dÕabord lÕenfant avant lÕ�l�ve. 
La maternelle ne veut pas se transformer en mini-primaire. 
La suppression des �coles normales dÕinstituteurs et leur fusion dans les IUFM sont un autre 
facteur dÕinqui�tude. LÕ�cole maternelle �tait d�j� tr�s modestement prise en compte dans la 
formation en �cole normale : quÕen sera-t-il dans le cadre dÕune formation universitaire o� 
futurs professeurs du secondaire et instituteurs seront regroup�s ? 

 

 

 

!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!! !!!!!!!!!!!!!!!!!!!
562 La maternelle en danger. Le monde de lÕ�ducation, 174, septembre 1990. 
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! Les activit�s en ateliers. Une p�dagogie diff�renci�e de 2 � 6 ans563 

Cet ouvrage p�dagogique, marqu� par une th�matique embl�matique des 
ann�es 1970, le travail en ateliers, associe tr�s rapidement � lÕ�cole maternelle la 
p�dagogie du projet. 

Le sous-titre du livre Ç Cycle des apprentissages premiers, cycle des 
apprentissages fondamentaux È montre que lÕorganisation en cycles nÕest plus 
rejet�e Ð tout du moins ici, dans un ouvrage �crit par une conseill�re p�dagogique, 
repr�sentant lÕinstitution Ð et que le discours est moins vif par rapport au document 
pr�c�dent. 

LÕouvrage propose �galement un ensemble dÕactivit�s ST Ð coin eau, jeux de 
constructions, technologieÉ - dont lÕanalyse r�v�le une �mergence de disciplinarit� : 
des conceptualisations vis�es, des instruments pour mesurer des ph�nom�nesÉ 
Cette �mergence est en phase avec les derni�res orientations pour lÕ�cole 
maternelle. 

 

! Arr�t� du 22 f�vrier 1995564 

Cet arr�t� d�finit des programmes pour lÕ�cole primaire. Pour la premi�re fois de 
son histoire, de v�ritables programmes sont d�finis pour lÕ�cole maternelle. Sa place 
comme v�ritable �cole est r�affirm�e, consid�r�e comme un lieu dÕexp�riences 
riches et diverses et dont le r�le est fondamental pour pr�parer les futurs 
apprentissages de lÕ�cole �l�mentaire : son r�le prop�deutique est exprim�. 

Les objectifs des activit�s sont de Ç d�velopper les capacit�s motrices, affectives, 
relationnelles et intellectuelles des enfants È. 

Trois �l�ments particuliers dans la p�dagogie sont mis en avant : lÕapproche 
globale, la centration sur lÕenfant et la place importante accord�e au jeu dans 
lÕorganisation de la classe. 

Dans ce texte, le professeur des �coles affect� en maternelle est reconnu comme 
un Ç professionnel de lÕenseignement È. Outre cette reconnaissance de son statut de 
professionnel, des comp�tences sp�cifiques au PE de maternelle sont explicit�es, 
notamment : 

, Sa capacit� � g�rer lÕespace et le temps. 
, Sa capacit� � structurer lÕensemble des apprentissages Ç selon une 

coh�rence et une progression pr�cises È. Cependant, le texte pr�cise que ces 
apprentissages ne sont pas en lien avec le d�coupage disciplinaire. 

Des �l�ments de lÕIP, d�termin�s par lÕanalyse des deux revues professionnelles, 
sont identifi�s �galement dans les prescriptions primaires. 

Les activit�s conduites par le ma�tre permettent que sÕ�laborent peu � peu des notions g�n�rales 
mais, � aucun moment, lÕorganisation des savoirs de lÕ�cole maternelle ne rel�ve du d�coupage 
traditionnel des disciplines scolaires. Celui-ci nÕ�merge que plus tard. 

 

!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!! !!!!!!!!!!!!!!!!!!!
563 De Saussois, N. (1991). Les activit�s en ateliers. Une p�dagogie diff�renci�e de 2 � 6 ans. Paris : 
Armand Colin. 
564 Minist�re de lÕ�ducation Nationale (1995). Bulletin Officiel n¡ 45 du 8 d�cembre 1995. 
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Le texte officiel pr�cise lÕorganisation des contenus en grands domaines 
dÕactivit�s que lÕenseignante doit prendre en charge Ç selon la progression et la 
rigueur È. Le rejet de moments scolaires marqu�s par les disciplines est tr�s 
perceptible, lÕentrem�lement des contenus et des activit�s est prescrit tr�s fortement. 

Dans la mesure o� toute s�quence p�dagogique (É) rel�ve toujours de plusieurs domaines 
dÕactivit�s, sinon de tous. 

 

Les domaines dÕactivit�s, dont la nature et le contenu des activit�s sont pr�cis�s 
et explicit�s, sont les suivants : 

, Ç Vivre ensemble È : la socialisation devient le premier objectif assign� � 
lÕ�cole maternelle, mise au premier plan par rapport aux programmes de 1986. 

, Ç Apprendre � parler et � construire son langage, sÕinitier au monde de lÕ�crit 
(parler et entrer dans lÕ�crit sont bien distingu�s dans ce texte) È : le lien entre 
les activit�s de ce domaine et les autres est clairement explicit� dans les 
programmes de 1995. 

, Ç Agir dans le monde È : des liens sont prescrits notamment entre les activit�s 
de ce domaine et les activit�s dÕ�ducation scientifique avec les sorties de 
pleine nature et les classes transplant�es. 

, Ç D�couvrir le monde È : ce domaine dÕactivit�s renvoie en partie � lÕ�ducation 
ST. Pour la premi�re fois dans lÕhistoire de lÕ�cole maternelle, un texte officiel 
d�veloppe beaucoup les contenus et les activit�s. Ici, la p�dagogie prescrite 
est celle de Ç lÕenrichissement de lÕexp�rience È. La d�marche nÕest pas mise 
en avant dans ce texte. 

M�me si ce nÕest pas la premi�re fois, le texte officiel prescrit une tr�s forte 
interaction entre les activit�s langagi�res et scientifiques ou technologiques : 

Le ma�tre veille � ce que les connaissances se forgent tant par lÕactivit� et son observation, que par la 
verbalisation de lÕexp�rience. 
Le partage de la culture de lÕ�crit (É), d�couverte dans une relation forte avec lÕadulte qui lit, explique, 
commente, et le cas �ch�ant, �crit, constitue un moyen important dÕenrichir les connaissances de 
lÕenfant � condition, toutefois, que celles-ci puissent �tre rapproch�es dÕexp�riences v�cues. 
Progressivement, lÕenfant apprend � se repr�senter les savoirs quÕil rencontre ou construit ; dans ce 
but, il apprend � dessiner, � produire des repr�sentations sch�matiques, � construire des 
textes qui rendent compte de son activit� (dict�es � lÕadulte). 

 

Les textes pr�cisent �galement, pour le monde des objets, de la mati�re et du 
vivant, les contenus des activit�s : 

, En ce qui concerne lÕ�ducation technologique, le mouvement en faveur de 
cette �ducation observ� en 1986 est confirm� avec des activit�s de montage, 
d�montage, de fabrication, etc. 

, Pour lÕ�ducation scientifique par rapport � la mati�re, le mouvement amorc� 
en 1986 se renforce �galement : avec lÕapproche de lÕexistence de lÕair, de 
lÕeau et des effets de la lumi�re. 

, Pour le vivant, Ç jardinage È et Ç soins aux animaux È remplacent les termes 
dÕ�levages et de plantations disparaissent et les contenus restent centr�s sur 
des connaissances li�es � des concepts (Ç caract�ristiques du vivant È ; 
Ç fonctions de nutrition È). Le sch�ma corporel appara�t �galement comme un 
contenu � enseigner. 
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Des nouveaut�s sont aussi pr�sentes dans ce domaine dÕactivit�s avec deux 
parties respectivement nomm�es : Ç D�couverte des espaces naturels et humains ; 
sensibilisation aux probl�mes de lÕenvironnement È et Ç Sensibilisation aux 
probl�mes dÕhygi�ne et de consommation ; �ducation � la s�curit� È. Les 
Ç �ducations � È font ainsi leur entr�e officielle dans les prescriptions de la 
maternelle avec la sant� (alimentation, sommeil), la s�curit� (objets dangereux, 
produits toxiques, dangers de la route), lÕenvironnement et lÕ�ducation sensorielle. 

Comme dans les orientations de 1986, les activit�s relatives au temps et � 
lÕespace sont regroup�es dans ce domaine. En 1995 par contre, les activit�s 
math�matiques sont � part des grands domaines dÕactivit�s. 

En plus des diff�rents domaines dÕactivit�s, il existe une partie �tiquet�e Ç Des 
instruments pour apprendre È, pr�sent�s comme Ç les instruments indispensables 
pour lÕ�cole �l�mentaire È. LÕaspect prop�deutique de la maternelle � lÕ�l�mentaire 
est mis encore en avant en 1995. Il sÕagit : 

, De lÕactivit� graphique. 
, Des classifications, s�riations, d�nombrement, mesurage, reconnaissance des 

formes et relations spatiales. 

Les pr�mices de lÕ�criture et des math�matiques sont ainsi plac�es dans une 
partie sp�ciale. 

Finalement, lÕanalyse des programmes de 1995 fait ressortir : 

, Une organisation des contenus en domaines dÕactivit�s dont les �tiquettes 
marquent durablement les textes officiels, ces �tiquettes �tant encore 
actuellement identifiables. 

, Un glissement de la fin de la scolarit� de la maternelle vers le cycle des 
apprentissages fondamentaux, une sorte Ç dÕ�l�mentarisation È de lÕ�cole 
maternelle amorc�e par la Loi dÕOrientation de 1989. 

, Une imbrication des contenus est clairement explicit�e et prescrite. 

 

! Le PRESTE : note de service du 8 juin 2000565 

Tous les cycles sont concern�s par ce Plan de R�novation de lÕEnseignement 
des Sciences et de la Technologie � lÕ�cole (PRESTE). Ainsi, lÕ�cole maternelle est 
impliqu�e par ce plan qui sÕins�re dans le mouvement de promotion de 
lÕenseignement des sciences initi� par lÕop�ration Ç La main � la p�te È en 1996 par 
Georges Charpak et lÕAcad�mie des Sciences. Cette op�ration vise un 
enseignement des sciences et de la technologie effectif selon une d�marche qui 
m�le questionnement et investigation exp�rimentale (et/ou documentaire). 

Le texte du PRESTE demande la cr�ation dÕun v�ritable r�seau de lÕ�chelle 
nationale � d�partementale visant � promouvoir lÕenseignement ST au plus pr�s des 
�coles. De m�me, lÕaffectation de Ç ma�tres-ressources È pour coordonner les 
op�rations de r�novation t�moigne du souhait de cr�er un r�seau Ç de proximit� È. 

!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!! !!!!!!!!!!!!!!!!!!!
565 Minist�re de lÕ�ducation nationale (2000). Note de service du 8 juin 2000. Plan de R�novation de 
lÕEnseignement des Sciences et de la Technologie � lÕ�cole. 
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LÕaspect financier nÕest pas �cart� et montre la volont� politique de relancer cet 
enseignement. En plus de ces postes fl�ch�s, des cr�dits sont allou�s pour doter les 
circonscriptions de mat�riel p�dagogique. 

Ce texte est le premier � mettre lÕaccent de mani�re tr�s forte et r�p�t�e sur les 
relations entre les sciences et la technologie et la ma�trise de la langue. Le plan met 
en avant de nombreuses vis�es � lÕenseignement des sciences : des connaissances, 
des savoir-faire, des attitudes, des comp�tences langagi�res (production dÕ�crit, 
argumentation). 

Les �l�ves �changent et argumentent au cours de lÕactivit�, ils partagent leurs id�es, 
confrontent leurs points de vue et formulent leurs r�sultats provisoires ou d�finitifs, oralement 
ou par �crit. Ce faisant, ils sont conduits � sÕ�couter mutuellement, � consid�rer lÕautre, � le respecter 
et � prendre en compte son avis. 
Le ma�tre accepte en un premier temps la langue des �l�ves, m�me approximative, pour ne rien 
limiter de lÕexpression de leur pens�e, mais il vise la pr�cision de la langue qui est lÕun des 
objectifs majeurs de lÕactivit�, tant � lÕoral quÕ� lÕ�crit. (É) Il inscrit lÕactivit� scientifique dans 
une d�marche coh�rente qui privil�gie le sens et qui favorise les liens interdisciplinaires. La 
ma�trise de la langue, les math�matiques, lÕhistoire et la citoyennet� sont notamment 
concern�es. 

 

! Bulletin officiel du 14 f�vrier 2002566 

Ce BO regroupe deux arr�t�s concernant lÕ�cole primaire : le premier en fixe les 
horaires et le second les programmes dÕenseignement. 

Ce texte voit la ma�trise de la langue comme lÕobjectif principal de lÕ�cole primaire 
� laquelle lÕ�cole maternelle sÕint�gre toujours pleinement, en jouant un r�le de 
Ç pr�paration � lÕ�l�mentaire È. 

Ë lÕ�cole maternelle (É) la ma�trise du langage et de la langue fran�aise, priorit� absolue. 
Ë lÕ�cole maternelle, les enseignants donnent la priorit� � lÕexpression orale et pr�parent 
lÕacc�s � lÕ�crit. 

 

La ma�trise de la langue est pr�sente dans la plupart des apprentissages et des 
interrelations sont prescrites entre la MDL et lÕ�ducation scientifique. 

Les programmes de 1995, le PRESTE et ces nouveaux programmes, sont les 
t�moins dÕune �poque, celle du Ç fran�ais transversal È.  

Ces textes prescrivent la connexit� entre les enseignements de fran�ais et de 
sciences. Cette connexit�, dont lÕenracinement historique a �t� identifi� par 
Lebeaume (2011b567), est observ�e dans les pratiques contemporaines et le contenu 
des revues professionnelles. 

La ma�trise du langage et de la langue fran�aise est, en effet, ins�parable de lÕacquisition des 
multiples facettes dÕune culture : litt�raires, historiques et g�ographiques, scientifiques et 
techniques, corporelles et artistiques. Il nÕy a pas dÕopposition entre les objectifs fondamentaux de 
lÕ�cole - parler, lire, �crire, compter - et des savoirs solides et diff�renci�s. CÕest dans une m�me 
dynamique quÕils se construisent et se consolident r�ciproquement. (É) Quelques-uns de ces liens 
sont sugg�r�s, les enseignants sauront en �tablir beaucoup dÕautres. 

En ce qui concerne les enseignantes, le texte insiste sur la notion de 
Ç polyvalence È, celle-ci devant Ç permettre lÕint�gration des enseignements malgr� 
lÕ�mergence de champs disciplinaires È. La capacit� � programmer les 
!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!! !!!!!!!!!!!!!!!!!!!
566 Minist�re de lÕ�ducation Nationale (2002). Op. cit. 
567 Lebeaume, J. (2011b). Op. cit. 
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apprentissages de mani�re rigoureuse et � penser les apprentissages en termes de 
progressivit� est mise en avant, comme en 1995. 

LÕobjectif de la maternelle est de faire vivre aux enfants une premi�re exp�rience 
scolaire : la scolarisation est encore une vis�e de lÕ�cole maternelle. Sa mission est 
double par rapport au fait que la GS se situe � cheval sur deux cycles. LÕ�cole 
maternelle est mise ici en liens �troits avec lÕ�cole �l�mentaire dans cette position 
interm�diaire mais aussi dans lÕinjonction dÕ�valuer avec pr�cision les 
apprentissages de tous les enfants. 

Le texte souligne de mani�re r�currente Ç la sp�cificit� È de lÕ�cole maternelle 
sans jamais vraiment lÕexpliciter. 

Les programmes d�clinent cinq domaines dÕactivit�s qui structurent les 
apprentissages, chaque domaine donnant contenus, m�thodes et comp�tences de 
fin de cycle � acqu�rir. Ces cinq domaines sont au service de la MDL. 

LÕ�cole maternelle structure ses enseignements en cinq grands domaines dÕactivit�s. Chacun est 
essentiel au d�veloppement de lÕenfant et constitue un socle pour ses apprentissages. Chacun 
participe de mani�re active et compl�mentaire � la conqu�te du langage et ancre son usage 
dans des communications authentiques, dans lÕexp�rience et dans lÕaction. 

 
Ces cinq grands domaines dÕactivit�s sont les suivants : 

, Ç Le langage au cÏur des apprentissages È dont le titre est �vocateur en 
termes de pr�pond�rance du langage. Ç La p�dagogie du langage È est une 
expression pr�sente � plusieurs reprises dans le texte officiel de 2002 et le 
r�le de prop�deutique de la maternelle pour lÕentr�e dans les processus de 
lecture-�criture est tr�s important dans ces programmes. 

En accueillant des enfants de plus en plus jeunes, lÕ�cole maternelle a fait du langage oral lÕaxe 
majeur de ses activit�s. 

 

, Ç Vivre ensemble È. 
, Ç Agir et sÕexprimer avec son corps È. 
, Ç D�couvrir le monde È. 
, Ç La sensibilit�, lÕimagination, la cr�ation È. 

Ë ces cinq grands domaines sÕajoutent celui des Ç Comp�tences transversales È 
qui regroupe un ensemble dÕattitudes que les �l�ves doivent acqu�rir face aux 
apprentissages. 

Pour le domaine dÕactivit�s Ç D�couvrir le monde È : 

, La vis�e principale est de constituer un premier capital de connaissances 
chez lÕenfant � partir dÕexp�riences � vivre. Les relations entre ce domaine et 
la MDL sont claires dans le texte. 

LÕenfant apprend � conduire ses actions, � en pr�voir les r�sultats, � anticiper les �v�nements et � les 
expliquer. Il raconte ses exp�riences, verbalise ses actions, �coute lÕenseignant lorsquÕil les 
commente et dialogue avec lui � leur propos. 

 

, La d�marche dÕinvestigation est la m�thode prescrite pour la construction de 
savoir-faire et de connaissances lors des moments scolaires relatifs � 
lÕ�ducation ST. 
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LÕenrichissement des connaissances sÕappuie sur des exp�riences v�cues mais passe aussi par la 
d�couverte de documents (imprim�s ou num�ris�s) gr�ce � la m�diation de lÕadulte qui lit, explique, 
commente les textes comme les images ou les sch�mas. 
Comme dans les autres cycles de lÕ�cole, la d�marche sÕarticule autour dÕun questionnement 
guid� par le ma�tre et conduit � des investigations men�es par les �l�ves. Issue dÕun 
questionnement provenant le plus souvent de lÕactivit� des enfants, lÕinvestigation men�e en 
maternelle nÕest pas conduite uniquement pour elle-m�me : elle d�bouche sur des savoir-faire 
et des connaissances. M�me tr�s �l�mentaires, ces derniers constituent un progr�s important pour 
lÕ�l�ve. 

 

, Comme en 1995, les subdivisions Ç la vie È, Ç la mati�re È et Ç les objets 
fabriqu�s par lÕHomme È sont encore pr�sentes. Le texte met en avant la 
d�marche (dÕenrichissement de lÕexp�rience) et les attitudes vis�es par ces 
activit�s tout en insistant sur les relations avec la MDL. 

En m�me temps quÕil d�couvre avec dÕautres yeux le monde qui lÕentoure, lÕenfant continue � 
apprendre � parler, � nommer avec pr�cision les objets et leurs qualit�s, les actions et leurs 
caract�ristiques. Il prend conscience des usages plus contraints du langage. Il d�couvre aussi 
que le dessin peut repr�senter avec pr�cision ce quÕil a observ� et rendre partageables les 
informations dont il dispose. 

 
Tout en insistant sur le caract�re global et non disciplinaire des activit�s, le 

programme de 2002 propose des rubriques tr�s pr�cis�ment d�velopp�es en ce qui 
concerne lÕ�ducation ST : 

, Ç D�couverte sensorielle È. 
, Ç Exploration du monde de la mati�re È. 
, Ç D�couvrir le monde vivant È : cette rubrique vise une premi�re approche de 

la diversit� et de lÕunit� du vivant par trois sous-rubriques : observation des 
caract�ristiques du vivant et d�couverte de diff�rents milieux, sensibilisation 
aux probl�mes de lÕenvironnement, d�couverte du corps et sensibilisation aux 
probl�mes dÕhygi�ne et de sant�. Les relations entre �ducation au monde du 
vivant et MDL sont clairement explicit�es. 

LÕorganisation, lÕentretien et lÕobservation dÕ�levages et de cultures constituent un support 
privil�gi� de verbalisation et de dialogue, y compris pour les plus jeunes et les plus timides. 
LÕenregistrement �crit des observations (dict�e � lÕadulte) donne les moyens de m�moriser des 
connaissances, de structurer les relations spatiales et temporelles, de rendre compte de liens de 
causalit�. Toutes ces exp�riences sont le support de d�bats, de tentatives de repr�sentations (par 
le dessin, la photographie), elles-m�mes � nouveau objets de discussion. CÕest au cours de ces 
�changes avec lÕadulte que se construisent un questionnement ordonn�, des repr�sentations claires 
et, finalement, des connaissances. 

 

, Ç D�couvrir le monde des objets, �ducation � la s�curit� È : le contenu du 
texte propose une d�couverte des objets techniques. LÕapproche 
technologique est encore affin�e par rapport aux programmes de 1995. 

La fabrication dÕobjets contribue tout aussi fortement � cette premi�re d�couverte du monde 
technique. La s�quence pr�par�e par lÕenseignant permet dÕarticuler projet de r�alisation, choix des 
outils et des mat�riaux adapt�s au projet, actions techniques sp�cifiques (plier, couper, coller, 
assembler, actionner...), organisation de lÕatelier de fabrication. 
On peut ainsi explorer : 
- des montages et des d�montages (jeux de construction, maquettes...) ; 
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- des appareils aliment�s par des piles comme lampes de poche, jouets, magn�tophones, etc. 
(pour dÕ�videntes raisons de s�curit�, on prend soin de montrer aux enfants comment les distinguer 
de ceux qui sont aliment�s par le secteur) ; 
- des objets programmables. 

 

Le texte pr�cise �galement les comp�tences devant �tre acquises � la fin de 
lÕ�cole maternelle pour lÕ�ducation ST et pour les rubriques list�es pr�c�demment. 
Des liens entre les comp�tences dans le domaine de la mati�re et des objets et 
lÕ�ducation artistique sont pr�sent�s : il existe une interrelation prescrite entre ces 
deux domaines dÕactivit�. 

Comp�tences dans le domaine de la mati�re et des objets. 
En liaison avec lÕ�ducation artistique, �tre capable de : 
- choisir des outils et des mat�riaux adapt�s � une situation, � des actions techniques sp�cifiques 
(plier, couper, coller, assembler, actionner...) ; 
- r�aliser des jeux de construction simples, construire des maquettes simples ; 
- utiliser des proc�d�s empiriques pour faire fonctionner des m�canismes simples. 

 
DÕautres rubriques de ce domaine dÕactivit� Ç D�couvrir le monde È ne 

concernent pas lÕ�ducation ST : 

, Ç Rep�rages dans lÕespace È. 
, Ç Le temps qui passe È. 
, Ç D�couverte des formes et des grandeurs È. 
, Ç Approche des quantit�s et des nombres È. 

Les activit�s li�es au champ qui va se diff�rencier au cycle 2 comme 
Ç math�matiques È est donc rattach� � nouveau � lÕ�ducation ST, comme en 1985 
(ils formaient un ensemble distinct dans les programmes de 1995). 

 

! Documents dÕaccompagnement, dÕapplication et autres fiches 
connaissancesÉ 

Ces documents, nombreux, viendront accompagner les programmes de 2002. 

Les documents dÕaccompagnement, dans la continuit� du PRESTE, pr�conisent 
une d�marche, la d�marche dÕinvestigation dont un canevas est propos� puis illustr� 
sur divers contenus (la graine, la digestion, lÕalternance jour/nuit, les leviersÉ). Ces 
documents mettent �galement lÕaccent, � la suite des programmes de 2002, sur les 
relations entre les activit�s ST et la MDL. M�me si la MDL nÕest pas lÕobjet premier 
dans la s�quence, les activit�s scientifiques permettent la construction de 
comp�tences langagi�res. 

Dans ces documents, une proposition dÕenseignement sur lÕeau est pr�sente. 
LÕapproche p�dagogique vise chez les enfants non seulement des acquisitions 
scientifiques (attitude de Ç chercheur È, connaissances et savoir-faire) mais aussi 
langagi�res. La proposition prototypique faite dans ce document dÕaccompagnement 
montre la coexistence de vis�es scientifiques et langagi�res dans une vision non 
compartiment�e de lÕenseignement qui prend en charge diverses parties du domaine 
dÕactivit� Ç D�couvrir le monde È : le monde des objets, lÕ�ducation � la s�curit�, la 
d�couverte sensorielle et lÕexploration du monde de la mati�re. 

En 2005 para�t un document dÕaccompagnement intitul� Ç D�couvrir le monde � 
lÕ�cole maternelle : le vivant, la mati�re, les objets È. La structure de ce document 
t�moigne toujours de la m�me dynamique que pr�c�demment : 
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, Une priorit� donn�e � la d�marche dÕinvestigation avec la pr�sentation dÕun 
canevas dÕune s�quence de d�couverte du monde � lÕ�cole maternelle. 

, La relation forte entre la d�couverte du monde et le langage, la langue est 
avanc�e comme �tant lÕ�l�ment au cÏur des apprentissages. 

, Quatre s�quences dÕapprentissage r�parties entre les diff�rents domaines et 
les diverses sections (la d�couverte sensorielle, lÕobjet technique, la vie 
v�g�tale, lÕair et le vent). 

La r�flexion �pist�mologique sur lÕenseignement ST � lÕ�cole maternelle du d�but 
du document (Ç Peut-on faire des Sciences et de la Technologie � lÕ�cole 
maternelle ? È) met en avant la n�cessit� dÕaller au-del� de la familiarisation pratique 
pour aller vers la construction de connaissances, de favoriser lÕaction et lÕ�laboration 
intellectuelle. 
LÕ�cole maternelle est le lieu privil�gi� de familiarisation pratique des jeunes enfants avec des 
objets, des ph�nom�nes, des proc�d�s, des r�les. Mais il ne suffit pas de manipuler ou de 
Ç fr�quenter È des Ç objets scientifiques È ou des Ç objets techniques È pour faire des sciences 
ou de la technologie ; encore faut-il que cela d�bouche sur des connaissances plus pr�cises et 
que les activit�s conduites accompagnent efficacement lÕ�volution dÕune pens�e en pleine 
structuration. Car Ç faire des sciences et de la technologie È, cÕest aussi acc�der � une 
construction intellectuelle d�bouchant sur des connaissances objectives et celle-ci peut et doit 
�tre envisag�e d�s le plus jeune �ge. 

 
LÕimportance du langage et de ses relations avec lÕ�ducation ST est largement 

d�velopp�e, tant dans ses dimensions orales quÕ�crites : la partie Ç Langage et 
d�couverte du monde È pr�cise les relations entre les apprentissages ST et la MDL. 
Il compl�te, sans le remplacer, le document Ç Sciences et langage dans la classe È 
inclus dans Ç Enseigner les sciences aux cycles 1, 2 et 3 È en identifiant ce qui est 
plus sp�cifique � lÕ�cole maternelle. 

Quatre s�quences dÕapprentissages constituent des propositions pour 
lÕenseignement : 

 

, Une premi�re s�quence sur la d�couverte sensorielle : 

En relation avec les fruits, cette s�quence m�le diff�rentes rubriques du domaine 
dÕactivit�s Ç D�couvrir le monde È : la d�couverte sensorielle, lÕapproche des 
quantit�s et des nombres, lÕexploration du monde de la mati�re, la d�couverte des 
formes et des grandeurs. Le lexique � construire est pr�cis� et a une place 
importante. DÕautres activit�s sont reli�es � ce travail : graphisme, arts plastiques, 
langage, lecture dÕalbums de litt�rature de jeunesse. 

Cette proposition montre un entrem�lement dÕactivit�s. Les activit�s principales 
sont scientifiques et langagi�res. Les activit�s scientifiques propos�es pr�sentent 
des attributs disciplinaires (connaissances vis�es clairement �non�ables, type 
dÕactivit�sÉ). 

 

, Une deuxi�me s�quence sur lÕobjet technique : 

Cette s�quence est une incitation forte � la mise en Ïuvre dÕactivit�s 
technologiques en classe et la volont� dÕaller plus loin que de simples travaux 
manuels. 
Les actions sur les objets guid�es par le ma�tre ne se r�duisent pas � des activit�s purement 
manuelles. 
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Le texte privil�gie la d�couverte des objets techniques par leur utilisation ainsi 
que des activit�s de fabrication dÕobjets. 

LÕutilisation dÕobjets techniques vari�s dans des situations fonctionnelles (vie de lÕ�cole, 
alimentation et cuisine, communication, jeuxÉ) conduit � la d�couverte de leurs usages et au 
d�veloppement de lÕhabilet� de lÕutilisateur. Ces situations permettent aussi de tenter de r�pondre � 
des questions simples : � quoi servent ces objets ? Comment les utiliser ? DÕo� viennent-ils ? 
La fabrication dÕobjets contribue tout aussi fortement � cette premi�re d�couverte du monde 
technique. 

 
Le texte propose ensuite une Ç d�marche technologique È passant de lÕutilisation 

libre dÕobjets techniques � leur observation puis au passage vers un projet qui aboutit 
� la fabrication dÕun objet qui pr�sente les caract�ristiques techniques des objets 
premiers.  Les relations avec le monde de lÕartisanat ou industriel sont mises en 
avant et propos�es (dialogue entre le monde scolaire et ces mondes ext�rieurs qui 
tiennent lieu de Ç r�f�rence È). Des exemples sont ensuite donn�s : r�pe, fabrication 
de jus de raisinÉ 

 

, Une troisi�me s�quence sur la vie v�g�tale : 

La s�quence propos�e d�crit des activit�s prenant pour support le monde v�g�tal 
(graines, feuillesÉ). Le texte met en avant la n�cessit� du dialogue entre lÕaction, la 
manipulation et lÕ�laboration de connaissances (dialogue main-cerveau). La vis�e est 
donc de d�couvrir la vie v�g�tale et de comprendre notamment le cycle de vie des 
plantes. La s�quence m�le vis�es scientifiques, langagi�res mais contribue aussi � 
la structuration du temps et au domaine des quantit�s et des grandeurs. Le vivant 
sert de support � diverses vis�es. 

Le texte montre la n�cessit� de mettre en Ïuvre des activit�s de familiarisation 
qui tendent ensuite vers des activit�s dÕinvestigation (exp�rimentations, 
observations). 

 

, Une quatri�me s�quence sur lÕair et le vent : 

Cette proposition pr�conise une approche active alterne les moments centr�s sur 
la d�couverte des effets du vent, du souffle et aboutit � la construction de quelques 
notions sur lÕair. 

Cette s�quence est pens�e dans une perspective dÕune progressivit� des 
apprentissages de la maternelle au coll�ge. 
Le th�me de lÕair sÕinscrit dans une continuit� de lÕ�cole maternelle au coll�ge ; il importe 
dÕautant plus dÕorganiser une progressivit� des approches qui organise un parcours 
dÕapprentissages et ne donne pas aux �l�ves lÕimpression dÕune simple r�p�tition. 

 
Ë partir de s�ances li�es au domaine Ç Agir et sÕexprimer avec son corps È et le 

jeu des d�m�nageurs, les enfants sont amen�s � d�couvrir par lÕaction les effets du 
vent ou de leur souffle. 

Les prolongements propos�s sont des activit�s de fabrication (fabrication dÕun 
costume avec des mat�riaux l�gers ou dÕun moulinet � vent). 

En conclusion, dans les quatre s�quences dÕapprentissages pr�sent�es et 
propos�es dans ces documents dÕaccompagnement de 2005, les moments scolaires 
dÕ�ducation ST pr�sentent des attributs de disciplinarit� et des entrem�lements de 
contenus et de vis�es. 
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! La loi dÕorientation pour lÕavenir de lÕ�cole568 

LÕarticle 9 de cette loi pr�cise que Ç la scolarit� obligatoire doit au moins garantir 
� chaque �l�ve les moyens n�cessaires � lÕacquisition dÕun socle commun constitu� 
dÕun ensemble de connaissances et de comp�tences quÕil est indispensable de 
ma�triser pour accomplir avec succ�s sa scolarit�, poursuivre sa formation, 
construire son avenir personnel et r�ussir sa vie en soci�t� È. 

 

! Le socle commun de connaissances et de comp�tences569 

LÕ�cole maternelle nÕest pas oubli�e par le texte et lÕ�cole des petits participe � la 
construction de ce socle : elle constitue toujours une �cole pleinement int�gr�e dans 
le syst�me scolaire fran�ais. 

Le socle commun sÕacquiert progressivement de lÕ�cole maternelle � la fin de la scolarit� 
obligatoire. 

 
Le socle commun sÕorganise autour de sept comp�tences (ou piliers). Chaque 

comp�tence est Ç une combinaison de connaissances fondamentales pour notre 
temps, de capacit�s � mettre en Ïuvre dans des situations vari�es, mais aussi 
dÕattitudes indispensables tout au long de la vie. È 

Les sept comp�tences sont les suivantes : 

1. La ma�trise de la langue fran�aise. 
2. La pratique dÕune langue vivante �trang�re. 
3. Les principaux �l�ments de math�matiques et la culture scientifique et 

technologique : un pilier concerne donc la culture scientifique et 
technologique, mais lÕ�cole maternelle nÕest pas impliqu�e dans cette partie 
de fa�on nominative (absence dÕoccurrence). 

4. La ma�trise des techniques usuelles de lÕinformation et de la communication. 
5. La culture humaniste. 
6. Les comp�tences sociales et civiques. 
7. LÕautonomie et lÕinitiative. 

Le terme Ç maternelle È poss�de deux autres occurrences relatives au 
vocabulaire (pilier 1 : La ma�trise de la langue fran�aise) et � la vie en soci�t� (pilier 
6, les comp�tences sociales et civiques). 

De ce texte, il ressort que lÕ�cole maternelle a pour vocation la MDL et la 
socialisation. Sans surprise lÕ�ducation ST nÕest pas une priorit�. 

 

! Le cahier des charges de la formation des ma�tres en IUFM570 

Le r�f�rentiel pr�sente les dix comp�tences professionnelles attendues des 
enseignants dans lÕexercice de leur m�tier est pr�sent� dans lÕarr�t� du 19 d�cembre 
2006, paru au, est intitul� Ç Le Cahier des charges de la formation des ma�tres en 
Institut Universitaire de Formation des Ma�tres È. 

!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!! !!!!!!!!!!!!!!!!!!!
568 Minist�re de lÕ�ducation Nationale (2005). Loi dÕorientation du 23 avril 2005 pour lÕavenir de lÕ�cole. 
569 Minist�re de lÕ�ducation nationale (2006a). Socle commun de connaissances et de comp�tences. 
Bulletin Officiel n¡29 du 20 juillet 2006. 
570 Minist�re de lÕ�ducation nationale, de lÕEnseignement sup�rieur et de la Recherche (2007). Cahier 
des charges de la formation des ma�tres en IUFM. Bulletin Officiel n¡1 du 4 janvier 2007. 
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Ces dix comp�tences sont les suivantes : 

, Agir en fonctionnaire de lÕ�tat et de fa�on �thique et responsable. 
, Ma�triser la langue fran�aise pour enseigner et communiquer, 
, Ma�triser les disciplines et avoir une bonne culture g�n�rale, 
, Concevoir et mettre en Ïuvre son enseignement, 
, Organiser le travail de la classe, 
, Prendre en compte la diversit� des �l�ves, 
, �valuer les �l�ves, 
, Ma�triser les technologies de lÕinformation et de la communication, 
, Travailler en �quipe et coop�rer avec les parents et les partenaires de lÕ�cole, 
, Se former et innover. 

Ce texte affirme lÕunicit� du m�tier dÕenseignant, de lÕ�cole maternelle au lyc�e en 
passant par le coll�ge, et d�cline (comme pour le socle commun de comp�tences) 
les comp�tences en connaissances, capacit�s et attitudes. 
Les professeurs des �coles et les professeurs des coll�ges et des lyc�es sont tous des 
professeurs. Cette unit� du m�tier, au-del� des particularit�s propres � chaque niveau 
dÕenseignement, justifie un seul r�f�rentiel de comp�tences pour tout type dÕenseignant (É). 
Elle sÕorganise aussi autour de la polyvalence pour les professeurs des �coles ou dÕun champ 
disciplinaire pour les autres professeurs : cela vaut pour les professeurs bivalents comme pour les 
professeurs sp�cialistes dÕune seule discipline. 

 

Ce texte est convergent avec la mission des IUFM, ainsi consolid�e. Depuis leur 
naissance, ces instituts, cr��s par la loi dÕorientation sur lÕ�ducation du 10 juillet 
1989, sont charg�s, dans chaque acad�mie, de la formation de tous les enseignants, 
du premier comme du second degr�. Les IUFM sont charg�s de former de la m�me 
mani�re des �tudiants licenci�s � enseigner � lÕ�cole maternelle, �l�mentaire, au 
coll�ge ou au lyc�e : ils forment ainsi aux m�mes Ç comp�tences m�tier È. 

Ce texte est cependant divergent avec la loi de 1989 dans le sens o� chacune 
des 10 comp�tences communes est diff�renci�e en fonction du degr� 
dÕenseignement (primaire ou secondaire). 

 

! Bulletin Officiel n¡3 du 19 juin 2008571 

Ce BO pr�sente les nouveaux horaires et les nouveaux programmes de lÕ�cole 
primaire. 

Dans la continuit� du socle commun, ces programmes sont plus brefs que ceux 
de 2002. LÕorganisation de la scolarit� par cycle est reconduite. Des connaissances 
et des comp�tences de fin de cycle sont pr�cis�es mais les d�marches sont laiss�es 
libres aux enseignants. 

La place des �valuations nationales, CE1 et CM2 excluent la maternelle et le 
cycle des apprentissages premiers : lÕaffaiblissement de lÕ�cole maternelle est 
observ� (sauf une partie de la Grande Section). 

La grande section occupe cependant toujours une place interm�diaire entre les 
deux premiers cycles, mais elle est recentr�e en maternelle. LÕ�cole maternelle est 
pr�sent�e toujours selon son aspect Ç sp�cifique È mais dont la mission premi�re est 

!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!! !!!!!!!!!!!!!!!!!!!
571 Minist�re de lÕ�ducation Nationale (2008). Op. cit. 
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de pr�parer les enfants aux apprentissages fondamentaux du cycle 2. Le r�le 
prop�deutique est mis en avant.  

La grande section constitue la derni�re ann�e de lÕ�cole maternelle tout en appartenant au 
cycle des apprentissages fondamentaux. Ses objectifs constituent lÕaboutissement de ceux de 
lÕ�cole maternelle, � savoir pr�parer tous les enfants � ma�triser, � partir du CP, les apprentissages 
fondamentaux. Afin de pr�server la sp�cificit� de son approche et de ses m�thodes, les objectifs et 
les progressions de la grande section sont pr�sent�s avec ceux de lÕ�cole maternelle. 

 
Le texte montre que la coh�rence de lÕensemble des classes de la scolarit� 

obligatoire (jusquÕ� la fin du coll�ge) est au service de la construction du socle 
commun de connaissances et de comp�tences. 

Pour la maternelle, lÕobjectif essentiel est donc situ� du c�t� de la prop�deutique 
mais se situe aussi de Ç lÕacquisition dÕun langage oral riche, organis� et 
compr�hensible par lÕautre È. 

Les contenus sont � nouveau organis�s selon ces domaines dÕactivit� (le Ç s È 
dispara�t dans cette version) : 

, Ç SÕapproprier le langage È : lÕoral est consid�r� comme le pivot des 
apprentissages. Dans les programmes de 2008, � la suite des programmes de 
2002, la priorit� est donc � nouveau mise sur la MDL, sans toutefois prescrire 
des relations entre les divers domaines dÕactivit�. 

, Ç D�couvrir lÕ�crit È. 
, Ç Devenir �l�ve È. 
, Ç Agir et sÕexprimer avec son corps È. 
, Ç D�couvrir le monde È. 

Ce domaine dÕactivit� inclut les contenus relatifs � lÕ�ducation ST. Certaines des 
rubriques pr�sentes dans les programmes de 2002 sont retrouv�es mais dÕautres ont 
disparu. Les programmes de 2008 se distinguent des pr�c�dents par leur bri�vet�. 

La vis�e se situe au niveau dÕattitudes. Le monde est d�coup� en trois parties : 

, Les objets. 

LÕobservation dÕobjets techniques et la fabrication sont les deux types dÕactivit�s 
pr�sentes dans cette rubrique. 

, La mati�re. 

Les changements dÕ�tat de lÕeau sont encore au programme. 

, Le vivant. 

�levages et plantations sont des activit�s � nouveau prescrites et mises en avant. 
Mais lÕ�tude des parties du corps et des cinq sens sont aussi au programme. 

Dans cette rubrique DVOM se retrouvent les contenus relatifs � dÕautres 
rubriques pr�sentes dans les programmes de 2002 (d�couverte sensorielle, 
exploration du monde de la mati�re). Par contre, les rubriques ne concernant pas la 
premi�re �ducation ST de 2002 se retrouvent toujours dans ce domaine dÕactivit� : 
d�couvrir les formes et les grandeurs, approcher les quantit�s et les nombres, se 
rep�rer dans lÕespace, se rep�rer dans le temps. 

Les comp�tences de fin de cycle ne font que tr�s peu r�f�rence aux contenus 
relatifs aux trois rubriques Ç Objet, mati�re et vivant È. 

, Percevoir, sentir, imaginer, cr�er. 
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! D�clinaison du r�f�rentiel de comp�tences des enseignants pour une 
formation des professeurs des �coles � lÕexercice en �cole maternelle572 

Ce BO d�cline le r�f�rentiel de comp�tences des enseignants du premier degr� 
pour ceux qui exercent en �cole maternelle. 

Ce BO r�affirme lÕimportance de lÕ�cole maternelle pour la construction du socle 
commun de comp�tences est affirm�. La sp�cificit� p�dagogique de lÕ�cole 
maternelle entraine donc une d�clinaison du r�f�rentiel de comp�tences des 
enseignants en pointant les connaissances et les capacit�s qui doivent �tre 
particuli�rement d�velopp�es pour r�pondre aux besoins des enfants en classe 
maternelle. Huit des dix comp�tences sont ainsi d�clin�es dans ce BO. 

Le r�le jou� par lÕAGEEM est important dans la parution de ce texte qui pointe 
des sp�cificit�s professionnelles de lÕenseignante de lÕ�cole maternelle. 

Les enseignants ont d�velopp� � lÕ�cole maternelle une p�dagogie particuli�re, utilisant de 
fa�on adapt�e la polyvalence des ma�tres du premier degr�. S'il est n�cessaire de mettre en Ïuvre 
des d�marches p�dagogiques respectueuses des besoins des jeunes enfants, les 
comp�tences professionnelles des enseignants de l'�cole maternelle r�pondent aux m�mes 
exigences et donc au m�me r�f�rentiel que celles de tous les enseignants de l'�cole primaire. Il 
est cependant indispensable, en formation initiale comme en formation continue, de prendre en 
compte les sp�cificit�s de cette p�dagogie tout en l'inscrivant r�solument dans le parcours de 
formation des ma�tres du premier degr�. 

 
Dans les �l�ments caract�ristiques des comp�tences des enseignantes de 

maternelle se situent des connaissances : 

, Sur lÕhistoire de lÕ�cole maternelle. 
, Sur le d�veloppement physiologique et psychologique de lÕenfant et ses 

modes dÕapprentissage. 

La polyvalence est vue comme une comp�tence du PE de maternelle n�cessaire 
pour Ç permettre � des jeunes enfants de r�aliser des apprentissages structur�s tout 
en d�veloppant toutes leurs potentialit�s (cognitives, motrices, sensibles, sociales) È. 
Le texte insiste beaucoup sur la mise en Ïuvre de progressions dans les 
apprentissages. 

Dans ce BO est � nouveau r�affirm�e la place et le r�le de la GS, charni�re entre 
deux cycles et deux �coles. 

Ce texte est suivi par la mise en place de p�les d�partementaux pour lÕ�cole 
maternelle mis sous la responsabilit� dÕInspecteurs de lÕ�ducation Nationale dont 
leur mission est Ç dÕaccompagner les enseignants dans leur travail et de favoriser les 
formations n�cessaires et de partager lÕexp�rience acquise È. 

Avec ces comp�tences professionnelles sp�cifiques des enseignantes, le retour � 
des inspecteurs plus sp�cialis�s, ces derniers textes parus sur lÕ�cole maternelle 
montrent la volont� dÕun retour Ç aux sources È, � une certaine sp�cificit� de la 
maternelle malgr� une organisation institutionnelle constante, lÕint�grant comme 
premier segment scolaire. 

 

 

!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!! !!!!!!!!!!!!!!!!!!!
572 Minist�re de lÕ�ducation Nationale (2009). Bulletin Officiel n¡32 du 3 septembre 2009. 
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! Des variations de titres dÕouvrages p�dagogiques, de la constance dans les 
contenus des modalit�s p�dagogiques 

Ces ouvrages p�dagogiques, �dit�s chez Hachette, constituent une r�f�rence 
dans les IUFM depuis une vingtaine dÕann�es. 

LÕexamen de lÕ�volution des titres de ces livres au cours de la p�riode �tudi�e, 
1990-2012, permet de saisir lÕ�volution parall�le des orientations fondamentales 
prises par lÕ�cole maternelle : 

, 1991 : Orientations, projets, activit�s pour lÕ�cole maternelle573. 
, 1999 : Programmes, projets, activit�s pour lÕ�cole maternelle574. 
, 2004 : Programmes, projets, apprentissages pour lÕ�cole maternelle575. 
, 2011 : Mettre en Ïuvre le programme de lÕ�cole maternelle576. 

LÕanalyse de ces titres met en �vidence un certain nombre de glissements au 
cours du temps : 

, Des orientations vers les programmes : cette �volution suit les prescriptions 
primaires. Le terme Ç programme È, apparu en 1995, est assimil� dans le 
monde de lÕ�cole maternelle, qui devient le terme unique de lÕ�dition de 2011. 
Ce fait constitue un paradoxe par rapport aux discours des enseignantes, le 
rejet des programmes constituant un attribut de la diff�renciation de leur IP 
sp�cifique. 

, Des activit�s vers les apprentissages : cette �volution suit �galement les 
prescriptions primaires, les programmes de 2002 mettant en effet en avant ce 
terme dÕapprentissage. Sa disparition dans le titre de lÕ�dition de 2011 
montrent que les programmes de 2008 donnent � lÕ�cole maternelle un r�le 
fondamentalement prop�deutique � lÕ�cole �l�mentaire. 

LÕanalyse du contenu de ces livres met cependant en �vidence une �volution 
beaucoup moins importante par rapport aux modalit�s et dispositifs p�dagogiques. 
LÕouvrage met toujours en avant des �l�ments observ�s dans dÕautres prescriptions 
primaires (la gestion spatio-temporelle, les ateliers, le projetÉ). Ainsi, malgr� la 
disparition du terme de Ç projet È dans le titre de la derni�re �dition, la d�marche 
p�dagogique qui lui est associ�e reste un �l�ment important et constant du contenu 
de lÕouvrage. 

Malgr� les glissements observ�s, en concordance avec lÕ�volution des 
prescriptions primaires, ces ouvrages proposent la conception et la mise en Ïuvre 
de compositions dans les classes maternelles. 

 

 

 

!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!! !!!!!!!!!!!!!!!!!!!
573 Pierre, R., Terrieux et Babin, N. (1991). Orientations, projets, activit�s pour lÕ�cole maternelle. 
Paris : Hachette. 
574 Pierre, R., Terrieux et Babin, N. (1999). Programmes, projets, activit�s pour lÕ�cole maternelle. 
Paris : Hachette. 
575  Pierre, R., Terrieux et Babin, N. (2004). Programmes, projets, apprentissages pour lÕ�cole 
maternelle. Paris : Hachette. 
576 Mettoudi, C. et Ya�che, A. (2011). Mettre en Ïuvre le programme de lÕ�cole maternelle. Paris : 
Hachette.!
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! Un d�coupage ancien et toujours un entrem�lement � lÕ�poque du 
Ç fran�ais transversal È  

Avec les orientations pour lÕ�cole maternelle en 1986, la p�riode 1990-2008 est 
celle de lÕenracinement du d�coupage du monde entre le vivant, les objets et la 
mati�re et de pr�mices dÕ�ducation ST clairement identifiables dans les programmes. 

Le vivant �tant stabilis�, le monde de la mati�re et celui des objets �mergent 
clairement mais de mani�re contrast�e : 

, Le monde de la mati�re est favoris� par la d�marche prescrite par lÕop�ration 
Ç La Main � la P�te È, mais les propositions pour lÕenseignement ne les 
placent pas en position majoritaire. 

, Le monde des objets devient associ� aux activit�s technologiques qui 
occupent une grande place dans les propositions et les discours. Cependant, 
ces discours montrent plut�t un regret dÕabsence de prise en charge dans les 
pratiques 

Depuis 2000, et le PRESTE dont le texte a un contenu quasi-identique aux 
principes de lÕop�ration Ç La Main � la P�te È, lÕ�ducation ST est mise en forte 
relation de connexit� avec la MDL et dÕautres �ducations (math�matiques, lÕespace 
et le temps). 

LÕentrem�lement des contenus, qui avait disparu dans les programmes de 1986, 
est prescrit tr�s fortement depuis ceux de de 1995. Ë partir de 2002, la relation entre 
la MDL et les activit�s dÕ�ducation ST est constante, marquant lÕapog�e de lÕ�poque 
du Ç fran�ais transversal È. 

 

! Crise identitaire  

La Loi dÕOrientation de 1989 et les programmes de 1995, finissent dÕint�grer la 
maternelle dans le syst�me �ducatif tout la d�stabilisant. En effet, placer la GS dans 
une position interm�diaire lui accorde de lÕimportance en tant quÕ�cole, lieu 
dÕapprentissages. Cependant, la crainte dÕune perte de sp�cificit� est r�v�l�e dans 
les discours.  

Le r�le assign� � lÕ�cole maternelle, de prop�deutique � lÕ�cole �l�mentaire, 
devient pr�pond�rant � partir de 1995 avec notamment la partie Ç Des instruments 
pour apprendre È qui liste les pr�requis � lÕ�criture et aux math�matiques. Les 
derniers programmes, ceux de 2008, mettent �galement en avant fortement ce r�le 
de pr�paration � lÕ�l�mentaire et attribuent une grande importance � la mission 
dÕinstruction de lÕ�cole maternelle dont les discours professionnels situent ce r�le 
plut�t dans lÕ�ducation. 

Durant cette p�riode est ainsi observ� un certain paradoxe : la maternelle voit � la 
fois son statut reconnu et renforc� mais sa sp�cificit� identitaire gomm�e. La crise 
identitaire est persistante dans les ann�es 2006-2012, les derniers textes viennent 
encore plus jeter le trouble : 

, Le r�f�rentiel de comp�tences de 2006 affirme lÕunicit� du m�tier dÕenseignant 
mais cette unicit� est nuanc�e par le texte de 2009 qui semble montrer les 
sp�cificit�s du m�tier de professeur en �cole maternelle en termes dÕ�l�ments 
sp�cifiques de professionnalit�. 
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, La r�forme de la formation des enseignants (les enseignants recrut�s en 
France pour enseigner ont le grade de Master depuis 2011) ne remet pas en 
question la prise en charge de lÕensemble des classes du primaire par des 
enseignants ainsi form�s � BAC+5 mais elle a suscit� de vifs d�bats d�j� 
�voqu�s. 

, La cr�ation � la rentr�e 2009 de Ç p�les maternelles È dans les d�partements 
et dÕune mission sp�cifique pour un IEN par acad�mie semblent marquer un 
retour � la p�riode 1881-1972 avec les IDEM qui impulsaient alors une 
sp�cificit� � la maternelle. 
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Chapitre 4. Enracinements historiques 
 

Pour rappel, lÕhypoth�se dÕun enracinement historique des pratiques 
contemporaines avait �t� �mise. Cette hypoth�se est v�rifi�e car les attributs 
recherch�s dans les discours pass�s ont �t� clairement mis en �vidence dans les 
r�sultats de lÕenqu�te historique : lÕexistence de compositions, la pr�occupation de 
lÕenfant et des ph�nom�nes identitaires qui renvoient � une culture et une tradition 
propres. 

Ce chapitre propose dans un premier temps, selon le prisme privil�gi� de 
lÕ�ducation ST, de comparer les pratiques contemporaines avec les pratiques 
anciennes prescrites et potentielles. Dans un deuxi�me temps, il examine les deux 
caract�res associ�s � la sp�cialit� (tout dÕabord les connaissances et les 
comp�tences sp�ciales puis les ph�nom�nes identitaires) au regard des r�sultats de 
lÕenqu�te historique. 

 

1. Le prisme de lÕ�ducation scientifique et technologique 

! Trois mondes et peu de disciplinarit� 

Dans lÕexamen de ce si�cle et demi de textes, programmes, propositions et 
recommandations pour lÕ�ducation ST, il appara�t clairement que lÕ�tude du monde 
vivant est enracin�e profond�ment � lÕ�cole maternelle. Cet enracinement, originel, 
se d�veloppe autour des activit�s dÕ�levages-plantations, constantes et fr�quentes 
dans les diverses sources du corpus examin�, et explique la pr�pond�rance du 
monde du vivant, observ� dans les pratiques restitu�es et d�clar�es. Le monde du 
vivant est donc le monde que les enfants rencontrent le plus durant leur scolarit� en 
maternelle. 

Le monde de la mati�re, un peu repr�sent� dans les pratiques contemporaines 
(deuxi�me monde rencontr� par les enfants), nÕ�merge que r�cemment dÕun point de 
vue historique (fin des ann�es 1980) et les propositions pour lÕ�tude de la mati�re est 
la moins pr�sente quantitativement dans les propositions pour lÕ�ducation ST. 

Le monde des objets, tr�s peu observ� dans les pratiques contemporaines 
(monde le moins rencontr� par les enfants), est plus pr�sent dans les sources 
historiques examin�es, puisque il arrive en deuxi�me position. LÕ�mergence r�cente 
des activit�s technologiques, au milieu des ann�es 1980, peut expliquer la faible 
observation de ce type dÕactivit� dans les pratiques actuelles. Par contre, cÕest la 
grande pr�sence de propositions de Ç travaux et activit�s manuels È dans les 
sources qui explique la deuxi�me position comme monde prescrit ou propos�. Ces 
travaux manuels ont une origine ancienne, ceci expliquant la deuxi�me position des 
objets dans les analyses historiques. 

La familiarisation pratique avec le monde de la nature et des objets, observ�e 
dans les activit�s contemporaines, est �galement majoritaire dans les propositions 
pour lÕ�ducation ST. Comme dans le cas des pratiques contemporaines, des 
variations sont observ�es au sein des propositions pour lÕenseignement, notamment 
en ce qui concerne les enjeux associ�s aux moments scolaires � vis�e dÕ�ducation 
ST et la place quÕelle occupe dans les compositions propos�es. Comme chez Jean-
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Philippe, des propositions plus cloisonn�es et une �mergence de disciplinarit� sont 
d�celables dans certaines fiches et propositions anciennes, notamment pendant 
deux p�riodes : 

, Tout dÕabord, la fin des ann�es 1970 et le d�but des ann�es 1980. Pendant 
cette premi�re p�riode, la r�organisation de la formation dans les �coles 
Normales  donne une place plus importante aux P�N 577  de formation 
disciplinaire. Par translation, la formation quÕils dispensent aux futurs 
instituteurs est plus marqu�e disciplinairement. Ces r�sultats sont 
convergents avec ceux que Kahn (2000) propose sur lÕhistoire plus large quÕil 
propose sur lÕenseignement des sciences � lÕ�cole primaire depuis les lois de 
Jules Ferry (Kahn, 2000578). 

, La fin des ann�es 1980 et le d�but des ann�es 1990 (particuli�rement dans 
lÕEE). Ces propositions sont globalement concordantes avec les prescriptions 
de 1986 qui voyaient un retour � des �l�ments de la disciplinarit�. Ces fiches 
sont �galement marqu�es par une vis�e dÕ�laboration conceptuelle 
compl�tant la familiarisation pratique au monde de la nature et des objets. 

Les propositions qui voient lÕ�mergence de disciplinarit� sont peu nombreuses et 
elles sont dans la majorit� des cas (plus de 80%) faites non pas par des 
professionnels de lÕ�cole maternelle (institutrices, professeures des �coles, 
conseill�res p�dagogiques ou inspecteurs) mais par des professeurs dÕ�cole 
Normale puis dÕIUFM 579 . Il est int�ressant de comparer les s�ries de fiches 
propos�es par lÕEE et lÕEMF entre 1994 et 1997. DÕun c�t�, Colette Dalle - 
professeure de technologie en IUFM - r�dige des propositions pour des activit�s 
technologiques tr�s cloisonn�es ; les fiches de Mireille Hibon - ancienne institutrice 
et conseill�re p�dagogique - sont des compositions tr�s complexes, dans lesquelles 
lÕ�ducation scientifique peut �tre associ�e � des vis�es scientifiques fortes ou, au 
contraire, peut �tre d�pourvue de tout enjeu scientifique. 

 

! Trois mondes en interrelations 

LÕinterrelation entre les pr�mices dÕ�ducation ST et la MDL, prescrite d�s les 
premiers textes officiels, sÕenracine donc profond�ment dans lÕhistoire de lÕ�cole 
maternelle. Malgr� Ç lÕ�pisode È des programmes de 1986 prescrivant des 
enseignements plus cloisonn�s, les relations entre lÕ�ducation ST et la MDL sont 
toujours pr�sentes au cours du temps dans les prescriptions primaires. Les ann�es 
1995-2002 sont celles du Ç fran�ais transversal È et par cons�quent, sont marqu�es 
par la connexit� entre lÕ�ducation scientifique et la MDL. 

LÕexamen des revues professionnelles et ouvrages p�dagogiques montre que les 
propositions pour lÕ�ducation ST sont majoritairement (67%) en position 
dÕinterconnexion avec dÕautres parcours �ducatifs, notamment avec la MDL et les 
arts plastiques. 

Les deux investigations pr�c�dentes avaient montr� que dans les pratiques 
contemporaines, lÕ�ducation ST �tait souvent plac�e en relation avec dÕautres 
!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!! !!!!!!!!!!!!!!!!!!!
577 Abr�viation de Professeur dÕ�cole Normale. 
578 Kahn, P. (2000). LÕenseignement des sciences, de Ferry � lÕ�veil. Aster, 31, 9-35. 
579  Quelques exemples de propositions cloisonn�es et marqu�es par la disciplinarit� : la fiche 
1975_03_01 par Michel Develay (P�N puis PIUFM) ; les articles de 1982 et 1983 de Bernadette 
Aubry (P�N puis PIUFM aussi) ; ceux de Bernadette Bornancin en 1987 et 1988 (P�N puis PIUFM). 
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parcours �ducatifs, langagiers et artistiques notamment. Ces pratiques ont donc un 
enracinement historique profond. 

La profondeur de cet enracinement historique est cependant plus ou moins 
importante : la confrontation des investigations historiques avec les pratiques 
contemporaines restitu�es met au jour une superposition de strates successives de 
pratiques, plus ou moins r�centes du point de vue historique. Par exemple : 

, LÕimpact de lÕop�ration Ç La main � la p�te È, de Ç sa È d�marche, propos�e � 
partir de 1995 est fortement ressenti chez Pascaline ou chez Jean-Philippe. 

, Le mod�le �ducatif esth�tique des ann�es 1970 est particuli�rement observ� 
chez Nadine ou chez �lise. 

, Le Ç fran�ais transversal È de la p�riode 1995-2008 est discernable chez 
Carine ou chez Sophie. 

Il nÕy a pas de corr�lation entre lÕ�ge des enseignantes et le caract�re r�cent ou 
ancien de lÕ�poque dominante de leurs pratiques (�lise est une jeune enseignante et 
Nadine est en toute fin de carri�re). 

 

2. Compositions et connexit� 

Pour rappel, lÕinvestigation des pratiques contemporaines a permis dÕattribuer � la 
sp�cialit� des enseignantes de lÕ�cole maternelle un ensemble de connaissances et 
de comp�tences. Bien que les discours officiels et professionnels ne permettent pas 
dÕobserver vraiment les �l�ments constituant cet ensemble, il est possible dÕen 
percevoir leur pr�sence. 

Le premier caract�re associ� � la sp�cialit�, la conception et la mise en Ïuvre de 
compositions, est observ� de fa�on tr�s forte dans les sources historiques. Ces 
compositions sont pr�sentes en permanence dans les propositions, avec des 
�tiquettes variables au cours du temps. 

Les compositions sont ainsi un �l�ment tr�s enracin� malgr� lÕabsence de 
prescriptions fortes allant dans le sens de leur conception et de leur mise en Ïuvre. 
La composition est une fa�on oblig�e de penser les enseignements et y placer un 
maximum dÕactivit�s issues de domaines vari�s est aussi une sorte de norme dans 
les pratiques. Le titre dÕune proposition de lÕEMF Ç La fleur dans tous ses �tats È580 
poss�de ainsi un titre �vocateur : cette composition voit lÕensemble des domaines 
dÕactivit� convoqu�s et lÕ�ducation scientifique mise en arri�re-plan malgr� un travail 
autour dÕun objet du monde vivant. 

LÕanalyse des sources historiques permet de discuter la complexit� de ces 
compositions : 

, Elle existe au sein m�me des compositions propos�es, notamment dans les 
ann�es 2000 (par exemple les propositions analys�es dans lÕEE sont tr�s 
complexes). Les compositions se caract�risent par la pr�sence dÕun grand 
nombre de domaines dÕactivit� et de nombreuses relations Ç intra-
composition È. 

!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!! !!!!!!!!!!!!!!!!!!!
580 1992_03_02.!
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, Il nÕest pas observ� de lien entre les compositions, les relations Ç inter-
compositions È caract�ris�es dans les investigations des pratiques 
contemporaines ne sont pas pr�sentes. Ce r�sultat sÕexplique cependant 
facilement par le fait que le format des propositions est celui de la 
composition. Pourtant, lÕanalyse des sources montre que les �l�ments 
marquants le d�roulement de lÕann�e (les saisons, certaines f�tes, etc.) sont 
souvent facilitateurs pour cr�er dÕ�ventuelles relations entre les compositions, 
augmentant ainsi la complexit�. 

Le deuxi�me caract�re associ� � la sp�cialit�, la ma�trise de la connexit� des 
contenus et le tissage entre les divers moments scolaires, est observ� au cours du 
temps dans les deux parties des revues professionnelles : 

, La partie Ç Fiches È tout dÕabord avec les propositions pour lÕ�ducation ST 
reli�e � de nombreux autres curriculums �ducatifs. 

, La partie Ç Dossier È ensuite avec lÕaffirmation que cette mani�re de faire 
(relier les contenus et tisser les divers moments scolaires) est un trait 
sp�cifique au m�tier dÕenseignante en maternelle et un �l�ment dÕidentification 
de leur IP. 

Un autre attribut associ� � la sp�cialit� est celui de lÕimprovisation. Cet attribut nÕa 
�t� observ� ni dans les prescriptions, ni dans les propositions. Cette capacit� � 
improviser semble �tre un caract�re identifiable dans lÕobservation des pratiques et 
non dans des sources textuelles. 

 

3. Des ph�nom�nes identitaires 

Pour rappel, lÕinvestigation des pratiques contemporaines a stabilis� lÕhypoth�se 
de lÕexistence de lÕIP du groupe social des enseignantes de lÕ�cole maternelle. 

LÕanalyse historique a permis de mettre en �vidence des p�riodes dans lÕidentit� 
culturelle de la maternelle � laquelle sÕadosse lÕIP de ses enseignantes : 

, Tout dÕabord, une p�riode de gen�se et de stabilisation entre 1881 et 1921. 
LÕ�cole maternelle y affirme alors son identit� culturelle sp�cifique, qui se 
construit en vase clos, � lÕ�cart de lÕ�cole primaire (monde exclusivement 
f�minin, deux m�tiers diff�rents, corps dÕinspection sp�cifiques) 

, Ensuite, une p�riode de d�veloppement et dÕinstallation solide dans le 
syst�me �ducatif fran�ais entre 1921 et 1970. LÕ�cole maternelle continue de 
se construire une identit� culturelle propre, ind�pendamment de lÕ�cole 
primaire, et malgr� lÕalignement des m�tiers dÕenseignants de maternelle et de 
primaire en 1921. 

, Une p�riode dÕint�gration et de d�but de questionnement identitaire. CÕest 
finalement la reconnaissance de lÕ�cole maternelle comme une �cole � part 
enti�re, int�gr�e pleinement au syst�me �ducatif, qui va la faire tendre vers 
une crise identitaire marqu�e par un ensemble de faits : la disparition 
progressive des IDEM (� partir de 1972), la masculinisation relative du m�tier 
(1979) mais surtout la loi dÕorientation de 1989 qui marque le d�but dÕune 
crise identitaire, d�celable dans les discours des revues professionnelles. 

, Depuis 1990, une p�riode de d�stabilisations. LÕorganisation par cycles de la 
scolarit� va finir par jeter le trouble dans lÕidentit� de lÕ�cole maternelle 
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instaur�e et �tablie pendant presque le premier si�cle de son existence. CÕest 
donc au moment o� lÕ�cole maternelle est reconnue quÕelle se fragilise, 
perdant sa sp�cificit� dans les discours institutionnels. Ces derni�res ann�es 
(2006-2012) sont marqu�es par des tensions entre un retour � une sp�cificit� 
affich�e (des comp�tences professionnelles sp�cifiques, des missions et des 
p�les Ç maternelle È dans les inspections), le bien-fond� sur son existence 
m�me et un questionnement de la l�gitimit� de ses enseignantes par le 
Ministre Darcos. 

Des �v�nements - par exemple, le retour prescrit � des activit�s plus marqu�es 
par la disciplinarit� � partir de 1986 - qui pourraient entamer sa sp�cificit� identitaire 
ne semblent pas lÕatteindre. Malgr� ces programmes, les revues professionnelles et 
les ouvrages p�dagogiques proposent des compositions, t�moignant dÕune 
r�sistance face au changement. 

Les discours t�moignent dÕune remise en questions mais finalement, les 
nouveaut�s institutionnelles, souvent critiqu�es dans un premier temps, sont dans un 
second temps accept�es et per�ues comme des moyens de reconnaissance au sein 
du syst�me �ducatif (ceci est observ� dans les discours des deux revues 
professionnelles en ce qui concerne la p�dagogie par objectifs discut�e puis 
assimil�e � la fin des ann�es 1970 ou lÕ�valuation dans les ann�es 1990). De 
mani�re assez paradoxale, lÕ�cole maternelle nÕest pas �tanche, bien au contraire, 
perm�able, aux influences ext�rieures : elle semble absorber toute nouveaut� 
(lÕinfluence de la psychologie est grande dans les discours des deux revues dans les 
ann�es 1970, une r�flexion sur les math�matiques modernes est engag�e en 1977 
dans lÕEMF 581 É). La maternelle saisit toujours sa chance lors de nouvelles 
prescriptions et garde ainsi sa place de creuset dÕinnovation p�dagogique. 

 LÕattribut de la pr�occupation de lÕenfant d�cel� dans les investigations des 
pratiques contemporaines se retrouve dans lÕanalyse des parties Ç Dossier È des 
revues professionnelles. Cette centration sur lÕenfant traverse en effet ces trois 
p�riodes. LÕenracinement historique de cette pr�occupation explique une partie des 
pratiques contemporaines : 

, Le souci des int�r�ts des enfants, la recherche de leur plaisir, de leur bonheur 
et finalement leur �panouissement est en effet pr�sent dans les discours 
pass�s (les expressions Ç centres dÕint�r�t È, Ç th�mes de vie È t�moignent 
de cette pr�occupation) et les pratiques contemporaines (cÕest le cas dans le 
contenu des r�ponses au questionnaire). 

, LÕimportance de lÕexpression des enfants se retrouve �galement dans les 
pratiques des enseignantes qui attachent de lÕimportance aux productions 
artistiques (par exemple �lise ou Nadine) et m�langent souvent le monde de 
la mati�re, scientifique avec le monde plastique, esth�tique (cÕest un fait 
observ� dans le questionnaire). 

LÕenfant est donc lÕ�l�ment fort associ� � lÕIP des enseignantes de maternelle qui 
se diff�rencient ainsi de leurs coll�gues de lÕ�l�mentaire auxquelles elles attribuent la 
pr�occupation des programmes et des contenus disciplinaires � enseigner. 

Dans les discours pass�s et les pratiques contemporaines appara�t une double 
opposition : 

!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!! !!!!!!!!!!!!!!!!!!!
581 1977_03_01 dans la partie Ç Dossier È. 
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, LÕenfant et les contenus. La pr�occupation de lÕenfant entraine le rejet de 
contenus � enseigner. 

, La libert� p�dagogique et les programmes. LÕabsence de programmes permet 
aux enseignantes de maternelle dÕexercer pleinement leur libert� 
p�dagogique. Pour cette derni�re opposition, une discussion est n�cessaire. 
Malgr� des programmes officiels en maternelle, les enseignantes consid�rent 
quÕils nÕont pas le m�me statut quÕen �l�mentaire et que les apprentissages 
syst�matiques sont absents de lÕ�cole maternelle. Il est vraisemblable que la 
mani�re dÕorganiser les enseignements dans des compositions �vite de 
penser des apprentissages syst�matiques. 

LÕorganisation sp�cifique des contenus, leur prise en charge dans des 
compositions, caract�risent la sp�cialit� des enseignantes de lÕ�cole maternelle, 
incluse dans la professionnalit� 

LÕinvestigation des curriculums prescrits et potentiels pass�s montre quÕil existe 
bien un habitus professionnel � lÕ�cole maternelle qui d�termine en partie les 
pratiques professionnelles contemporaines. La sp�cialit� des enseignantes 
comprend une dimension identitaire, une IP sp�cifique existe, li�e � la forte identit� 
culturelle de lÕ�cole maternelle. 
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Chapitre 1. Apports et perspectives de 
recherches 

 

1. Rappel de la probl�matique de recherche 
Le postulat de lÕexistence dÕune sp�cialit� des enseignantes prenant en charge le 

curriculum de lÕ�cole maternelle, est au cÏur de la recherche men�e et restitu�e. Ce 
postulat est fond� sur le constat initial puis la caract�risation dÕun ensemble 
dÕ�l�ments sp�cifiques des contenus et de leur organisation dans ce curriculum. Le 
concept de sp�cialit� ne sÕoppose pas � celui de professionnalit�. En effet, la 
discussion conceptuelle le positionne par une relation dÕinclusion, de la sp�cialit� 
dans la professionnalit�. 

Pr�ciser, argumenter voire d�montrer cette sp�cialit� postul�e est lÕenjeu 
scientifique majeur de cette recherche car elle vise au renouvellement des 
probl�matiques de recherche concernant les pratiques enseignantes. Ainsi, si une 
sp�cialit� enseignante en maternelle existe, quels en sont les attributs ? Quelles en 
sont les manifestations qui lÕobjectivent ? 

La pr�occupation didactique de la recherche conduit par cons�quent � 
investiguer les pratiques des enseignantes de la maternelle, dans ce quÕelles ont de 
sp�cifique par rapport � celles de leurs coll�gues de lÕ�cole �l�mentaire, selon un 
angle particulier : le prisme de lÕ�ducation ST. Le domaine dÕactivit� qui renvoie � 
cette premi�re �ducation, la d�couverte du monde, est en effet particuli�rement 
r�v�lateur du caract�re r�ticul� des contenus de lÕenseignement pr�scolaire. La 
perspective curriculaire permet alors dÕappr�hender non seulement les pr�mices du 
curriculum dÕ�ducation ST mais aussi ses connexions et ses interconnexions avec 
les autres parcours �ducatifs. Ë cet �gard, la r�ticulation des contenus et des 
pratiques est associ�e aux Ç compositions È mises en Ïuvre. Celles-ci sont les 
manifestations identifiables de la sp�cialit�, elles sont alors susceptibles dÕobjectiver 
cette sp�cialit� postul�e. 

Dans le raisonnement conduit, le postulat dÕexistence dÕune sp�cialit� 
enseignante est ainsi traduit par lÕhypoth�se de la mise en Ïuvre de telles 
compositions r�v�latrices de la prise en charge de la r�ticulation du curriculum 
sp�cifique de lÕ�cole maternelle. Ainsi, les questions de recherche sont les 
suivantes : 

, Quelles sont les compositions suppos�es ? 
, Simultan�ment, quelles sont les pratiques relatives � la prise en charge des 

contenus de lÕ�ducation ST ? 
, Et quelles relations existe-t-il entre ce parcours dÕ�ducation scientifique et 

technologique avec dÕautres ? 
, Enfin, quelle est la position relative de lÕ�ducation ST au sein des Ð suppos�es 

Ð compositions ? 
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2. Les pr�mices dÕun curriculum en interrelations 
Au-del� de la th�se d�fendue, un des apports de cette recherche se situe dans 

les r�sultats des investigations empiriques qui contribuent � une objectivation des 
pr�mices du curriculum dÕ�ducation ST. 

Dans cette recherche, lÕinvestigation de ce curriculum est orient�e selon un gros 
grain dÕobservation. Ainsi, elle peut �tre qualifi�e de Ç macrodidactique È et met au 
jour les mondes scientifiques et techniques privil�gi�s, ou bien �cart�s par les 
enseignantes de lÕ�cole maternelle. Cette recherche montre non seulement les 
contenus et les t�ches propos�s aux enfants mais �galement les vis�es associ�es 
aux premiers moments scolaires dÕ�ducation ST. Cette approche Ç macro È 
compl�te les travaux de Bisault, qui investigue les moments scolaires dÕ�ducation 
scientifique � lÕ�cole primaire � une �chelle plus Ç micro È (par exemple 2005582), et 
ouvre des perspectives de recherche � une �chelle interm�diaire. Il sÕagirait alors 
dÕexplorer le curriculum � lÕ�chelle de la s�quence didactique. 

Au plan didactique, la contribution de cette recherche � orientation curriculaire 
laisse toutefois dans lÕombre les parcours dÕapprentissage des �l�ves lors de leurs 
rencontres successives avec les mondes scientifiques et techniques et ouvre ainsi 
des perspectives de dialogue entre didactique des apprentissages et didactique du 
curriculum � cette �chelle Ç m�so È. 

Cette recherche met en �vidence lÕexistence de compositions � lÕint�rieur 
desquelles ont �t� pr�cis�es les relations entre les moments constituant les 
pr�mices du curriculum dÕ�ducation ST et les autres curriculums �ducatifs de lÕ�cole 
maternelle. Elle ouvre des discussions les quelques travaux explorant lÕimbrication 
des diff�rents enseignements � lÕ�cole primaire (Bisault et Rebiff�, 2011583). Il est 
probable que ces relations perdurent au cours de la scolarit� primaire mais 
sÕestompent au cours des ann�es du cycle 3. Des questions de recherche se posent 
ainsi quant au cloisonnement progressif des enseignements � lÕ�cole �l�mentaire et 
au d�but du processus de disciplinarisation qui pourrait sÕy effectuer en aval du 
coll�ge. 

 

3. Une sp�cialit� 
Les deux investigations des pratiques contemporaines ont clairement montr� 

lÕexistence dÕune sp�cialit� des enseignantes de lÕ�cole maternelle, dont les attributs 
sont : 

, Des gestes professionnels sp�cifiques adoss�s � des comp�tences : 
! � concevoir et mettre en Ïuvre des compositions complexes ; 
! � ma�triser la connexit� des contenus et � tisser les diff�rents moments 

scolaires entre eux ; 
! � se pr�occuper de lÕenfant. 

Dans le mod�le des gestes professionnels propos� par Bucheton et Dezutter, 
(2008), il appara�t clairement dans les donn�es recueillies et analys�es que 

!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!! !!!!!!!!!!!!!!!!!!!
582 Bisault, J. (2005). Langage, action et apprentissage en sciences � lÕ�cole maternelle. Spirale, 36, 
123-138. 
583 Bisault, J. et Rebiff�, C. (2011). Op. cit. 
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cÕest la dimension du tissage qui pr�domine sur toutes les autres. Les autres 
dimensions semblent sÕeffacer fortement. Cette hypoth�se serait � valider en 
analysant plus finement des moments scolaires, � un autre grain 
dÕobservation, celui de la s�ance. Cette analyse pourrait se faire selon le 
mod�le syst�mique propos� par Bucheton et Soul� (2009584) sur le Ç multi-
agenda È des enseignants, pour r�v�ler leurs pr�occupations ench�ss�es. 

, Des normes propres � la culture de lÕ�cole maternelle, qui renvoient � une 
communaut� de pratiques li�es aux comp�tences �num�r�es et � un habitus 
socio-professionnel. Il se pose alors la question de la transmission de cette 
tradition ainsi mise en �vidence. Sans surprise, le r�le jou� par les pairs lors 
de la socialisation professionnelle est observ�, ce qui sugg�re une autre 
question, celle de lÕefficacit� de la formation des enseignantes, qui sera 
examin�e dans le chapitre 3.!

Cette recherche a clairement montr� que la sp�cialit� des enseignantes de 
lÕ�cole maternelle est fondamentalement associ�e aux sp�cificit�s du curriculum, et 
particuli�rement � lÕorganisation des contenus. 

Les r�sultats de cette th�se contribuent ainsi � caract�riser la professionnalit� 
des enseignantes de lÕ�cole maternelle et � la sp�cifier par rapport � celle de leurs 
coll�gues de lÕ�cole �l�mentaire. Le prisme utilis�, lÕ�ducation ST laisse entrevoir 
dÕautres investigations : 

, Ë des �chelles diff�rentes, qui permettraient de discuter la sp�cialit� 
concernant la conduite des activit�s scientifiques (sollicitations des enfants, 
questionnementÉ) 

, Pour dÕautres cas possibles pour caract�riser cette professionnalit� � lÕ�cole 
maternelle (par exemple : lÕ�ducation motrice, la construction des notions de 
temps et dÕespace, etc.) et compl�ter des �tudes d�j� men�es plus largement 
� lÕ�cole primaire (par exemple : Bisault et Le Bourgeois, 2006585). 

Proche du concept de professionnalit�, celui de professionnalisation est interpell� 
par cette recherche. En effet, lÕinvestigation du groupe des enseignantes exo-
exp�riment�es a �t� faite dans la perspective de mettre au jour cette sp�cialit�. 
Cependant, la m�thodologie comparative utilis�e peut �galement �tre utilis�e dans 
une vis�e dÕ�tude de la professionnalisation dÕun groupe dÕenseignants d�butants qui 
entrent dans le m�tier et compl�ter les approches ergonomiques d�velopp�es par 
Ria sur la professionnalit� des enseignants n�o-titulaires (par exemple : Rouve et 
Ria, 2008586). 

La contribution principale de cette th�se sÕassocie � lÕenrichissement du concept 
de sp�cialit�, explor� pour les enseignantes de maternelle. Cette recherche montre 
la part importante de ph�nom�nes identitaires dans la d�finition de ce concept. Elle 
ouvre donc des perspectives dans le champ de la sociologie sur lÕidentit� de groupes 

!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!! !!!!!!!!!!!!!!!!!!!
584 Bucheton, D. et Soul�, Y. (2009). Les gestes professionnels et le jeu des postures de lÕenseignant 
dans la classe : un multi-agenda de pr�occupations ench�ss�es. �ducation & Didactique, Vol. 3, 3, 
29-48. 
585 Bisault, J. et Le Bourgeois, R. (2006). Les enjeux disciplinaires et transversaux de lÕargumentation 
� lÕ�cole. LÕexemple de lÕhistoire et des sciences. Les sciences de lÕ�ducation. Pour lÕére nouvelle, Vol. 
39, n¡ 3, 101-139. 
586 Rouve, M.-E. et Ria, L. (2008). Analyse de lÕactivit� professionnelle dÕenseignants n�o-titulaires en 
r�seau Ç ambition r�ussite È : �tudes de cas. Travail et formation en �ducation, 1. [En ligne], mis en 
ligne le 15 d�cembre 2008, Consult� le 29 juin 2012. URL : http://tfe.revues.org/index565.html. 
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sociaux constitu�s par des professeurs et les dynamiques identitaires et peut 
contribuer � compl�ter les recherches men�es par Perez-Roux (2011587). 

 

4. LÕhistoire de lÕ�ducation 
Enfin, cette recherche contribue, par les r�sultats de lÕenqu�te historique, � une 

meilleure connaissance non seulement de lÕhistoire de lÕ�cole maternelle mais aussi 
de lÕhistoire des enseignements scientifiques et technologiques. Ils compl�tent ainsi 
dans le premier cas les travaux de Luc (1982588, 2010589) et de Prost (1981590) et 
pour le second ceux de Lebeaume (1996591, 2008b592) et de Kahn (2000593). Les 
r�sultats permettent dÕenvisager dÕautres investigations historiques pour analyser, 
par exemple, lÕ�volution de curriculums lors de mouvements de reconfigurations des 
enseignements scientifiques et technologiques. 

Un des �l�ments constant dans les discours pass�s est la revendication de la 
prise en charge dÕun curriculum centr� sur lÕenfant. Cette pr�occupation pour lÕenfant, 
est �galement mise en �vidence dans les pratiques contemporaines : les donn�es 
empiriques constitu�es, que ce soient les discours des enseignantes ou ceux des 
revues professionnelles questionnent donc fondamentalement lÕappr�hension des 
cat�gories Ç enfant È et Ç �l�ve È par les enseignantes de maternelle. Ë cet �gard, 
une approche discursive permettrait de comprendre comment elles con�oivent le 
Ç sujet È qui se trouve devant elles et pourquoi elles consid�rent quÕune de leur 
sp�cificit� est de faciliter le passage dÕune cat�gorie � une autre. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!! !!!!!!!!!!!!!!!!!!!
587 Perez-Roux, T. (2011). Du monde du travail au travail enseignant : quel rapport au Ç nouveau È 
m�tier pour les futurs enseignants de lyc�e professionnel ? [C�d�rom]. Actes du colloque international 
Ç Le travail enseignant au XXIe si�cle. Perspectives crois�es : didactiques et didactique 
professionnelle È. Lyon : INRP. 
588 Luc, J.-N. (1982). Op. cit. 
589 Luc, J.-N. (2010). Op. cit. 
590 Prost, A. (1981). Op. cit. 
591 Lebeaume, J. (1996). �cole, technique et travail manuel. Nice : ZÕ�ditions. 
592 Lebeaume, J. (2008b). Op. cit. 
593 Kahn, P. (2000). Op. cit.!
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Chapitre 2. Regard critique sur la recherche 
men�e 

 

La th�se pr�sent�e et les r�sultats avanc�s sÕinscrivent dans la probl�matique 
�labor�e et les analyses des donn�es recueillies. Leur validit� est li�e au cadrage 
th�orique et aux choix m�thodologiques. Simultan�ment, ces orientations en 
pr�cisent les limites. Tel est lÕenjeu de ce chapitre de distanciation critique sur la 
recherche pr�sent�e. Cette critique souhaite rendre explicite lÕimplicite de la posture 
de recherche et lÕambigu�t� inh�rente � toute restitution �crite (Haroche, 1975594), et 
elle ouvre la discussion de la probl�matique et de la m�thodologie.!

 

1. La circonscription de lÕobjet de recherche 
LÕobjet de cette recherche, la professionnalit� des enseignantes de lÕ�cole 

maternelle a �t� abord�e selon des points de vue privil�gi�s, dont il convient dÕabord 
de pr�ciser et discuter la circonscription : 

, Celui de lÕ�ducation ST tout dÕabord. Cette �ducation, non prioritaire dans les 
pratiques a permis de mettre au jour des compositions complexes. Or, ces 
compositions nÕauraient vraisemblablement pas �t� objectiv�es dans une 
approche pr�occup�e par des contenus plus centraux, tels que ceux li�s aux 
apprentissages langagiers ou num�riques. De m�me, les r�sultats de cette 
recherche pourraient �ventuellement �tre compl�mentaires voire diff�rents 
dans le cas dÕune investigation de la prise en charge des contenus relatifs � la 
d�couverte du monde de lÕespace et du temps. 

, Celui de la didactique curriculaire ensuite. Ce positionnement th�orique, sÕil a 
permis dÕacc�der � la sp�cialit� enseignante, laisse d�lib�r�ment dans 
lÕombre des questions essentielles, � savoir les apprentissages des �l�ves 
lors des moments scolaires � vis�e dÕ�ducation ST. Cette perspective 
curriculaire qui permet �galement de questionner et de caract�riser les 
contenus de lÕ�cole maternelle, centr�e dans cette recherche sur les 
professeurs, laisse aussi dans lÕombre les enfants : lÕexploration de lÕacception 
du curriculum, vu comme un parcours �ducatif constitu� de leurs rencontres 
avec les mondes des sciences et des techniques, nÕa pas �t� r�ellement 
r�alis�e. Ainsi, si cette recherche montre que lÕ�cole maternelle est le lieu de 
la familiarisation pratique, elle ne pr�cise pas toujours comment cette 
familiarisation sÕeffectue. 

Ces deux points sont alors susceptibles de survaloriser les r�sultats, ce quÕil 
convient de discuter. 

Un des r�sultats importants de cette th�se est lÕhomog�n�it� dans les pratiques 
des deux populations enseignantes et la mise en conformit� des pratiques des exo-
exp�riment�es sur celles des endo-exp�riment�es. Il a �t� d�montr� que le poids de 
la culture scolaire enracin�e historiquement explique ce r�sultat. Cependant, une 
autre hypoth�se explicative peut �tre �mise. En effet, si les enseignantes exo-
!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!! !!!!!!!!!!!!!!!!!!!
594 Haroche, C. (1975). Grammaire, implicite et ambigu�t� : � propos des fondements de lÕambig�it� 
inh�rente au discours. Foundations of language, Vol. 13, n¡ 2, 215-236. 



!
!

%'+!
!

exp�riment�es ont des pratiques �quivalentes aux endo-exp�riment�es, cÕest peut-
�tre parce quÕenseigner en �l�mentaire ou en maternelle repr�sente deux m�tiers 
tr�s proches et quÕil nÕest pas difficile pour les exo-exp�riment�es de sÕadapter 
rapidement � la maternelle. Ainsi, au-del� des normes et de lÕhabitus professionnels, 
cette explication vient en quelque sorte r�futer lÕexistence dÕune sp�cialit� et affirmer 
au contraire la proximit� entre les deux m�tiers Ç enseignante de maternelle È et 
Ç enseignant de lÕ�l�mentaire È et lÕexistence dÕune culture commune Ç �cole 
primaire È. Mais en m�me temps, ce r�sultat confirme bien lÕinclusion de la sp�cialit� 
dans la professionnalit�. 

Un des r�sultats de cette recherche est dÕattribuer grossi�rement � la sp�cialit� 
des enseignantes de maternelle la prise en charge dÕun curriculum centr� sur lÕenfant 
alors que les enseignants de lÕ�cole �l�mentaire prendraient en charge un curriculum 
centr� sur les contenus et organis�s en disciplines. Ce r�sultat conforte ceux de 
lÕenqu�te men�e par Baillat (2001 595 , 2003 596 ) qui montraient des diff�rences 
notables entre les enseignants de maternelle et ceux de lÕ�l�mentaire. Mais ces 
tendances restent divergentes avec dÕautres travaux : 

, Ceux de Lenoir (2006 597 ) qui constate la faible part accord�e par les 
enseignants du primaire qu�b�cois aux savoirs � enseigner et enseign�s dans 
leurs pratiques. Pour ces enseignants, la relation � lÕenfant est prioritaire, 
conduisant � des pratiques centr�es sur des Ç facilitateurs È et non des 
contenus � enseigner : les dispositifs p�dagogiques, organisationnels (la 
gestion de la classe) et socio-affectifs pr�dominent. 

, Ceux de Philippot (2008598) qui montre que lorsque les enseignants prennent 
en charge la g�ographie au cycle 3, la question des contenus et des savoirs 
est domin�e par des pr�occupations de gestion de classe, de mise en activit� 
des �l�ves et de leur motivation. Dans une �tude plus r�cente, Philippot et 
Baillat (2011599) montrent que, lorsque les enseignants de cycle 3  font de 
lÕhistoire-g�ographie, ils croient Ç faire du disciplinaire È alors quÕil ne sÕagit 
que dÕun Ç habillage disciplinaire È (la forme domine le fond). Les r�sultats de 
la recherche de ces auteurs mettent � nouveau en �vidence la pr�gnance de 
la gestion de la classe.  

Ces �tudes tendent cependant � souligner plut�t la carence en savoirs 
didactiques des enseignants que leur r�elle centration sur lÕenfant � la fin de la 
scolarit� primaire. Selon celles-ci, la centration sur lÕenfant ne serait pas une 
sp�cificit� de la professionnalit� des enseignantes de maternelle mais de lÕensemble 
du corps des professeurs des �coles. 

Il existerait donc une continuit�, et non une rupture, dans le type de curriculum 
pris en charge par les enseignants de maternelle et dÕ�l�mentaire. Nous pouvons 
supposer que la centration sur lÕenfant aurait s�rement tendance � se diluer au cours 
de la scolarit� primaire. En dÕautres termes, les pratiques dÕenseignement-
apprentissage sÕ�tabliraient sur un �quilibre entre les deux termes majeurs (enfant, 

!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!! !!!!!!!!!!!!!!!!!!!
595 Baillat, G. (2001). Op. Cit. 
596 Baillat, G. (2003). Op. Cit. 
597 Lenoir, Y. (2006). Op. Cit. 
598 Philippot, T. (2008). Op. Cit. 
599 Philippot, T. et Baillat, G. (2009). Les enseignants du primaire face aux mati�res scolaires : 
r�flexions sur la professionnalit� enseignante. Recherche et formation, 60, 63-74.!
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contenus) dans la zone de flexibilit� curriculaire identifi�e par Lebeaume (2000, p. 
108). 

Le curriculum effectif pr�sente vraisemblablement une plus grande continuit� 
entre la maternelle et lÕ�l�mentaire que la forte rupture constat�e dans cette 
recherche men�e et pr�sent�e ici. La rupture qui appara�t, est peut-�tre exacerb�e 
par le caract�re d�claratif des donn�es r�colt�es, et de lÕinvestigation de lÕidentit� 
professionnelle d�clar�e �galement : le discours sur lÕenfant est amplifi� en 
maternelle.  

Cette derni�re remarque questionne les aspects m�thodologiques de la 
recherche. 

 

2. LÕinstrumentation m�thodologique et la construction des 
faits 
Certains traits sp�cifiques de lÕ�cole maternelle ont d�termin� lÕapproche globale, 

curriculaire de la professionnalit� et les choix m�thodologiques correspondants. 
Quatre points m�ritent une discussion : 

 

! Les pratiques d�clar�es 

La professionnalit� a �t� investigu�e gr�ce � des donn�es empiriques relevant de 
pratiques d�clar�es et non r�elles et selon un point de vue externe. Comme 
mentionn� dans lÕ�laboration de la probl�matique, lÕinvestigation nÕa pas fait appel � 
des traces de lÕactivit� r�elle des enseignants, notamment des enregistrements 
vid�oscopiques et des entretiens post-s�ance (du type Ç auto-confrontation È ou 
Ç confrontation crois�e È par exemple). 

La typologie propos�e � propos de la prise en charge du curriculum dÕ�ducation 
ST est restreinte puisque seulement trois types de pratiques ont �t� identifi�s, 
r�v�lant des pratiques d�clar�es homog�nes. Or, ces r�sultats divergent avec ceux 
de Ledrapier (2010600) qui observe au contraire une h�t�rog�n�it� des pratiques 
r�elles. Dans le cadre de la recherche ADMSDM 601 , lÕanalyse de s�ances 
vid�oscop�es de douze enseignantes exp�riment�es 602  permet � Ledrapier de 
proposer neuf types de pratiques et donc une grande h�t�rog�n�it� dans ces 
pratiques. 

 

 

 

 

 

!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!! !!!!!!!!!!!!!!!!!!!
600 Ledrapier, C. (2010). Op. Cit. 
601 Ç Analyse didactique des moments scolaires de d�couverte du monde � lÕ�cole primaire È (2007-
2010) financ�e par lÕINRP (programmes Ç didactiques et curriculum È et Ç professionnalit� 
enseignante È). 
602 Ces enseignantes exp�riment�es ont �t� signal�es par leur Inspecteur de lÕ�ducation Nationale. 
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! Les carnets de bord 

LÕinvestigation des pratiques contemporaines � lÕaide de carnets de bord introduit 
�galement un biais : cet outil m�thodologique, compl�t� par les entretiens, est certes 
un outil qui permet dÕavoir acc�s � des pratiques Ç plus que d�clar�es È (les 
donn�es recueillies et analys�es se situent dans une sorte dÕentre-deux, entre 
pratiques d�clar�es et r�elles), mais le carnet de bord constitue �galement un 
�l�ment qui perturbe la pratique. Ce carnet oblige en effet lÕenseignante � 
d�velopper une posture r�flexive, influen�ant par cons�quent la pratique qui se 
trouve ainsi modifi�e : les pratiques observ�es ne sont peut-�tre pas si ordinaires 
que cela. 

 

! Les enseignantes interrog�es 

La qualit� des donn�es empiriques peut �galement �tre discut�e. LÕinfluence du 
militantisme a pu exacerber certains discours et donc certains r�sultats (lÕattribut de 
la centration sur lÕenfant par exemple). En effet, une enseignante des carnets de 
bord (�lise) est adh�rente � lÕAGEEM et les questionnaires sur les pratiques ont �t� 
pass�s sur le lieu dÕun congr�s de lÕassociation. Enfin, les deux revues 
professionnelles examin�es ont repr�sent� et repr�sentent toujours une tribune pour 
les discours de revendication ou de positionnement de lÕAGEEM. 

La passation du questionnaire aupr�s dÕenseignantes Ç plus ordinaires È, moins 
engag�es et lÕexamen dÕune revue moins militante, telle que Ç La Classe 
Maternelle È permettraient de contr�ler ce biais �ventuel. 

Un autre point de discussion se situe dans la qualit� de lÕ�chantillon �tudi� dans 
lÕinvestigation par les carnets de bord : les 10 enseignantes ne sont r�parties que sur 
une seule r�gion, la Champagne-Ardenne et trois d�partements. Il peut �tre craint 
que lÕhomog�n�it� des pratiques observ�es soit due � cette concentration 
g�ographique. Toutefois, ce serait donner beaucoup de poids � la formation et � des 
particularismes r�gionaux susceptibles dÕinfluencer les pratiques. La convergence 
des r�sultats du questionnaire conforte le poids des r�sultats de lÕinvestigation par 
les carnets de bord. 

La recherche pr�sent�e ne prend pas en charge la progressivit� des 
apprentissages et la variation des pratiques au sein m�me des sections de lÕ�cole 
maternelle. Il serait en effet int�ressant dÕ�tudier les corr�lations �ventuelles entre 
des types de pratiques et lÕ�ge des enfants dont les enseignantes avaient la 
responsabilit�. 

Pour mettre en avant les �l�ments sp�ciaux de professionnalit� des enseignantes 
de maternelle, il a �t� choisi dÕexaminer les pratiques de deux populations 
particuli�res. Des �tudes ou recherches compl�mentaires seraient les bienvenus 
pour pr�cises nos r�sultats : 

, Par exemple, les enseignants exer�ant � la fois en maternelle et en 
�l�mentaire (les modulateurs des ma�tres-formateurs, les enseignants � poste 
fractionn�) sont susceptibles de constituer des sujets particuli�rement 
int�ressants � observer, malgr� le caract�re Ç non-ordinaire È de leur m�tier. 

, De m�me, la comparaison entre un �chantillon exer�ant en maternelle et un 
autre en �l�mentaire, permettrait de d�celer �ventuellement les sp�cificit�s de 
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chacun des deux �chantillons mais avec une focalisation beaucoup plus 
restreinte sur lÕenseignement ST. 

 

! La cat�gorisation du monde 

Le dernier point m�thodologique susceptible de limiter la validit� des r�sultats est 
la cat�gorisation utilis�e pour d�crire les mondes scientifiques et techniques pris en 
charge. En effet, cette cat�gorisation se calque globalement sur celle du curriculum 
prescrit qui est une projection descendante des contenus des disciplines du coll�ge. 
Ce travail qui sÕest positionn� � lÕ�cart de la logique disciplinaire nÕa pu �chapper au 
d�coupage du monde selon les trois grandes cat�gories Ð vivant, objets et mati�re Ð 
malgr� le titre de la th�se qui proposait une investigation des mondes naturels et 
artificiels. 

Le monde peut �tre d�fini comme la plus grande collection - infinie - de choses ou 
de faits dont il sÕagit de dresser lÕinventaire (Clavier, 2000 603 ). Selon lÕauteur, 
appr�hender le monde - le d�couvrir - suppose �galement dÕen imaginer un 
d�coupage. Ainsi, pour d�crire les pratiques relatives � lÕ�ducation ST, la n�cessit� � 
la fois de dresser un inventaire mais aussi dÕ�tablir des cat�gories est susceptible 
dÕinduire les r�sultats de cette recherche. En effet : 

, Le d�coupage effectu� ne tient pas compte de lÕimperm�abilit� des vis�es 
scientifiques et artistiques que la recherche men�e r�v�le. 

, Le d�coupage ne prend pas non plus en compte lÕexistence de relations entre 
les vis�es technologiques et scientifiques, cÕest-�-dire des superpositions 
entre science et technique tant dans leurs fondements et rationalit�s 
sp�cifiques. 
 

3. Des recherches compl�mentaires 
La vigilance �pist�mologique de toute recherche conduit � situer les r�sultats 

pr�sent�s et dans les limites ainsi exprim�es. Chacun des points discut�s ouvre 
simultan�ment des perspectives de recherches compl�mentaires. 

Nous consid�rons que trois recherches sont � engager : 

, La premi�re viserait une connaissance fine des pr�mices du curriculum 
dÕ�ducation ST dans une approche comparatiste entre les diverses sections 
de maternelle. Cette recherche permettrait dÕobjectiver les parcours �ducatifs 
v�cus par les enfants scolaris�s � lÕ�cole maternelle, en fonction de leur �ge, 
et dÕexaminer la progressivit� �ventuelle des rencontres avec le monde de la 
nature et des objets. 

, La deuxi�me recherche viserait la connaissance de lÕappr�hension des deux 
cat�gories - Ç enfant È et Ç �l�ve È - par les enseignants de lÕ�cole primaire. Il 
sÕagirait de savoir comment lÕ�cole envisage lÕinstitution de lÕenfant comme 
�l�ve. Une approche comparatiste entre deux sections de lÕ�cole primaire, par 

!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!! !!!!!!!!!!!!!!!!!!!
603 Clavier, P. (2000). Le concept de monde. Paris : Presses Universitaires de France. 
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exemples, GS et CP ou encore MS et CE1, permettrait de comprendre 
comment les PE con�oivent le sujet qui se trouvent devant eux. 

, La troisi�me recherche explorerait dÕautres sp�cialit�s enseignantes selon 
deux plans : 
! Un plan vertical : deux autres charni�res sont importantes au cours de la 

scolarit�, le passage de lÕ�cole au coll�ge et celui du coll�ge au lyc�e. 
LÕexamen  

! Un plan horizontal : cette th�se ouvre une discussion et un prolongement 
aux recherches men�es sur les relations entre les reconfigurations 
curriculaires et les sp�cialit�s enseignantes du second degr� : il sÕagirait 
par exemple dÕobserver lÕIP dÕenseignants de disciplines scientifiques et 
technologiques, leur �volution lors dÕintroductions de nouveaut�s 
curriculaires. Ces recherches contribueraient � compl�ter les recherches 
Ç MOCUSE604 È et Ç EIST605 È, toutes deux men�es par lÕIF�606. 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

!

 

 

 
!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!! !!!!!!!!!!!!!!!!!!!
604  Modifications des Curriculums et des Sp�cialit�s Enseignantes. Cette recherche, dirig�e par 
Maryline Coquid�, men�e entre 2006 et 2008, en appui des exp�rimentations dÕEnseignement Int�gr� 
de Science et Technologie (EIST), teste lÕhypoth�se dÕun �largissement de la sp�cialit� des 
professeurs de technologie qui interviennent dans ce dispositif. Si ces professeurs ont construit des 
pratiques adapt�es � ce dispositif, lÕ�tude examine en quoi elles se distinguent de leurs pratiques 
ordinaires, disciplinaires. 
605 Enseignement Int�gr� de Science et Technologie. Cette recherche, dirig�e par Maryline Coquid�, 
men�e entre 2008 et 2010, est le prolongement de la recherche MOCUSE. Elle constitue un objet 
dÕanalyse dans le cadre dÕune reconfiguration exp�rimentale dÕun curriculum et contribue � objectiver 
les mani�res dont un contenu pr�cis� conjointement en concertation tripartite (et donc suppos� 
stabilis�) influence lÕenseignement selon quÕil est profess� par un physicien, une biologiste ou une 
technologue. 
606 Abr�viation de : Institut Fran�ais de lÕ�ducation. 
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Chapitre 3. Propositions pour la formation 
 

Les r�sultats de cette recherche caract�risant la sp�cialit� des enseignantes de 
lÕ�cole maternelle questionnent fondamentalement leur formation professionnelle. En 
effet, cette th�se permet dÕalimenter le d�bat sur la construction de la 
professionnalit� des enseignants du premier degr� et sur les contenus de formation 
pour une �ducation scientifique � lÕ�cole maternelle, probl�matique ouverte par 
Coquid� (2007607) 

La conformation des pratiques des enseignantes exo-exp�riment�es sur celles 
des endo-exp�riment�es montre non seulement lÕimportance des normes collectives 
de lÕ�cole maternelle et de la culture professionnelle de ses enseignantes, mais pose 
aussi la question de lÕimpact de la formation sur les pratiques r�elles. 

Legrand (2000608) montre la r�sistance de la culture professionnelle face aux 
changements de la formation lors du passage des �coles Normales dÕinstituteurs aux 
IUFM, formant les Professeurs des �coles. Malgr� ces transformations profondes en 
termes de formation, les pratiques p�dagogiques varient peu chez les enseignants 
du primaire. Ë propos de lÕ�ducation pr�scolaire, Rayna (2000609) met au jour le fort 
ancrage de cette �ducation dans les traditions dans divers pays du monde (dont la 
France) et Plaisance (1999610) Ç �met lÕhypoth�se que les interventions sp�cifiques 
des enseignants de lÕ�cole maternelle peuvent �tre consid�r�es comme une 
professionnalisation construite moins � partir de la formation et dÕun statut, que dans 
la culture de lÕ�cole maternelle È. La grande influence des traditions culturelles de 
lÕ�cole sur le curriculum est soulign�e par Blum et Grobman (1989, cit�s par Crahay 
et al., p. 14, 2006611). Dans le m�me esprit, Holmes (1977, cit�s par Crahay et al., 
Ibid.) affirme que les syst�mes dÕ�ducation ont leur �thos propre, mettant en 
�vidence lÕinfluence des croyances, convictions, valeurs et normes sur les pratiques 
enseignantes. 

Ces normes dont lÕenracinement est profond r�v�lent une diff�rence entre les 
pratiques du groupe social associ� � lÕ�cole maternelle et celles des formateurs 
dÕenseignants, fond�es g�n�ralement sur le paradigme de la polyvalence dont la 
critique a �t� pr�sent�e pr�c�demment. 

En se pla�ant selon un point de vue historique, la formation des enseignants du 
premier degr�, instituteurs puis professeurs des �coles, a �t� prise en charge depuis 
le milieu des ann�es 1970, par des enseignants, PEN puis PIUFM, issus du second 
degr� (par exemple, la formation en biologie est confi�e � un enseignant en sciences 
de la vie et de la TerreÉ). Or, cette organisation disciplinaire et cette mani�re de 
concevoir la formation, de mani�re descendante, sont des �l�ments rejet�s dans les 
discours.  Ces extraits dÕarticles datant de 1978, 1987 et 1995 en t�moignent : 

!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!! !!!!!!!!!!!!!!!!!!!
607 Coquid�, M. (2007). Quels contenus de formation pour enseigner � lÕ�cole maternelle ? LÕexemple 
de la formation � lÕactivit� Ç faire d�couvrir la nature et les objets È. Recherche et formation, 55, 75-
92. 
608  Legrand, D. (2000). Repr�sentations des pratiques p�dagogiques chez les instituteurs et les 
professeurs dÕ�cole. Les Sciences de lÕ�ducation, Vol. 33, 3, 5-26. 
609 Rayna, S. (2000). Cr�ation culturelle et innovation dans le pr�scolaire. In S. Rayna et G. Broug�re 
(�ds), Traditions et innovations dans lÕenseignement pr�scolaire (pp. 487-511). Paris : INRP. 
610 Plaisance, �. (1999). Op. cit. 
611 Crahay, M., Audigier, F. et Dolz, J. (2006). Op. cit. 
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, Ç L'instituteur de maternelle doit �tre apte � provoquer le rire, � exploiter les 
rires spontan�s (É) Les formateurs y pensent-ils assez ? Pas toujours et pour 
la raison suivante : on pense aux apprentissages, aux pr�apprentissages, aux 
acquisitions d'ordre scolaire ou pr�scolaire, mais on oublie un �l�ment 
essentiel, la d�tente612 È. 

, Ç Il est clair que l'�N essaie de former avant tout des enseignants pour l'�cole 
�l�mentaire et cÕest regrettable È613. 

, Ç La formation � lÕ�cole maternelle est cantonn�e dans les IUFM, sur le papier 
et au nom de la sacro-sainte polyvalence � 40h d'enseignements sur deux ans 
de formation. La maternelle est pourtant presque une �cole dans l'�cole, avec 
ses multiples sp�cificit�s È. Th�r�se Boisdon, pr�sidente de lÕAGIEM et 
auteure de lÕarticle, revendique un temps de formation pour la maternelle de 
50%614. 

 Ainsi, la formation des ma�tres, attribu�e � des enseignants � la formation 
disciplinaire, pr�suppose que la somme des formations monovalentes quÕils 
dispensent, permet de construire la polyvalence des enseignants du premier degr�. 
Cette fa�on de penser la formation chez les formateurs transpara�t dans les 
propositions pour lÕ�ducation ST examin�es dans lÕenqu�te historique (les formateurs 
dÕenseignants PEN et PIUFM proposent en effet une �ducation ST tr�s disciplinaire, 
cloisonn�, non interconnect�e aux autres moments scolaires). De nombreuses 
propositions de PIUFM (celles de Michel Develay, Bernadette Aubry, Bernadette 
Bornancin ou de Colette Dalle par exemple) peuvent souvent �tre qualifi�es de 
Ç petite biologie È, Ç petite physique È ou Ç petite technologie È tant la pr�gnance de 
leur discipline dÕorigine est forte, montrant une logique de transposition descendante 
du coll�ge vers lÕ�cole. Penser la professionnalit� comme une polyvalence conduit 
souvent � faire un constat de carence dans chacun des domaines dÕenseignement-
apprentissage et � ne pas porter un regard positif sur les professeurs des �coles. 

La recherche men�e a n�cessit� de ne pas projeter la logique des disciplines de 
lÕenseignement secondaire sur le mode dÕinvestigation des pratiques enseignantes 
en maternelle. De la m�me mani�re, il appara�t n�cessaire de sÕ�carter de cette 
logique lors de la conception et la mise en Ïuvre des formations des professionnels 
de lÕenseignement primaire. Penser une formation comme la somme dÕapports des 
disciplines du secondaire serait nier lÕexistence des pratiques ordinaires 
caract�ris�es par leur entrem�lement et leur non-disciplinarit� : il sÕagit ici de penser 
un curriculum de formation Ç possible È, � lÕintersection de ces pratiques � am�liorer 
et de ce quÕil serait Ç souhaitable È, cÕest-�-dire en tenant compte des savoirs 
produits par la recherche en sciences de lÕ�ducation.  

Il sÕagit de penser une didactique de la d�couverte du monde de la nature et des 
objets pour concevoir autrement lÕ�ducation ST � lÕ�cole primaire, maternelle et 
�l�mentaire, et d�velopper une professionnalit� diff�rente chez les professeurs des 
�coles. Il faut renoncer ainsi � une conception curriculaire lin�aire descendante en 
termes de transposition de savoirs et imaginer plut�t une conception curriculaire 
ascendante, de lÕ�cole maternelle vers le cycle trois, prenant en compte � la fois la 
complexit� mise en �vidence par la recherche pr�sent�e et la progressive 
diff�renciation des domaines dÕactivit� en mati�res puis disciplines. 

!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!! !!!!!!!!!!!!!!!!!!!
612 Extrait de lÕarticle 1978_04_01 de lÕEMF. 
613 Extrait de lÕarticle 1987_09_03 de lÕEE. 
614 Extrait de lÕarticle 1995_09_12 de lÕEE.!
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Ainsi, les r�sultats de cette th�se conf�rent une expertise pour proposer une 
ing�nierie de formation des enseignants du primaire en sciences et technologie : 

, La prise en compte du caract�re interconnect� du curriculum dÕ�ducation ST 
avec les autres curriculums de lÕ�cole primaire n�cessite de confier cette 
formation � des �quipes pluri-cat�gorielles (des professionnels de lÕ�cole 
primaire, des enseignants-chercheurs et des enseignants). La connexit� mise 
en �vidence dans la recherche pr�sente le registre p�dagogique distingu� par 
Lebeaume (2011b615).  

, Le registre didactique propos� par lÕauteur (Lebeaume, Ibid.) nÕest par contre 
pas observ�. Il sÕagit donc de prendre en compte la didactique dans cette 
formation, le terme didactique renvoyant ici � ses trois registres, 
psychologiques, p�dagogiques et �pist�mologiques. Pour ce dernier registre, 
Bisault (2011b616) propose de penser lÕ�ducation ST non pas en termes de 
savoirs mais de pratiques pour envisager les activit�s scolaires non pas � 
partir de ce que les �l�ves doivent apprendre mais � partir de ce quÕils 
peuvent faire. 

, Le renoncement � une formation polyvalente, dans laquelle chaque formateur 
viserait de former un Ç mini-enseignant È de sa discipline, oblige � prendre en 
compte la faisabilit� de cette formation. Cette formation viserait ainsi la 
construction de comp�tences � la prise en charge dÕun curriculum dÕ�ducation 
ST possible, que les professeurs des �coles seraient en mesure dÕassurer. 

Malgr� le r�f�rentiel de comp�tences d�clin� pour les enseignantes de maternelle 
(2009617), lÕexamen de quelques maquettes de Master pr�parant aux m�tiers de 
lÕenseignement montre lÕabsence de la reconnaissance de la sp�cificit� de 
lÕenseignement en maternelle (par exemple celles de lÕUniversit� de Lyon 1618, de 
Bordeaux 4 619  ou encore de Reims Champagne-Ardenne 620 ). Seules quelques 
universit�s prennent en compte cette sp�cificit� (par exemple � lÕUniversit� de 
Lorraine621). Dans ce dernier cas, la sp�cificit� est prise selon le point de vue du 
public accueilli et correspond � une approche de la psychologie et de la physiologie 
du d�veloppement du jeune enfant, cÕest-�-dire � des enseignements pr�sents dans 
les formations des anciennes �N : il nÕexiste pas de r�elle formation didactique dans 
lÕensemble des maquettes examin�es, et malgr� les revendications de lÕAGEEM, la 
sp�cificit� de lÕ�cole maternelle nÕest pas prise en compte dans la formation des 
enseignants du premier degr�. 

Tr�s r�cemment 622 , le HCE 623  a donn� un avis au Minist�re de lÕ�ducation 
Nationale des principes directeurs pour fixer un futur cahier des charges. Dans ce 
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615 Lebeaume, J. (2011b). Op. cit. 
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lyon1.fr/InsertPro/20111212_890_master%20MEFSC.pdf (consult� le 24 juin 2012). 
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le 26 juin 2012).!
620 Disponible � lÕadresse : http://www.univ-
reims.fr/formation/diplomes/gallery_files/site/1/302/311/312/7438/24818/27721.pdf (consult� le 26 juin 
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623 Le Haut Conseil de lÕ�ducation. 
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texte, le HCE pr�conise Ç en raison du r�le d�cisif des toutes premi�res ann�es de 
scolarit� dans la r�ussite des apprentissages, des modules de formation particuliers 
car lÕenseignement en �cole maternelle pr�sente des sp�cificit�s, malgr� lÕunit� du 
m�tier de professeur qui nÕemp�che pas des particularit�s propres È. 

Ce dernier texte, institutionnel, pose la question de la prise en compte de 
certaines particularit�s dans la formation des enseignants amen�s � enseigner en 
�cole maternelle. Cette question est une question vive pour les ann�es 2012-2013 
qui vont voir la mise en place de nouvelles structures de formation dÕenseignants, les 
ESPE624, succ�dant aux IUFM et aux UFR625 porteurs de Masters pr�parant aux 
m�tiers de lÕenseignement. 

Ë ce sujet, le nouveau ministre de lÕ�ducation nationale nomm� en mai 2012, 
Vincent Peillon, a tenu un discours allant dans ce sens lors de la cl�ture du colloque 
AGEEM � Lille le 6 juillet 2012 (lettre du ministre, lu par son conseiller, Monsieur 
Tenne). 

La formation, initiale et continue, des ma�tres de maternelle devra �galement �tre lÕobjet dÕune 
attention particuli�re : ce nÕest pas la m�me chose dÕenseigner � une classe de CM2 et � une 
classe dÕenfant de 4 ans, il faut sÕy pr�parer, sÕy former : ce sera le r�le des �coles sup�rieures 
du professorat et de lÕ�ducation qui verront le jour � lÕissue de la concertation. 

 

LÕenjeu socio-�ducatif est ici important, car double, situ� � la fois dans les 
champs de lÕ�ducation et de la formation : 

, il sÕagit de former des enseignantes pour mettre en Ïuvre une �ducation 
scientifique et technologique, coh�rente �pist�mologiquement, ce qui 
n�cessite une formation sp�cifique de haut niveau et adoss�e � la recherche : 
en effet, comme le rappelle Bourdoncle (1993, p. 108626), Ç tout processus de 
professionnalisation implique lÕuniversit�, lieu de production de rationalisation 
et de diffusion de savoirs de haut niveau sur lesquels la profession assoie ses 
pr�tentions, ses comp�tences, dÕexclusivit� et dÕautonomie È. LÕid�e 
dÕexclusivit� renvoie � celle de sp�cialit� d�velopp�e dans la recherche 
pr�sent�e : il sÕagirait de r�fl�chir � des contenus de formation didactiques 
sp�cifiques pour former � ces comp�tences dÕexclusivit�, sp�ciales. 

, Ces enseignantes devront faire entrer leur �l�ves dans les meilleures 
conditions possibles dans lÕ�ducation scientifique et technologique. Ces 
�l�ves �taient environ deux millions et demi en 2010, scolaris�s dans presque 
17 000 �coles maternelles. 

Mais ces suggestions, fond�es sur le curriculum dÕ�ducation ST, doivent 
�galement �tre �tendues aux autres domaines dÕactivit�, afin de concourir � la 
formation des enseignantes de lÕ�cole avant six ans : tant de choses se jouent en 
maternelle quÕil est n�cessaire de former des professionnels de lÕenseignement et 
des apprentissages de la petite enfance. 

 

 

!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!! !!!!!!!!!!!!!!!!!!!
624 Les �coles Sup�rieures du Professorat et de lÕ�ducation. 
625 Abr�viation de : Unit� de Formation et de Recherche. 
626 Bourdoncle, R. (1993). La professionnalisation des enseignants. 2. Les limites dÕun mythe. Revue 
Fran�aise de P�dagogie, 105, 83-119. 
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3.5.! Sens retenu pour Ç curriculum È!MMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMM!'"!

Chapitre 2. Ç The questions of curriculum È : Une proposition de DillonMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMM!'$!

1.! Caract�riser les �l�ments du curriculum de lÕ�cole maternelle!MMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMM!'$!

2.! Ç Who ? È : des enfants �g�s de deux � six ans!MMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMM!'%!

3.! Ç How ? È, Ç Where and when ? È : des modalit�s p�dagogiques particuli�res!MMMMMMMMMMMMMMM!'&!
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3.1.! La place du jeu!MMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMM!'&!

3.2.! Espace et temps!MMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMM!''!

4.! Ç What ? È : quels contenus dÕ�ducation ST pour les enfants de maternelle ?!MMMMMMMMMMMMMMMM!'(!

4.1.! Des contenus mat�rialis�s!MMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMM!')!

4.2.! Des contenus-actions!MMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMM!'*!

4.3.! Des contenus-r�f�rences!MMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMM MMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMM!(+!

4.4.! Des contenus-conceptualisation!MMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMM!(+!

4.5.! Des contenus exp�rientiels!MMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMM MMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMM!("!

4.6.! Sens retenu pour Ç contenu È!MMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMM MMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMM!(#!

5.! Ç What is the nature of curriculum ? È : une organisation particuli�re des contenus!MMMMMMM!($!

5.1.! La nature du curriculum!MMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMM MMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMM!($!

5.2.! Disciplines, mati�res et domaines dÕactivit�!MMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMM!(&!

5.3.! Contenus connexes, pratiques coh�rentes et compositions!MMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMM!(*!

Chapitre 3. Ç Who ? È : pratiques et sp�cialit�s enseignantes!MMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMM!)&!

1.! Identit� professionnelle!MMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMM!)&!

2.! Professionnalit� et sp�cialit�s!MMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMM MMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMM!))!

3.! Sp�cialit�s enseignantesMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMM!*$!

3.1.! Enseignants du secondaire et discipline scolaire!MMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMM MMMMMMMMM!*$!

3.2.! Enseignants du primaire et polyvalence contest�e!MMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMM!*%!

3.3.! Quelle sp�cialit� pour les enseignantes de maternelle ?!MMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMM!*(!

4.! R�capitulatif de la probl�matique : curriculum, sp�cialit� et compositions!MMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMM!**!

Deuxi�me section. Investigations des pratiques contemporaines!MMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMM!"+"!

Partie 1. Des pratiques restitu�es dans des carnets de bord!MMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMM!"+#!

Chapitre 1. Trois entretiens exploratoires!MMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMM!"+%!

1.! Guide dÕentretien!MMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMM!"+%!

2.! Analyse exploratoire et premi�res tendances!MMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMM MMMMMMMMMMMMMMMMMMMMM!"+&!

2.1.! Catherine lÕexp�riment�e : la d�couverte du monde au service du langage ou des 
arts! "+&!

2.2.! Lucile : des compositions �quilibr�es!MMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMM MMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMM!"+(!

2.3.! Pascaline : la d�butante Ç qui fait des sciences È!MMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMM MMMMM!"+)!

3.! Les apports de ces entretiens exploratoires!MMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMM MMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMM!"+*!

Chapitre 2. �crits r�flexifs, entretiens et analyse de contenu!MMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMM!""+!

1.! Rappel des questions de recherche!MMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMM!""+!

2.! Des carnets de bord et des entretiens de restitution!MMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMM!""+!
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3.! Deux groupes investigu�s!MMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMM MMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMM!""&!

4.! Des s�ries de trois entretiens!MMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMM!""(!

4.1.! Partie commune aux trois entretiens!MMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMM!""(!

4.2.! Partie sp�cifique au deuxi�me entretien!MMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMM!"#+!

4.3.! Partie sp�cifique au troisi�me entretien!MMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMM MMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMM!"##!

5.! Constitution et description du corpus!MMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMM!"#$!

6.! Le d�coupage en unit�s dÕanalyse!MMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMM!"#%!

7.! Deux grilles dÕanalyse!MMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMM!"#%!

7.1.! Grille dÕanalyse didactique curriculaire!MMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMM MMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMM!"#&!

7.2.! Grille dÕanalyse socio-p�dagogique!MMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMM!"#(!

8.! Phase de cat�gorisation!MMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMM!"#)!

8.1.! Cat�gorisation de la grille dÕanalyse didactique curriculaire!MMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMM!"#)!

8.2.! Cat�gorisation de la grille dÕanalyse socio-p�dagogique!MMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMM!"$%!

Chapitre 3. Dix pratiques restitu�es!MMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMM!"$'!

1.! �lise!MMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMM!"$'!

1.1.! Pr�sentation dÕ�lise et du d�roulement de la recherche!MMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMM!"$'!

1.2.! Des jeux de construction, de la cuisine et un lapinÉ!MMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMM !"$(!

1.3.! Des compositions complexes et un mod�le esth�tique!MMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMM!"%%!

2.! Jean-Philippe!MMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMM MMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMM!"%'!

2.1.! Pr�sentation de Jean-Philippe et du d�roulement de la recherche!MMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMM!"%'!

2.2.! Thermom�tres, balances, flotter/couler, lourd/l�ger, solide/liquideÉ!MMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMM!"%(!

2.3.! Forte disciplinarit� et rejet dÕun habitus clairement identifi�!MMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMM!"&'!

3.! Delphine!MMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMM!"&*!

3.1.! Pr�sentation de Delphine et du d�roulement de la recherche!MMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMM!"&*!

3.2.! Un cÏur, du bl�, des animaux et des pompiersÉ!MMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMM MMMMM!"'+!

3.3.! Peu dÕ�ducation scientifique et des compositions Ç cousues È!MMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMM!"'*!

4.! Martine!MMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMM!"(#!

4.1.! Pr�sentation de Martine et du d�roulement de la recherche!MMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMM!"(#!

4.2.! Des m�langes, des petits cochons et des phasmes!MMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMM!"($!

4.3.! La d�couverte du monde pour Ç faire pousser È des enfants!MMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMM!"((!

5.! Sophie!MMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMM!"(*!

5.1.! Pr�sentation de Sophie et du d�roulement de la recherche!MMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMM!"(*!

5.2.! Des manchots, des pingouins, du tri de d�chets et de lÕeau sous toutes ses 
formesÉ!MMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMM MMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMM!")+!



!
!

%*$!
!

5.3.! Des compositions �quilibr�es et une obsession du tissage!MMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMM!")*!

6.! Am�lie!MMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMM MMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMM!"*$!

6.1.! Pr�sentation dÕAm�lie et du d�roulement de la recherche!MMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMM!"*$!

6.2.! Du vent, de lÕeau, des �levages et des plantationsÉ!MMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMM!"*$!

6.3.! Des compositions Ç tiss�es È laissant une forte place � la d�couverte du monde!M!#+$!

7.! Carine!MMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMM!#+'!

7.1.! Pr�sentation de Carine et du d�roulement de la recherche!MMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMM!#+'!

7.2.! Un lapin, de lÕeau, le sch�ma corporel et un jardinÉ!MMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMM !#+'!

7.3.! De la d�couverte du monde pour faire parler les enfants!MMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMM!#"*!

8.! Sandrine!MMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMM!##%!

8.1.! Pr�sentation de Sandrine et du d�roulement de la recherche!MMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMM!##%!

8.2.! LÕalimentation, les changements dÕ�tat de lÕeau, le sch�ma corporelÉ!MMMMMMMMMMMMMMMMMMM!##&!

8.3.! La pr�pond�rance du monde vivant, des compositions complexes et complexifi�es 
par Ç greffes È!MMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMM!#$(!

9.! Nadine!MMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMM!#%"!

9.1.! Pr�sentation de Nadine et du d�roulement de la recherche!MMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMM!#%"!

9.2.! La ferme, le corps humain et les cinq sensÉ!MMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMM!#%"!

9.3.! Pas dÕ�ducation scientifique et des compositions domin�es par Ç la lecture et 
lÕ�criture È!MMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMM!#%*!

10.! Aur�lie!MMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMM!#&$!

10.1.! Pr�sentation dÕAur�lie et du d�roulement de la recherche!MMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMM!#&$!

10.2.! Des jeux de construction, le sch�ma corporel, un loup, des t�tards et un jardin!MMMM!#&$!

10.3.! Des compositions et une �mergence de disciplinarit�!MMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMM!#'(!

Chapitre 4. Synth�se des dix pratiques restitu�es!MMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMM MMMMMMMMMMMMMMMMMMMMM!#(#!

Partie 2. Des pratiques d�clar�es par questionnaire!MMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMM MMMMMMMMMMMMMMMMM!#('!

Chapitre 1. Des questions!MMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMM MMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMM!#((!

1.! Vis�es du questionnaire!MMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMM MMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMM!#((!

2.! Construction du questionnaire!MMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMM!#((!

3.! Destinataires et mode de passation du questionnaire!MMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMM!#()!

Chapitre 2. Des r�ponses!MMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMM!#)+!

1.! M�thodes dÕanalyse!MMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMM!#)+!

2.! Description de lÕ�chantillon!MMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMM!#)+!

3.! Des �l�ments sp�cifiques de la professionnalit�!MMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMM MMMMMMMMMMMMMMM!#)'!

3.1.! Enseigner en maternelle/Enseigner en �l�mentaire!MMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMM!#)'!

3.2.! Les vis�es de lÕ�cole maternelle!MMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMM MMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMM!#*%!
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3.3.! LÕenfant et le curriculum : deux �l�ments de la sp�cialit�!MMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMM!#*(!

4.! Contenus et vis�es des moments de d�couverte du monde du vivant, des objets et de la 
mati�re!MMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMM!#*)!

4.1.! D�couvrir le monde des objets!MMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMM MMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMM!#**!

4.2.! D�couvrir le monde de la mati�re!MMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMM!$+$!

4.3.! D�couvrir le monde du vivant!MMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMM!$+(!

4.4.! Des rencontres nombreuses avec le vivant, moins fr�quentes avec la mati�re et 
rares avec les objets!MMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMM!$"%!

4.5.! Les vis�es des moments de d�couverte du monde du vivant, des objets et de la 
mati�re!MMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMM!$"%!

5.! D�couverte du vivant, des objets, de la mati�re et compositions dÕensemble!MMMMMMMMMMMMMMMM!$"(!

5.1.! Les relations entre la d�couverte du monde et les autres moments �ducatifs!MMMMMMMM!$"(!

5.2.! Des enfants et des opportunit�s, d�terminants des activit�s de d�couverte du 
monde au fil du temps!MMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMM!$#+!

6.! Six sc�narii pour conna�tre les priorit�s dans les moments dÕ�ducation scientifique et 
technologique!MMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMM MMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMM!$#'!

6.1.! Du jardinage!MMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMM!$#'!

6.2.! Un lapin dans la classe!MMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMM!$#(!

6.3.! Flotter et couler!MMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMM!$#*!

6.4.! Il a neig� !!MMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMM!$$"!

6.5.! La construction dÕun jeu �lectrique!MMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMM!$$$!

6.6.! Les diff�rentes parties du corps!MMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMM!$$%!

6.7.! Une difficile interpr�tation de lÕensemble des r�sultats!MMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMM!$$(!

Partie 3. Tendances pour caract�riser une sp�cialit� enseignante!MMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMM!$$)!

Chapitre 1!MMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMM!$$*!

Principaux r�sultats!MMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMM!$$*!

1.! Des points communs : �ducation scientifique et compositions complexes!MMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMM!$$*!

2.! Des diff�rences : typologie de pratiques!MMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMM!$%"!

Chapitre 2. Proposition dÕattributs caract�risant la sp�cialit� des enseignantes de maternelle
! $%$!

1.! Des connaissances et des comp�tences!MMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMM!$%$!

1.1.! Concevoir et mettre en Ïuvre des compositions complexes!MMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMM!$%$!

1.2.! Ma�triser la connexit� des contenus et tisser les diff�rents moments scolaires!MMMMMM!$%%!

1.3.! Se pr�occuper de lÕenfant!MMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMM!$%'!

1.4.! Improviser!MMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMM!$%(!

2.! Une culture, des normes!MMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMM!$%*!
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Troisi�me section. Un enracinement historique des pratiques!MMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMM!$&"!

Chapitre 1. Une enqu�te historique!MMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMM MMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMM!$&#!

1.! Hypoth�se et questions de recherche!MMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMM!$&#!

2.! Des sources!MMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMM MMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMM!$&%!

3.! Des p�riodes!MMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMM!$&&!

4.! Une analyse de contenus!MMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMM!$&(!

Chapitre 2. Gen�se et stabilisation de lÕ�cole maternelle (1881-1970)!MMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMM!$&)!

1.! M�thode dÕanalyse des prescriptions!MMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMM!$&)!

2.! P�riodisation!MMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMM!$&)!

3.! LÕav�nement de lÕ�cole maternelle (1881-1921)!MMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMM!$&*!

3.1.! Les prescriptions au fil du temps!MMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMM MMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMM!$&*!

3.2.! Des �l�ments originels!MMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMM!$'$!

4.! La consolidation de lÕ�cole maternelle (1921-1970)!MMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMM!$'%!

4.1.! Des sources hors-p�riode!MMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMM!$'%!

4.2.! Les prescriptions au fil du temps!MMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMM MMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMM!$'&!

4.3.! Reconnaissance et entrem�lements!MMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMM MMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMM!$(#!

Chapitre 3. Le Ç fleuron È int�gr� et remis en cause (1970-2012)!MMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMM!$(%!

1.! Deux revues professionnelles!MMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMM!$(%!

1.1.! Deux revues pour chercher une p�riodisation, caract�riser lÕ�ducation scientifique et 
discerner une identit� professionnelleMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMM!$(%!

1.2.! LÕ�ducation Enfantine et LÕ�cole maternelle Fran�aise!MMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMM!$(&!

1.3.! Cat�gorisation!MMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMM!$((!

1.4.! LÕ�ducation scientifique et technologique!MMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMM!$)+!

1.5.! Des compositions aux �tiquettes fluctuantes mais toujours pr�sentes, et une 
�ducation scientifique englob�e!MMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMM MMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMM!%+'!

1.6.! LÕidentit� professionnelle des enseignantes de maternelle!MMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMM!%+)!

1.7.! Enracinement et crise dÕidentit�!MMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMM!%#%!

2.! Des prescriptions primaires et secondaires!MMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMM!%#&!

2.1.! LÕint�gration dans le syst�me �ducatif (1970-1990)!MMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMM MM!%#&!

2.2.! Remise en cause depuis la fin du XXe si�cle (1990-2012)!MMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMM!%$"!

Chapitre 4. Enracinements historiques!MMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMM!%%)!

1.! Le prisme de lÕ�ducation scientifique et technologique!MMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMM!%%)!

2.! Compositions et connexit�!MMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMM!%&+!

3.! Des ph�nom�nes identitaires!MMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMM!%&"!

Discussion et conclusion!MMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMM!%&%!
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Chapitre 1. Apports et perspectives de recherches!MMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMM!%&&!

1.! Rappel de la probl�matique de recherche!MMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMM MMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMM!%&&!

2.! Les pr�mices dÕun curriculum en interrelations!MMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMM!%&'!

3.! Une sp�cialit�!MMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMM!%&'!

4.! LÕhistoire de lÕ�ducation!MMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMM!%&)!

Chapitre 2. Regard critique sur la recherche men�e!MMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMM!%&*!

1.! La circonscription de lÕobjet de recherche!MMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMM!%&*!

2.! LÕinstrumentation m�thodologique et la construction des faits!MMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMM!%'"!

3.! Des recherches compl�mentaires!MMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMM!%'$!

Chapitre 3. Propositions pour la formation!MMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMM!%'&!

Bibliographie et figures!MMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMM!%'*!

1.! R�f�rences!MMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMM!%(+!

2.! Sources!MMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMM!%)+!

2.1.! Textes et rapports officiels!MMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMM MMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMM!%)+!

2.2.! Revues professionnelles!MMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMM!%)"!

2.3.! Ouvrages p�dagogiques!MMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMM!%)"!

3.! Index des figures!MMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMMM!%)$!
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