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Un musée est « une institution permanente sans but lucratif au service de la société et de son
développement ouverte au public, qui acquiert, conserve, étudie, expose et transmet le
patrimoine matériel et immatériel de [’humanité et de son environnement a des fins d'études,
d'éducation et de délectation® ». Selon cette définition de 1’International Council of Museum
(ICOM), les musées incluent 1’histoire, 1’art, la science, I'histoire naturelle, les musées pour
enfants, les zoos, aquariums et d'autres institutions spécialisées. Dés la fin du 19¢é siecle
apparaissent aux USA des musees pour enfants. Les concepts appropriés a leur age prévalent
dans ces museées. Les architectes et concepteurs y tiennent compte des styles d'apprentissage,
des habiletés et des besoins sociaux des enfants pour proposer de multiples niveaux
d'apprentissage dans chaque exposition. Les musées pour enfants les engagent dans des
apprentissages actifs a base de manipulations qui impliquent des jeux, des sensations, une
conscience esthétique et des expériences sociales. Ils adoptent une philosophie centrée sur
I'enfant, en opposition avec la philosophie centrée sur I'objet comme dans de nombreux
museées traditionnels (Piscitelli, Weier, & Everett, 2003). Dans les années 1980, 1’orientation
des missions, tout comme le contenu des collections, des musées a évolué vers I'éducation
pour tous (Bahtia, 2009). Bowers (2012) fait remarquer a ce propos le nombre important de
musées d’art et d’histoire qui proposent des programmes pour de trés jeunes enfants. De plus
en plus d’expériences sont, par ailleurs, proposees aux jeunes enfants aux Etats-Unis, comme
le SEEC? & Washington® qui propose actuellement des programmes & partir de 2 mois* jusqu’a
6 ans. On est en effet passé du paradigme de I’enfant innocent et vulnérable a celui de I'enfant
comme participant actif dans un ensemble de contextes sociaux et culturels, expert de sa
propre vie et compétent pour partager ses opinions et ses points de vue. Ce changement est a
mettre en paralléle avec le développement des droits des enfants (Dockett, Main & Kelly,
2011) et a cette vision plus centrée sur I’enfant et son potentiel pour apprendre a travers le jeu
et I’interaction. Lui proposer des lieux qui lui sont destinés, et qui répondent spécifiquement a

ses besoins, répond donc a cette évolution sociétale.

! http://icom.museum/la-vision/definition-du-musee/L/2/

2 SEEC Smithsonian Early Enrichment Center

¥ A Dorigine, cette institution Smithsonian, intégré au National Museum of American History de Washington
avait ouvert pour les enfants de 2, 3 et 4 ans du personnel.

* https://www.si.edu/seec/artwithinreach



La visite muséale a un contexte social, aussi bien que physique et personnel (Falk & Dierking,
1992). Pour lui donner ces dimensions, on parle souvent d’« expérience de visite », bien que
les auteurs, comme Cohen-Azria (2012), s’accordent pour dire que celle-ci est difficile a
définir du fait que les recherches se situent dans le musée et ne tiennent pas compte des
moments qui entourent la visite et participent pourtant a son faconnement. Falk (2012) va
dans ce sens en indiquant que la plupart des interactions sociales qui se déroulent dans les
expositions sont a mettre en relation avec des conversations, ainsi que des représentations,
ayant commencé avant méme I’entrée au musée et qui, d’ailleurs, se prolongent apres la

visite.

Dans le cadre du Groupement d’Intérét Scientifique (GIS) « Bébé, petite Enfance en
COntexte » (BECO)?, plusieurs projets de recherche ont été proposés et, parmi eux, le projet
Méthodologies, Appropriations, Dispositifs, Expositions, Enfants (MADEE) financé par
BECO, le Conseil Régional/I’UT2J et le Labex Structuration des Mondes Sociaux (SMS). Ce
projet fait intervenir plusieurs disciplines et des acteurs de la société civile : les sciences de
I’information-communication, la psychologie de I’enfant, la géographie, la sociologie et
I’histoire de Dart, d’une part, et le « Quai des petits® » & Toulouse, d’autre part (Zaouche
Gaudron & Pinel-Jacquemin, 2017). 11 s’inscrit dans un contexte de recherche sur les musées
destinés aux jeunes enfants. En effet, de plus en plus d’expositions s’adressent a de jeunes
enfants non lecteurs. Pour autant, si plusieurs méthodologies ont été utilisées pour que les
parents accompagnants puissent les évaluer, trés peu s’intéressent directement a I’appréciation
du jeune public, son expérience de visite et son degré de satisfaction. L’objectif est donc de
mettre en ceuvre des méthodologies spécifiques nous permettant de mieux apprécier

I’évaluation faite par les enfants, en considérant deux groupes d’ages : 3-5 ans et 6-8ans.

Pour ce faire, et dans un premier temps, une revue de la littérature internationale sur ces
questions, permet de faire le point sur ce qui a déja été proposé et sur ce qu’il reste a

entreprendre dans ce domaine.

® http://beco.univ-tlse2.fr
® http://www.quaidessavoirs.fr/quai-des-petits#/?_k=6vrgbp



1.1.Bases de données

Plusieurs bases de données anglophones et francophones ont été utilisées. Elles ont permis de

repérer les principaux travaux de recherche ayant fait I’objet d’une publication.

ARCHIPEL PLUS
Archipel Plus est un outil de recherche nouvelle génération qui permet d'interroger
simultanément, a I’aide de mots-clés, toutes les ressources proposées par les bibliotheques des

Universités de Toulouse.

Mots-clés :

« évaluation » + « avis » + « musées » + « enfants », soit 888 publications référencées

(tous types, toutes dates).

= «Evaluation » + «avis» + «musees » + «enfants », soit 212 publications dans
articles de périodiques, toutes dates.

»  «évaluation » + «avis» + «musées » + «enfants », soit 124 publications dans
articles de périodiques, depuis 2005.

=  « Musées enfants » + « expériences de visite » : 464 publications dans articles de

périodiques, depuis 2005.

PSYCINFO

Il s’agit d’une base de données bibliographiques de référence issues d'articles de revues
spécialisées, de chapitres d'ouvrages, de livres et mémoires dans les domaines des sciences
comportementales et de la santé mentale. Les revues proviennent du monde entier, elles sont

sélectionnées parmi plus de 2400 périodiques publiés dans prés de 30 langues.
Mots-clés :

=« Museum » + « children’s perception » (sans limitation de dates) : 60 publications,
dont quelques-unes ciblant les enfants en situation de handicap, nombreuses

theses/mémoires



= «Museum» + «evaluation» + «children» (sans limitation de dates) : 30

publications

RESEARCHGATE
Il s’agit, ici, d’un site de réseautage social pour chercheurs et scientifiques de toutes
disciplines. Disponible gratuitement, il permet une recherche scientifique sémantique.

ResearchGate annonce avoir plus de 11 millions de chercheurs et scientifiques dans 192 pays.
Mots-clés : « Museum » + « children perception » : 16 publications référencées.

Cette base de données a également servi a demander aux auteurs leurs articles lorsqu’ils

n’étaient pas disponibles sur PsycINFO.

THESES.FR
La base de données de theses.fr comprend I'ensemble des théses de doctorat soutenues en

France depuis 1985.

Mots-clés : « Expérience de visite » : 12 theses référencées en Sciences Humaines et Sociales
entre 2007 et 2017 dont 3 sur les enfants (cf. Thérése Martin (2011) mais Bougenies (2015) :
6-12 ans —porte sur le design for all ou « conception universelle » et Montchouris (2014) : age

non précisé —porte sur les visites muséales nocturnes).

1.2. Description des études du corpus

Au final, ce sont 82 études qui ont été retenues et analysées pour cet état de I’art (cf. annexe
1). Certaines ont été inclues dans ce corpus car elles faisaient références pour les auteurs et
qu’elles apportent des informations sur des concepts (ex : edutainment : divertissement
éducatif), d’ou les dates plus anciennes (étendue : 1974-2017). Un peu moins du tiers (31.7%)
des recherches ont plus de 10 ans (<2007 ; dont 23.2% aprés 2000), et 68.3% concernent les
10 dernieres années (2007-2017). Nous avons pu obtenir les publications complétes pour 62
d’entre elles. Pour les autres, n’ayant pas eu de retour des auteurs, nous avons extrait les

données des résumés (20 études).



Elles portent, pour la plupart, sur des populations anglophones qui représentent a elles seules
66.3% des études du corpus, avec une large prépondérance des études américaines (35/83’,
soit 42.2%), suivies des australiennes (13/83, soit 15.7%), des anglaises (6/83, soit 7.2%), et
des irlandaises (1/83, soit 1.2%). La France représente 15.7% des études du corpus (13/83).
D’autres pays ont publi¢ des travaux de recherche dans le domaine du musée pour les
enfants : Breésil (1 étude, 1.2%), Gréce (2 études, 2.4%), Indonésie (1 étude, 1.2%), Israél (2
études, 2.4%), Italie (1 étude, 1.2%), Nouvelle-Zélande (2 études, 2.4%), Pays-Bas (2 études,
2.4%), Canada (Québec) (1 étude, 1.2%), Taiwan (1 étude, 1.2%) et Turquie (1 étude, 1.2%).

Concernant le type de publications, notons que cing sont des mémoires/theses en sciences
humaines et sociales ou rapports de recherche (Bahtia, 2009, 2010 ; Beaumont, 2007 ;
Melber, 2005, Pomeroy-Huff, 2000). La grande majorité des publications rapportent des
recherches-actions. On compte cependant 5 revues de la littérature relativement récentes
(Andre & al., 2016 ; Borun, 2008 ; Bourque, Houseal & Welsh, 2014 ; Bowers & al., 2015 ;
Munley, 2012) et 7 réflexions a partir de résultats d’études antérieures (dont un manuel a

destination des personnels de musées, cf. Piscitelli, Everett & Weier, 2003).

Les ages des enfants ciblés par les études sont, dans 14 cas, non précisés (hors articles de
réflexion et revue littérature). Les autres concernent la tranche d’age 0-6 ans (enfants non
lecteurs) pour 45 publications et la tranche supérieure a 6 ans dans 36 cas (tranche inférieure
variant de 6 410 et supérieure de 7 & 12° ; et trois études concernent aussi les adolescents 11-
16, 12-17 et 8-15 ans). Quinze recherches couvrent les deux tranches, avec des limites trés
différentes (3-10 ans, 4-8 ans, 3-12 ans, etc.). Aucune homogénéité n’est repérable dans le
découpage des tranches d’age, ce qui peut interroger sur la notion de visiteur lecteur/non
lecteur. Certaines études s’intéressent, par ailleurs, aux tout-petits, soit du jardin d’enfants,

sans préciser leurs ages, soit a partir de quelques mois (0, 2 mois, 6 mois, 18 mois, etc.).

Seules deux études sont longitudinales : celle de Wood et Wolf (2010) qui ont suivi 410
familles pendant 4 ans et celle d’Allen et Gutwill (2009) dont le rapport de recherche porte

sur des observations effectuées a 6 mois d’intervalle.

Apres avoir défini la notion d’apprentissage, et plus précisément d’apprentissage informel,
nous allons nous consacrer a 1’appropriation proprement dite des jeunes enfants visiteurs de

musée. Nous préciserons ce que nous entendons par « appropriation » et développerons les

7 Une étude concerne les populations grecques et anglaises simultanément (cf. Synodi, 2014)
& Beaumont & Sterry, 2005 ; Temerise, 1998 ; Thomas & Anderson, 2012



facteurs la favorisant. Nous accorderons ensuite une importance toute particuliére aux
interactions sociales a 1’ceuvre dans ces sites destinés aux petits et reviendrons sur la notion
d’empowerment qui nous semble étre convoquée dans un certain nombre d’études et centrale
pour D’appropriation des enfants. Enfin, nous terminerons en faisant le point sur les
méthodologies de recueil de données aupres de ce public d’enfants non lecteurs, repérées dans

notre corpus.

2.1. Définitions, principes et comportements d’apprentissage

Henderson et Atencio (2007, 245) définissent I’apprentissage comme « le résultat de
I'observation des enfants des actions de quelqu'un et ses tentatives subseéquentes de
reproduire les actions observées ». Ces auteurs le voient comme un composant naturel et
authentique de I’engagement des jeunes enfants dans les activités, comme une synergie
d'expériences, d'apprentissages et de jeux. Il s’agit d’un produit de leurs expériences avec
leurs pairs, fratrie, parents, enseignants, etc., mais également de leurs interactions avec leur
environnement physique et symbolique. L’apprentissage en soi est donc «un mécanisme
construit personnellement et socialement pour donner du sens au monde physique... C'est
large et cela inclut des changements dans la cognition, les affects, les attitudes et les
comportements » (Falk, Dierking, & Foutz, 2007, 19).

La plupart des études sur l'apprentissage des jeunes enfants s'inspirent de la théorie
socioconstructiviste et humaine (Piscitelli & Anderson, 2000). Elles voient, en effet, dans les
apprentissages des changements subséquents dans les connaissances et la compréhension,
produits par I'exposition du sujet a des expériences successives qu'il interprete a la lumiére de
ses propres connaissances et compréhensions antérieures (Piscitelli & Anderson, 2000).
Certains des objectifs d'apprentissage sont de favoriser I'habileté intellectuelle de I'enfant, en
particulier ses habiletés a penser a un niveau plus complexe, de favoriser son habileté a
résoudre un probléme d'une fagon systématique, de mettre en place les conditions
d'apprentissage dans lesquelles I'enfant ressent I'apprentissage comme une nécessité, d'obtenir
des résultats développementaux significatifs, ou encore d'entrainer I'enfant a communiquer ses
idées en particulier en produisant un travail (Suryana, Pendidikan, Usia & Pendinkan, 2016).

Les modeles constructivistes insistent sur l'importance de la découverte individuelle et



minimisent le réle de I'enseignement (Swarz & Crowley, 2004). La métaphore dominante
pour l'apprentissage est donc l'accumulation de nouvelles connaissances, la maitrise de
nouvelles habiletés et I'acquisition de structures conceptuelles internes plus performantes.
Parce que l'apprentissage est percu comme moins profond et moins général si I'enfant ne le
construit pas activement par lui-méme, la demande centrée sur la découverte est souvent
percue comme la forme idéale d'apprentissage. Au contraire, les modeles collaboratifs socio-
culturels voient la métaphore dominante de I'apprentissage comme celle de la participation
dans un cadre social et culturel (Swarz & Crowley, 2004). Plutdt que de voir I'apprentissage
comme l'acquisition de connaissances générales, cette approche le voit comme le processus
pour devenir de plus en plus compétent dans une activité. Devenir compétent nécessite
d'utiliser davantage les ressources individuelles, sociales et culturelles pour atteindre ses
objectifs. Ainsi, décrire ces processus et resultats d'apprentissage implique souvent de
percevoir les changements dans la facon dont I'enfant se voit comme faisant partie d'un monde
culturel, la maniére dont il parle avec ses parents, pairs ou enseignants, et la maniere dont il
utilise les outils et artefacts pour résoudre les problemes. Chacune de ces approches a des
implications sur la fagcon dont le musée doit soutenir la participation des parents : peu de
signalétique et réle direct des parents pour le modéle constructiviste versus role significatif
des parents dans I'enrichissement de l'activité des enfants par les échanges et leur
accompagnement pour I'approche collaborative socio-culturelle (une signalétique est, dans ce

cas, souvent requise) (Swarz & Crowley, 2004).

L’apprentissage peut aussi étre percu a la fois comme un processus et un produit englobant
différentes dimensions : socioculturelle, cognitive, esthétique, motivationnelle et collaborative
(Piscitelli & Anderson, 2000). L’aspect cognitif fait référence a la connaissance construite
dans l'interaction entre l'objet et I'numain. L’aspect esthétique renvoie, quant a lui, aux
expériences affectives, émotionnelles (ex : la joie, le dégodt, le choc et le plaisir) et aux
activités de l'apprenant. Le domaine motivationnel reléve de 1’utilisation par les visiteurs
d'une variété de processus qui donnent un sens a leurs apprentissages dans le cadre du musée
(ex : option pour faire des choix, volonté d'accepter les défis, capacité a prendre le contrdle de
son propre apprentissage, opportunités de travailler en collaboration avec autrui et bénéfices
des actions). Le plan collaboratif est inclus dans plusieurs dimensions citées ci-dessus (ex :
co-construction des connaissances ou une personne experte assiste un enfant dit novice). Il est

essentiel dans I'apprentissage informel et ¢’est un composant indispensable des perspectives



cognitives, socioculturelles et motivationnelles des apprentissages. S’ajoute a cela la

collaboration institutionnelle pour le bénéfice du visiteur (école-musée ou famille-musée).

Les travaux distinguent les apprentissages formels tels que ceux acquis a et par 1’école, des
apprentissages informels. Ces derniers ont lieu partout ailleurs (a la maison, dans les parcs, les
musées, etc.). Ils apparaissent souvent au travers d'imitations, d'observations et
d'apprentissages plutdt que par une instruction délibérée. La recherche en éducation de jeunes
enfants montre que la combinaison des expériences d'apprentissage formel et informel
apparait comme la plus efficace (Stocklmayer, Rennie & Gilbert, 2010, cité par Munley,
2012).

Sept principes d’apprentissage ont été définis par Henschel (1999, cité par Henderson &
Atencio, 2007) :
1. L'apprentissage est fondamentalement social.
La connaissance est intégrée dans la vie communautaire.
Apprendre est un acte de participation (socialisation conjointe).
Savoir dépend de I'engagement dans la pratique.
L'engagement est inséparable de I'affirmation/empowerment.

o g~ w N

L'échec a apprendre est le résultat direct de I'exclusion de la participation.

7. L'apprentissage est un long processus et fait partie de la nature humaine.
Il ressort de ces principes, d’une part, le c6té fondamentalement interactif de I’apprentissage,
entre un «sachant» et un «apprenant» et, d’autre part, la notion d’engagement, Ou

d’implication que nous aborderons dans le chapitre suivant sur I’appropriation.

Les comportements d’apprentissage repérés par les auteurs (Puchner, 2001 in Munley, 2012)

sont :

- Faire des relations de simple cause a effet : L'enfant apprend la relation physique entre
une action et le résultat. La preuve que I'enfant a remarqué l'effet ou le résultat doit
exister.

- Petite motricité : L'enfant développe ou utilise des habiletés de petite motricité.

- Information — script : L'enfant apprend la séquence des actions ou des objets utilisés
durant I'événement comme dans une épicerie ou en cuisinant. L'enfant apprend une part
d'information : il pose des questions et une reponse est apportée, ou bien I'adulte lui

fournit I'information avec la preuve évidente que I'enfant attend.



- Information — catégories : L'enfant apprend des catégories ou des groupes auxquels les
items ou concepts appartiennent.

- Information — factuelle : L'enfant apprend des informations liées ni au script, ni aux
catégories.

- Procédure : L'enfant apprend la facon particuliére d'accomplir quelque chose ou bien
d'agir.

- Cause conceptuelle et effet : L'enfant apprend ou obtient une compréhension de la nature
conceptuelle d'une relation de cause a effet, ou bien la relation entre deux items ou actions
dans un script ou dans une procédure. Afin d'étre codé comme apprentissage, I'un de ces
quatre différents types d'évenements doit avoir lieu : 1) erreurs initiales ou difficulté a
résoudre un probléme, suivi par un feedback, suivi par peu d'erreurs ou une résolution de
probleme ; 2) feedback verbal d'un adulte, suivi par un changement correspondant de
comportement ; 3) I'enfant pose des questions et s'attend a recevoir une réponse ; et 4)

I'enfant agit sur I'environnement et obtient, ou s'attend, a un effet causal.

Tous les enfants montrent ces comportements d’apprentissage bien que des niveaux élevés de
complexité cognitive soient rarement atteints. Le montant des interactions avec les adultes et
la qualité de I’exposition vont influencer tous les deux ce niveau de complexité des

apprentissages.

Concernant les musées d'art, Hetland, Winner, Veenema et Sheridan (2007) définissent 8
comportements d'apprentissage pour les enfants d’4dge scolaire : développer leurs
connaissances de l'art, s'engager et persévérer, imaginer, s’exprimer, observer, réfléchir,
élargir et explorer, comprendre la vision du monde de I'artiste. Narey (2009) les retrouvent

également chez des jeunes enfants d’age préscolaire

L’enfant apprend dans les interactions et Patchen et Rand (2007, 170 in Bourque 2014)
définissent I’apprentissage familial comme « les produits et processus d'interactions sociales,
de collaboration et de partage entre membres ». Nous reviendrons plus en detail sur

I’importance de ces interactions au chapitre 4.



2.2. L’apprentissage informel

Les études révelent que les apprentissages des enfants de maternelles dans les musées pour
enfants dépassent la simple acquisition de faits et de connaissances et s'étendent a des
domaines de développement comme les relations de cause a effet ou des apprentissages
procéduraux (ex : Puchner & al., 2001). Apprendre en s’amusant pourrait étre le leitmotiv des
musées pour enfants et rejoindre la notion d’edutainment (contraction de education et de
entertainment) formalisée par Addis (2005), mais l'apprentissage informel des familles va au-
dela et « peut étre mesuré en utilisant une variété d'approches qui dépasse les tests cognitifs
et englobe des éléments sociaux et affectifs, considérant ainsi que l'apprentissage est

contextuel et se produit dans le temps » (Rennie & Johnston, 2004 in Bourque & al., 2014).

Les musées offrent une variété de styles d'apprentissage (ex : activités linguistiques, taches
spatiales ou expériences kinesthésiques). Ils donnent I'opportunité de regarder, parler,
enregistrer, investiguer, comparer, poser des questions, résoudre des problémes. Certains
museées proposent aussi de manipuler les objets, des jeux de roles, des expérimentations, des
constructions et activités artistiques. Selon Davis et Gardner (1993), il existe différentes
stratégies pour aider I'enfant a entrer dans une discussion a un niveau personnel significatif :
la stratégie « expérientielle » (ou manipulation) invite lI'enfant a toucher, manipuler ou
répondre en utilisant ses mouvements corporels. La stratégie « narrative » permet a I'enfant
d'expérimenter un objet par l'intermédiaire d'une histoire, d’une narration. La stratégie
« esthétique » cible la description a I'enfant des qualités visuelles et esthétiques de I'objet
rencontré (Piscitelli, Weier & Everett, 2003).

Falk et Storksdieck (2005, 747) ont proposé un modele contextuel de I’apprentissage informel

et décrivent les facteurs de contexte personnels, socioculturels et physiques (cf. Tableau 1) :

Tableau 1 : Modéle contextuel de I’apprentissage (adapté par Bourque & al., 2014, 13)

Motivations et attentes = Dans la médiation sociale du | =  Organisateurs préalables
= Connaissances et expériences groupe =  Orientation de I'espace
antérieures = Meédiation facilitée par autrui physique
= Intéréts et croyances antérieurs | =  Contexte culturel et éducation | =  Architecture et environnement
=  Choix et contréle large

= Design de l'exposition et
contenu des totems

= Evénements renforcant
ultérieurs et expériences en
dehors du musée




Selon Andre, Durksen et Volman (2016), le contexte personnel représente le passé d'un
individu en situation d'apprentissage au musée (i.e. la motivation et les attentes individuelles,
avant le savoir et les expériences, intéréts et croyances et choix et contrble). Le contexte
physique inclut les organisateurs, 1’orientation de I'environnement physique, I’architecture et
I’espace physique, le design de l'exposition, et les événements ultérieurs renforcant les
apprentissages). Le contexte socioculturel (i.e. la médiation sociale dans le groupe et la
médiation facilitée par autrui) implique les visiteurs comme partie intégrante d'un groupe
social (ex : famille, école, maternelle) qui forme une communauté d'apprenants. Les
apprentissages médiés socialement ont lieu au travers des interactions avec des adultes
« sachants » (parents, enseignants, etc.) qui utilisent des stratégies de scaffolding (de guidage
pas a pas) pendant les visites/expositions pour maximiser les apprentissages de I'enfant. Nous

y reviendrons en détail au chapitre 4.

3.1. Définition et méthodes d’appropriation

L’apprentissage tel que défini plus haut se construit, en quelque sorte, de 1’exposition ou des
adultes vers I’enfant alors que I’appropriation réfere a ce que I’enfant fait de ce qu’il regoit.
Apprentissage et appropriation sont donc les deux versants de I’interaction musée-enfant et de
son expérience de visite. Les enfants « n’éprouvent pas seulement : ils cherchent aussi a
comprendre et veulent emprunter des chemins vers la connaissance en effectuant des liens, ne
serait-ce que par [’imagination, entre sensation et pensée» (Martin, 2012, 5).
L’appropriation, résolument active, est susceptible de participer a la construction des
connaissances, voire de permettre a I’enfant de procéder, par la suite, a un transfert des
savoirs acquis vers d’autres problématiques. Elle peut étre solitaire, méme s’il y a toujours un
autrui en amont, ou se réaliser dans et par I’interaction avec autrui (parents, pairs,

enseignants, médiateurs, etc.).

Pour Martin (2014b), I'appropriation passe par I'observation des gestes, des déplacements de
I’enfant dans le musée ainsi que des opérations a I’ceuvre au cours de I’expérience de visite. Il
s’agit de la mise en relation avec les objets et leur mise en scene, avec le lieu (par salle et sur

I’ensemble du parcours), avec I’institution (le musée, les concepteurs de 1’exposition) et la



prise en compte du propos de I’exposition), soit de la fagon dont il est en lien avec son
environnement. Le monde muséal « technique et symbolique » auquel I’enfant se confronte
donne lieu a des interprétations, a une construction de sens, de sa part (Martin, 2015) qui

reléve également de cette appropriation (cf. les travaux de Malrieu, 1973).

Parmi ces opérations, se situe le processus de raisonnement scientifique. Les enfants adoptent
le cheminement suivant : ils forment des hypothéses, cherchent des preuves, font des
inférences et revoient leur théorie en fonction des nouvelles données (Crowley & al., 2001 ;
USA-91 familles avec enfants de 4 a 8 ans). Le domaine des preuves et celui des théories
interagissent de sorte qu’ils peuvent conduire au changement de théorie. Les tests de
résolution de problemes montrent que, parfois, les enfants peuvent avoir des difficultés a
coordonner ces deux domaines dans la mesure ou ils procédent moins par comparaison que ne
le font les adultes. Pour Van Schijnel, Franse & Raijmakers (2010), qui ont observé les
comportements d'exploration & partir d'une échelle de comportements (EBS Exploration
Behaviors Scale), a T1, 71 enfants de 4 a 6 ans (38 filles, 33 garcons. m=61 mois, ET/écart-
type=7) et T2 : 75 enfants de 4 a 5 ans (31 filles et 44 garcons, m=67 mois, ET=9) avec leur
parent (49 femmes, 26 hommes), la manipulation, I'attention soutenue et la répétition, avec les
variations qu’elles suscitent lorsque I'enfant agit différemment avec le méme objet ou bien
agit de la méme facon avec différents objets, sont des indicateurs d’un raisonnement
scientifique dans I'action. Les plus hauts niveaux de comportements exploratoires sont trouvés
chez les enfants quand les adultes leur posent des questions ouvertes et dirigent leur attention
sur des aspects spécifiques de I'exposition. En approfondissant leur étude, les auteurs ont
indiqué que quand on montrait aux parents une vidéo sur la facon de stimuler I'exploration de

I'enfant, ces enfants avaient davantage de comportements d'exploration.

Royon et al. (1999) observent des enfants francais de primaire (scolarisés en CE1 et CM2),
dont certains en difficultés scolaires et/ou situation de précarité, a la Cité de la Villette a Paris.
Pour eux, les enfants recourent beaucoup a des formes d'expression non verbales — gestuelles
et schémas notamment (les objectifs que les animateurs s'étaient fixés pour le cycle
pédagogique sont a la portée des enfants si on facilite leur expression et baisse le niveau
d'exigence quant a la forme verbale). De plus, il est important de leur permettre d’inserer des
temps de recul sur l'action en cours d'activité et de s'y intéresser. Pour ces auteurs, les éléves
en situation de précarité se distinguent plus par leurs conduites sociales ou leurs attitudes par

rapport au travail intellectuel que par leurs aptitudes a penser et a raisonner. Selon Mongale



(2010), I’éducation muséale au langage de I’art comme au langage mathématique est
indispensable. Elle constate, en effet, que la visite au musée devient alors pour les enfants une
expérience de vie, et est capable comme telle d’enrichir I’imaginaire et le bagage culturel de
chaque enfant indépendamment de son milieu d’origine sociale. Chaque visite crée des
références, et les enfants progressent au fur et a mesure dans leur apprentissage du langage

esthétique mais aussi dans la formation de leurs représentations culturelles.

Pour Cohen (2002), I’appropriation des jeunes enfants passe par la possibilité de faire émerger
leurs premicres émotions, leurs questionnements sur les objets de 1’exposition. Cet auteur
préconise, en plus de les faire se poser des questions sur les objets présentés, de les
encourager a « lire » la trame narrative choisie par les concepteurs de 1’exposition et d’essayer

de comprendre leurs intentions.

Les musées constituent un espace de médiation propice a I’appropriation. Citons Lamizet et
Silem (1997, p. 364-365, in Martin, 2012) : « les structures de la communication font de
l’espace social un espace qui fait I’objet d’une appropriation par tous ceux qui en font
partie ». Les jeunes enfants en tant qu’acteurs dotés de compétences sociales et
communicationnelles pour agir et réagir aux situations dans lesquelles ils se trouvent, n’y
échappent pas. L’observation, moyen privilégié par les jeunes enfants (Martin, 2012),
s’accompagne du questionnement que suscitent les objets, et de comparaisons entre objets a
I’échelle d’une salle ou de I’exposition. Elle les conduit & procéder a un raisonnement

hypothético-inductif et a tenter de trouver une cohérence sur I’ensemble de 1’exposition.

Les actes et les maniéres dont les enfants se saisissent de 1’exposition sont en mesure de
refléter ces « fabrications culturelles », constitutives de leur culture muséale (Certeau)®.
Celles-ci sont liées a ’expérience vécue dans 1’espace de médiation de 1’exposition, si 1’on se
référe au philosophe américain Dewey qui considére I’expérience vécue par les étres humains

comme affaire d’« interactivité de I'organisme et de I'environnement » (Martin, 2014a, 82-83).

° Michel de Certeau, L'invention du quotidien. Arts de faire 1, Paris, Folio essais, 2005.



3.2. Contexte d’appropriation : la perception des musées par les enfants

On ne saurait parler d’appropriation sans prendre en compte le contexte dans lequel elle
trouve place et la fagon dont les enfants percoivent les musées, en particulier les musées qui
leur sont destinés. Il existe, en effet, différents types de musées, présentant une diversité
d'expériences vécues. Si la taille du musée peut constituer un critere typologique, la
distinction par catégories thematiques constitue souvent la dimension la plus opérante (Lagier,
de Barnier & Ayadi, 2015). Jonchéry (2010), sur une étude portant sur des enfants francais de
8-11 ans, indique qu’ils associent ainsi le musée d’art a « un musée de peintures ou de
tableaux », tandis qu’ils rattachent le plus souvent les autres musées a la catégorie des
« sciences et techniques » (ex : musée de I’armée de 1’air, musée de I’espace, musée d’histoire
naturelle...). La typologie des musées opérée spontanément par les enfants est donc
directement liée a leur contenu, opposant art et technique. La plupart de ces enfants pensent
que « I’inanimé » est une caractéristique inhérente aux musées. Ceux-ci refletent enfin un
certain nombre d’activités telles que « raconter, marcher, réver, regarder, écouter, apprendre,
savoir ». Le musée est ainsi pour ces enfants a la fois un lieu de promenade enrichissant mais
peut se révéler parfois « ennuyeux » et « fatiguant ». Les raisons de cette fatigue muséale
sont, en fait, diverses. Tout d’abord, la marche est ressentie par les enfants comme une
contrainte physique importante. La nécessité d’une contemplation visuelle et d’une écoute
passive constitue, par ailleurs, un élément défavorable de leur attitude vis-a-vis du musée. On
retrouve des résultats en partie similaires dans 1’étude d’Ayse Ozturk Samur et ses collegues
(2015). Ces auteurs ont enquété aupres de 43 enfants turques de 5 et 6 ans pour connaitre
leurs perceptions du musée. En leur demandant de faire des dessins, avant et apres les
activités, sur « a quoi ressemble un musée ? » et en s’entretenant avec eux sur « a quoi sert un
musee ? Qu’est-ce que qu’on trouve dans un musée ? Quelles sont les regles dans un musée ?
Que peux-tu faire dans un musée ? », ils ont indiqué que la perception des enfants du musée
comme d’un endroit « oU on marche sans rien faire » pouvait changer grace a un programme
éducatif adapte. Pour les enfants, les musées sont, comme I'école et les librairies, des endroits
ou on apprend, mais peuvent étre divisés selon leurs catégories en « dréles », « ennuyants »
ou une combinaison des deux (Jensen, 1994). Dans la méme veine, 1’étude de Piscitelli et
Anderson (2001) révele qu’un quart des enfants a trouvé que la cadence de visite était « un
peu précipitée » ou «trop précipitée » tandis qu’elle était estimée « tranquille » pour la
moitié d’entre eux. Piscitelli et Weier (2002) recommandent, a ce titre, de ne pas dépasser 45

minutes de visites pour de jeunes enfants.



Dans I’¢tude de Piscitelli (2002 ; Australie - 99 enfants de 4 a 6 ans (59 garcons et 40 filles)
de 4 écoles différentes), les enfants expriment leurs préférences pour des grandes expositions,
dynamiques et colorées et confirment I’importance centrale des adultes pour faire rentrer les
musées dans leur vie. Les enfants souhaitent plus d'acces, plus d'options et des rencontres
multi-sensorielles plus robustes avec l'art. « S'ils étaient directeurs », ils rassembleraient des
choses pour les enfants et des choses faites par les enfants pour les exposer. Dans sa
recherche, Mongale (2010) constate que les enfants (&ge non précisé) n’ont « pas peur » du
musée et n’y sont pas indifférents. Cet espace les fascine et stimule leur imaginaire. Dans
celle de Piscitelli et Anderson (2000 ; 77 enfants australiens de 4 a 8 ans de tous milieux
socioéconomiques et multiculturels (43 garcons, 34 filles)), les enfants voient les musées
comme des endroits heureux, excitants, et qui donnent l'opportunité d'apprendre et d'avoir
plein d'idées. Interrogés par Lagier, de Barnier et Ayadi (2015), des enfants francais de 7-12
ans peu familiers des musées, évoquent quatre thématiques : le caractére inaccessible des
musées (lieu abstrait et immatériel), I’absence de ludique et de sensoriel, le manque d’une
approche expérientielle et personnelle et, enfin, 1’intérét mais dans un horizon temporel trés
lointain. Dans cette étude, les enfants plus familiers, évoquent, quant a eux : le caractere
unique, féérique, exceptionnel, I’offre plurielle (les enfants ici interrogés n’associent pas
obligatoirement une catégorie d’objets a un certain type de musée), la référence au passé et
I’aspect esthétique, participatif et sensoriel des musées (tranquillité/sérénité ; relation directe
avec ce qui a été vu au musée, a I'école ou fait a la maison, pas un lieu de divertissement).
Ainsi la perception et les attitudes des enfants dans un musée different selon leur degré de
familiarité avec celui-ci. 1l apparait, en effet, que les enfants non sensibilisés a I'art sont peu
intéressés par les musées. lls ont des préjugés a connotation plut6t négative vis-a-vis de cet
environnement et mettent en place des heuristiques de représentativité (Tversky & Kahneman,
1974 ; Pham, 1996) du type : « le musée contient des ceuvres chéres, donc le musée est cher.
C’est donc un lieu de luxe... ». Des lors que les enfants sont déja allés dans un musée, I’image
devient positive : le musée reléve de 1’inédit, de 1’original, de I’unique que 1’on a grand plaisir
a découvrir. Les enfants plus avertis les reconnaissent comme des lieux merveilleux, reflets

d’une certaine époque riche en histoires et fortement ancrée dans le passe.

Outre la perception qu’ont les enfants des musées, le style de visite (familiale ou scolaire)
change le contexte d’appropriation. Le sujet, de par les interactions sociales qu’il vit au
musée, est conduit a approfondir son point de vue, a découvrir d’autres points de vue,

lorsqu’il profite d’un processus de médiation. Nous verrons cela en détail au chapitre 4



« Interactions sociales au musée ». Retenons déja ici que 1’expérience de visite peut aller
d’une exploration transitoire rapide de I’enfant a une découverte plus poussée du musée et des
objets présentés (Hall & Bannon, 2006).

3.3. Les facteurs favorisant les apprentissages des enfants dans les
musées

Nous avons relevé, dans les études sur les musees pour enfants, les facteurs favorisant les

apprentissages des jeunes enfants, repérés par les auteurs. Il s’agit de leur période

développementale, du jeu, des motivations a visiter de 1’enfant (régies par leurs émotions, le

choix et le contréle dont ils disposent, leur curiosité, leurs intéréts personnels, 1’attention et le

regard des autres), de leurs connaissances antérieures et de leur familiarité avec les museées,

des possibilités d’interagir avec les objets présentés, etc.

3.3.1 La période développementale

D’une manicre générale, il est intéressant de noter que peu de choses sont dites sur I’aspect
développemental des jeunes enfants et que, si elles sont abordées, les différentes approches de
I’apprentissage (constructivistes, socioculturelles, voire expérientielles) ne sont jamais
développées du point de vue des capacités de I’enfant selon son age (en dehors de la thése de
Bhatia, 2009).

Dans sa revue de la littérature sur I’apprentissage des jeunes enfants dans les musées (2000-
2012), Munley (2012) rappelle que les enfants sont intéressés pour apprendre des contenus et
sont capables de comprendre de nombreux concepts a un age précoce. Les enfants de 4 a 6
ans, par exemple, apprennent, par des manipulations avec des globes et des videos
instructives, le concept de la sphéricité de la terre et le phénoméne du jour et de la nuit
(Kallery, 2011). D'aprés cet auteur, la connaissance de ce sujet a un age précoce pourrait

augmenter leur motivation pour s'intéresser sur le long terme a l'astronomie.

Entre 2 et 5 ans, I'enfant commence a développer la capacité de se concentrer plus longtemps
(Bowers & al., 2015). 1l devient capable de reconnaitre et de rappeler une information vue
précédemment, ainsi que de partager cette information avec les autres. La mémoire a long
terme se développe pendant cette période, de sorte que les informations seront davantage

mémorisées si elles arrivent pendant ce temps (cf. scripts de Piaget). Les jeunes enfants



peuvent apprendre une large gamme d'informations en un temps record (Puchner, Rapoport &
Gaskins, 2011). La théorie socioculturelle de Vygotski préne un apprentissage par des
activités de jeu, essentielles a I'expérience des enfants car leur permettant de donner (et de
construire) un sens a leur environnement. La théorie de Dewey (1938/1993)° d'un
« continuum experientiel » plaide pour un lien entre les expeériences éducatives et les
expériences personnelles. Selon cet auteur, et dans I’inspiration de Lewin, I’apprentissage
transforme les impulsions, émotions et envies d’expériences concretes en une idée supérieure
d’action déterminée. Dans cette perspective, I’apprentissage est le processus par lequel le
savoir est créé par la transformation de 1I’expérience. Une autre capacité qui se developpe a cet
age est la métacognition, ¢’est-a-dire la capacité de penser la réflexion. A 7-8 ans, les enfants
voient les choses de leur propre perspective, comme en témoignent leurs dessins (Bhatia,
2009).

Il y a généralement deux raisons de base pour I’enseignement de la science : la science
concerne le monde réel et la science développe des capacités de raisonnement. Eshach et
Fried (2005) en établissent six pour lesquelles il faut, d’apres eux, enseigner la science aux
tout-petits (maternelle/début primaire) : 1) Les enfants aiment naturellement observer et
réfléchir a la nature ; 2) Exposer les éléves a la science développe des attitudes positives
envers la science ; 3) Une exposition précoce aux phénomeénes scientifiques permet une
meilleure compréhension des concepts scientifiques étudiés plus tard de fagcon formelle ; 4)
L’utilisation d’un langage scientifique a un age précoce influence le développement potentiel
de concepts scientifiques ; 5) Les enfants peuvent comprendre les concepts scientifiques et
raisonner scientifiqguement ; 6) La science est un moyen efficace de développer une pensée
scientifique.

Pour Suryana et al. (2016), qui s’intéressent a de jeunes enfants indonésiens de jardins
d’enfants, 1’apprentissage scientifique est la réussite d'objectifs d'apprentissage au travers des
activités des enfants. On attend d'eux qu'ils aient la capacité d'observer, de demander,
d'essayer, de raisonner et de communiquer. Le processus de développement de la pensee est
un processus d'apprentissage de la découverte et fait partie des apprentissages significatifs.
Cet apprentissage est, en effet, utile pour les jeunes enfants dans le sens ou il apporte une base

de connaissances a un stade développemental de la pensée qui donnera au final une base

% Dewey, John (1993) Logique. La théorie de I'enquéte, (premiére édition 1938), Paris: PUF.



solide lors des stades d'éducation suivants. Les themes scientifiques abordés doivent étre, pour

cette tranche d’age, simples, attractifs et en lien avec I'événement qui se produit.

3.3.2 Le jeu

Linda Edeiken (1992 in Robinson, 2016) note que les musées pour enfants reconnaissent la
valeur du jeu dans ’apprentissage, a la fois comme contexte et comme processus. Les espaces
de jeu, I’atmosphére et la nature des expositions et activités proposées par le musée, en méme
temps qu’ils contribuent a leur popularité et audience, sont essentiels pour « stimuler la
curiosité et motiver a apprendre ». Cela doit étre valorisé, et non sous-estimé, dans la mesure
ou le jeu ne découle pas de la substance-méme de 1’exposition et est aussi désirable et difficile
a atteindre qu’attrayant intellectuellement pour I’exposition. « Le jeu dans les musées, que ce
soit pour enfants ou dans des musées plus traditionnels, est davantage accepté comme une
stratégie d’apprentissage et n’est plus vu simplement comme une activité frivole mais comme
la fagon dont [’enfant construit le sens du monde qui [’entoure » (Shaffer, 2014, p. 141). Le
jeu dans les musées est donc entendu comme centré sur I'enfant, axé sur les processus et non
formalisé comme peuvent 1’étre les apprentissages (Downey & al., 2010; 168 enfants
américains de 3 a 10 ans). Citons comme exemples, et notamment pour les musées d’art qui
en relévent le défi, le fait d’avoir a reproduire une pose vue dans un tableau, de trouver des
items dans une chasse au trésor, de créer des sculptures inspirées par ce qui a €té vu dans
I’exposition, etc. (Jenkins, 2013). Ce type de jeu permet, en effet, aux enfants d'explorer des
idées et des objets, d'expérimenter des liens de cause a effet, d'imaginer et de créer des
scenarii dans des jeux symboliques, de pratiquer leurs habiletés motrices et de résoudre des
problemes. Cela les aide, par ailleurs, a développer leurs connaissances et les compétences
nécessaires pour étre des membres de la société a part entiere. De telles compétences incluent
le self-control, la négociation sociale, le développement du langage, la résolution de probléeme
de maniére créative, la pensée abstraite, pour ne citer qu'elles. Le jeu permet, par ailleurs, aux
enfants de fonctionner dans leur Zone Proximale de Développement, développée par Vygotski
(1966), et de dépasser leur engagement pour atteindre des niveaux plus complexes (Hall &
Bannon, 2006). Le jeu les autorise a tenter des comportements, des pensées, des expériences,
des roles et des habiletés a un niveau supérieur a leur niveau cognitif habituel et dans une
zone sécurisée (Pellegrini & Boyd, 1993). Il permet également de relever des défis cognitifs,

de développer sa créativité, de résoudre des problémes, et favorise des connaissances sociales



(Christie & Johnson, 1983 cités par Hall & Bannon, 2006). Les enfants « se lancent » dans cet
espace de jeu, quittent le monde réel pour s’approprier le monde synthétique de I’exposition,
tout en minimisant la prise de risque (Silverstone, 1998 in Martin, 2012). Outre I’occasion de
vivre une expérience ludique par D’intermédiaire de [’interactivité présente dans les
manipulations, les activités de jeu (sollicitant 1I’expression, 1’imagination ou permettant de
conserver des traces comme souvenir) leur procurent un plaisir qui va contribuer a l'acte et
donc a I’appropriation (Martin, 2012). Le jeu peut étre une stratégie efficace pour stimuler
I'esprit des jeunes enfants dans les musées de tous types (Krakowski, 2012). Piscitelli et Weier
(2002) recommandent d’ailleurs de favoriser les reponses non verbales par des activités
comme les jeux de role, de faire semblant, faire des sons, des mouvements ou des imitations,

ce qui peut s’avérer efficaces pour certains jeunes enfants.

Les musées utilisent le jeu dans la mesure ou le jeu est la base de l'exploration, des
observations, des découvertes et expérimentations. Il est par ailleurs important dans
I’appropriation des jeunes enfants car il favorise leur engagement et une curiosité face a
I’environnement d’apprentissage. Il permet également de maintenir I'intérét de I'enfant et de
I'engager a regarder, penser, et faire de l'art le cas échéant (Jenkins, 2013). Contrairement aux
apprentissages plus formels, il n’y a pas ici de crainte d’un échec. Les jeux des enfants
impliquent en général tout leur corps et leurs sens, ce qui rend I’apprentissage en cours plus
facilement mémorisable. L'apprentissage dans les musées est influencé par les contextes
sociaux et physiques en plus de la motivation et de l'intérét de I'enfant. L'utilisation du jeu
comme moyen d'interagir avec les objets dans le musée procure, par les activités qui les
motivent, ’opportunité de parler de l'intérét de I'enfant, permet des interactions sociales et
crée une connexion avec l'environnement physique débouchant sur une expérience
d'apprentissage qui implique I’enfant et suscite sa curiosité. L’atmosphére sociale est percue
comme importante par le jeune enfant. Dans ce contexte, I’enfant peut apprendre des autres et

commencer a accepter d’autres points de vue que le sien (Jenkins, 2013, 17).

Jenkins (2013, 19) note cependant I’importance de laisser le temps de jouer aux enfants. La
volonté de jouer est influencée par le sentiment de liberté et de sécurité d'un environnement
ouvert a I'exploration, par la souplesse des régles quand le jeu change, par 1’acces a plusieurs
utilisations des outils et par I’assurance que les enfants ont les habiletés et le pouvoir
d'influencer les éléments en présence. Le jeu intergénérationnel, notamment, contribue de
facon significative au développement cognitif, a I'amélioration des compétences sociales, au

développement physique et au bien-étre émotionnel (Wolf & Wood, 2012). Notons la



différence entre jeu et exploration proposée par Piscitelli et Weier : le jeu est associé a des
activités familiéeres, tandis que I’exploration se situe du c6té de la nouveauté et du non
familier. Dans cette perspective, trop de nouveautés dans un musée peuvent dépasser 1’enfant

et limiter ses interprétations possibles.

Pour Brougére (in Martin, 2014a)", I’intérét principal de Dactivité ludique porte sur les
modes de co-existence de cadres au cours de 1’expérience ludique, le cadre réel du monde
d’ou sont issus les objets (extérieur) et le cadre fictif du monde représenté par la mise en
exposition (I’intérieur). Le jeu permet d’essayer ce que I’on n’ose faire dans les circonstances
ordinaires de la vie, selon les propos de Bruner (1983). Dans cet espace du jeu de I’exposition,
I’enfant quitte le monde réel pour s’approprier le monde reconstitué¢ par les concepteurs. Il
procéde a un changement de cadre — du cadre réel au cadre fictif de I’exposition. Ce qui offre
aux visiteurs la possibilité de «se lancer » pour explorer une notion ou une approche
conceptuelle de I’exposition. La venue des éléves au musée, per¢u comme un lieu d’éducation
non formelle, leur offre 1’opportunité de saisir ce nouveau cadre potentiellement ludique pour
explorer un domaine de connaissances par le biais de manipulations interactives ou par toute

autre forme ludique.

Mais, nous I’avons dit, le jeu est aussi un mécanisme de développement social (Stams & al.,
2002). 11 est donc important que I'environnement d'apprentissage de I'enfant encourage plutét
que n'empéche le jeu. Et, bien que la recherche ait montré les liens entre le jeu et
I'apprentissage, les opportunités de jeu disparaissent lentement des maisons et de I'école. Les
musées pour enfants deviennent un des rares endroits ou les parents peuvent jouer avec leurs
enfants dans un environnement sécurisé et amical. Letourneau et al. (2017) se sont penchés
sur les perceptions du jeu des parents et ont montré que, dans les musées pour enfants,
I'attitude des parents envers le jeu influence les résultats qu'ils attendent de la visite du musée.
Par exemple, ils peuvent percevoir le jeu des enfants comme sources d'expériences ludiques
mais ne pas nécessairement les encourager a jouer ou bien ils peuvent cibler les
apprentissages des enfants et diriger leurs activités afin de controler leur apprentissage. Le
soutien parental est essentiel pour le jeu et lI'apprentissage des enfants, en particulier par

échanges verbaux. La mission des musées est donc autant de s'adresser a eux qu'a leurs

1 Brougére, G. (2005). Jouer/apprendre, Paris, Edition Economica, (Coll. éducation), p. 28.



enfants. Certains ont franchi le pas en incluant la « famille » dans leur mission. A ce propos,
Letourneau et al. (2017) recommandent aux musées de davantage communiquer les liens
entre le jeu et les apprentissages, sans toutefois étre prescriptif pour les parents, sur la facon
d’interagir avec I’enfant (implication ou distance). Ceci peut étre fait par exemple par une
mise en valeur par une signalétique a c6té des activités proposées (panneau avec exemples
concrets de comportements d’apprentissage attendus de I’enfant —cf. photos dans article en

question).

Fisher, Hirsh-Pasek, Golonkoff & Gryfe, (2008) explorent les perceptions des parents et des
experts sur différents types de jeux pour l'apprentissage a long terme. lls trouvent que les
parents associent davantage une valeur académique/scolaire aux activités de jeux structurées
(ex : jeux d'ordinateur enseignant des habiletés littéraires) qu'aux activités ludiques on
structurées (ex : jeux de role). Or les opportunités de jeu dans les musées sont souvent non
structurées. L'apprentissage dans les activités non structurées est moins évident, plus subtile,
et ne souscrit pas au format de mémorisation ou d'exercices scolaires auxquels sont habitués

les parents. Les musees doivent donc rendre le lien plus explicite pour les parents.

Les jeux les plus bénéfiques pour I'apprentissage des enfants sont ceux qui sont initiés par les
enfants et soutenus par les adultes ainsi que les expériences ludiques qui sont facilitées (mais
pas dictées) par les adultes. Les enfants ont besoin de liberté pour initier le jeu et explorer par
eux-mémes tout en étant soutenus par les adultes qui comprennent et se conforment a leurs
regles de jeu (Downey & al., 2010). Pour Jirout et Klahr (2012), les jeux les plus efficaces
pour I’apprentissage sont ceux qui générent de I’incertitude. Gentaz, Lagier et Pinchon (2012)
étudient I’intérét des enfants scolarisés au CP (4gés en moyenne de 6-7 ans) et au CM1 (agés
en moyenne de 8-9 ans) selon deux configurations : soit lors de visites « actives », ¢’est-a-dire
sollicitant chez tous les enfants du groupe (6-9ans) des actions sensori-motrices (ex :
exploration visuomanuelle) et cognitives (ex : inférence, déduction, catégorisation), soit lors
de visites dites « académiques » plus traditionnelles. Leurs résultats indiquent que les deux
visites actives favorisent davantage 1’intérét des enfants de 6 et 9 ans que les deux visites
académiques. Les deux visites actives favorisent également 1’acquisition des connaissances
artistiques aussi bien chez les enfants agés de 9 ans que de 6 ans. Il semble que des jeux
comme le « Qui est-ce ? » ou « Trouver les différences » et des activités « d’exploration
multisensorielle visuotactile » (Gentaz, 2009) ou de « mimes gestuels » favorisent 1’intérét
des enfants durant les visites, ainsi que 1’acquisition des connaissances artistiques. Leurs

résultats indiquent que 1’apprentissage est plus efficace encore lorsque 1’enfant, sollicité par



un exercice ou un jeu, essaie de génerer lui-méme une réponse (comportements sensori-
moteurs mais aussi (...) activités cognitives intérieures abstraites guidées par un intérét
résultant d’un besoin). En méme temps, les enfants ont besoin d'adultes qui les connaissent et

peuvent proposer de nouvelles expériences qui stimulent leur développement.

Enfin, si le concept d’éduvertissemment (Lagier, Bernier et Ayadi (2015, 13) ou edutainment

(Addis, 2005), centré sur I’association de 1’éducation (education) et du divertissement
(entertainment), porte déja ses fruits dans de nombreuses institutions culturelles et muséales
internationales, il faut éviter le risque d’un trop grande « dysneylandisation des musées »,
phénomene qui débouche le plus souvent sur un curieux amalgame (King, 1993) entre musées

et parcs d’attraction (Lagier & al., 2015).

Le jeu, a cOté de la curiosité, de la confiance, du défi, du contréle et de la communication, est
une des six composantes de I’expérience de motivation intrinseque dans un musée (Robinson,

2016, 26). Nous allons maintenant voir les autres plus en détail.

3.3.3 Les motivations a visiter : les émotions, le choix et le controle, la curiosité,

les intéréts personnels, I'attention et le regard des autres.

Selon Falk (2005), les environnements d'apprentissages dits informels (free choice), tels que
les museées, les aquariums, zoos et centres de nature ou parcs nationaux, sont définis comme
des endroits ou les individus ont un choix et un contrdle significatifs sur leurs apprentissages.
Pour le National Research Council (2009, 11), l'apprentissage informel est "motivé par
I'apprenant, guidé par ses intéréts, volontaire, personnel, actuel, pertinent dans le contexte,
collaboratif, non linéaire et ouvert'?». Les termes «informel » ou «non formel » sont
souvent utilisés comme synonymes de « libre choix », basé sur la motivation et I’implication
du visiteur (Bahtia, 2009). Ce type d’apprentissage donne aux enfants le sentiment
qu’apprendre peut aussi étre pertinent dans leur propre vie et sous leur contréle (Song & al.,
2017).

Les motivations pour visiter un musée sont importantes car elles vont influencer le contenu, la
facon et la quantité de ce que les enfants vont apprendre de cette visite. Elles sont tres
variables et peuvent tenir a 1’éducation, au divertissement, a un événement social, un cycle de

vie, a I’endroit ou encore a des problemes pratiques (Falk, Moussouri & Coulson, 1998 in

12 “learner-motivated, guided by learner interests, voluntary, personal, ongoing, contextually relevant,
collaborative, nonlinear, and open-ended”.



Anderson, 2008). Seules les deux premieres influencent les apprentissages, alors que les
suivantes sont plus fréquentes. Par ailleurs, un jeune enfant sera plus intéressé par une
thématique qui a une signification particuliére pour ses proches (Petrie, 2013). Les émotions
jouent également un réle important : les visites de musées les plus motivantes pour les jeunes
enfants sont celles qui permettent une large gamme d'émotions. La joie et I'amusement, le
plaisir, le coté ludique des expériences (chasse au trésor, jeux de role, jeux d'imitation)
permettent l'excitation, l'anticipation, la surprise, la découverte, la confiance et la réussite
(Piscitelli, Weier & Everett, 2003).

Permettre a un enfant de prendre le lead de I'apprentissage dans un musée (le plus souvent en
devenant guide du musée, par exemple) permet que I'enfant soit plus motivé car il a le choix
et le contrdle de ce qu'il y rencontre (Weier, 2004). D'aprés Piscitelli, Weier et Everret (2003)
qui explorent les bénéfices a la fois des enfants et des familles dans les musées, « la recherche
suggere que les enfants ont de niveaux élevés de motivation quand ils ont le choix et le
contrble de leur rencontre avec le musée » (op. cit.,, 107). Dans cette étude, les enfants
s’affirment par I'expérience d'étre des guides dans le musée, de pouvoir choisir ou aller et quoi
voir, tandis gu'ils accroissent aussi leur confiance a donner des explications sur les objets. Les
visiteurs guidés par les enfants sont impressionnés de voir leurs habiletés a diriger les choses,
expliquer et proposer leurs idées et exprimer leurs opinions. Nombre d’entre eux se sont
réjouis de voir le musée a travers des yeux d'enfant. Quand les enfants peuvent décider de ce
qu'ils veulent faire et de la durée de leurs actions, ils renforcent leur sentiment de maitrise des
processus d'apprentissage (Piscitelli, Weier & Everett, 2003). Hall et Bannon (2006)
rejoignent cette idée. Pour eux, les activités qui favorisent la perception du choix et les
contextes qui donnent I’occasion d’approfondir ses intéréts, augmentent la motivation
intrinseque d'apprendre. Carr, Clarkin-Phillips, Thomas, Armstrong, Beer et al. (2014)
trouvent quatre aspects différents abordés par I’enfant en qualité de guide: (a) la
reconnaissance, le respect et le rappel des regles et du protocole du museée par les enfants aux
autres ; (b) les enfants comme exposants et designers de galerie, reconnaissant et justifiant les
messages dans une variété de modes ; (c) les enfants developpant une appréciation de I’art ; et
(d) les enfants faisant appel a leurs connaissances antérieures pour créer du sens et permettre
des explications. Sans aller jusqu’a leur donner le role de guide, les chercheurs frangais
Royon et al. (1999, 175), qui se sont intéressés a ce qui peut favoriser 1’accés de tous les
enfants, d’age scolaire et de milieu populaire, aux sciences et techniques, en particulier ceux

en difficultés scolaires, proposent de « susciter la libre investigation des enfants dans le but



de leur permettre, du moins dans un premier temps, de satisfaire leur curiosité a leur facon.
Ayant autorisé les savoirs en émergence a se manifester quels que soient les termes par
lesquels ils s'actualisent, I'adulte peut ensuite y greffer des contenus notionnels précis et
formalisés. Pour que tous bénéficient de cette approche, I'adulte veille a instaurer des
relations que nous nommons équilibrées, en favorisant I'intégration des propositions de
chacun dans la réflexion du groupe. Pour que celle-ci progresse, il aide a la coordination des
différentes idées tout en les liant aux savoirs constitués. Cette approche s'apparente a celle
decrite par Elisabeth Plé (1997) dans le cadre de la mise en ceuvre de "dispositifs didactiques
flexibles” ou les enfants sont conviés a "mettre en jeu leurs propres idées" » (Royon & al.,
1999, 175). Etant donné son intérét pour 1’appropriation par I’enfant, nous reprendrons cette

notion d’empowerment plus en détail au chapitre 5.

La motivation peut également étre guidée par 1’intérét personnel de 1’enfant pour les objets
présentés dans le musée et sa curiosité. Avec les contextes familiaux et culturels, les intéréts
personnels sont les facteurs influengant le plus I’expérience muséale (Jensen, 1994), et c’est
souvent la raison pour laquelle les enfants demandent a retourner visiter le musée (Petrie,
2013). Piscitelli, Weier et Everett (2003) rapportent les comportements des jeunes enfants
dans les musées qu’ils visitent pour la premiére fois : apres une phase d'orientation, ou les
enfants courent partout et s'orientent dans I'espace, arrive la phase d'installation. Dans cette
seconde phase, les auteurs parlent de processus de « cognitive mapping », indiquant que les
enfants courent partout au hasard, « zappant » d'un dispositif a un autre dans un voyage de
découvertes. Aprés 30 minutes, ils se calment et explorent de fagon plus sélective et plus
calmement, avec un but plus précis. Cette expérience de mapping semble importante pour
eux. lls agissent dans une sorte de course « départ-arrét » et suivent ensuite leurs propres

intéréts.

Jirout et Klahr (2012) étudient la curiosité de 200 enfants américains de 3-5 ans (M=56 mois;
100 filles) et son impact sur les apprentissages. Apres en avoir précisé les différentes
approches, ils la définissent comme « le seuil d'incertitude désirée dans I'environnement qui
conduit a un comportement exploratoire ». La curiosité est éveillée par un conflit ou une
incongruité dans I'environnement incluant, entre autres, la nouveauté, la complexité et la
surprise. Selon la théorie de I'incongruité, I'enfant va alors explorer pour trois raisons : 1) le
désir de donner du sens a l'environnement, 2) ce désir est éveillé quand les attentes sont

décues, 3) il y a une relation U inversée entre le degré des attentes décues et la probabilité que



la curiosité soit éveillée (I’enfant ne regarde pas ce qui est trop nouveau ou trop familier). La
théorie du manque d’information (information gap theory) intégre 1’ensemble des théories (de
compétence et d’incongruité) et suggére que la curiosité est le résultat de sentiments de
déprivation, qui sont désagréables et motivent la recherche d’informations pour réduire ces
sentiments. Cette théorie ne considere pas les comportements de recherche d’information qui
ne sont pas la cause de la curiosité-comme par exemple quand il n’y a pas de sentiments de
déprivation d’information comme c’est le cas des récompenses ou juste d’un intérét général. Il
y a peu, Litman (2005) a intégré I’intérét (désir de stimuler I’intérét) en plus de la déprivation.
Les objets participent aussi a stimuler la curiosité des enfants et sont intrinsequement
motivants, en particulier lorsqu’ils peuvent étre manipulés (Piscitelli & Weier, 2002). De plus,
les parents et enseignants jouent un réle important dans le développement de cette curiosité et
la motivation a découvrir. L’étude de Song et al. (2017) indique clairement que les parents ont
besoin d'aide pour appreécier la valeur des opportunités d'apprentissage informel, en particulier
quand l'intérét pour les connaissances académiques des enfants augmentent. Les musées et
d'autres sites ou des apprentissages informels se produisent, peuvent aider les parents a utiliser
les expériences quotidiennes comme moments pour explorer, poser des questions et
encourager les enfants a interagir avec du matériel nouveau. Nous y reviendrons au chapitre

sur les interactions sociales.

Enfin deux choses peuvent également favoriser 1’apprentissage du jeune enfant : 1’attention et
le regard des autres. Préter attention a un aspect du monde extérieur amplifie I’activation
cérébrale qu’il évoque et, de ce fait, I’exposition doit donc orienter I’attention du visiteur. Le
regard des autres est aussi une motivation importante : le sentiment d’€tre apprécié, la
conscience que I’enfant a de progresser, de réussir quelque chose qui lui paraissait difficile ou

hors de sa portée, apportent leur propre récompense (Gentaz & al., 2012).

3.3.4 Les connaissances antérieures et la familiarité avec les musées

L’enfant arrive au musée avec ce que Piscitelli et Weier (2002) appellent un « narratif
d’arrivée », ¢’est-a-dire un point de vue fondamental sur la vie, certaines connaissances-clé et
une série d’expériences personnelles. Ce narratif va étre confronté et résonner avec ce qu’il va
y trouver. De nombreuses études arrivent a la conclusion que ces expériences antérieures des

enfants sont primordiales pour favoriser leurs apprentissages et qu’il est donc nécessaire de



contextualiser leurs expériences de visite. Ces recherches s’inscrivent dans une perspective
constructiviste sociale et humaine. Les jeunes enfants ont plaisir a étre en présence d'objets
réels ; en particulier ceux qui leur sont familiers dans leur environnement familial, voisinage
ou école. lls font des connections personnelles avec ce qu'ils voient au musée et ils répondent
particulierement bien quand les histoires et I'utilisation de leur imagination font partie de cette
expérience (Munley, 2012). Weier (2000) indiquait que les jeunes enfants (4-6 ans) réagissent
souvent aux sujets familiers et colorés et les choisissent comme leurs préférés. Les histoires
qui réferent a leurs propres expériences dans la société contemporaine, incluent la vie de
famille, la religion, les valeurs, le contexte culturel et ethnique et le programme scolaire
(Piscitelli & al., 2003).

Pour intégrer les connaissances antérieures et I'expérience personnelle a la visite du musée, il
est donc néecessaire de les rattacher, entre autres, aux contextes scolaire et/ou de la maison.
Cela peut étre fait en concevant des visites autour de themes liés a la vie des enfants de sorte
qu'ils puissent construire de nouvelles connaissances basées sur ce qu'ils savent déja. Pour
augmenter les apprentissages, il est nécessaire que I'expérience de musée soit placée dans un
contexte plus large. On devrait ainsi encourager les jeunes enfants a voir la visite du musee
comme un élément de leur vie quotidienne et non comme une expeérience isolée (Piscitelli,
Weier & Everett, 2003). Les travaux d’Anderson et al. (2002), portant sur 99 enfants
australiens de 4 a 7 ans d’environnement socio-économique moyen, mettent en avant la nature
idiosyncratique et individuelle des rappels, intéréts et apprentissages des enfants. Dans cette
étude, les expositions et expériences programmeées qui sont intégrées dans le contexte socio-
culturel familier et commun au monde des enfants, comme le jeu et les histoires, ont un
impact plus grand que ceux qui sont décontextualisés. C’est aussi le cas dans 1’étude de
Piscitelli et Anderson (2001), dans laquelle ceux qui ont visité le muséum d'histoire naturelle
et sociale ont de meilleurs souvenirs que ceux qui ont visité un musée d’art ou de sciences,
qui eux, n’ont pas de contextes ou de liens permettant aux enfants de faire des connexions
avec des expériences de leur vie quotidienne. Les auteurs frangais Lagier et al. (2015)
indiquent que les expériences vécues sont a ancrer de maniere réelle et pratique dans les
expériences proposées afin d’ancrer la perception que les enfants ont des musées dans un

univers plus concret.

D’autre part, la familiarité avec les musées revét une importance certaine. 1l existe en effet des
differences de perceptions et de ressentis des enfants selon qu'ils sont familiarisés ou non avec

les musées (Lagier & al., 2005). Plus ils sont familiers, plus leur concentration augmente



(Jensen, 1994 in Ayadi & al., 2016). Lagier, de Barnier et Ayadi (2015, 4) expliquent cela par
le fait que «la répétition d’un stimulus (familiarité) améliore [’attitude envers ce stimulus
(agrément). Ainsi la familiarité a un impact sur la formation des croyances, des jugements et
des processus d’évaluation finaux. ». Selon Carr et al. (2014), les enfants qui n'ont pas
I'nabitude des musees sont d'abord intéressés par l'environnement physique qui entoure
l'exposition (ex : I’ascenseur, le distributeur de boissons), plutdt que par I'exposition elle-

méme.

Les enfants pour mieux s’approprier les nouvelles connaissances auxquelles ils font face,
doivent pouvoir s’appuyer, outre la situation de visite (contraintes de flux, disponibilité des
parents, durée) et leurs partenaires de visite, sur des références se rapportant a leur univers
(Martin, 2012 ; 2014a), comme leur tissus social (école, copains), leur petite enfance, leurs

connaissances antérieures et leurs centres d’intéréts liés a la thématique abordée.

3.3.5 Les interactions avec les objets : manipulation ou stimulation

Les jeunes enfants utilisent, entre autres, leurs sens et leurs corps comme outils
d'apprentissage dans les musées (Piscitelli, Weier & Everett, 2003). Les expeériences
multisensorielles au musée d'art, notamment, visent a encourager les enfants a utiliser tous
leurs sens quand ils sont confrontés a l'art (ex : reproduire le son d’éléments du tableau avec
des instruments) (Milutinovic” & Gajic”, 2010). Les musées proposent, plus que jamais, aux
visiteurs de « faire des choses », que ce soit de manipuler un ¢lément de 1’exposition ou de
grimper dans une zone de jeu prévue a cet effet. Ce que les enfants ont démontré, c’est que les
musées sont essentiellement des lieux «expérimentaux » (Kelly, 2002, p. 3 in Robinson,
2016), et que les environnements encouragent les visiteurs a interagir physiquement et de
différentes manieres avec les objets (ex: interactions visuelles, perceptuelles et
kinésthesiques). Cette évolution pour enfants vers des «environnements manuels et
multisensoriels d’apprentissage », ou plus préecisément vers des environnements créés pour

jouer et toucher, est partagée par tous les musées (Munley, 2012, 3).

Ces interactions ne devraient cependant pas étre simplement physiques, mais aussi impliquer
des expériences intellectuelles et émotionnelles, ce que Andre et al. (2016) synthetisent par
« Hands on, minds on, hearts on! ». On trouve également des stratégies en trois modes

appliquées dans les muséums d'histoire naturelle : "Ecoute, Regarde et Fais", également



efficaces pour éveiller la curiosité des enfants dans les musées d’art (Mallos, 2012) : un
versant experimental ou approche de manipulation — invitant 1’enfant a toucher, manipuler ou
répondre en utilisant des mouvements corporels ; un versant narratif — autorisant 1’enfant a
faire 1’expérience d’un objet par I’intermédiaire d’une histoire et le versant esthétique — qui se
centre sur 1’enfant décrivant les qualités esthétiques et visuelles de 1’objet rencontré (Andre &
al., 2016). Mallos (2012) recommande ainsi d’intégrer les enfants dans le travail artistique

(ex : reproduire la technique du peintre permet une interaction enfant-environnement).

Pour certains auteurs francais, les effets des visites « actives et multi sensorielles » sont
bénéfiques et supérieurs a ceux de visites « classiques académiques » (Gentaz, Lagier,
Pinchon, 2012). Ces visites « actives et multi sensorielles » s’appuient sur deux principes
complémentaires : un engagement actif et une attention pilotée. L’apprentissage est
effectivement plus efficace lorsque I’enfant, sollicité par un exercice ou un jeu, essaie de
géneérer lui-méme une réponse. Citons pour exemple les parcours de découverte olfactifs,
tactiles, gustatifs, sonores et visuels élaborés autour de thématiques telles que I’histoire du
museée, son design, son architecture ou encore la nature, la composition des ccuvres exposées
(les supports, les types de medium utilisés, les teintes, les couleurs présentées, etc. (Lagier &
al., 2015).

Notons ¢galement ici, ’impact des objets de grande taille sur les jeunes enfants. Dans 1’étude
d’Anderson et al. (2002), les objets congus a grande échelle étaient les plus mémorisés par les
jeunes enfants surtout lorsqu’ils étaient, entre autres, associés a des expériences tactiles ou
kinésthésiques. Piscitelli, Weier et Everett (2003) recommandent, cependant, d’expliquer aux
jeunes enfants la différence avec la taille réelle, ainsi que I’intérét de conserver un original

pour les futures générations.

3.3.6 Autres

Carr et al. (2014) préconisent les choses suivantes afin de favoriser un maximum les

apprentissages des jeunes enfants dans les musées :

1. Aller au-dela d’une simple visite : des ressources transmises par le musée (par exemple, des
catalogues de 1’exposition, des photographies d’objets d’intérét particulier) permettent des

rappels, des commentaires et des explications.



2. Utiliser des ressources pour dessiner (ex : livrets pour les enfants) encourage les enfants a
étre plus attentifs pendant 1’exposition, renforce 1’'impact de la visite et ajoute des

opportunités de dialoguer.

3. Donner a IP’enfant ’opportunité de devenir un expert dans un aspect de 1’exposition
muséale/Permettre ce role d’enscignant et développer leurs habiletés a expliquer leur

fournissent une base de connaissances pour construire le sens.

4. Documenter la visite de I’exposition de fagon a permettre a leurs histoires d’étre revisitées
par les enfants, les familles et les enseignants, enrichit les opportunités d’associer les familles

aux expériences de visites muséales et fournit aux enfants la pratique de 1’explication.

5. Certaines incitations conversationnelles sont utiles : un exemple est de questionner 1’enfant

sur ce qu’il dirait a un autre.

6. Donner les opportunités aux enfants d’avoir une certaine autorité en lien avec les visites du

museée.

Sur le plan matériel, les arrangements spatiaux sont particulierement importants (Piscitelli &
Weier, 2002). Des limites claires des zones d’apprentissage, une séparation adéquate entre
activités actives et passives, des passages bien définis entre les zones pour permettre des
participations individuelles en petits et en larges groupes, afin d’éviter le bruit, le trafic et la
foule dans un lieu donné, sont recommandées. Un environnement esthétique doit étre offert
pour créer un cadre accueillant, créatif, non menacant et prévisible pour le jeune enfant, et lui

permettre des expériences de découvertes.

Enfin, dans sa revue de la littérature (2000-2012), Munley (2012) conclut a I'importance de
I'nistoire et de I'imagination dans les apprentissages des enfants : les enfants doivent pouvoir
écouter des histoires qui sollicitent leur imagination et les transportent ailleurs. Un travail

narratif permet, de plus, a I’individu de s’identifier a une histoire (Piscitelli & Weier, 2002).

Apres avoir vu les différents facteurs favorisant I’appropriation du jeune enfant, voyons

maintenant les différents modes d’appropriation repérés dans la littérature.



3.4.Les figures d’enfants-interpretes!3

Martin (2012, 2014a) observe la visite du musée, dans un premier temps, en famille, puis celle
de l'enfant a qui elle confie la tdche de guide, et constate une richesse des modes
d’appropriation de 1’exposition. Dans cet espace social, I’enfant [en devenant lui-méme le
guide] se réapproprie des experiences, celle de la visite en famille, de visites antérieures ou
celles liées a d’autres médias. Il convoque ses propres connaissances sur le sujet (en tant
qu’amateur de dinosaures ou passionné par le cinéma d’ombres, par exemple). Il s’autorise a
« s’emparer » de ce qui est offert par I’exposition pour I'apprivoiser, le modifier a sa manicre,
voire « l'ingérer et le régurgiter » (...) Les interactions de 1’enfant-acteur avec 1’espace de
médiation sont des occasions de devenir « auteur » et de s’approprier I’exposition. Il est en
fait un acteur en transformation (Martin, 2014b). Les principales composantes retenues pour
caractériser la démarche d’interprétation des enfants sont, selon Martin (2015), les formes de
médiation employées par les enfants (médiation comme transition, comme intermédiaire,
comme lien'*) dans leur role de médiateur ; la prise en compte des espaces discursifs de
I’exposition (en observant si I’ensemble des espaces est pris en considération OuU Si un espace
est privilégié) et le type de relation qui en découle. Ce sont ensuite les manieres dont les
enfants agencent ces différentes composantes et les structurent pour interpréter, qui
permettent de comprendre leur démarche d’interprétation et de les conceptualiser. C’est ainsi
que les récits de médiation des enfants ont permis 1’esquisse de quatre figures d’enfants

interprétes, pouvant étre déclinées selon différentes approches. L’auteure propose, en effet,

13 Nous reprenons ici une partie des propos de Martin (4 premiéres figures : 2012 ; 3 figures suivantes : 2014a &
b)

¥ (Martin, 2015, 179) : « La médiation comme intermédiaire est définie comme le passage d’un monde & un
autre : « Comme “intermédiaire”, la médiation est fondée sur 1’idée de séparation des mondes et de négociation
d’un sens acceptable ou compréhensible par les différents mondes. S’il s’agit d’un dispositif, on pourrait dire
qu’il joue un role de mise en relation de mondes différents » (Gellereau, 2004, 14). Dans la situation de role de
« guide », des passages d’un monde a un autre (du réel au fictif, du ludique au sérieux) ont pu étre identifiés et
étudiés car rendus visibles par I’espace de la performance (en référence a R. Silverstone). Ce sont des passages
d’un monde a un autre, de leur monde vers le monde de I’exposition, et vers le monde des scientifiques qu’il est
possible d’identifier. La médiation comme transition, qui se manifeste a travers les opérations de mise en
relation, entre les objets ou espaces de 1’exposition, grice aux médiations de 1’exposition est investie pour
analyser la relation des enfants avec les objets, les activités et le lieu. « Comme “transition” a travers les outils et
supports de médiation, les formes de médiation, sont ce qui donne accés a une pratique de I’objet qui en permet
I’usage ou participe a la formulation de cette pratique ». La médiation de transition sur laquelle peuvent
s’appuyer les visiteurs-enfants (comme moyen) regroupe la médiation par le guidage a [’interprétation (cartels
et panneaux), la médiation par la mise en scene, la médiation des parents selon les cas (porte-parole du guidage
de I’exposition) et leurs commentaires, d’autres formes médiatiques de 1’exposition, ainsi que d’autres supports
de médiation évoqués par les enfants (livres, films documentaires ou de fiction...). » (...) « La médiation
comme lien « permet a chacun de prendre conscience des formes de son rapport au monde et le médiateur ou le
dispositif de médiation jouent un rdle intégrateur dans I’institution ou la société au travers de dispositifs qui
organisent la relation du sujet au monde » (Gellereau, 2004). Elle est rendue visible a travers les liens
qu’établissent les visiteurs-enfants avec ’institution muséale, grace a leurs fagons de la nommer, ou grace aux
critiques formulées sur la mise en scéne par exemple. »



d’établir les différentes configurations possibles de la démarche interprétative des enfants, en
age de scolarisation a 1’école élémentaire, en s’appuyant sur leurs expériences concrétes de
visite observees et en déterminant les composantes caractérisant 1’ interprétation des enfants.
La sélection des ¢éléments les plus significatifs et I’examen de leurs articulations permettent
I’élaboration de ces figures. Ces composantes sont principalement 1’intention de visite, le
mode d’appropriation, la prise en compte (ou non) du propos de I’exposition, donnant des
indications sur leur intérét (ou non) pour 1’approche conceptuelle de 1’exposition, et le ou les
espaces discursifs de I’exposition privilégiés par les enfants dans la relation établie avec

I’exposition.

L’analyse a conduit a 1’élaboration de quatre figures d’enfants interprétes et leurs déclinaisons
qui révelent les modes d’appropriation de 1’exposition par les enfants : I’enfant-interprete, le

butineur explorateur, le co-constructeur et I'inventeur-passionné.

3.4.1 L’enfant-interprete

Il s’agit d’un enfant apprenant, en quéte de connaissances. Il s’approprie ces derniéres selon
trois approches : par 1’observation, I’expérimentation, ou selon une maitrise du propos de

I’exposition qui va jusqu’a la prise de conscience des intentions des concepteurs.

3.4.2 Le butineur-explorateur

Cette figure correspond & une curiosité du visiteur, qui explore, avide de découvertes, qu’elles
soient issues ou ¢éloignées du propos de 1’exposition. En effet, I’espace dans lequel il vient de
pénétrer est trés différent de son espace habituel et le plonge dans une ambiance peu familiére
mais qui suscite son intérét. Son corps est en relation avec les objets, le lieu et il éprouve cet
espace de médiation avec ses sens. Cependant - point qu’il est essentiel de souligner - la
recherche du propos de I’exposition et des intentions du concepteur — dimension qui
caractérise plutdt la figure de D’apprenant perspicace — n’apparait pas derriére cette
exploration. Ce temps d’exploration de I’exposition offre a 1’enfant la possibilité de

s’imprégner du lieu grace a la mise en scéne des objets et, ainsi, de s’émerveiller.

3.4.3 Le co-constructeur

C'est celle de I’enfant qui découvre 1’exposition a travers les relations établies avec d’autres

visiteurs, par des échanges de connaissances ou du ressenti esthétique qui permettent de co-



construire la visite. La co-construction peut se faire par partage des connaissances ou par

partage de sensibilité esthétique.

Le partage des connaissances repose sur les échanges de connaissances entre enfants et
parents mais aussi entre les enfants eux-mémes, liées a la découverte de 1’espace (...) La
lecture des descriptions fournies par les cartels, les observations et les repérages de détails sur
la scénographie (notamment dans le cas de 1’exposition sur les dinosaures) peuvent susciter
des discussions entre visiteurs et un questionnement des enfants auprés des parents. Dans cet
espace de médiation, (entre objets de 1’exposition et visiteurs), les €léves peuvent, par
exemple, se rendre compte des points de divergence lors de leurs échanges. La confrontation

des points de vue peut les amener a argumenter ou a réajuster leurs représentations.

Le partage de sensibilité esthétique émerge lorsque les occasions de partager les émotions
ressenties, I’appréciation sur la présentation des objets, I’expression du regard critique se
présentent aux visiteurs. Cela peut étre le cas par les effets produits par la scénographie (ex :
dinosaures animés présentés dans une scene relative a leur mode de vie). Le visiteur et, en
I’espéce, les enfants en situation de co-construction, auront plaisir a exprimer leurs coups de
cceur selon leur sensibilité esthétique. C’est d’ailleurs souvent spontanément que les éléves
laissent échapper leur ressenti sur I’ambiance lorsqu’ils pénétrent dans 1’exposition. La
découverte des objets présentés peut €galement étre source d’émerveillement et convoquer

certains souvenirs.

3.4.4 L'inventeur passionné

La passion apparait chez I’enfant qui, ayant un centre d’intérét personnel, en fait le fil
conducteur de la visite. Cette passion peut étre antérieure a la visite, en fonction des activités
de loisirs de I’enfant, ou bien c’est I’exposition elle-méme qui la suscite (la scénographie ou
les jeux). Certains enfants ont conscience que le musée est un lieu culturel : quand ils viennent
au musée, ils sont motivés pour approfondir un sujet qui les intéressent et qui fait partie de
leurs centres d’intérét (comme le cinéma d’ombres ou la collection de dinosaures, dans
I’exemple de Martin). C’est I’occasion pour eux de mettre a profit leurs propres connaissances
et expériences sur le sujet et de les partager avec leur famille, ce qui constitue un moment de

plaisir partagé. La mise a profit de cette passion dénote un caractere inventif chez les enfants.

Par ailleurs, les environnements scénographiques reconstitués par les concepteurs stimulent

les enfants qui se passionnent, en premiére instance, pour les procédés employés pour la



« fabrication » de la scenographie. Parmi les jeunes visiteurs, un enfant va, par exemple,
rechercher tous les ressorts de la mise en exposition. Outre le repérage des ombres produites
sur le mur du couloir de transition entre deux salles, il imagine notamment la présence d’un
micro dans le lit suspendu dans la salle pour imiter le bruit d’un ronflement. Scruter et
rechercher ce qui provoque les différents effets vus, vécus ou ressentis lorsqu’ils réalisent le
parcours de 1’exposition, en enquétant a leur maniere et de facon spontanée, est une maniere
de s’approprier ce nouvel espace de médiation. Si le motif premier de la visite scolaire n’est
pas toujours de générer de I’inventivité chez les enfants, leur donner la parole sur ce qu’ils
percoivent et imaginent a partir de ces objets serait un excellent point de départ pour qu’elle
se manifeste par la suite, a 1’école ou chez eux. Aiguiser le regard sur la scénographie en
ciblant les observations sur les « fabrications » des concepteurs de 1’exposition serait en

mesure d’aider a comprendre la constitution de cet univers par les concepteurs.

L’enfant peut également étre passionné par le jeu, en particulier par les manipulations
interactives. Il a le réflexe de commencer la visite par ce genre d’activités. Il peut aussi bien
appliquer les régles indiquées sur le cartel que chercher a « se frotter » au dispositif pour
sonder tous les effets possibles des interactions pouvant étre interrogées. En tant que
passionné par le jeu, ce genre de situation lui apporte un certain plaisir dont il pourrait

difficilement se passer.

Cette figure de I’enfant interpréte « inventeur » illustre la maniére de saisir 1’occasion pour
s’approprier I’exposition en dehors des « normes » assimilées aux contraintes de I’espace de

médiation relatives aux stratégies communicationnelles des concepteurs.

A c6té de ces quatre figures, Martin (2014a & b) distingue trois approches représentant

I’envie d’apprendre (observateur détective, expérimentateur et perspicace).

3.4.5. L’observateur détective

La figure de I’apprenant selon ce mode d’approche correspond a des enfants motivés par la
thématique de I’exposition, qui mettent en ceuvre leurs qualités d’observateur pour répondre a
leur désir de connaissances. lls ciblent leur attention pour observer, rechercher des indices (la
durée du temps de concentration peut étre importante). Leurs fagons de s’approprier
I’exposition consistent a s’informer, soit auprés d’un adulte, soit grace aux cartels/totems et
aux panneaux de I’exposition (dont les parents ont pu faire la lecture a voix haute). Ils peuvent

également chercher a comparer les informations et a confronter leurs connaissances, ou



encore poser des questions. Par exemple, ces enfants aborderont 1’exposition sur les
dinosaures en jouant le guide auprés de leurs parents et leur montreront des détails qui
caractérisent certains dinosaures. Du fait de leurs observations, les enfants relevant de la
figure de 1’observateur peuvent étre amenés a mettre en ceuvre une démarche hypothético-
inductive. A partir d’observations spontanées (I’induction), I’enfant généralise le propos et
formule, selon ses connaissances, des hypothéses a partir de ses observations. L’observation
de certains dinosaures, avec des griffes et des dents acérées les conduit a faire I’hypothese
qu’il s’agit de dinosaures carnivores. Un temps d’observation libre s’impose pour permettre a
ces éléves de poser leur regard sur ce qui est présenté dans 1’exposition — et ceci avant la
visite opérée en compagnie d’un médiateur du musée. Ce temps d’observation libre attise la
curiosité des enfants. Il suscite, notamment, des questionnements qui témoignent de leur envie
d’en connaitre davantage en se référant aux cartels, en aiguisant leur regard ou en imaginant
le contexte possible de ’objet, sa fonction ou bien d’autres caractéristiques permettant de
mieux 1’appréhender. Les moins observateurs pourraient étre aussi concernés par les questions
soulevées par les curieux. Quant aux enfants qui font peu appel a leur sens de I’observation, le
médiateur pourra inviter a fixer le regard sur tel ou tel aspect pour mieux décrire 1’objet selon
ses caractéristiques. Ce sont ces regards multiples des visiteurs sur un méme lieu qui sont en
mesure de faire la richesse de I’expérience de visite dans cet espace de médiation, entre objets

et visiteurs.

3.4.6. L’expérimentateur

Le mode d’approche de I’expérimentateur comme déclinaison de la figure de I’apprenant
émerge plus fondamentalement dans les musées de sciences ou les expositions présentent des
manipulations interactives qui proposent d’interagir avec des objets ou des installations.
Certains espaces de 1’exposition proposent de manipuler, de fabriquer, d’expérimenter en
émettant des hypothéses (bien souvent par raisonnements hypothético-déductifs). Selon ce
mode d’approche, les enfants peuvent s’intéresser au fonctionnement de la manipulation par
essais-erreurs et, en général, deviner le fonctionnement (voire la consigne initiale prévue par
les concepteurs) sans forcément se référer au cartel. Pour eux, ’essentiel est de pouvoir
toucher et observer les effets produits par leur action en fonction du but recherché. lls
s’approprient ces manipulations par 1’expérimentation et ils ont besoin d’éprouver avec leur

corps. Ainsi, leur expérience se construit-elle sur 1’« agir » pour comprendre.



Ce constat offre des pistes intéressantes pour la visite dans le cadre scolaire. Au sein
d’institutions muséales qui donnent la possibilité de toucher les objets et d’interagir avec eux,
le médiateur pourrait laisser les enfants découvrir par eux-mémes les manipulations, sans leur
indiquer préalablement les consignes. Les enfants pourraient alors engager leur corps dans la
découverte de I’espace muséal, conditions propices a une assimilation des connaissances par
I’« agir ». Les hypothéses émises et les démarches mises en ceuvre par les éleves pourront

alors émerger et faire 1’objet d’une confrontation entre éleves selon leurs expérimentations.

3.4.7. L’enfant perspicace

L’approche de 1’enfant perspicace est caractérisée par sa capacité a prendre du recul et par sa
maitrise du propos de I’exposition car il a saisi les intentions des concepteurs sur I’ensemble
de D’exposition. Ainsi, lorsque I’enfant perspicace pratique une visite guidée pour le
chercheur, comme pourrait le faire les médiateurs du musée, il situe le propos de 1’exposition
dés le départ, témoignant de sa capacité a contextualiser. Il s’approprie 1’exposition aussi bien
par P’action que par l’observation, celles-ci s’appliquant a différentes échelles. Il fait
fonctionner et voit aisément I’intérét des dispositifs interactifs en lien avec le propos de
I’exposition. La scénographie, servant de fil conducteur de la visite, participe a la
compréhension de la cohérence d’ensemble. Les potentialités dont disposent les enfants qui
relévent de la figure du perspicace sont aussi mises a profit pour exercer leur regard critique
quant a la conception de I’exposition ne répondant pas tout a fait a leurs attentes. De facto, se
pose alors une question : comment, lors d’une visite dans le cadre scolaire, permettre aux
enfants de tendre vers cette perspicacité ? Les médiateurs pourraient renforcer les modes
d’approches qui existent chez chaque enfant. En effet, cela permettrait a chacun d’approfondir
sa démarche interprétative et de 1’élargir a d’autres modes d’approche. Chercher a
comprendre le propos de 1’exposition a travers la mise en scéne de chacune des salles et des
moyens mis en ceuvre par les concepteurs contribuerait a rendre plus explicite la déclinaison
de ce propos de I’exposition ou encore a mettre en lumicre les faiblesses éventuelles de la

scénographie qui pourraient conduire a des confusions ou incompréhensions.

L’appropriation des jeunes enfants, qui se réalise selon divers modes, est encouragée par de
nombreux facteurs que nous avons développes plus haut. Elle ne saurait étre compléte sans
aborder un des principaux facteurs motivationnels dans ce processus : les interactions
sociales, actuellement largement ciblées par les études scientifiques et de plus en plus prises

en compte dans les musées.



Le potentiel d’un environnement d’apprentissage dépend largement de I’atmosphére sociale
générée et du soutien que le jeune enfant regoit au travers d’interactions positives et
réciproques (Piscitelli & Weier, 2002). L’apprentissage dans un musée est généralement
informel et l'unité d'apprentissage est souvent un petit groupe. Les plus communs sont la
famille et I'école (groupe de 10 avec un enseignant). Les écoles constituent entre 18 et 25% de
l'audience des musées. Les familles, 40% et méme davantage pour les sciences et les musees
pour enfants (Doering, 2004 in Borun, 2008). En France, les musées se visitent
principalement en compagnie : moins de 15 % des personnes effectuent une visite solitaire, la
majorité une visite entre pairs et un quart une visite en famille avec des enfants (Eidelman &
Jonchéry, 2011). Les interactions au musée sont nombreuses et ¢’est le partage d’expériences
qui constitue le domaine affectif des apprentissages, a coté du domaine cognitif que 1’on peut
mettre en paralléle avec le programme scolaire ou I’ensemble de connaissances a acquérir par
une tranche d’age. Les relations intersubjectives qui s’installent entre enfants et adultes vont
notamment contribuer & des réajustements de points de vue (Martin, 2012). L’enfant interagit
d’abord avec ses parents ou grands-parents, mais aussi avec son enseignant et les
accompagnants dans le cadre d’une visite scolaire. Il interagit aussi bien sUr avec le personnel

de musée. Et enfin, et de plus en plus, avec la technologie numérique.

4.1. Avec les accompagnants « familiaux »

Les auteurs s’accordent a dire que, dans les musées, I'apprentissage des enfants est beaucoup
plus efficace quand ils interagissent avec les parents que lorsqu'ils sont seuls ou dans des
groupes de pairs (Crowley & al., 2001 in Ayadi & al., 2016). Selon Borun (2008), les familles
viennent au musée avec un programme varié qui inclut I'apprentissage, I'échange social et le
divertissement. Ces visiteurs de musée spontanés (en opposition a ceux qui viennent dans le
cadre d'une visite scolaire) aiment géneralement s'instruire, mais ils veulent apprendre sans
faire d'effort particulier. C'est la tache du musée de permettre aux familles d'apprendre
facilement et avec plaisir. Pour permettre ce processus, les designers doivent concevoir des
expériences pour des groupes multi-ages et non des expériences individuelles. De plus, il faut
veiller a ce que le design des musées pour enfants n’encourage pas les parents a s’asseoir sur

un banc et a observer plutot que participer.



4.1.1 Avec les parents

La plupart des enfants des études recensées dans notre corpus ont visite le musée
majoritairement avec des membres de leurs familles. Par exemple, dans la recherche de
Piscitelli et Anderson (2001), ils sont 75% a avoir visité avec leurs parents, 69% avec leur
fratrie ou 11% avec la famille élargie (grands parents, oncles, tantes) contre seulement 9%

avec leurs enseignants et 14% avec leurs camarades d'école.

Le profil des parents accompagnants est rarement détaillé de fagon précise : il s’agit, la
plupart du temps, de femmes (72% dans 1’étude d’Ayadi et al., 2016 ; 70% pour Downey et
al. (2010), de niveau de formation supérieur a bac + 3 pour la plupart (Downey & al., 2010 :
77% > bact+3 ; m= 39 ans ; 89% visitent le musée avec un enfant de moins de 5 ans ; 80%
sont les parents et 20% autres : grands-parents, amis de la famille, nounous). Tavan (2003)
indique que les pratiques culturelles pendant I’enfance dépendent du milieu familial : dans son
enquéte sur la population francaise, seules 5% des personnes de parents non dipldomés
fréquentaient les musées étant enfants, contre 61% de celles dont les parents étaient diplomés
du supérieur. Par ailleurs, avoir des parents lecteurs favorise 1’ensemble des pratiques
culturelles enfantines : seuls 5% des enfants de non-lecteurs assistaient pendant leur enfance a

des spectacles de théatre ou a des concerts, contre 22% pour les enfants de lecteurs.

Les motivations des parents pour accompagner 1’enfant au musée peuvent étre tres variées :
« étre avec les autres » (pour 44% dans 1’étude d’Ayadi et al., 2016), le partage, la
convivialité, une exigence de qualité, des enjeux éducatifs (souvent premiére motivation ;
pour 80% des parents dans la recherche de Petrie, 2013), [I’injonction sociale
d’épanouissement et de construction identitaire de I’enfant (lui faire plaisir), la transmission
d’un capital culturel, une réparation de ce qu’ils n’ont pas recu étant enfants (Jonchéry &
Biraud, 2014). Dans I’espace d’exposition, les familles adoptent des comportements variés, en
fonction de leurs attentes mais aussi de leur familiarité avec les musées, de I’age des enfants,
des relations entre les membres. Certaines visites peuvent étre marquées par une cohésion
choisie, quand la motivation de partage domine. D’autres témoignent d’une alternance de
moments d’autonomie et de cohésion, scandés par la configuration de I’espace. Dans d’autres
cas encore, chaque membre du groupe fait sa propre visite (Jonchéry & Biraud, 2014).
S’adapter a ces différentes pratiques implique donc de proposer a ce public des espaces, des
médiations, un outillage a méme de concilier des motivations de convivialité familiale, la

réalisation pour les adultes de leurs réles parentaux et les besoins d’autonomie de chacun (ex :



outils nomades a lire/livrets jeux pour les 7-12 ans ou a écouter/audioguides ou visioguides en
version familiale ; circuits de visite spécifiques pour les familles ; rédaction des textes

adaptés).

Une exposition résolument ouverte a la famille devrait avoir, selon Philadelphia/Camden
Informal Science Education Collaborative (PISEC) (1998, p. 23), les sept

caractéristiques suivantes, étre :

- multi-site : la famille peut faire des groupes dans I'exposition

- multi-opérateur : I'interaction permet différentes actions manuelles et corporelles

- accessible : enfant et adulte s'y sentent a l'aise

- multi-résultat : observations et interactions sont suffisamment complexes pour
favoriser les discussions de groupes

- multi-modale : l'activité est attractive pour différents styles d'apprentissage et
niveaux de connaissance

- lisible : le texte est simple et court

- pertinente : l'exposition fournit des liens cognitifs aux connaissances et

expériences antérieures du visiteur.

Pour Borun (2008), accueillir des petits groupes nécessite de concevoir une nouvelle
approche. Il doit y avoir de la répétition (multiples stations offrant la méme expérience) et de
la collaboration (un site nécessitant plusieurs utilisateurs pour créer une expérience). Ce
changement se fait lentement dans la mesure ou les gens en général préférent rester sur des
bases familieres. Mais, en ces jours de déclin de fréquentation de musée et de compétition
avec les jeux électroniques disponibles a domicile, la principale attraction du musée est son

role de place de rencontres sociales et, selon cet auteur, il faut en prendre acte.

Dans un musée, parents et enfants, avec leurs compétences respectives, construisent ensemble
leurs perceptions d’une ceuvre et partagent une émotion. Une visite contribue a la construction
de la mémoire familiale et crée du lien et de la cohésion (par le dialogue ultérieur sur la visite
notamment). Elle permet une découverte différente de 1’autre : I’enfant se comporte
différemment que dans 1I’univers domestique ; c’est I’occasion pour le parent de découvrir ses
réactions et des facettes inconnues de son identité (Jonchéry & Biraud, 2014). L’enfant, quant
a lui, découvre les godts et intéréts de ses parents et de sa fratrie, ce qui nourrit les relations

familiales et sa construction identitaire. Les auteurs révélent qu’il y a davantage



d'apprentissages (Song & al., 2017) quand les jeunes enfants peuvent faire des observations et
poser leurs propres questions, quand ils interagissent avec des adultes plutét que seuls
(Crowley, 2001), quand les parents discutent les contenus de I'exposition apres la visite avec
leurs enfants (Haden, Ornstein, Eckerman & Didow, 2001) ; quand les parents font des liens
avec la vie de l'enfant (Anderson & al., 2002) et quand ils sont conscients, au niveau
métacognitif, que leurs connaissances des processus d'apprentissage de leur enfant influencent
leurs interactions avec eux (Thomas & Anderson, 2012). Quand les enfants explorent avec
leurs parents I'exposition, ils sont plus concentrés et passent plus de temps sur les dispositifs
que lorsqu’ils sont seuls (Crowley et al., 2001). lls génerent également des hypothéses
scientifiques plus complexes (Crowley & Galco, 2001) et sont capables de penser aux
expositions a un niveau plus conceptuel (Rigney & Callanan, 2011).

Les parents arrivent cependant au musée avec des connaissances antérieures, un programme
pour le groupe et un ensemble de croyances qui vont influencer leur facon d'interagir avec
leur enfant (Ash, 2002 ; Dierking, 2002 ; Falk & Dierking, 2000). Les croyances parentales
incluent leur philosophie sur la nature des apprentissages, leurs attentes de I'environnement
d'apprentissage et les modéles sur la facon d'interagir avec leur enfant. En effet, un parent qui
vient au musée pour se distraire va avoir une expérience trés différente du parent qui vient
dans un but d'apprentissage. Par exemple, ceux qui viennent avec un programme d'instruction
agissent souvent comme des enseignants ou des guides, en expliquant les concepts et en
pointant du doigt les phénomenes intéressants. Leur familiarité avec les musées joue aussi un
réle : ceux qui sont moins familiers ou qui croient que I'enseignement est plus profond quand
il est auto-structuré par la découverte et l'enquéte (modele constructiviste) se tiennent en
retrait et laissent leur enfant aller dans I'exposition, ne proposant leur aide que si I'enfant la
demande. Ceux qui sont plus familiers des musées ou qui pensent que l'apprentissage
s'accomplit par la participation dans un cadre social et culturel (modele socioculturel) vont
davantage apprendre ensemble et utiliser des explications qui lient I'exposition a un monde
plus large. lls vont aussi davantage proposer des activités en lien a la maison (Swartz &
Crowley, 2004 ; USA-19 parents (17 meres, 1 pére, 1 grand-mére) de 24 enfants (10 gargons
et 14 filles ; 5 dyades avec 2 enfants) de 1 a 5 ans (m=28 mois)). Anderson, Piscitelli et
Everett (2008) insistent sur la nécessité pour les adultes d'écouter I’enfant. Dans leur étude sur
des enfants australiens de 4 a 6 ans provenant de 4 ecoles differentes (classes socio-

économiques moyennes et ouvriéres), ils montrent que les attentes en matiere de programme



de visite peuvent étre différentes selon les enfants et leurs parents au niveau du contenu, de la

mission et du temps :

- Programme ciblant le contenu : un enfant peut étre intéressé par le contenu d'une
peinture (ex : un volcan, des chiens) tandis que l'adulte peut essayer d'attirer son
attention sur des éléments précis.

- Programme ciblant la mission : un enfant peut désirer trouver une exposition
specifique ou un objet favori (ex : trains, dinosaures) tandis que l'adulte persiste a
I'emmener dans tout le musée.

- Programme ciblant le temps : le temps total que I'adulte ou I'enfant veut passer avec

un objet particulier peut varier largement de I’un a I’autre.

Les parents ont donc une variété de fagcons d'interagir avec leurs enfants, qui va de I'numour et
du jeu a I'enseignement des contenus (Swartz & Crowley, 2004). Ils utilisent une large gamme
de stratégies d'interactions qui vont de simples encouragements aux directives sur I'exposition,
pour partager avec l'enfant la description des objets et/ou leur donner des explications en lien
avec leurs expériences de visite. ls soutiennent I'apprentissage des enfants en leur enseignant
a observer, imiter, répéter des actions et des mots (Swartz & Crowley, 2004). L’utilisation de
ces stratégies peut dépendre de la perception des parents des besoins et des habiletés de leur

enfant ou de leurs connaissances ou croyances des contenus thématiques de 1I’exposition.

Certains facteurs contribuent & colorer la nature des interactions enfant-adulte. Si l'adulte
percoit I'exposition comme congue pour une exploration indépendante de I'enfant, avec des
endroits interactifs et des salles de découvertes et de manipulation, alors I'enfant va pouvoir
prendre l'initiative d'une activité particuliere et jouer de fagcon indépendante avec I'adulte a ses
cbtés (Adams, 2011 ; McRainey & Russick, 2010). Dans les musées plus traditionnels dans
lesquels une partie des lieux interactifs sont percus comme plus complexes par les adultes,
c'est I'adulte qui va faire les choix et interagir plus directement avec I'enfant en lui procurant

davantage de guidance (Adams, 2011 ; Beaumont, 2010).

Les interactions parents-enfants dans les musées ne vont cependant pas de soi. Dans leur
étude, Downey, Krantz et Skidmore (2010) indiquent que seulement un tiers des adultes sont
observés en train de jouer avec les enfants pendant les visites, bien que plus d'un tiers des
adultes rapportent s’étre investis de fagon interactive. La tendance dans un tel cadre est de

laisser I'enfant jouer pendant que les adultes supervisent et contrdlent la discipline. Un plus



petit nombre de parents apportent des instructions en lisant les informations aux enfants et en
les aidant a nommer les choses ou en les guidant dans leurs investigations (Crowley & Jacobs,
2002 ; Downey, Krantz & Skidmore, 2010 ; Wolf & Wood, 2012). Wood et Wolf (2010)
étudient, sur 125 familles, les raisons du retrait constaté chez certains parents, retrait souvent
incompris du personnel de musée ou jugé comme un désintérét ou une incompétence a
interagir. 1ls indiquent, d’une part, qu’une écrasante majorité reste en retrait car elle apprécie
de regarder I'enfant découvrir par lui-méme et qu’elle considere le personnel du musée
comme expert, et que I’organisation du musee est telle que l'intervention des parents n'est pas
nécessaire pour l'enfant. Et, d’autre part, les auteurs constatent que les parents justifient
clairement les raisons de leur retrait (soit qu’ils ne veulent pas interrompre I'expérience de
leur enfant (57%), ou ne veulent pas prendre la place d'un autre enfant (46%), soit qu’ils ont
besoin de se reposer d'avoir joué avec I'enfant (32%), soit qu’ils ne se sentent pas a l'aise de
jouer en public avec l'enfant (27%), soit encore qu’ils ont envie de rencontrer d'autres adultes
(15%)). Les auteurs proposent trois modéles de retrait parental : 1) les adultes qui observent
d'une distance neutre et suivent I'intérét général de I'enfant dans I'activité ou pour l'objet ; 2)
ceux qui observent d'une distance neutre les actions d'apprentissage de I'enfant ; 3) ceux qui
observent d'une distance de contréle pour réguler la durée du jeu ou son style et/ou y mettre
fin. Dans le premier cas, lI'enfant a la permission de choisir ce qui l'intéresse. Il guide I'action,
comment interagir avec l'objet et quand s'en €loigner. Les parents, en général, suivent les
préférences de l'enfant et sont a l'aise avec ses décisions. IIs « gardent un ceil » sur lui mais
peuvent s'engager dans des conversations sociales breves avec d'autres adultes. Ils peuvent
décrire une préférence de leur enfant. Ils savent ce que I'enfant est en train de faire. Ils
montrent de signes de plaisir (sourire) quand ils voient que I'enfant interagit et s'amuse. Dans
le second cas, les parents sont plus susceptibles de diriger I'attention de I'enfant sur un élément
de I'exposition et commencent souvent l'action ou l'activité avec I'enfant avant de se mettre en
retrait. Ils regardent s'il la fait comme il faut. Plus I'enfant est jeune, plus l'adulte reste. Ce
sont ceux qui interviennent le plus si I'enfant a des difficultés fonctionnelles ou s'il se trompe
pour atteindre le but prévu de I'activité. Méme ici, les parents ont tendance a faire une pause
avant d'intervenir. lls attendent de voir si I'enfant peut se corriger lui-méme ou s'approcher de
la réussite. lls expliquent ensuite brievement afin de lui permettre de continuer a jouer. Ils ont
tendance a terminer l'activité s'ils voient que I'enfant ne pourra pas la maitriser sans frustration
(88%). Cette implication induit que l'intervention de l'adulte contribue a lI'apprentissage a la
fois de I'enfant et de lui-méme. Enfin, dans le dernier cas, les parents observent davantage le

contexte plus large du jeu ou de l'espace d'activités. Ils interviennent plus dans le



comportement social de I'enfant (partager, prendre son tour) plutdt que sur les spécificités du
jeu. lls encouragent moins le jeu que l'activité. Ce sont les preneurs de décision, en particulier
de la fin du jeu. lls rappellent les contraintes de temps. Ils interrompent ou terminent souvent
une activité quand I'enfant est proche de trouver la solution, en particulier quand il y a eu une

expeérimentation essai-erreur.

Downey et al. (2011) s’intéressent, quant & eux, aux principaux obstacles a I’implication des
parents dans les musées et trouvent que : 1) la plupart des parents ne comprennent pas les
bénéfices du jeu pour l'apprentissage dans les musées pour enfants, 2) ils manquent de
confiance et de connaissances sur la facon de jouer avec eux, 3) la nature et le design des
musées pour enfants n'encouragent pas et ne facilitent pas pleinement leur implication. Dans
cette étude, les deux affirmations sur la valeur/I’importance du jeu dans les musées qui
arrivent en téte sont : "donner a I'enfant I'opportunité de s'amuser” (expérientiel, 48%) et
«augmenter [l'imagination de I'enfant» (compétences/connaissances, 44%). Celles qui
arrivent tout en bas de la liste sont : «donner I'opportunité a I'enfant d'étre actif et de
dépenser son énergie » et « contribuer a la réussite scolaire de I'enfant». Il n’y a pas de
différences significatives selon 1’age des parents, leur genre ou 1’age de leurs enfants. Il n'est
donc pas suffisant que les musées reconnaissent I'importance de I'implication parentale, ils
doivent aussi comprendre leurs croyances sur le jeu et leur r6le dans les expériences de leurs
enfants au musée, pour mieux recueillir leur soutien. Dans 1’étude de Swartz et Crowley
(2004), les parents ne tirent pas avantage des apprentissages des musées. Pour 16% d'entre
eux, il s'agit de lieux ou les enfants peuvent jouer et s'amuser ; 21% des parents permettent a
leur enfant d'explorer de facon indépendante et pensent qu'ils apprennent mieux de cette
facon ; 26% reconnaissent les opportunités d'apprentissage pour leurs enfants, mais au lieu de
s'engager dans les contenus, ils demandent aux enfants d'identifier des couleurs, des nombres
ou des lettres dans I'exposition. L’ensemble confirme que les parents n‘ont pas conscience du
potentiel éleve des expositions et de la meilleure facon d'aider leurs enfants pour en profiter
au mieux. La nature, le contenu et le design des musées n’encouragent pas non plus
I’implication parentale : le nom de « musée pour enfant » envoie, a ce propos, un mauvais
signal aux parents en se focalisant sur I’enfant et pas sur la famille (Downley & al., 2010). Le
design peut encourager les parents a rester en arriére et a observer (petits espaces et a ras du
sol). Selon Gaskins (2008), I’exposition doit étre congue pour permettre aux parents de
déterminer rapidement leur réle de soutien et fournir suffisamment d'informations pour que

les adultes encouragent I'expérience des enfants en leur posant des questions/en leur faisant



des suggestions. Song et al. (2017) confirment qu’il y a plus de comportements de guidance
de la part des parents quand ils pergoivent les musées comme un lieu d’apprentissage que
comme un lieu « de divertissement frivole ». Et souvent, les parents envisagent les activités
structurées, comme lire un livre ou utiliser des cartes de couleurs, comme plus « ludiques »
que les experts. lls associent, de plus, davantage ces activités structurées a des apprentissages
que ne le font les experts pour qui, ce sont au contraire des activités peu structurées et plus
ludiques, qui sont a fort potentiel d'apprentissage (Fisher, Hirsh-Pasek, Golinkoff, & Gryfe,
2008). Par rapport a cette valeur éducative associée au jeu, Song et al. (2017), dans leur étude
portant sur 60 parents et 63 experts de la petite enfance, ont proposé une signalétique toute
simple & chaque dispositif (le panneau représentait par exemple : « Pensée mathématique » ou
« Développement social et émotionnel » et, pour chacun, un nombre d’ampoules - de 2
ampoules a 7 ampoules - indiquait la valeur éducative attendue). Leurs résultats montrent que
les parents qui ont vu la signalétique percoivent davantage la valeur éducative des choses
exposées. La signalétique a davantage d'effet sur les parents que sur les experts. Elle accroit
les estimations académiques des parents (langage, histoire, maths, sciences) de sorte que
celles-ci rejoignent celles des experts. Ceci est d’autant plus important que les parents, qui ont
conscience du potentiel pour 1’apprentissage, s’engagent davantage dans la résolution de
probléme d’une manicre qui ’augmente chez I’enfant quand le parent est a I’aise et familier
avec le sujet (Gleason & Schauble, 1999). Notons cependant que dans cette étude : 1) tous les
parents ne sont pas capables de faire le lien entre ce qu’indique le pictogramme et ’activité
proposée (ex : qu’est-ce qui releve des mathématiques dans cette activité ?) ; 2) Il faut donc
peut-étre le rendre plus explicite ; 3) De plus, 45% des parents n’ont pas vu les pictogrammes
et il peut étre opportun de les mettre dans des endroits plus visibles et les faire « clignoter ».
Ceci est d’autant plus important que quand les parents ne sont pas familiers avec le sujet, ils
ont tendance a prendre le lead dans la résolution de probléme tout en autorisant I’enfant a
faire les taches physiques et les opérations manuelles du dispositif. Dans de tels contextes,
I’enfant y gagne moins en compréhension et les parents passent a coté de 1’occasion de lui
fournir une opportunité-clé d’interpréter collectivement une solution (Gleason & Schauble,
1999). De plus, quand les parents sont soutenus par une information importante sur
I’exposition (par des images d’objets pertinents et de questions constructives), ils vont
davantage interagir avec leur enfant et discuter de fagon constructive, se joindre a des activités
non verbales ainsi que transmettre des informations pendant 1’exposition et plus tard a

domicile (Jant, Haden, Uttal, & Babcock, 2014).



Pour d’autres auteurs, les accompagnateurs (parents, enseignants ou animateurs du service
éducatif), selon leur mode d’accompagnement, jouent le plus souvent leur role de médiateurs,
et n’autorisent pas (ou peu) les enfants a découvrir selon leur propre initiative. C’est dans ce
sens que les enfants seraient des « spectateurs », certes actifs puisque observateurs, mais non

impliqués, s’ils n’interviennent pas dans la prise en mains de la visite (Martin, 2014b).

Concernant les apprentissages eux-mémes, les parents rencontrent souvent la difficulté de ne
pas savoir comment guider I’enfant dans les expérimentations proposées par le musée. Outre
le fait qu’ils ne se sentent pas experts ou en confiance pour le faire, une autre des raisons
évoquees est que les musées ont rarement des instructions explicites sur le matériel présenté
(Allen & Gutwill, 2009). Les parents aident, pourtant, leur enfant en définissant la tache a
accomplir, en simplifiant les objectifs intermédiaires, en aidant & maintenir la motivation et a
identifier les résultats appropriés, en régulant la frustration, et en montrant les solutions
expertes (Crowley & al., 2001). Dans son étude sur 91 enfants américains de 4 a 8 ans,
Crowley et al. (2001) indiquent que les enfants qui interagissent avec leurs parents sont plus
impliqués et passent plus de temps sur les dispositifs que les autres enfants (avec pairs ou
solitaires). Ils sont aussi plus impliqués dans les conversations (parlent et/ou écoutent). Les
parents les aident a sélectionner et a décrypter les indices pertinents. Ils les aident également a
les trouver. lls expliquent les choses (dans 37% des interactions). Ces résultats sont confirmes
par Fender et Crowley (2007) qui, aprés une étude sur 64 familles avec enfants de 3-8 ans de
classe moyenne, affirment qu’un des réles des parents, qu'ils expliquent ou non, est
d'encourager I'enfant a passer plus de temps a explorer les domaines les plus informatifs du
dispositif. De plus, pour ces auteurs, les explications parentales peuvent changer la fagon dont

I'enfant encode une expérience de pensée scientifique.

Lors de I’apprentissage familial, les interactions parent-enfant peuvent étre de différents
ordres (Wood & Wolf, 2010) : les comportements de participation sont des interactions
simples telles qu’un parent pointant du doigt un objet a I’enfant et qu’ils regardent ensemble,
ou bien faire le tour ensemble d’un spécimen pour mieux observer ses composants. La
collaboration inclut de prendre son tour, de résoudre un probléme commun ou d’assumer
I’initiative du changement d’activités. L amélioration inclut les interactions qui enrichissent
ou élargissent 1’expérience, comme quand 1’adulte explique un phénomeéne a I’enfant, que les
membres de la famille I’encouragent a continuer ou a essayer a nouveau, ou encore que
I’adulte lui pose des questions ouvertes ou qu’ils rient ensemble de leurs experiences

partagées. Swartz et Crowley (2004), quant a eux, définissent la nature de la médiation parent-



enfant comme la maniére dont chaque parent percoit son propre r6le dans le soutien ou
I'élargissement des apprentissages de I'enfant. Elle va de I'observation (niveau le plus bas de
médiation) a I'explication (niveau le plus élevé - analogique, causale ou connections entre
I'exposition et des domaines plus larges dans I'enfance ou la discipline) en passant par la
direction, I'encouragement, la description. Dans un objectif scientifique, I’adulte initie un
certain nombre de comportements avec 1’enfant. Beaumont (2010) propose les exemples

suivant :

- Catégoriser : regrouper des objets selon leurs différentes caractéristiques.

- Collaborer : travailler en partenariat avec les pairs, des enfants plus agés ou des adultes
pour comprendre un phénomeéne, accomplir une tache, ou approfondir une question.

- Communiquer : partager ses idées et découvertes avec autrui.

- Comparer : utiliser ses habiletés d’observation pour remarquer et décrire des similarités et
différences entre les objets.

- Compter : utiliser les nombres, compter avec précision un groupe d’objets.

- Décrire : expliquer aux autres ce qui a été appris ou observe.

- Estimer : juger si on a beaucoup de quelgque chose ou un petit peu.

- Expérimenter : s’engager dans de simples investigations incluant de faire des prédictions,
de deviner et interpréter des données, reconnaitre des modeles simples et des relations, et
en tirer des conclusions.

- Généraliser : tirer des conclusions et/ou « faire des théories » sur la raison de se produire
de quelque chose.

- Mesurer : utiliser des systemes de mesure informels pour établir la longueur, le temps, le
domaine, la capacité ou le poids.

- Observer : apprendre sur le monde qui nous entoure en employant tous les sens : écouter,
sentir, toucher, voir et godter.

- Prédire : utiliser les expériences antérieures en pensant a ce qui peut se produire
si/ensuite. ..

- Résoudre des problémes : faire un récapitulatif des solutions, les essayer et apprendre de
Ses erreurs.

- Enregistrer : représenter les données, idées ou expériences en utilisant différentes
méthodes (dessin, mouvements, mots, etc.).

- Faire des liens avec les expériences passees ou actuelles : rappel des expériences passées
et application a une nouvelle situation, application de nouvelles compréhensions et/ou
expériences dans différentes situations.

- Utiliser des outils : manipulation avec précaution d’outils simples (loupes, compte-goutte
oculaire, etc.) dans le but d’étendre ses sens.

Dans leur étude portant sur 40 parents (32 femmes) d'enfants ameéricains de 1-11 ans
(m=5.88), dont 20 venaient pour la premiere fois, Letourneau et al. (2017) chiffrent les

comportements liés par les parents aux apprentissages et réflexions de I'enfant : regard fixe ou



concentration intense (30%), persistance (27.5%), explique ce qu'il fait ou a découvert (25%),
utilise les essais et erreurs pour expérimenter ou résoudre un probleme (20%), collabore avec
d'autres enfants (17.5%) ou répete quelque chose intentionnellement (12.5%) releve des défis
en demandant de l'aide (15%) ou en étant indépendant/refusant de l'aide (25%). La familiarité
avec le musée ne fait pas varier ici les réponses des parents. Par contre, les parents d’enfants
plus jeunes sont plus concentrés sur les comportements non verbaux (ex : expressions faciales
et mouvements) tandis que les parents d'enfants plus agés utilisent plutét ce que les enfants

disent pour évaluer leurs intentions et stratégies.

Une approche, trés étudiée dans la littérature scientifique, et favorisant le lien adulte-enfant,
est I’approche par « guidance » (verbale et non verbale) (scaffolding). Elle permet a une
personne d’utiliser des questions, généralement ouvertes, des instructions, et d'autres
interactions structurées comme soutiens cognitifs pour les apprentis (Allen & Gutwill, 2009).
L’accompagnement des adultes est plus ou moins influent : les guidances pas a pas qui
encouragent I'exploration en posant des questions et en dirigeant I'attention sur des aspects
specifiques de Il'exposition sont plus efficaces et engendrent plus de comportements
exploratoires que le contrdle ou l'interaction minimale qui encouragent seulement I'enfant a
continuer de jouer et les cas ou les adultes expliquent des principes ou des relations causales
aux enfants (Van Schijndel, Franse & Raijmaker, 2010). Les comportements de guidance
sont selon Weier (2000) :

- centrer I’attention de 1’enfant sur un aspect spécifique de 1’objet/du tableau ;

- poser des questions ouvertes ;

- apporter des explications ;

- rappeler des faits ou des expériences pour encourager les associations ;

- faire des suggestions ; initier une ligne de pensée que I’enfant peut suivre ;

- faire des hypotheses (ou imaginer ou faire deviner) pour éveiller la curiosité et
encourager davantage d’exploration, et

- inciter avec des indices pour soutenir un avis divergent et poser le probleme.

L’étude d’Allen et Gutwill (2009), qui consistait a accompagner des parents d’enfants de 6
ans au moins pour leur apprendre a poser et répondre a leurs propres questions, souligne
également I’importance de ces interactions parents-enfants dans les apprentissages. Ces

auteurs proposaient aux visiteurs des cartes colorées intitulées cartes de la « question juteuse »

et « mains en ’air ». Pour les premiéres, la famille cherche une question a laquelle personne



n’a de réponse et dont les indices pour y répondre se trouvent dans le musée. Un adulte prend
le role de « facilitateur ». Pour les secondes, a la fin de I’exposition, les membres de la famille
se réunissent pour dire chacun a leur tour ce qu’ils ont découvert. Mais, a tout moment,
quelqu’un peut dire « mains en I’air » et le reste de la famille s’arréte alors et écoute ce qu’il a
a dire (une proposition de quelque chose a investiguer ou une découverte dans 1’exposition).
Ce jeu s’est révélé particulierement apprécié des jeunes enfants car il leur donne 1’occasion
d’étre entendus dans leur fratrie. Interrogés sur leurs aspects préférés du jeu, les visiteurs ont
répondu : la collaboration entre les membres du groupe et le soutien apporté par cette
approche pour se concentrer et penser de maniere plus approfondie a ce qui est proposé dans

I’exposition.

L’apprentissage par guidance est, d’aprés Andre et al. (2016), plus fréquent et intensif dans
les expositions qui incluent des activités avec des directives claires pour les adultes, qui sont
attractives pour eux (mais que les enfants ont du mal a réaliser correctement eux-mémes) ou
qui invitent a participer au travers de scripts/affichages (Puchner & al. 2001). Dans la méme
veine, Wolf et Wood (2012) recommandent que le contenu de 1’exposition puisse faire 1’objet
d’opportunités de guidance en déterminant les différents niveaux d’accessibilité des contenus

ou en fournissant un cadre d’apprentissage pour des groupes d’age spécifiques.

Faut-il laisser le champ libre aux enfants, leur donner des explications limitées ou favoriser un
échange stimulant par des questions ouvertes comme le préconise cette approche ? C’est ce
que Bamberger et Tal (2007) ont testé. lls ont mis en place trois types d’accompagnement de
la part des adultes : (1) le style d’accompagnement par guidance implique que I’adulte éleve
les investigations de I’enfant au niveau supérieur en posant des questions ouvertes et en
dirigeant 1’attention de 1’enfant sur des parties précises de 1’exposition, (2) le style
d’accompagnement explicatif inclut la découverte de I’exposition et son explication (ex : les
connections causales, les principes physiques) et (3) le style d’accompagnement minimal
(interactivité enfant- environnement) sert de condition de contrdle (1’enfant interagit librement
avec ’exposition). Il ressort de leur étude que les différents niveaux d’enseignement et de
guidance aménent a des différences de niveaux d’apprentissage. Les enfants manipulent plus
activement quand ils sont encadrés avec un style type guidance qui développe leur curiosité
naturelle dans des apprentissages plus substantiels. Les avantages de 1’accompagnement
minimal dépendent, par contre, des habiletés du guide. Le choix libre améne en effet
frustration et compréhension insuffisante. Le choix limité a le plus d’avantages car il favorise

le travail d’équipe pour trouver une solution. Van Schijndel et al. (2010) qui observent a T1 :



71 enfants de 4 a 6 ans (38 filles, 33 garcons. m=61 mois, écart-type=7) et a T2 : 75 enfants
de 4 a 5 ans (31 filles et 44 garcons, m=67 mois, ET=9) avec leurs parents (49 femmes, 26
hommes), trouvent plus de comportements d’exploration quand 1’adulte ne donne pas
d’explication (faire des liens de cause a effet, expliquer les principes physiques sous-jacents
aux phénomeénes exposés, faire un lien entre 1’expérience et les connaissances eXistantes de
I’enfant, expliquer le fonctionnement de 1’exposition). Par contre, lorsqu'ils montrent par une
courte vidéo (7 mn) aux parents comment ils peuvent aider leur enfant (3 étapes : leur faire
décrire le mateériel, poser des questions ouvertes, les aider a faire une synthese), les

comportements d'exploration des enfants sont plus nombreux.

Benjamin et al. (2010) ont testé I’intérét de donner, avant la visite, des instructions précises
aux parents sur les conversations a avoir pendant la visite avec leur enfant. Les conversations
parent-enfant dans les musées sont un mélange de négociation de visite (ex : I'enfant demande
ce qu'on verra apres le hall des dinosaures), de commentaires dirigés sur les processus (ex :
lorsque parents et enfants travaillent ensemble sur le fonctionnement de matériel interactif et
se donnent des instructions mutuelles) et d'opportunités de faire des liens avec les expériences
et connaissances antérieures (Falk & Diering, 2000). Leurs résultats indiquent que les
interactions verbales entre parents et enfants peuvent faciliter I'apprentissage et le rappel des
enfants (cf. théorie socioculturelle/VVygotski, 1978). Les instructions sur les conversations
augmentent le nombre de discussions conjointes entre ’enfant et son parent. Les enfants
répondent davantage aux questions (quoi, qui, comment ?) de leurs parents que ceux des
dyades n’ayant pas regu ces instructions, ce qui pourrait accroire leur compréhension des
expériences. Les enfants dans les deux groupes ayant recu des instructions sur la technique
(objet, ici, de I’exposition) ont un meilleur rappel que les autres (a partir de photos de paires
d’objets). Ceux qui ont recu des informations sur la construction et des conversations du

parent ont de surcroit un meilleur rappel deux semaines plus tard.

Dans la méme veine, Jant, Haden, Uttal et Babcock (2014) s’intéressent aux effets des
conversations parent-enfant et de la manipulation d'objets sur l'apprentissage de I'enfant, le
transfert des connaissances et la mémorisation. Leur population est composée de 78 parents et
enfants américains (41 filles) de M=4,9 ans (de 2,9 a 6,6 ans). L’idée était ici de donner aux
parents des « cartes de conversation » pour soutenir leurs questions pendant la visite. Les
résultats indiquent que les conversations avec les parents (ou d’autres adultes, fréres/sceurs ou
pairs) influencent significativement le contenu, la rétention, le rappel et le transfert de ce que

les enfants apprennent. Ils montrent I’importance dans ce processus des questions ouvertes et



des liens faits avec des connaissances antérieures. De plus, présenter les objets de 1’exposition
avant la visite peut mieux préparer les enfants a discuter avec les parents en amoindrissant

I’aspect nouveauté qui peut les perturber et favorise les apprentissages.

Palmquist et Crowley (2007) se sont intéressés plus particulierement aux conversations
parent-enfant en fonction du niveau d'expertise des enfants sur la thématique abordée dans le
musée (42 familles avec enfants américains entre 5 et 7 ans (m=6 ans; 25 garcons et 17
filles)). Leurs résultats indiquent que le fait d’étre déja bien documentés a la maison sur la
thématique du musée (ici, les dinosaures) n’incite pas les enfants experts a s’interroger sur ce
qu’il voit, mais plutdt a ressasser ce qu’ils connaissent déja. Pour ces enfants, le role des
parents devient celui de testeurs de connaissances. Ils sont plus absents et passent a coté
d’opportunités d’apprentissage. Ils créent rarement les opportunités pour leur enfant de leur
dire ce qu'ils savent, ils les mettent rarement au défi ou les encouragent a faire de nouvelles
connections ou a intégrer une nouvelle idée dans leur base de connaissances existantes. Ces
enfants et leur famille font face a un plafond de verre sur leur ilot d'expertise (ensemble de
savoirs, d'intéréts et d'activités autour d'un sujet spécifique). Les parents novices jouent
davantage un réle de partenaires d’apprentissage aptes a répondre aux interrogations de
I’enfant. Notons également ici, que les enfants experts conversent davantage que leurs parents

(79/21%) tandis que c’est plus équilibré pour les familles novices (enfants/parents 55/45%).

Selon Weier (2004), les adultes peuvent profiter des conversations avec les enfants pour
introduire du vocabulaire et des concepts en lien avec le musée (d'art). Par exemple, ils
peuvent attirer leur attention sur la couleur, la ligne, la facon, la texture ou le matériel utilisé
par l'artiste. Des informations factuelles comme les noms, dates, et informations historiques,
doivent étre utilisées @ minima. Ainsi, il vaut mieux insister sur la recherche d'indices en lien
avec les objets artistiques et permettre aux enfants de formuler des hypothéses, de faire des
liens avec ce qu'ils connaissent (expériences et sentiments personnels). Les adultes doivent

étre sensibles, proches physiquement des enfants, non directifs et capables de leur répondre.

Parmi les roles joués par 1’adulte, on retiendra ceux définis par un outil, I’ACII ou Inventaire
des Interactions Adultes-Enfants (Beaumont, 2010) : celui de «joueur» (de fagon
indépendante, a I’initiative de 1’enfant ou a I’initiative de 1’adulte), celui de « facilitateur »
(qui consiste en une guidance non verbale et un renforcement a travers des indices et des
instructions), celui d’ « interpréte » (la guidance est cette fois verbale et le renforcement se

fait également par indices et instructions), celui de «superviseur » (qui controle les



interactions de I’enfant avec autrui et surveille qu’il soit en sécurité), celui d” « étudiant (de
I’enfant) » (qui I’observe soigneusement, pense a ses besoins développementaux, note ses
progres, etc.) et enfin celui de « co-apprenti » (qui lui rappelle les concepts ou les habiletés
qu’il pourrait avoir oubliés, travaille de facon collaborative avec I’enfant pour résoudre un
probléme, lui demande de 1’aide pour accomplir une tache, etc.). Dans cette étude, pres de
93% des adultes facilitent les apprentissages des enfants. Quelques-uns supervisent (77%) et
jouent avec eux (79%). Tres peu (13%) investissent I'exposition et I'enfant comme co-
apprentis. Dans 1’étude de Downey et al. (2010), les parents a qui on demande de classer des
affirmations concernant leur role dans le musee, classent en premier « Jouer et s'amuser avec
I'enfant » (53% au top) et « permettre a I'enfant de diriger/guider les activités et le jeu »
(41%). Les deux plus bas sont « superviser son comportement » et « donner a I'enfant la
liberté de jouer sans intervention de I'adulte ». En dehors de cette derniere affirmation (plus
élevée pour les parents de plus de 35 ans sans jeunes enfants), aucune différence significative

n’est trouvée.

D’autre part, les adultes ont un réle indéniable en guidant I'enfant dans ses apprentissages : en
fournissant des explications causales en réponse a ses questions, ils l'aident a faconner ses
connaissances. Dans I'étude de Crowley et Jacobs (2002), les explications causales sont
rencontrées dans 32% des interactions des adultes avec des enfants de 3 ans, 61% avec
enfants de 4 ans et 54% avec des enfants de 5 ans. Le type d'explications données par la
famille est différent de celui donné dans le cadre scolaire. Crowley et Galco (2001) les
surnomment « explanatoides ». Elles sont breves, incompletes et ciblent spécifiquement un
moment d'activités collaboratives adulte-enfant et apportent, ainsi, a I'enfant une aide
immédiate dans la collecte, I'histoire et la recherche de sens basée sur les indices, comme c'est
le cas ici. C'est un effet cumulé de ces breves interactions causales qui créent des Tlots

d'expertises chez les jeunes enfants.

Enfin, le style d'écriture et I'emplacement des « totems » influencent le temps que les familles
passent dans I'exposition. Par exemple, Rand (2010) déclare que les familles ont passé 7
minutes en moyenne dans une exposition traditionnelle d'un muséum d'histoire contenant des
objets sensationnels, des pancartes avec 4500 mots et ont eu peu d'interaction, et 22 minutes
lorsque I'exposition invitait a la conversation et a l'interaction avec des textes de 1500 mots.
Les contenus des pancartes qui favorisent I'engagement des jeunes enfants incluent ce qui

invite, personnalise, sollicite l'attention, décrit une action, narre, anticipe et répond aux



questions, explique ce qui se passe, persuade, instruit et encourage le dialogue. L’auteur note

également que les enfants apprécient I’utilisation de I’humour.

Ainsi, il est particulierement important que les adultes soient familiers et intéressants pour
guider progressivement les enfants dans les apprentissages collectifs, dans la mesure ou ils
peuvent créer un environnement agréable et soutenant pour des jeux expérimentaux et des

investigations approfondies (Piscitelli, Weier, & Everett, 2003).

4.1.2 Avec les grands-parents

Les interactions avec les grands-parents sont nettement moins étudiées que les précédentes.
La recherche disponible révele cependant que les grands-parents, plus que les parents, se
focalisent davantage sur 1’amusement de leur petits-enfants et les aspects sociaux et
émotionnels du temps passé avec eux (Moussouri, 2003 ; Sanford, Knutson, & Crowley,
2007). Sanford et al. (2007) ont étudié 31 dyades grands-parents/petits-enfants en visite au
Franklin Institute a Philadelphia. lls ont proposé une comparaison entre deux groupes de
grands-parents/petits-enfants expérimentant une exposition de sciences informelle, I'un dans
un musée, l'autre sur un site web. lls notent trois types d’interactions grand-parent/petit-enfant
(GP/PE) : 1) celles qui sont dirigées par le GP : le GP dirige la majorité des discussions et des
activités (retrouvées dans 71% des cas dans les situations sur web) ; 2) celles qui sont dirigées
par I'enfant : I'enfant prend la direction de la majorité des discussions et activités (7%) et 3)
les interactions collaboratives : les deux partagent la plupart des discussions et activités
(retrouvées dans 70% des cas, dans les situations in situ). La perception du musée qu’ont les
grands-parents est celle d’un endroit d'apprentissage social. Pour eux, les principaux
avantages sont : apprendre quelque chose de nouveau (67%) et participer a une expérience
sociale (67%). L'originalité et la variéte des expériences sont aussi importantes pour 43%. Ils
voient le musée comme amusant (30%), fiable (20%) et concret (20%). Au contraire, ils
voient le Web comme une activité d'apprentissage solitaire et a la carte. Ils apprécient le Web
parce qu'ils peuvent choisir l'information qui leur parait la plus intéressante (70%) et
apprendre quelque chose de nouveau (50%). En méme temps, ils aiment avoir acces a
I'information de facon privée (43%) et a tout moment (40%). Le Web est « amusant » pour
20% d'entre eux. Interrogés sur les désavantages, les grands-parents reprochent aux musées

d’étre difficiles a trouver (23%), de pouvoir étre fatigants (23%) et chers (23%). lls peuvent



s'y perdre (37%). llIs peuvent ne pas voir I'exposition dans le bon ordre (30%). L'exposition
peut étre rébarbative (20%) ou source de confusions (23%). Le web, quant a lui, présente
I'inconvénient de la présence de publicité et de spams (47%), la difficulté de trouver les
informations (43%) et la non fiabilité potentielle de I'information (23%). Les GP n‘aiment pas
non plus les difficultés techniques comme des connexions lentes (30%) ou des liens rompus
(33%).

Les auteurs reperent également plusieurs réles tenus par les grands-parents dans les musées :

= Enseignant : ils expliquent certains sujets a I’enfant pendant la visite.
= Accompagnant : ils encouragent, soutiennent et font des suggestions a I’enfant pendant

I’activité.

= Compagnon : ils partagent I’amusement, les aspects amusants de 1’activité avec
I’enfant.

= Conteur d’histoire : ils font le lien avec leurs propres histoires personnelles pendant
I’activité.

= Novice : ¢’est I’enfant qui enseigne pendant I’activité.

= Réle de modéle : ils s’assurent que I’enfant reste sur la tdche et inspirent un
comportement respectueux pendant 1’activité.

= Autre : ils jouent un autre role pendant 1’activité.

Les roles les plus fréquents, au musée et sur le Web, sont : enseignant, compagnon et
accompagnant (pas de différences avec les roles des parents ; cf. Swartz & Crowley, 2004).
Cette conclusion contraste avec les positions de conteurs ou « d'historiens » que les grands-

parents occupent a la fois dans et hors du musée (Leinhardt & Knuston, 2006).

Pour Beaumont et Sterry (2005), les visites avec les grands-parents jouent un réle clé dans la
transmission du sentiment d’appartenance et de conscience des réseaux sociaux et familiaux

élargis de leur petit-enfant. Les motivations pour les accompagner au musée sont diverses :

- Lavolonté de I'enfant ;

- L'exposition porte sur un théme en lien avec sa vie professionnelle ou des objets
particuliers que le grand-parent souhaite faire découvrir a son PE ou bien encore
lorsque I'enfant travaille sur ce sujet a I'école ;

- Sentiment de fierté et de satisfaction de visiter un batiment qu'on a vu construire ;

- Sentiment de continuité (une grand-mere venait la quand elle était enfant) ;

- Désir de communiquer leur propre enthousiasme et I'histoire de leur passe ;

- Désir de partager une expérience amusante.



L’expérience de visite est ici basée sur le plaisir a discuter ensemble et a partager leurs
connaissances en racontant des histoires, tout en étant stimulés par la présence d'objets
familiers qui sont des catalyseurs de discussion intergénérationnelle. Parfois, c¢’est 1’enfant
qui, familier des lieux, prend la conduite. Il aime servir de guide a son grand-parent.
Beaumont et Sterry (2005) montrent que les grands-parents ont tendance a prendre des
chemins plus rapides que leurs petits-enfants et qu’ils les surveillent davantage qu’ils ne
regardent I’exposition, mais que, si 1’enfant attire leur attention sur 1’exposition, ils y seront
plus attentifs. De grands espaces favorisent la recherche d’endroits par les grands-parents pour
s’asseoir, mais les assises proposées ne sont pas toujours en lien avec I’exposition, elles sont
I’occasion de lire des brochures mises a disposition, par exemple. Le manque d'espace ou
s'asseoir fait ressembler le musée davantage a une zone de travail qu'a une expérience de
loisirs (Greenberg, 1996).

En conclusion, nous pouvons dire que les grands-parents peuvent étre considérés comme des
sujets de médiation au méme titre que les parents ou autres adultes accompagnateurs des
jeunes enfants au museée. lls sont des facilitateurs efficaces des expériences de leurs petits-
enfants, et I’environnement informel répond a leurs besoins d’interactions inter-

générationnelles (Sanford & al., 2007).

4.1.3 Différences culturelles

Bien qu’Astor-Jack et al. (2007 in Bourque & al., 2014) aient noté un manque de recherches
sur les différences culturelles potentielles dans les interactions sociales des familles au musée,
de récentes études ont été trouvées. Melber (2006) et Stein et al. (2008) montrent, par
exemple, que certaines cultures familiales peuvent ne pas encourager les enfants a prendre le
role d’enseignants ou de leaders. Shouse, Lewenstein, Feder, et Bell (2010) ainsi que Stein et
al. (2008) indiquent également que les programmes des musées, encourageant les enfants a
prendre la conduite des opérations, a enseigner ou a défier les idées de leurs parents, peuvent
entrer en conflit avec ceux des familles valorisant les approches didactiques ou bien les
adultes comme détenteurs de connaissances. Gaskins (2008) rappelle aux professionnels
d’éviter I’hypothése selon laquelle ces cultures partagent les mémes perspectives théoriques a
propos de la fagon dont les enfants apprennent le mieux. Cet auteur a étudié les interactions de
12 familles d’ Afro-américains dans un museée, et trouvé que les adultes de ces groupes passent
60% moins de temps sur les dispositifs pour les enfants que sur les dispositifs non

collaboratifs. Ainsi, bien que les musées pour enfants américains soient souvent dominés par



les perspectives théoriques selon lesquelles le jeu conduit aux apprentissages et qu’il est
approprié pour les adultes de jouer aux coté de leurs enfants, le jeu peut revétir différentes
significations selon les cultures. 1l est donc important que les dispositifs proposés dans les

musées pour enfants laissent le choix pour ces différences potentielles.

Basée sur 683 préscolaires de 3-6 ans interagissant avec leurs parents, I'étude de Bernstein et
al. (2005) conclut que différents aspects des relations parents-enfants sont saillants et
importants pour le développement de I'enfant dans un cadre culturel différent : 1) les réponses
et proximité affectives pour les dyades latino-américaines ; 2) l'obéissance et le contrdle
parental pour les dyades afro-américaines ; 3) la discipline parentale et I'enseignement pour
les chinois ; 4) pas de modéele émergent pour les anglo-américains.

Dans une autre étude, les parents euro-américains croient que le jeu est un véhicule important
dans le développement précoce et la croissance de leur jeune enfant. Ils considerent que le jeu
est utile pour tous les aspects du développement et s'engagent aisément dans 1’activité ludique
avec leur enfant. C'est le contraire pour les parents asiatiques qui n’accordent pas de valeur au
jeu et préferent passer du temps a lui présenter et expliquer des idées et ressources en lien
avec le scolaire (Parmar, Harkness & Super, 2004).

4.2. Avec les accompagnants « scolaires »

Les méthodologies d'enseignement différent entre les musées et les écoles. Les musées
construisent des partenariats avec les écoles pour enrichir I'enseignement fait a I'école et
utiliser leurs collections a bon escient. Parfois, ces partenariats sont formalisés et
I’organisation de la visite est planifiée dans ses moindre détails, parfois cela se passe par les
sorties scolaires, sans implication a priori du musée. Dans le premier cas, les éducateurs de
musée proposent un programme qui tient compte des contenus scolaires (Bahtia, 2009).
Cohen-Azria (2014) définit deux types d’approches des enseignants : la scolarisation de
I’espace muséal (le musée comme lieu de ressources pour 1’école, d’apprentissage) ou une
expérience culturelle particuliére (rencontre avec des objets, mise en scene) plus centrée sur la

notion de plaisir.

Les visites scolaires, telles qu’elles ont été construites comme données de recherche, ont bien

évolué (Cohen-Azria, 2014, 160): «d’abord per¢ue comme «une pratique archivée



(poussiere, ennui), puis, a travers le discours d’enseignants détachés (ou lieu de ressources
scolaires ou expérience culturelle particuliere), puis construite par le chercheur (statut
intermédiaire d'éléve-visiteur) pour enfin devenir objet d’observation dans le cadre de visites
scolaires « ordinaires » (statut du visiteur repensé a partir des : postures (acceptees,
refusées), d’outils (présents, absents), de dénominations des sujets, de disciplines scolaires
convoquées, du role et de la place des adultes en jeu (silence, discours sur les contenus,
discours sur les comportements...), du rapport entre objets et sujets, de la nature de la parole
des sujets (questionnement, réponses...), de la nature des contenus en jeu, du choix de la
construction du déplacement physique (support de la construction du discours de visite),
etc. ». Les visites scolaires sont principalement axées sur 1’acquisition de connaissances, en
fonction d’objectifs d’apprentissage fixés par les éducateurs du musée et les enseignants
(Martin, 2014a), mais elles peuvent aussi dépasser ce cadre-la. Freedman (2010), par
exemple, montre que les visites scolaires dans un musée qui propose un programme non vu a
I'école, et alliant présentation théorique et manipulations, peut avoir des effets positifs a long

terme sur les enfants, ici sur leurs connaissances d'une alimentation saine.

De nombreux auteurs préconisent une préparation avant la visite scolaire. C’est le cas par
exemple de Piscitelli et al. (2003) qui rappellent les quatre étapes recommandées dans le
guide des visites scolaires de la Smithsonian Institution® : la concentration, I'exploration,

I'analyse et la connexion :

1) Concentration : I'enfant pose des questions comme : Qu'est-ce que je sais ? Comment je me
sens ? Qu'est-ce que j'aimerais savoir ?

2) Exploration : les enfants sont encouragés a regarder attentivement en utilisant leurs
compétences d'observateurs.

3) Analyse : on leur demande de répondre a la question : En quoi c'est pareil ou différent ?

4) Connexion : on leur demande de penser a la fagon dont ils peuvent trouver davantage sur ce

sujet.

Il est aussi envisageable de faire venir dans la classe des personnels du musée pour qu’ils
parlent de I"univers museéal et que les enfants puissent leur poser diverses questions. Cette
proposition a pour mérite d’augmenter la familiarisation des enfants avec les musées. Parfois,

certaines classes vont méme jusqu’a créer un musée dans 1’école avec les enfants. Elles

5 Vaste complexe de dix-neuf musées et neuf centres de recherche, créés en 1846, principalement situés a
Washington, D.C., gérés par son organisme fondateur, le gouvernement fédéral américain.



peuvent mettre en place des collections de musée qui refletent les intéréts personnels des
éleves. Ceux-ci peuvent classer des items par catégories, écrire des étiquettes, faire des
brochures et inviter les membres de I'école et de leur communauté a visiter le musée de la
classe. Les musées proposent, par ailleurs, une large gamme de ressources pour soutenir les
apprentissages des enfants, inclus le matériel de la pre-visite, les sites web, les programmes de
préts et les salles de ressources. L'expérience de visite peut étre enrichie par I'utilisation de ces
ressources avant la visite. Certains musées proposent méme des dossiers pédagogiques de pré-
visite aux enseignants (via mail ou site Web) qui contiennent des informations sur le
déroulement des procédures, des suggestions pour faire de liens avec le programme scolaire,
des activités de pré- et post-visites, ainsi que des informations concernant I'exposition.
Certaines recherches suggérent, par ailleurs, de montrer les collections du musée aux enfants
avant la visite (ex : visite virtuelle sur le site web ; avoir des objets du musée dans la classe),
ce qui augmente leur apprentissage pendant la visite (Piscitelli & al., 2003). Enfin, les
expériences muséales peuvent étre améliorées en proposant aux enfants, enseignants et
accompagnants une visite de pré-orientation. Cela réduit le facteur « nouveauté » et calme
I’excitation. Cette étape devrait contenir des informations sur le transport, ce qu'on va manger,
la boutique de souvenirs et I'emploi du temps, ainsi que des explications sur le but de la visite.
Les enfants seront mieux préparés a apprendre s'ils savent avant que I'apprentissage fait partie
des objectifs. Une discussion sur les comportements attendus dans le musée peut aussi faire
partie de cette pré-visite. Une familiarisation des lieux et contenus du musée est aussi

recommandée pour les enseignants avant la visite.

Les jeunes enfants se comportent différemment lors des visites scolaires et celles
expérimentées en famille. Dans la premieére, ils suivent le script imposé par la classe, écoutent
les directives de I'enseignant ou du médiateur et travaillent en collaboration avec les groupes
de pairs. Dans la seconde, les enfants apprennent dans des groupes sociaux plus petits, plus
intimes, et leurs intéréts personnels et leurs préférences d'apprentissage sont davantage prises
en compte (Piscitelli, Weier & Everett, 2003).

Anderson et al. (2008) s’intéressent au programme des enfants (ici enfants australiens de 4-6
ans, classes socio-économiques moyennes et ouvrieres, observés lors de sorties scolaires au
musée tout au long de 1’année) lorsqu’ils arrivent au musée et se rendent compte que, si ce
programme va influencer leurs expériences d’apprentissage, il est souvent sous-estimé par les
adultes. Il en résulte méme parfois une contradiction entre les aspirations de I’enfant et celles

des adultes. Ce programme de visite va étre négocié en permanence tout au long de la visite.



et doit proposer un compromis avec celui prévu par les adultes et qui releve de leurs

motivations a visiter, des intentions planifiées et des stratégies anticipées.

Les échanges et conversations entre enfants et entre enfants et adultes sont centraux pour un
apprentissage efficace. Gresalfi (2009 in Carr & al.,, 2014) insiste sur l'importance des
opportunités pour les apprentis d'exercer leur autorité dans le processus de construction du
sens. Pour cet auteur, le contexte de cette construction de sens inclut le fait d'étre « attendu,
obligé et désigné pour expliquer » (op. cit.,, p. 363). Elle ajoute que des pratiques
collaboratives sont indispensables pour permettre a ’enfant de produire des connaissances,
pour une comprehension conceptuelle et la préparation des apprentissages futurs (p. 363).
Kevin Crowley et Maureen Callanan (1998) ont montré que quand les enfants expliquent leurs
apprentissages aux autres enfants ou aux adultes, ils retiennent mieux leurs découvertes et
sont plus susceptibles de transférer leurs connaissances lors de résolutions de problémes
ultérieures. La Research at The Children’s Museum of Indianapolis (Wolf & Wood, 2012)
souligne I'importance du soutien des adultes et du guidage pour optimiser l'apprentissage de
I'enfant. Haas (1997) a également conclu que les interactions soutenantes et les questions
ouvertes adéquates étaient nécessaires pour un apprentissage efficace dans un musée. Le
dialogue entre les enseignants et les éleves favorisent la curiosité, la construction de sens et la
créativité (Dysthe, Bernhardt, & Esbjern, 2013). Pour Royon et al. (1999), c’est la posture
mentale des adultes qui devient trés spécifique : en effet, ils doivent s'insérer dans les
préoccupations des enfants pour pouvoir régler en continu leurs interventions sur ce qu'ils
percoivent de leurs démarches d'investigation et de leurs idées originales. Pour certains
auteurs, d’ailleurs, un adulte compétent sait quand rester en arriere et écouter, quand
encourager ou guider, et quand suggérer une idée ou une stratégie pour faciliter I'interaction
de l'enfant et la réflexion dans I'environnement d'apprentissage (Piscitelli, Weier & Everett,
2003). Piscitelli et Weier (2002) récapitulent dans le tableau suivant (tableau 2), les
comportements interactifs enseignant-éléve. Ceux-ci vont de la non directivité a la directivité

en passant par I’accompagnement guidé :

Tableau 2: Comportements interactifs enseignant-éleve (Piscitelli & Weier, 2002)

Proximité physique
Non directifs Ecoute

Reconnaissance

Commentaire

Encouragement
Sert de modele




Renforcer
Accompagnement guidé Faciliter

Cibler I’attention
Répondre

Décrire

Donner une information
Expliquer

Lire

Rappeler

Suggérer

Initier

Philosopher / faire une hypothése/ imaginer/s étonner
Inviter (donner des indices pour encourager [’enfant a
penser differemment)
Questionner

Clarifier

Poser le probléme
Lancer un défi
Co-construire
Démontrer

Directifs Instruire

Diriger

Analyser les taches

Aucune de ces catégories de comportements n’est mieux que 1’autre. Des interactions de
qualité sont obtenues quand une approche centrée sur ’apprenti est adoptée, et lorsque

I’adulte guidant répond et soutient les besoins, intéréts et habiletés individuels de I’enfant.

Au-dela des interactions des enfants-éléves avec les accompagnants « scolaires », pour
certains auteurs, c’est le partenariat avec les écoles qui apparait important. Pour Henderson et
Atencio (2007), c'est par un partenariat école/musée qui coordonne les bénéfices de
I'environnement museéal et de la classe que les expériences d'apprentissage optimales peuvent
étre offertes aux enfants. La communication entre 1’école et le musée est essentielle pour faire
des liens avec le programme scolaire et pour « équiper » les enseignants et rendre les visites
scolaires plus efficaces et pertinentes (Piscitelli, Weier & Everett (2003). Le partenariat vient,
par ailleurs, sécuriser les relations d’apprentissage tout au long de la vie (Piscitelli, Weier, &
Everett, 2003). Les musées basés sur la recherche d’indices ne sont pas un remplacement des
écoles traditionnelles mais plutét a voir comme un « supplément » (Rapp, 2005). Ces musées
offrent aux enseignants la possibilité d'étendre I'apprentissage des enfants au-dela de ce qui
est possible en classe et leur procurent de nombreuses occasions d'interagir avec eux dans des
explorations collaboratives, dialogiques et autodirigées qui sont les éléments principaux des
apprentissages basés sur le jeu. Henderson et Atencio (2007) proposent d’ailleurs, dans leurs
travaux, une liste de questions réflexives auxquels ils invitent les enseignants a répondre pour
préparer la visite (ex : Quelles sont les zones du musée qui sont appropriées a I'age de ma

classe ? Est-ce qu'il sera proposé une expérience approfondie aux éléves en lien avec des



phénomeénes scientifiques ? Est-ce qu'il y a des ressources disponibles pour faire des
connexions avec la classe ou des extensions ?) ou pour préparer les éleves a la visite (ex :
Comment faire les groupes pour les différentes expositions pour maximiser I'engagement
maximum (ex. : quelles sont les paires qui fonctionnent le mieux ? Quelles régles de
comportement puis-je présenter en préparation a la visite ? Quels standards d'apprentissage
doivent étre destinés aux enfants afin d'avoir une visite qui a du sens ?). Sur le plan des
contenus, Bowers et al. (2015) explorent le rdle que les musées peuvent jouer pour aider les
jeunes enfants a construire leur identité et une appréciation des autres selon trois perspectives
. I'enseignant de petite section de maternelle, le musée lui-méme et le médiateur du musée.
Pour cela, ils utilisent I'exposition de 2011 du Muséum d'histoire naturelle de Washington
intitulée « Race, are we so different? » prévue a I’origine pour les plus de 10 ans mais
finalement adaptée en partie aux tout-petits. Les enfants commencent par discuter un concept
dans leur classe (ici, leur identité) en utilisant une méthode d'enquéte. lls explorent ces idées a
travers des expériences kinesthésiques puis ils vont au musee pour voir un exemple qui
illustre ce concept de différentes facons pour, finalement, retourner dans leur classe explorer
les objectifs de la lecon plus profondément, avec un matériel a manipuler et des jeux pour
atteindre I'objectif. La recherche a démontré que l'utilisation de ces multiples expositions a un
concept aide a la transmission de la connaissance et a la souplesse de la réflexion. Le musée

aide les enfants a faire des connexions avec leur propre vie.

4.3. Avec le personnel de musée

Les études de notre corpus portent rarement sur le personnel de musée. Quand c’est le cas, il
est question généralement d’animateurs ou d’éducateurs pour les américains, en référence au
role éducatif reconnu des musées (Bhatia, 2009). Ces éducateurs sont des professionnels
« concernés par les besoins des visiteurs, les connections avec les communautés et I'accession
au musée des populations défavorisees. Les éducateurs ont une position de médiateurs entre
le musée et le public. Ils sont les interprétes des collections dont I'histoire nécessite des
explications pour les publics du musée » (Bhatia, 2009, 31). lls ont la responsabilité des
programmes éducatifs proposés aux enfants, qui devraient, en principe, étre basés sur les

théories développementales proposées par les psychologues de I’enfant comme Piaget.



La ou les enseignants parlent d’¢léves, les professionnels de musée choisissent plutot le terme
de visiteurs, terme pluridimensionnel en vertu des différents publics (Cohen-Azria, 2014).
Astor-Jack et al. (2007, 226) affirment de fagcon anecdotique que « la plupart des interactions
entre le personnel de musée et le public sont didactiques » et conseillent aux premiers de
créer plus d’expériences participatives pour les familles. En effet, certains auteurs font
remarquer que « le mediateur muséal, en lisant, en traduisant et en interprétant /’exposition
aux éléves-visiteurs se place comme un décodeur entre les présentations et le groupe
scolaire » et que « ces situations, reprenant souvent la structure des cours dialogués, peuvent
difficilement étre pensées comme des formations vers une familiarisation des éleves a
[’espace muséal » (Cohen-Azria, 2014, 43). Ce constat montre le phénomene de scolarisation
de I’espace muséal. Les pratiques mobilisées au musée sont de fait souvent fortement
inspirées ou construites sur le modéle scolaire : que ce soit la mise en place de salles de classe
au sein de musées ou encore, par exemple, la mobilisation de pratiques écrites spécifiques.
Les spécificités muséales ne sont pas systématiquement exploitées ou méme mobilisées lors
des visites scolaires. Un positionnement est nécessaire, que Cohen-Azria (2014, 163) pose en
ces termes : « C’est [’école ou le musée que 1’on veut servir d’abord et c’est /’éleve ou le
visiteur que I’on se propose de former prioritairement ». Schumpp (2014) releve également
deux tendances des musées dans leurs rapports aux publics et aux savoirs. La plus récente
soutient, selon cet auteur, un modele laissant une place importante aux publics et a la co-
construction des savoirs. La plus ancienne, basée en partie sur la fonction patrimoniale de ces
institutions, tendrait vers un modele de transmission de références préétablies. L’auteur fait
remarquer que, dans la premiéere, si la part active de I’apprenant a la méthode d’acquisition
des savoirs est reconnue, les savoirs sont également pré-définis. Cela peut amener des
confusions dans les attentes des personnels de musée et de I’école. Il appelle a un
positionnement plus clair des musées dans le but de développer des actions appropriées aux

objectifs opérationnels viseés.

Les chercheurs remarquent, en effet, quelques écueils de la part des intervenants dans leurs

interactions avec les enfants (Synodi 2014)... :

= Poser trop de questions a la fois.

= Poser une question sans avoir un objectif d'apprentissage précis.

= Répondre soi-méme aux questions.

= Poser des questions de jugement.

= Poser surtout un type de questions (ex : questions fermées ou ouvertes).
= Ne pas poser de questions supplémentaires pour aider I'enfant a penser.



= Ne pas répondre aux mauvaises réponses.
= Ne pas exploiter les réponses de I'enfant.
= Ne pas donner assez de temps a I'enfant pour réfléchir avant de répondre.
. La ou l'intervenant devrait davantage utiliser ce type de questions (Smaragda-Tsiantzi,

2002) :

= Questions de mémorisation ou de rappel qui activent la mémoire de I'enfant.
= Questions récréatives-cognitives qui conduisent I'enfant a réfléchir a ses souvenirs et a
les évaluer.
= Questions développementales-cognitives, qui activent la réflexion de I'enfant
(analyser, synthétiser, comparer, etc.).
= Questions de problemes/recherche qui posent des énigmes aux enfants, les stimulent
cognitivement et les conduisent a exprimer leurs pensées correctement et précisément.
= Questions visant a généraliser les connaissances qui conduisent les enfants a tirer des
conclusions et a faire des jugements sur ce qu'ils ont appris.
= QOu des questions ouvertes et fermées. Avec les questions ouvertes, 1’intervenant n’a
pas d’attentes précises et accepte plus qu’une seule réponse correcte. Avec les
questions fermées, une seule réponse correcte est attendue. Ce sont en général des
questions de rappel/mémorisation.
L'adulte devrait choisir des questions de haut niveau qui requiérent des explications,
interprétations et évaluations de la part des enfants. Les auteurs proposent d’autres méthodes
pour favoriser 1’apprentissage (ex : montrer des images, des modeles) comme pour stimuler
les sens de I'enfant (ex : regarder, toucher, danser, goQter, écouter, chanter) et leurs réflexions
devraient accompagner des discussions. L'observation, par ailleurs, dépend de Ia
communication verbale dans une large mesure et est une part importante des visites de musée.
On doit dire aux enfants quoi et comment observer. L’intervenant peut réussir au mieux en

préparant I'observation, en la considérant comme une séquence logique de questions et en

augmentant graduellement la difficulté de ces questions.

Les intervenants ne doivent pas seulement expliquer aux enfants ce qu'ils vont voir et faire,

mais aussi s'assurer qu'ils ont vraiment compris ce qu'on leur a dit (Synodi, 2014).

Le modele qui considére I'enfant comme un scientifique (Synodi, 2014) cherche a équilibrer
la relation de pouvoir entre I'enfant et l'intervenant, au moins en termes de développement
cognitif. Selon ce modele, tous les jeunes enfants ont des caractéristiques développementales

similaires d'ou qu'ils viennent.



Le modeéle de I'enfant comme détenteur de droits (ex : droit de prendre des decisions et
d'exprimer son opinion concernant sa situation) qui doit étre respecté par les adultes, est
maintenant bien mis en avant dans la littérature (Synodi, 2014). D'apres ce modéle, I'emphase
est mise sur l'implication de I'enfant dans la planification de son cursus, le processus
d'apprentissage et I'évaluation comme partenaire égal a l'adulte. Tout est ouvert a la
négociation entre adulte et enfant et les deux partenaires sont considérés comme ayant le

méme pouvoir de déterminer ce qui doit avoir lieu dans les institutions.

Les visites de musees devraient s'appuyer sur le désir des jeunes enfants de « montrer et
raconter » en concevant des expériences qui encouragent le partage d'idées. En partageant les
idées, les jeunes enfants sont capables de restructurer et d'affiner leurs théories. Leurs
discussions peuvent stimuler I’imagination des autres et réciproquement. Les adultes peuvent
agir en posant des questions ouvertes qui encouragent une exploration supplémentaire. A ce
propos, Piscitelli, Weier et Everett (2003) recommandent que les guides/médiateurs soient
entrainés a utiliser le langage conversationnel et a écouter les réponses des enfants. Travailler
en groupes augmente, par ailleurs, la motivation de I'enfant en donnant a chague membre du
groupe un « but partagé d'apprentissage commun » (Paris, 1997, 25, in Piscitelli, Weier &
Everett, 2003).

Royon et al. (1999, 195") montrent comment Iintervention d’un animateur/médiateur peut
soutenir la dynamique des échanges avec I’enfant : « I'adulte fait preuve d'une écoute attentive
et bienveillante. Il parie sur la valeur des productions (ou des amorces de production) des
enfants et cherche non pas a les mettre a I'épreuve mais a les aider a exister. Par cette écoute,
il instaure pour tous un rapport positif au savoir du type « avec ce que je sais, avec ce dont je
suis capable, je peux moi-méme participer a la construction de connaissances ».

Le r6le de l'animateur/médiateur est également d’imposer une centration sur les aspects
cognitifs. « Engageant les enfants a manifester leurs idées a travers une diversité de modes
d'expression (dessin, mime, langage) et différents registres d'expression (propositions,
commentaires, critiques, plaisanteries), il les mobilise globalement sur des taches cognitives.
Ses propres interventions sont toutes centrées sur l'avancée du sujet d'étude ; par exemple,
alors que les acteurs sont préts a aller se reposer, satisfaits de leur performance, lI'adulte les
rappelle pour éclaircir un point supplémentaire, pour faire un pas de plus. Persuadé de leur

effet bénefique, I'animateur donne une place de choix aux interactions entre enfants. » (...)

18 Traduction personnelle



Royon et al. (1999, 195) poursuivent : « Par cet ensemble d'interventions, il pousse les
enfants a expliciter leur pensée mais aussi a prendre les idées des autres comme objet
d'étude. Sont ainsi favorisés le traitement d'une information sous plusieurs angles et
I'attribution de nouvelles significations aux éléments prélevés selon un premier éclairage,
dans un premier temps. » (...) « L'adulte ne s'interdit ni les questions ni les directives mais il
ne les propose qu'aprés avoir reconnu les apports de chacun et les avancées du groupe. »
(...) « Si elle est régie par des principes tres forts, lI'intervention de I'adulte s'avére aussi une
improvisation permanente de propos, d'intonations, d'expressions corporelles et gestuelles,
dirigée par la conviction profonde que tous les partenaires présents sont dignes et capables
de participer a un débat intellectuel commun qui sera pour chacun (y compris I'adulte) source
d'enrichissement et de plaisir. » Concrétement, les actions mises en place par 1I’animateur
consistent a expliciter le mime de I'enfant, faire se confronter les points de vue différents,
résumer les acquis du groupe puis relancer une nouvelle question, reprendre pour le groupe la
réponse d'un enfant, susciter la participation d'un autre enfant pour le faire entrer dans I'action
du groupe, pousser a I'explication, valider la réponse et suggérer de I'expliciter en la réinsérant
dans l'action d'ensemble avant de poser une nouvelle question, participer a l'activité de mime
du groupe, valider et expliciter I'action, susciter la poursuite du travail...

Synodi (2014), aprés avoir observe in situ des enfants anglais et grecs agés de 4 & 6 ans dans
un muséum d’histoire naturelle, recommande aux intervenants du musée de préparer leurs
questions a l'avance et en suivant un objectif d'instructions avec un contenu spécifique et un
niveau cognitif ciblé. Les questions doivent étre claires, concises, avoir du sens et utiliser du
vocabulaire approprié a 1'age, au niveau scolaire, au niveau de réussite, a 1’origine culturelle,
etc. des jeunes enfants. La communication verbale n’est, selon cet auteur, pas toujours
appropriée pour les jeunes enfants et ne les poussent pas a réfléchir par eux-mémes. Pour
favoriser la réflexion des enfants et les encourager a participer a la discussion prévue par
I'adulte, il est bon de lui poser des questions commencant par "comment” et "pourquoi”, de lui
demander son avis et d'utiliser des questions réflexives ouvertes afin de lui donner
I'opportunité d'examiner ses compréhensions schématiques antérieures.

Notons ici que les objectifs des dispositifs muséaux de médiation reviennent «a savoir
donner [’envie de découvrir, d’expérimenter, de comprendre, de s’approprier de nouvelles
connaissances, de questionner » (Martin, 2015, 174). L’expérience muséale des jeunes
enfants est « immersive », et le musee se doit de leur faire passer un moment joyeux et
inoubliable. Ce ne sont pas tant les contenus des apprentissages qui doivent étre dréles,

humoristiques, mais la facon dont le médiateur les transmet. De fait, les échanges avec eux



sont beaucoup plus interactifs a ’heure actuelle qu’autrefois (Bhatia, 2009) et ils peuvent
utiliser des jeux ou des jouets pour les soutenir dans ce but. Dans 1’étude de Bhatia (2009), les
enfants (ici agés de 7 ans) remercient, dans leurs écrits, les médiateurs bien que cela ne fasse
pas partie de la consigne. lls décrivent également le musée comme un endroit « cool » qu’ils
« aiment vraiment ». L’enjeu affectif qui se joue dans les interactions avec le personnel du

musée n’est donc pas a sous-estimer dans 1’expérience muséale des jeunes enfants.

Pour Bowers et al. (2015), tout comme les parents inculquent leur point de vue sur le monde,
les éducateurs entrent dans le monde professionnel avec leur propre gamme de
représentations. Ce sont leurs expériences de vie qui influencent chacune de leur pensée sur le
monde. Le personnel du musée devrait donc étre encouragé a réfléchir profondément a
comment sa propre identité sociale influence I'expérience du visiteur. Quelles valeurs met-il

dans son travail au musée et comment ses valeurs se manifestent-elles pour le public ?

Concernant la médiation, Caillet et Lehalle (1995, 20) la voient comme une « mise en position
d'apprendre ou de godter » qui se rapproche de la conception qu'elles se font « du bon
instituteur ». Ce qui revient & motiver, a donner du sens a la découverte du monde et ainsi
éviter la «scolarisation » de la visite qui a souvent été constatée et regrettée. On pourrait
parler ici des histoires qui peuvent servir de fil a la visite. Elles sont peu évoquées dans la
littérature bien qu’il ait été établi qu’elles sont d’importance pour éveiller I’imagination,

informer et inspirer les enfants (Piscitelli, 2002).

De plus, Downey et al. (2011) montrent les différences entre les professionnels de musée et
les parents sur les valeurs du jeu et le réle des adultes dans les musées pour enfants. Les
personnels du musée doivent encourager les parents et leur préciser comment

faciliter/encourager le jeu de leur enfants (Piscitelli & Penfold, 2015).

Bhatia (2009 ; 2010) qui s’interroge sur le partenariat entre musée et école pour
I’apprentissage lors des sorties scolaires au musée, indique, apres avoir interrogé 7 personnels
de musée et 72 enseignants, que lorsque la communication entre eux est limitée, les enfants ne
percgoivent pas l'objectif partagé ce qui restreint le partenariat d'un niveau avancé a un niveau
de collaboration ou d'intégration. Piscitelli, Weier et Everett (2003) vont plus loin que le
partenariat initialement proposé entre les musees et les écoles et incitent a y associer
également les familles. Ce partenariat musée-ecole-famille inclurait des collaborations entre

parents, enseignants et personnels de musée ; le recrutement de personnel de musée comme



consultants dans les écoles ; la formation de groupes de référence pour s‘occuper des besoins
de l'audience d'dge précoce ; une participation active des parents dans l'apprentissage du
museée et la flexibilité dans les emplois du temps des musées et des écoles. Des partenariats
productifs impliqueraient un changement de pensée : les officiels scolaires, y compris les
enseignants, devraient avoir la volonté d’accepter les musées comme partenaires des
processus éducatifs tandis que les officiels des musées, y compris les conservateurs de museée,
devraient reconnaitre qu’étre au service des écoles et des enfants fait partie intégrante de la

fonction du musée.

4.4. Place de la technologie numérique

A T’heure actuelle, la technologie numérique s’invite dans les différentes sphéres de la vie
quotidienne. A ce titre, elle peut augmenter ou au contraire détériorer les interactions
familiales au musée. Lyons, Becker et Roberts (2010) prédisent que la technologie va infiltrer
les environnements d'apprentissage informels. Les musées devront donc étre capables de les
utiliser pour soutenir a la fois I'apprentissage individuel et I'apprentissage collaboratif. Un
outil interactif encourage les enfants de la « génération Nintendo » (Soloway, 1991 in Hall &
Bannon, 2006) a toucher, a jouer et a réagir a I'exposition. Il augmente leur intérét et le temps
passé sur les dispositifs proposés (Gottesdiener & Vilatte, 2001). Ainsi, sa présence au musée
n’est pas forcément négative. « Le multimédia et les dispositifs qui y sont associés créent de
nouvelles voies de transmission et de réception de la connaissance. Sans se soustraire aux
canaux existants, le numérique s'avére complémentaire » (Barratault & Delassus, 2014, 163).
Cet outil, tout en maintenant la curiosité des enfants, peut également contribuer a donner un
effet « mystérieux », « magique » a I’expérience qu’ils sont en train de vivre (Hall & Bannon,
2006). Il est cependant important que les activités interactives soient nombreuses et variées.
Hall et Bannon (2006) proposent un cadre théorique, inspiré de plusieurs approches
théoriques de I’apprentissage, dont les approches socio-culturelles de Vygotski et Bruner,
pour améliorer les apprentissages des jeunes enfants tout en utilisant la technologie. Il

comprend 8 points-clés :

(1) Matérialité : la manipulation et les interactions tactiles sont centrales dans I’apprentissage
des enfants et les processus de construction de sens. L’environnement d’apprentissage

physique doit aussi conduire aux apprentissages.



(2) Narrativité : la lecture d’histoire et les jeux de création narrative jouent un réle pivot dans

le développement éducatif de 1’enfant.

(3) Socialisation : la collaboration, entre enfants et leurs autrui significatifs est

particulierement importante dans le développement intersubjectif des enfants.

(4) Activité (interprétation active) : les enfants devraient étre activement impliqués dans
I’interprétation du matériel culturel plutot que de rester silencieux et passifs, comme ils le sont

malheureusement souvent dans les musées (Caulton 1998).

(5) Multimodalité : [D’exposition devrait soutenir les besoins d’apprentissages
somatiques/physiques des enfants de s’engager dans les expositions en utilisant tous leurs
sens. Par exemple, I’utilisation des sons, du toucher, de la vue, des sens olfactifs, est

recommandée.

(6) Engagement : les enfants devraient trouver leurs expériences d’apprentissage amusante et

étre motivés a participer.

(7) L’ordinateur comme objet augmenté : la technologie devrait étre facile a utiliser et

discrete, soutenant efficacement la collaboration et les interactions.

(8) Activitées pédagogiques : les enfants devraient apprendre de [’exposition, les
connaissances découleront de leurs incompréhensions corrigées, des questions posées et des

interprétations et réflexions faites sur le materiel culturel.

Hatala, Tanenbaum, Wakkary, Muise, Mohabbati, Corness et Loughin (2009) ont développé
des jeux basés sur la technologie pour augmenter les interactions sociales dans le musée. Ils
ont fait une recherche sur l'utilisation de cette technologie par 18 familles dans un musee
d'histoire. Leurs résultats sont prometteurs, dans la mesure ou il a été trouvé qu'elle facilite,
plutdt que n'inhibe, les interactions sociales parce que le jeu était congu pour une utilisation

familiale.

Lagier & al. (2015, 14) préconisent que les responsables de musées apprennent a combiner les
nouvelles technologies, dont les jeunes sont férus, aux héritages culturels qu’ils souhaitent

transmettre.



Une difficulté, cependant, des dispositifs technologiques interactifs est celle de leur utilisation
par tous. En effet, comme le montrent Hall et Bannon (2006) dans leurs travaux, certains
enfants (ici les filles vs les garcons) peuvent y avoir difficilement acces et, quand c'est le cas,
c'est toute leur motivation et leur engagement dans la visite qui peuvent se trouver affectés.
Afin d'assurer I'équité d'acces a ces ressources, ces auteurs préconisent l'intervention des

adultes (parents, enseignants ou médiateurs) si nécessaire.

Dautres dispositifs technologiques peuvent également étre utilisés, comme les visioguides.
Lors de I'utilisation des visioguides, Ayadi et al. (2016) constatent une fois encore la
divergence entre les attentes des enfants et celles des adultes sur les interactions pendant la
visite du musée. Les enfants sont proches de la réalité et de I'action dans leur communication
verbale. Ils recherchent I'interaction avec les adultes et en prennent plus souvent I’initiative.
Le visioguide fait partie de leur représentation de I'action. Il constitue un outil pour visiter le
musée de facon ludique. Les adultes partagent des attentes plus cognitives et un besoin de
transmission de valeurs a leur enfant pendant la visite du musée. Ils attendent que les outils
numériques permettent aux enfants de visiter le musée de fagon plus autonome, ce qui
diminue la recherche d'interactions. D’aprés ces auteurs, le visioguide fait cependant varier
I’intensité des interactions. Dans leur étude qui comprend 13 observations de dyades parents-
enfants (dont ’dge n’est pas précisé), se déclinent des moments plus ou moins favorables a
I’interaction : 1) lors de la préparation, les interactions visent & expliquer le fonctionnement de
I’appareil. La plupart du temps, c’est ’enfant qui initie 1’interaction pour raconter ce qu’il
entend sur le travail artistique. Les adultes ont tendance a encourager 1’autonomie de 1’enfant
et ne cherchent pas a établir le contact. 2) Dans les salles 3 et 4, les adultes et enfants visitent
de facon indépendante et les enfants deviennent inattentifs, jusqu’a arréter le visioguide.
Celui-ci est abandonné pour les deux derniéres salles. Les enfants sont fatigués et
n’interagissent plus. Les auteurs préconisent aux musées de proposer des contenus interactifs
inclus dans les outils numériques (ex : mini jeux, défis entre adultes et enfants) qui peuvent
favoriser l'attention et renforcer l'interaction entre les deux. Le visioguide doit étre un

complément de la visite et non un outil pour encourager 1’autonomie de I’enfant.

A cOté de ces dispositifs, peuvent aussi étre utilisés des moyens comme les brochures ou des
activités contenues dans un pack spécialement congu pour guider la famille dans I'exposition.
Dans 1’étude de Bourque et al. (2014), les familles passaient plus de temps dans I'exposition
lorsqu'elles étaient outillées par de tels supports que sans, et les enfants avaient davantage de

discussions historiques quand ils utilisaient les brochures. (Voir aussi les travaux d’Allen et



Gutwill (2009) avec leur jeu de cartes qui encouragent une participation entiére de la famille

et la collaboration).

En conclusion sur cette partie concernant les interactions des jeunes enfants dans les musées,
nous reprendrons les propos de Piscitelli et Weier (2002) et de Piscitelli et Penfold (2015,
page) : « Les interactions initiees par les adultes devraient éveiller la curiosité, stimuler
l’imagination, favoriser le développement esthétique et permettre des connections aux objets
d’une facon significative et personnelle. [...] Au mieux, I'environnement doit fournir un
espace sécurisé, inspirant et donnant confiance en lui a [’enfant, encourageant ses
investigations, sa collaboration et ses discussions. Il doit agir comme un « troisiéme
enseignant » (Malaguzzi, 1994) et devrait encourager un sentiment de relations partagées
parmi les enfants, leurs parents, leurs enseignants. Il doit donner un sentiment

d’appartenance et de l’inspiration a tous ceux qui sont impliqués ».

5.1. Définition
En citant les principaux facteurs susceptibles d’augmenter la motivation des jeunes enfants
dans les apprentissages informels, notamment ceux du musée, nous avons évoqué la notion
d’empowerment qui consiste a donner aux jeunes enfants le pouvoir d’agir dans les museées,
d’étre acteur de leur visite et non pas simple spectateur passif. Pour ce faire, nous avons vu les
propositions des auteurs de leur laisser I'opportunité de s'exprimer, de choisir et de contrdler
leur visite - en termes de contenus et de direction - afin d'augmenter leur motivation et leur
maitrise de leurs expeériences d'apprentissage (Weier, 2004). L’empowerment, qui puise ses
racines dans une vision philosophique, renvoie a des principes tels que la capacité des
individus et des collectivités a agir pour assurer leur bien-étre ou leur droit de participer aux
décisions les concernant. Ce processus permet a un individu ou un groupe, d’acquérir les
moyens de renforcer sa capacité d’action et de s’émanciper (Bacqué & Biewener, 2013) en
prenant conscience de la domination qui le marginalise (Pinel-Jacquemin, Koliouli & Kelly-
Irving, a paraitre), ici celle de la «toute-puissance » parentale ou de 1’enseignant/du

médiateur du musée s’il s’agit de visite scolaire.



5.2. Comment augmenter le pouvoir d’agir des jeunes enfants ?
Les jeunes enfants sont des philosophes naturels qui, si on leur en laisse le temps, qu'on les
encourage et les soutient, sont capables de donner du sens a leurs rencontres avec le monde
extérieur. Ils peuvent prendre un role leader comme guide du musée. Ce processus leur donne
le pouvoir d'agir et de s'exprimer. Plut6t que de leur donner une lecture de I'objet, les adultes
peuvent suivre les intéréts des enfants, écouter leurs interprétations et élargir leurs pensées en
les engageant dans des discussions plus poussées sur les objets, expériences et objets d'art
dans les musées (Piscitelli, Weier & Everett, 2003). Weier (2004) relate deux recherches sur
I’intérét d’une telle pratique : 1) celle de Jeffers (1999) qui portaient sur 19 enfants agés de 5
a 13 ans dans 10 musées d’art de Californie (USA). lls ont servi de guides a 17 professeurs
(avant et pendant I’enseignement), et on a demandé aux grands de décrire le réle du guide de
musée avant de prendre ce role, tandis que les petits de 5/6 ans devaient expliquer ce qu'ils
pensent et ressentent a propos de l'art qu'ils voient. Les adultes inexpérimentés ont été
impressionnés de voir les habiletés des enfants a les guider dans le musée. Ils ont apprécié de
le voir a travers leurs yeux et ont réalisé qu’en tant qu'apprentis, ils partageaient des
expériences significatives et construisaient leurs connaissances avec eux. 2) La deuxiéme
étude relatée est celle de Macgregor (2001), portant sur des enfants de 10-11 ans a
Birmingham (UK). Avant de faire visiter le musée d‘art, les enfants passaient du temps dans le
museée, rencontraient les artistes dont le travail était exposé et on leur présentait quelques
idées sous-jacentes a cet art. Ils étaient encourages ensuite a exprimer leurs propres opinions,

interprétations et réponses afin d'initier les discussions avec les visiteurs.

Il ressort de ces études que les professionnels de musées qui ont encouragé les visites guidées
par les enfants considérent qu'encourager un dialogue ouvert, une enquéte, une exploration
d'idées et des réponses spontanées, est plus important que de leur fournir des significations et
interprétations fixées a 1’avance. Ce qui est important est, pour eux, de permettre un dialogue

qui valorise ce que chaque personne - adulte et enfant - a a dire.

De leur c6té, les jeunes enfants se sentent efficaces et compétents quand ils s'engagent dans
une tache qu'ils ont définie eux-mémes. Le sentiment de « je I'ai fait moi-méme » leur donne
confiance - une expérience positive que I'enfant aura envie de répéter et de partager avec les
autres (Piscitelli, Weier & Everett, 2003).



Martin (2014a & b) a bien montré qu’en donnant le statut de guide a I’enfant, elle lui donne
accés aux opérations d’interprétation, de compréhension et d’appropriation pour produire une
intelligibilité de cet espace de médiation de I’exposition. Ce statut offre, en effet, la possibilité
de raconter et de communiquer par ’intermédiaire de la mise en scéne de la visite, du
dialogue avec I’accompagnant. Plus essentiel encore, rendre la parole aux enfants et leur
permettre d’étre acteurs de leur visite ouvrent un nouvel horizon pour aborder le phénoméne
de visite et mieux cerner cette rencontre entre les visiteurs-enfants et I’environnement de
I’exposition. La construction de sens est rendue visible lors de la réappropriation
d’expériences, de la constitution de leur monde « utopique » grace aux relations effectuées
avec les différents mondes (le monde des objets de I’exposition, de I’institution, leur propre

monde).

5.3. Enjeux
Cette capacité a agir, ou empowerment, augmente les opportunités d’apprentissage qui
permettent aux jeunes enfants de faire appel a leurs connaissances, aux expériences qu'ils ont
vecues, a leur imagination, leurs émotions, leurs sens, et les invitent a partager leurs idees,
opinions et sentiments avec les autres. Les laisser prendre la responsabilité de la visite en tant
que guides qui dirigent leurs propres expériences leur montre qu'ils ont une valeur propre pour
apprendre activement des objets (en se posant des questions) plutdt que passivement sur ces
objets (en écoutant des faits ou des avis fixés a l'avance) (Weier, 2004). Et de fait, leur
interprétation — a I’occasion de cette nouvelle situation de visite — est rendue visible par leur
récit de mediation, leurs gestes, et par leurs déplacements dans 1’exposition et leurs maniéres
de jouer ce réle, de prendre en considération (ou non) leur visiteur (Martin, 2015). Dans leur
étude sur des enfants australiens de 4-5 ans, Piscitelli et al. (2003) proposent un programme
multivisite sur un an, visant a les familiariser avec I’imposant environnement muséal (ici un
musée d’art). Les jeunes enfants procedent a leur visite guidée lors des deux derniéres séances
avec un membre de leur famille invité. lls doivent choisir quatre de leurs objets préférés et
créer leur carnet de « visite du musée » en utilisant des dessins et photographies des objets qui
les intéressent. Ensuite, ils visitent un autre musée librement et procedent a une visite guidée
par eux sans le soutien d’un carnet qu’ils auraient confectionné. On s’apergoit qu’ils
conduisent les adultes spontanément vers les objets qui les intéressent et sont tous capables de

discuter de leurs choix (avec plus ou moins de détails). Ils donnent des descriptions, parlent de



la raison pour laquelle ils aiment ces objets et convoquent des faits intéressants appris pendant

leurs visites précédentes.

Ainsi I’empowerment assure une appropriation des dispositifs par les jeunes enfants, rendus
acteurs de cette expérience muséale. Cette expérience positive qui les met en confiance leur
permet non seulement d’acquérir de fagon appropriée et sécurisée des informations au plan
cognitif, mais leur donne également 1’envie, la motivation, de renouveler leur venue dans un
museée. Elle assure donc sur le long terme la rencontre avec des pratiques culturelles et
I’acquisition d’apprentissages. Il serait intéressant d’encourager des études longitudinales
pour le veérifier, en particulier pour les enfants en situation de précarité qui ont moins acces a

ces sites.

Aprés avoir tenté de cerner plus avant ce que sous-tend 1’appropriation des dispositifs par les
enfants, il est intéressant de se pencher maintenant sur les méthodologies utilisées pour
I’évaluer. Dans notre corpus, ces méthodologies concernent d’une part, les moyens favorisant
I’appropriation (cf. Allen & Gutwill, 2009 et leurs cartes encourageant les interactions
familiales et donc les apprentissages), et d’autre part, la compréhension des expériences
d’apprentissage des enfants (cf. Anderson & al., 2008). Dans les deux cas, on peut dire
qu’elles sont majoritairement mixtes, utilisant plusieurs méthodes qualitatives et/ou
guantitatives, en méme temps. Par exemple, Anderson et al. (2008) utilisent a la fois les notes
des chercheurs sur la sortie ; des enregistrements vidéo des interactions entre enfants et
adultes dans le musée ; les observations in situ et des enregistrements audio dans le musée des
conversations entre enfants. C'est le cas également de Renard, Bodt et Stricot (2016) qui, dans
I'exposition "Bébés animaux™ du Muséum de Toulouse proposant a des enfants non lecteurs
de découvrir « 125 animaux naturalisés dans des postures dynamiques et émouvantes », de la
naissance a leur autonomie, par des jeux, des activités multimédia ainsi que par des
expériences psychomotrices et émotionnelles, cherchent a appréhender I’influence du
contexte social de la visite, la maniére dont les enfants s'approprient ce média spécifique, et
dont les dispositifs médiatiques et les interactions qu’ils suscitent participent a la construction

des savoirs. Dans cette recherche, les auteurs utilisent une méthodologie d’enquéte originale



combinant des observations filmées par les chercheuses et chercheurs, des observations
filmées des visiteurs par lunettes caméra et des entretiens dont la mise en ceuvre

méthodologique s’apparente a celle du re-situ subjectif.

Nous présentons ici les observations, les entretiens collectifs, les enregistrements audio et
vidéo, les instruments de mesure, les mesures preé-et post-test et les autres méthodologies.

Nous évoquerons pour finir les limites méthodologiques retenues par les auteurs.

6.1 Observations

Les observations sont souvent présentes dans les études puisqu’elles concernent 23 études en
particulier sur les 70 travaux de recherche expérimentales de notre corpus, soit prés d’un tiers
(32.9%). Elles ont lieu en majorité in situ, c’est-a-dire directement dans le musee, et peuvent
porter sur des variables tres différentes et étre diverses en termes d’organisation : Soit non
structurées, soit soutenues par une grille d’observations ou un instrument plus ou moins
standardisés, participatives ou non. Comme nous le verrons dans les deux chapitres suivants,

les observations peuvent parfois étre enregistrées (enregistrements vidéo ou audio).

I1 peut, par exemple s’agir de I'observation des gestes, des déplacements de 1’enfant dans le
musée ainsi que des opérations a I’ceuvre au cours de I’expérience de visite (Martin, 2014b).
Synodi (2014) s’intéresse a la communication verbale entre les professionnels de musée et les
enfants (3-6 ans) et choisit de les observer in situ lors des activités proposées par le musée
tandis que Bhatia (2009 ; 2010) observe les présentations faites par les professionnels du
museée aux enfants. Ou encore Downey et al. (2010) observent les des comportements de 168
enfants de 3 a 10 ans et de leurs interactions avec leurs parents. Ces observations ne sont pas
structurées, ni participatives au contraire de Wood et Wolf (2010) qui ont observé pendant 4
ans pas moins de 51 comportements pré-définis en lien avec I’apprentissage familial, soit prés
de 8000 observations. Puchner et al. (2001) ont également créé leur propre grille a partir de
leurs observations des comportements d’apprentissage de jeunes enfants (cf. chapitre 2.1
Définitions, principes et comportements d’apprentissage). Il en va de méme pour Gentaz et al.
(2012) qui mesuraient I’intérét des enfants pendant la visite a partir de deux indicateurs : le
premier est le nombre de rappels a I’ordre effectués par le médiateur durant la visite (a partir
du moment suivant la présentation générale des consignes jusqu’au retour dans le hall
d’entrée du musée) ; le second est le nombre moyen de bras levés par les enfants a chaque

activité (questions et jeux) proposée par le médiateur lorsqu’il présente une ceuvre. Ces



informations sont recueillies durant les quatre visites par le méme chercheur avec 1’aide d’une
grille d’observation. Dans une étude menée a La Cité des sciences et de 1’industrie (Royon,
Hardy, & Chrétiennot, 1999), les enfants, issus ici de milieu défavorisé, étaient invités a
explorer librement certaines machines choisies puis a expliquer par des mots, mimes et jeux
de rble a leurs camarades comment celles-ci fonctionnaient. Les auteurs observent les
différences d’attention des enfants selon qu’ils ont ce role de transmission de 1’information ou
non. Bhatia (2009) utilise, quant a elle, les observations des médiateurs en situation pour

vérifier et valider les pratiques d’apprentissage révélées en entretiens.

D’autres auteurs se servent d’un outil, comme par exemple 1°‘Exploration Behavior Scale ou
EBS, utilisée aux Pays-Bas par van Schijndel et al. (2010). Cette échelle mesure trois niveaux
d'exploration de I'environnement physique chez les enfants d’age préscolaire (ici 4-6 ans) : 1)
les contacts passifs, 2) la manipulation active, 3) les comportements d'exploration. D’aprés les
auteurs, le temps passé a manipuler visuellement ou manuellement des nouveaux objets ou
I’environnement est souvent pris comme mesure d’exploration. Mais ces deux comportements
ne donnent des indications que sur la maniére dont I’enfant explore son environnement. De ce
fait, pour distinguer les niveaux d’exploration, les auteurs tiennent compte de la répétition
avec variation, comme par exemple faire tourner ou bouger le miroir d'un périscope pour
découvrir le fonctionnement de I'objet. Ou encore Bhatia (2009) qui observe et enregistre les
pratiques d'apprentissage des éducateurs de musée en utilisant une liste de comportements et
d'actions pré-établie par Tran (2007). Cette liste comporte un certain nombre d’éléments sur
I'entrée en matiére (ex : le médiateur se présente-t-il ? échange-t-il avec humour ?),
I'explication du contexte de la présentation, la vérification des connaissances du contexte, le
fait de faire des connections avec des choses connues par les enfants ou des anecdotes, la
présentation d'informations factuelles (ex : en montrant des objets, en proposant des activités,
en tenant un monologue, etc.), le langage et le vocabulaire utilisé (langage simple et
approprié ; présentation de nouveaux mots), le partage d'informations de différentes fagons
(ex : choisir des mots différents, donner des analogies ou des exemples), I'implication de
I'enfant (ex : il évalue si I'enfant suit la présentation, I'implique dans la discussion, initie un
raisonnement critique ou analytique chez l'enfant), I'encouragement des enfants dans les
activités (ex : il lui demande de participer a l'activité, ou répéte ce qu'il était en train de dire),
la révision des informations (ex : il synthétise les informations apportées lors de la

présentation), la vérification des apprentissages (ex : il donne de nouvelles idees a réfléchir,



demande a I'enfant ce qu'il a retenu de la présentation, lui demande de compléter une feuille

de travail fournie par le musée).

Enfin, Piscitelli et Penfold (2015) parlent d'observations participantes dans la mesure ou un
membre du personnel se joint & un chercheur pour explorer comment I’enfant apprend sur la
lumiere dans un espace créatif et ludique (étude sur 100 enfants de 6 mois a 8 ans d’origines
et de milieux socioculturels différents avec un focus sur 22 d’entre eux de jardins d’enfants et

entre 5 et 8ans).

6.2 Entretiens individuels ou collectifs et focus groups

Ces entretiens visent le plus souvent a interroger les personnes (enfants ou adultes) sur leurs
perceptions (d’un phénoméne, d’une situation), sur leurs sentiments, pensées oOu intentions
qui, contrairement aux comportements ne peuvent étre directement observés. Comprendre un
phénomene a partir de la perspective de celui qui le vit, rassembler les informations réelles
telles qu'elles apparaissent dans un cadre naturel et analyser les données objectivement en
laissant de c6té tout préjugé, caractérise I'approche de la phénoménologie sociale (Bhatia,
2009).

Avec les enfants
= A partir des écrits ou des dessins des enfants ou autres

Les dessins ou divers écrits peuvent servir de supports pour faciliter les entretiens avec les
enfants. Dans Dockett et al. (2011), tout un équipement de peinture/dessin est prévu et
I’enfant est invité a dessiner/peindre ce qu’il a aimé ou pas aimé dans le musée et ce qu’il a
fait quand il a visité le musée. On lui demande ensuite d’en discuter pendant qu’il
dessine/peint. Il est enregistré. Quand il indique qu’il a fini, les chercheurs lui demandent la
permission de photographier sa peinture/son dessin et I’enfant garde 1’original. Dans cette
étude, tout un ensemble de matériel de construction (petites boites, cartons, tubes en carton,
papier et autres petits articles de loisirs créatifs) est propose, et I’enfant est invité a construire
ses représentations de ce qu’il a préféré dans le musée. Les conversations qui ont lieu pendant
la construction sont enregistrées. Avant son départ, les chercheurs demandent a 1’enfant la
permission de photographier sa construction. Ayse Ozturk Samur et ses collégues (2015)
demandent aux enfants turques interroges de dessiner avant et apres les activités museales « a

quoi ressemble un musée ? » Lors de I’entretien mené avec les enfants, les questions ciblent :



"a quoi sert un musée ? Qu'est-ce qu'on trouve dans un musée ? Quelles sont les régles dans

un musée ? Que peux-tu faire dans un musée ?"

Quand aucun support n’accompagne ’entretien, sa durée doit étre limitée. Palmquist et
Crowley (2007), par exemple, font passer des entretiens rapides (10 minutes) aux enfants
pendant que le parent compléte un questionnaire sur I’intérét et les connaissances de 1’enfant

des dinosaures.

= Autres méthodologies utilisées

Pour appréhender les divers modes de lecture de I'exposition pratiqués par les enfants, Cohen
(2002) realise des entretiens avec les éleves au sein méme de I'exposition. Piscitelli et
Anderson (2001) utilisent avec 77 enfants de de 4 a 6 ans de Brisbane en Australie, une
combinaison de méthodes incluant des entretiens semi-structurés, des questionnaires guidés et
une activité de dessin libre. Cette méthodologie, regroupée sous forme d'instrument développé
pour cette étude par le QUT Museums Collaborative et appelé CFS Child Focused Survey,
vise a d'identifier le point de vue des jeunes enfants concernant les expositions et
environnements museales (histoire, science, art). Elle inclut leurs expériences passées, leurs
connaissances antérieures concernant I'expérience muséale et leurs habitudes de visites
antérieures. Le protocole du CFS comprend 3 sections : une activité de dessin libre dans
laquelle I'enfant doit dessiner n'importe quel aspect désiré du musée, un entretien semi-
structuré dans lequel les chercheurs interrogent les souvenirs des enfants de leurs expériences
muséales antérieures, un questionnaire de 4 items de type Lickert qui interrogent les points de
vue des enfants sur la nature et les caractéristiques des musées. L'enquéte est, ici, administrée
a 4 classes (préscolaire et début primaire) dans deux écoles différentes, de classe moyenne, de
grandes villes australiennes, avec au total 77 enfants (43 garcons et 34 filles) : d'abord sous
forme de discussion collective sur les souvenirs de musées, puis d’une interrogation
individuelle aprés que les enfants ont dessiné ce dont ils se souviennent ou ce qu'ils aiment
dans les musées. L’entretien est centré sur le dessin et les raisons pour lesquelles il se
rappelle/ou aime tel ou tel aspect du musée. Le dialogue avec I'enfant cible le type de musées
fréquentés, la fréquence des visites, avec qui il les a visités, les aspects préférés de ses
expériences et les dimensions d'apprentissage et affectives associées au musée. Les items du
questionnaire mesurent les intéréts, les styles d'apprentissage et d'auto-perceptions. La

dimension « apprentissage » examine des caractéristiques comme le degré auquel l'enfant



percoit le musée comme un lieu d'apprentissage, pour avoir des idées, un lieu de découvertes
par soi-méme et un endroit ou ils peuvent aider les autres a découvrir des choses. La
dimension affective inclut des items tels que le degré auquel I'enfant percoit les musées
comme ennuyeux Ou au contraire excitants, des lieux gais, qui ont un personnel joyeux, la

liberté de regarder ce qu'on veut, et la cadence de leur visite.

Anderson, Piscitelli, Weier, Everett et Tayler (2002) procédent avec les enfants (n=32 ;4 a7
ans) a des entretiens collectifs de 30 mn, filmés suite a une programmation dans les musées
d'une durée de 10 semaines, afin d’explorer ce qui est saillant dans leur expérience et la fagon
dont ils comprennent le musée. Les dimensions-clés interrogées sont : les rappels saillants et
spontanés, les expériences les plus mémorables, les plus amusantes, les changements dans la
connaissance, les liens et connexions avec les expériences faites a la maison et a I'école. Des
questions comme « Qu’est-ce que tu as préféré pendant tes 3 visites ? » leur sont posées,
d’abord sans aide particuliére, puis avec des photos des salles d’exposition. Une photo est
faite ensuite de I’enfant dans son endroit préféré. C’est une nouvelle occasion pour lui
d’exprimer ce qu’il a préféré. Dans cette étude, les chercheurs ont également fait une visite,
avant et entre deux sessions au musée, dans la classe pour revoir ce qui s'est passé lors de la

derniére visite et préparer la suivante.

Palmquist et Crowley (2007) désirent savoir comment les parents parlent et interagissent avec
leurs enfants qui ont développé des connaissances expertes ou novices sur les dinosaures dans
les musées. Pour cela, ils vont mener des entretiens rapides (10 mn, filmé) avec 42 enfants
entre 5 et 7 ans (m=6 ans ; 25 garcons et 17 filles) pendant que le parent compléte un

questionnaire (sur I'intérét et les connaissances de I'enfant des dinosaures).
Avec les parents

Downey et al. (2010) font passer des entretiens approfondis avec 73 adultes. Le contenu porte
ici spécifiqguement sur « qu’est-ce que le jeu signifie pour eux ? », « Qu’est-ce qui est
important dans les jeux du Please Touch Museum (PTM) » et « qu est-ce qu’ils espérent que
leur enfant va tirer de ses expériences au PTM ». Les cotations permettent de distinguer : les
« Perceptions trés développées'’ » pour lesquelles parents et musées sont sur la méme
longueur d’ondes par rapport au lien entre jeu et apprentissage (seulement un parent sur 6) ;

des « Perceptions développées » pour lesquelles les parents parlent du jeu et des expériences

17 "Below Beginning Perceptions", "Beginning Perceptions”, "Developing Perceptions" et "Highly Developed
Perceptions"



du PTM en termes de construction de compétences (ex : développement social, habiletés
motrices) mais n’utilisent pas le mot « apprentissage » (un parent sur trois ou moins) ; des
« Perceptions débutantes » pour lesquelles les parents parlent des expériences du PTM en
termes d’enrichissement (manipulations ou nouvelles expériences) mais ne decrivent pas de
construction de compétences, et enfin des « Perceptions en-dessous de débutant » pour
lesquelles les parents parlent de jeu et des expériences de PTM seulement comme quelque
chose de dréle et d’amusant.

Letourneau et al. (2007) font passer, dans le musée, des entretiens anonymes de 5-15 minutes
avec les 40 parents d'enfants ameéricains de 1 a 11 ans (m= 5.88). Les entretiens sont réalisés a
des temps différents pendant la semaine. Le contenu porte sur ce que les parents remarquent
chez leur enfant pendant qu'il est en train de jouer, ce qu'ils pensent pendant que I'enfant joue,
ce qu'ils pensent que I'enfant pense et quels comportements leur montrent que I'enfant pense
ou apprend pendant qu'il joue. Ces entretiens sont enregistrés (audio) et retranscrits pour

I'analyse.

Dans I'étude d'Ayadi et al. (2016), 10 entretiens d’une durée de 20 a 30 minutes sont menés
avec les enfants et adultes sur: 1) les comportements des parents par rapport aux musées
(importance dans leur vie, expertise, pratiques et attentes des expositions), 2) leurs
comportements par rapport aux outils numériques (les mémes facteurs en lien avec les outils
numériques et l'utilisation de visioguides pendant I'exposition actuelle), 3) leurs interactions
durant la visite (durée, types de conversation, moments spécifiques durant la visite, etc.) et 4)
leur évaluation globale de I'expérience (satisfaction). Les mémes questions ont été adaptées
aux enfants (mémes catégories mais vocabulaire simplifi¢). L’entretien a été réalisé apres la

visite et en face a face. L’analyse de discours a été réalisée avec le logiciel Alceste.

Swartz et Crowley (2004), apres avoir filmé la visite au musée de 19 parents (17 meres, 1
pére, 1 grand-mere) avec leurs 24 enfants (10 garcons et 14 filles ; 5 dyades avec 2 enfants) de
1 a5 ans (m=28 mois), leur font passer des entretiens a questions ouvertes. D'une durée de
6.25 minutes en moyenne, ils visent a identifier 5 types de croyances parentales: les
différences de contenus et d'habiletés importantes pour eux, leurs objectifs d'apprentissage,
leurs stratégies d'apprentissage. Aprés avoir posé les questions sociodémographiques, on leur
montre des images des 4 dispositifs en leur demandant de parler de leurs préférés, de ce qu'ils
ont fait pendant la visite, de ce dont ils ont parlé, s'ils ont essayé d'enseigner quelque chose,

s'ils pensent que leur enfant a appris quelque chose et ce qu'un enseignant ou un scientifique



peut penser qu'un enfant apprenne de cette exposition. Les contenus d'apprentissage sont
ensuite catégorisés entre "général a I'enfance™ (descriptions d'habiletés et de connaissances de
base : connaissances basiques comme les couleurs, les nombres, les lettres, les liens de cause
a effet ; compétences générales comme habiletés motrices, sociales, imagination et créativite,
expérimentation des sens comme le son et le toucher) et "spécifiques a la discipline”
(connaissances et habiletés construites a partir de plus grandes idées dans des disciplines
specifiques : identifier des concepts comme la gravité, les ondes sonores ou la transparence).
Les auteurs notent également si les parents justifient les explications données, en les appuyant

par exemple sur des preuves ou faits, ou bien s’ils restent vagues.

A coté des entretiens collectifs, on trouve aussi dans la littérature scientifique 1’organisation
de focus groups. Un focus group consiste en plusieurs « discussions de groupe ouvertes,
organisées dans le but de cerner un sujet ou une série de questions pertinentes pour une
recherche » (Kitzinger, Markova & Kalampalikis, 2004, 237). Beaumont (2007 ; 2010) en
organise un avec dix meéres de jeunes enfants anglais (3-5ans) pour discuter de leurs
perceptions des objectifs d'un musée dans la vie de leur enfant, leur réle dans I'expérience de
I'enfant et leurs théories sur l'apprentissage des jeunes enfants. Dans cette recherche, le focus
group rassemblait 10 participants et durait entre 45 et 60 minutes par rencontre. Celles-ci ont
été enregistrées, retranscrites et analysées avec un logiciel d'analyse qualitative (ATLAS TI).
Suryana et al. (2016) utilisent également cette technique des focus groups pour interroger des
experts (enseignants, directeurs de jardins d’enfants) sur ce qui doit étre inclus dans les

apprentissages des jeunes enfants.

Renard et al. (2016) procédent a la fin de la visite, & un entretien en re-situ subjectif dans
I’enceinte du Muséum avec huit familles. Ils leur montrent & la fois des passages des films de
la visite vue par les lunettes-caméra des enfants et des photos de I’exposition prises en amont
par les chercheurs. Cette méthode permet de pouvoir insister sur des éléments de visite
pertinents repérés par le chercheur en position d’observation et d’approfondir de maniere plus

fluide certains éléments de 1’entretien.
Avec les professionnels de musée

Nous notons que le personnel de musée est rarement interrogé. Seul, dans notre corpus,
Bhatia (2009 ; 2010) questionne en profondeur 7 professionnels de musée -
éducateurs/médiateurs pour saisir leurs perceptions et les processus pergus concernant la visite

scolaire au musée ainsi que les différences avec les perceptions des enseignants. L’entretien,



comme les questionnaires utilisés avec les enseignants, portent sur leurs objectifs, la
planification, la préparation et la mise en ceuvre des visites scolaires au musée. Ils sont
également interrogés sur leur fagon d'évaluer ces sorties, les defis auxquels ils doivent faire
face et les changements qu'ils aimeraient voir a I'avenir (cf. tableau 3). Cicero et al. (2016)
procédent, quant a eux, a des entretiens en profondeur avec 10 directeurs de musées. Les
entretiens durent environ 45 minutes.

Tableau 3 : Guide d’entretien et questionnaire pour les éducateurs de musée et les enseignants
(Bhatia, 2009, 58)

1 Objectif = Quel est ’objectif du programme | = Quels sont les objectifs de la visite ?

(pré-visite)

scolaire ?
Contributeurs
Problémes sous-jacents

Contributeurs
Problémes sous-jacents

2 | Préparation
(pré-visite)

Quelle préparation faites-vous par
rapport au programme scolaire ?
Recherche du programme
Collaboration avec les enseignants
Collaboration avec les autres
éducateurs

Subventions

Graphiques

Objets

Logistique

Quelle préparation faites- vous par
rapport a la visite scolaire ?

Lien avec le programme scolaire
Collaboration avec les éducateurs
Collaboration  avec  les  autres
enseignants

Unité de démarrage en classe
Conception de la feuille de travail
Choses a dire aux enfants

Logistique

3 Mise en
aeuvre

(pendant)

Comment évaluer I’apprentissage de
I’enfant ?

Méthodologies d’apprentissage
Résultats  d’apprentissages  des
enfants

Processus interactifs

Questions encourageantes

Quelle est votre contribution pendant
la visite au musée ?

Interactions avec les enfants

Maintenir 1’enfant sur sa tache
Questions encourageantes

Maintenir la motivation des enfants

4 | Evaluation
(post-visite)

Comment évaluez-vous les
apprentissages des enfants ?

Retours des enseignants

Retours des éléves

Observations des éducateurs

Comment évaluez-vous les
apprentissages des enfants ?

Activités post-visite

Discussion sur la visite

Procédures évaluatives

5 | Meilleures
pratiques
(post-visite)

Quelles pratiques pensez-vous étre
les meilleures pour les visites
scolaires ?

Que changeriez-vous pour améliorer
le programme de visite ?

Quelles pratiques pensez-vous étre les
meilleures pour les visites scolaires ?
Que changeriez-vous pour améliorer le
programme de visite ?

Ces entretiens durent entre 1h30 et 2 heures et sont conduits comme des conversations
informelles, aprés consentement des médiateurs'®. Le guide d’entretien sert & couvrir les

thématiques a aborder.
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6.3 Enregistrement audio
L’enregistrement audio, notamment des conversations des visiteurs dans le musée, donne une
touche plus «naturelle » aux méthodologies classiques citées ci-dessus (Allen, 2002). De
plus, le coté social des apprentissages informels est suffisamment reconnu par tous, et il parait
alors important d'interroger les groupes et les retours des visiteurs plutoét que de faire reposer
la recherche sur des individus interrogés separément. Allen (2002) recommande, cependant,
pour I’efficacité de la méthode de se baser sur des dyades plutot que sur des familles enticres.
Dans 1’étude de Synodi (2014), les activités des jeunes enfants au musée étaient enregistrées
(audio). C’est le plus souvent avec un micro-cravate (sans fil) fixé sur leur tee-shirt ou
chemise (cf. aussi Palmquist & Crowley, 2007). Le chercheur note ce qui se passe et ce qui est
dit. Les données enregistrées sont ensuite analysées pour faire émerger les thématiques
principalement abordées dans la communication orale. C’est le cas aussi de Carr et al. (2014),
dont I’¢étude porte sur la facon dont les enfants partagent leurs expériences de visite avec leur
famille et qui enregistrent non seulement les paroles des enfants pendant la visite en famille,
mais aussi les entretiens avec les parents et les enseignants et les conversations des enfants

avec les enseignants.

L’analyse des contenus des discussions des visiteurs est parfois utilisée pour investiguer
I'utilisation de dispositifs spécifiques ou la fagon dont les parents guident I'apprentissage des
sciences de leur enfant ou encore pour avoir plus de détails sur I’interactivité physique (van
Schijndel & al., 2010). Allen (2002) qui, s'inspirant de I'approche socioculturelle, décide de
ne pas faire de catégories des conversations d'un seul visiteur, mais plut6ét d'une paire de
visiteurs, propose de coter les expressions verbales relevant des actions suivantes

"remarquer, penser, sentir et agir”. Elle y ajoute des catégories spécifiques basées sur des
concepts cognitifs comme I'attention, la mémoire, les connaissances déclaratives, les
inférences, la planification et la métacognition. Ainsi que les catégories "affects" et
"stratégiques”. Au final, elle propose 5 catégories principales, correspondant a 5 types de
conversation, avec 16 sous-catégories. Dans cette étude, portant sur 49 dyades parents-
enfants, les trois catégories les plus représentées sont : perceptuelle, affective et conceptuelle
(Allen, 2002). Ici les visiteurs s'engageaient dans des conversations typiques des
apprentissages dans 83% des endroits ou ils s'arrétaient et, dans 56% des cas, c'était

conceptuel. Les discussions connections étaient les moins fréquentes (28%).

Enfin, dans I’étude de Benjamin et al. (2010), il est proposé aux parents d’enregistrer leur

enfant parlant de ce qu’il a retenu de la visite du musée non pas in situ, mais a domicile et un



jour puis deux semaines apres la visite. C’est aussi le cas de Jant et al. (2014) qui demandent
également aux familles d'enregistrer 1 jour, puis 2 semaines, apres la visite du museée, les
souvenirs de leurs enfants (notons la difficulté¢ de cette méthodologie qui s’ancre dans le fait
que seulement 38% d’entre elles ont renvoyé au final, et malgré les nombreuses relances des

auteurs, leurs enregistrements).

Plusieurs limites a ces enregistrements audio sont mises en avant dans la littérature :
I’audibilité des conversations a cause des bruits ambiants et de la circulation des visiteurs qui
peuvent changer de partenaire de communication a tout moment. De plus, la cotation n'est pas
évidente du fait de la fragmentation des discours, de leur ambiguité parfois ou du manque de
référents clairs. Enfin, I'interprétation des résultats est compliquée par le fait que les musées
sont un environnement dense et complexe avec de nombreuses variables qui peuvent
influencer ce que disent ou ne disent pas les visiteurs. Par exemple, les conversations peuvent
dépendre des variables concernant le visiteur (sociodémographiques, expériences antérieures,
intéréts, attitudes, attentes, dynamique de groupe, état actuel de confort et d'énergie),
I'exposition (localisation dans le musée, degrés d'orientation fournie, éclairage, possibilité de
s'asseoir, bruit ambiant, fréquentation actuelle, etc.) et des variables dans le design des
éléments de I'exposition (hauteur, couleurs, accessibilité physique, interface, style d'affichage,
contenu des totems, etc.). Allen (2002) propose d'utiliser des micro-cravates de haute qualité
et cependant bon marché et d'équiper un chercheur de tracker également afin de pouvoir
repérer ou se situent les conversations. Celui-ci se fait le plus discret possible. Allen (2002)
note également l'influence de cette méthodologie sur le temps passé par les visiteurs dans le

musée et qui est significativement plus élevé que pour les visiteurs ne portant pas de micro.

6.4 Enregistrement video
Il arrive que les visites des enfants dans le musée soient filmées. Les vidéos obtenues
permettent, par exemple, de relever les diagrammes de mouvements de I'enfant dans I'espace,
comme dans I'étude de Piscitelli et Penfold (2015). Fender et Crowley (2007) filment
¢galement 3 groupes d’enfants de 3 a 8 ans, avec leurs parents selon que ceux-ci leur
expliquent spontanément, ne leur expliquent pas ou les laissent seuls. La cotation des
discussions des parents est faite selon qu'elles relévent de I'explication, de la description et de
la direction (fagon de manipuler le zoetrope®!). Benjamin et al. (2010) filment les interactions
de 5 types de dyades de parents-enfants (121 enfants américains de 4 a 8 ans (m= 6.6)) lors de
la visite du musee : 1) le premier groupe a recu la consigne de procéder a des constructions

tout en discutant, 2) le deuxiéme seulement de construire, 3) le troisieme seulement de



discuter, 4) le quatriéme n’a pas recu d'instruction (groupe contrdle) et 5) le cinquieme n'a pas
non plus d'instruction mais a vu des clips vidéos démontrant l'utilisation de questions
"pourquoi-comment”. Certains, comme Jant et al. (2014), utilisent un logiciel pour coder les
comportements verbaux et non verbaux®® des dyades parent-enfant avec Noldus Observer
Video-Pro.

Dans leur étude, Dockett et al. (2011) demandent aux enfants et aux parents de faire faire un
tour du musee au chercheur. En utilisant un appareil photo numérique, les enfants prennent
des photos de leurs endroits, de leurs activités et de leurs expériences, préférés dans le museée.
Les conversations sont enregistrées. A la fin du tour, on donne aux enfants I’ensemble des
photos qu’ils ont prises. Ce tour est aussi filmé par les chercheurs. Il n’y a pas de limite de
temps prévue et la capacité de mémoire de I’appareil est trés grande pour ne pas limiter le
nombre de photos. Les données recueillies avec les appareils photos et caméra sont de loin les
plus appréciées par les enfants. Ce dispositif peut refléter 1’attractivité ou la nouveauté de
I’expérience, en particulier pour les jeunes enfants qui ont indiqué qu’ils n’ont pas le droit

chez eux de s’en servir.

Pour Hall et Banon (2006), les enfants (321 enfants de 9-12 ans) doivent se filmer en train de
faire un sketch, ou de témoigner dans 1’aprés-coup, dans leur école, sur ce qu’ils ont retenu de

leur expérience au musee.

Dans leur étude sur les bébés animaux, Lefébvre, Rueda, Renard et Zaouche Gaudron (2016)
ont équipé les jeunes visiteurs de lunettes caméra afin de filmer et d’identifier I’endroit ou
leur regard se posait ou papillonnait pendant la visite et de solliciter ensuite les visiteurs sur
leur vécu, en suscitant un phénomene de réminiscence : le visionnage du film du parcours de
visite a suscité chez les visiteurs une réactivation cognitive et émotionnelle de leur expérience

de visite.

Enfin, si ce n’est la présence des enfants dans les musées ou ces représentations chez eux, cela
peut étre aussi les entretiens collectifs qui sont filmés afin de permettre de procéder a une
analyse plus fine ensuite, qui dépassera le niveau verbal (Anderson & al., 2002 ; Lefebvre &
al., 2016).

19 Désigner un objet, le toucher (taper, remuer, déposer), le manipuler (I'explorer manuellement, le montrer) ou
I'utiliser fonctionnellement (ex : mettre du mais dans un pot). Chaque comportement non verbal qui apparait
avec une question "pourquoi-comment” du parent est cotée comme provenant a) conjointement du parent et de
I'enfant, b) de I'enfant seulement, c) du parent seulement.



6.5 Dessins ou écrits des enfants
Nous avons vu que les dessins servent majoritairement comme support a des entretiens avec
les enfants. IlIs peuvent également étre organisés dans 1’aprés-coup, lorsque le chercheur
demande aux enseignants de les faire faire en classe, en son absence. C’est le cas, par
exemple, de Bhatia (2009) qui demande aux enfants, via les enseignants, de dessiner et/ou
d’écrire ce qu’ils ont appris pendant leur visite scolaire du musée. Le support papier et
crayons de couleur étaient fournis par le chercheur qui a ensuite utilisé SPSS pour coder les
dispositifs, activités et objets décrits dans les écrits ou dessins des enfants et en calculer la

fréquence.
= Journaux tenus par les enfants

A la fin de leur recherche, Dockett et al. (2011) donnent aux enfants I’ensemble des données
qu’ils ont générées (photographies, dessins, constructions, etc.) et on leur propose de les
rassembler dans un journal. La pages de titre est intitulée « mon journal de musée », les pages
suivantes contiennent : « ce que je préfére au musée », « quelque chose de drole au musée »,
« un trésor spécial de musée », « ce que je préfere faire au musée », « ce que j'aime faire avec
ma famille au musée », « imagine si... », « toute autre chose que j'aimerais partager »... Des
pages peuvent étre ajoutées ou enlevées. Les enfants peuvent faire ce journal chez eux avec

I’aide de leurs parents a qui il est demandé d’envoyer une copie a I’équipe de recherche.

6.6 Utilisation d’instruments de mesure

Nous avons vu que les comportements d'exploration pouvaient étre évalués a partir d'une
échelle de comportements (EBS Exploration Behaviors Scale) (Van Schijnel, Franse &

Raijmakers (2010). Des questionnaires sont également utilisés.

= Les questionnaires standardisés ou non et formulaires de consentement

Fender et Crowley (2007) proposent aux parents des questionnaires sur la frequence de visite
des musées et expériences antérieures avec cette exposition. Un formulaire de consentement
écrit est donné aux parents a leur entrée dans le musée (93% l'acceptent). Les enfants
participants se voient coller une étiquette sur leurs vétements afin de les identifier.
L'expérimentateur s'assoit & coté du zoetrope®. Quand les familles arrivent au zoetrope, un

consentement verbal est a nouveau recueilli. Si un enfant s'approche seul, il doit aller

2 Animation avec des chevaux qui, lorsqu’on les fait tourner, sont mis en scéne.



demander a ses parents ce méme consentement verbal. Dans I'étude de Dockett, Main et Kelly
(2011), le consentement des parents et des enfants est requis sur la base de trois smileys : veut

participer, ne veut pas participer, n’a pas encore décidé.

Downey et al. (2010) distribuent des questionnaires standardisés a 409 adultes sortant du
musée pour recueillir des données sociodémographiques mais aussi demander aux parents de
mettre dans I’ordre 8 affirmations sur la valeur/I’importance du jeu dans les musées. Ces
affirmations représentent 3 catégories générales : les résultats habiletés/connaissances (ex :
augmenter I'imagination, résoudre les probléemes de facon créative, résultats scolaires), les
résultats développementaux (developpement cérébral sain, bien-étre social et émotionnel,

confiance) et les résultats expérientiels (s'amuser, étre actif et dépenser de I'énergie).

Beaumont (2010) a développé l'inventaire des interactions adultes-enfants (ACII - Adult Child
Interaction Inventory) et interroge 6 roles joués par les adultes interagissant avec des enfants
dans une exposition scientifique : joueur, facilitateur, superviseur, interprete, étudiant, co-

apprenti.

Bhatia (2009) utilise des questionnaires autoadministrés et sur papier, a choix multiple et avec
une sélection de réponses ouvertes, auprés des 90 enseignants responsables des visites
scolaires au museée (cf. tableau 3). Ces questionnaires comportaient 31 items, répartis en huit
sections relatives : information générale, expériences de musée personnelles, visites au musée
d’histoire local, planning pour la visite scolaire au Fort Collins Museum, préparation de la

visite scolaire, au musée, apres la visite au musée, retours sur la visite au museée.
= Autres

Jant, Haden, Uttal et Babcock (2014) ont créé leur propre outil : ils ont donné, aux 78 familles
d’enfants américains de 2.9 a 6.6 ans (m=4.9 ans), des cartes qui avaient une image de I'objet
présenté dans le musée sur le recto et des questions les invitant a étiqueter, décrire et faire des
liens avec I'objet sur le verso. Ils ont également donné aux familles des objets en lien avec
I’exposition et qui pouvaient étre facilement manipulables. Leur dispositif expérimental
intégrait donc 4 groupes : ceux avec les images, ceux avec les cartes et ceux avec les deux,
ainsi qu’un groupe contrdle qui n’avait ni les unes, ni les autres, mais des objets qui n’étaient
pas en lien avec 1’exposition (fossiles). Un questionnaire était en plus donne aux familles pour
connaitre leurs caractéristiques sociodémographiques et leurs expériences muséales

antérieures.



Jenkins (2013) procéde a une enquéte auprés des parents sur leurs expériences dans les
musées d'art, les succeés et les difficultés rencontrées, ainsi que toutes informations que les
adultes jugeraient utiles pour visiter ce type de musee avec de jeunes enfants. Par exemple,
lorsqu’il est demandé de quelles ressources/informations les parents auraient besoin, les
réponses proposées sont : la planification d'une pré-visite, comment parler d'art a un jeune
enfant, le vocabulaire a utiliser pendant la visite, les activités a prévoir, les jeux a faire

pendant la visite, comment choisir les objets artistiques a voir, autres (Jenkins, 2013, 48).

6.7 Mesures pré- et post-test
Des mesures pré- et post-test sont parfois utilisées par les auteurs. C’est le cas, par exemple,
de Gentaz et al. (2012) qui ont mesuré, a 1’aide de questionnaires individuels, les
connaissances artistiques d’enfants de 6 a 9 ans, avant et apres deux types de visites : les
visites actives, sollicitant chez les enfants des actions sensori-motrices (ex : exploration

visuomanuelle) et cognitives, ou académiques, ¢’est-a-dire plus traditionnelles.

C’est également le cas de Pomeroy-Huff (2000), sur des enfants de 8-9 ans (CE2) — Les
mesures de pré-test consistaient a évaluer leurs connaissances de base sur les objets exposes.
Un groupe expérimental (G1) et un groupe témoin (G2) étaient formés : le premier pouvait
toucher les objets pendant la visite de I'exposition in situ, le second les touchait dans une salle
de conférence vide adjacente. Immédiatement aprés la visite, des mesures post-test évaluant
les connaissances factuelles et les rappels spontanés des objets étaient prises. Ces mesures

étaient a nouveau évaluées trois semaines plus tard.

Fender et Crowley (2007) effectuent également un post-test réalisé en trois parties : 1) des
questions sur la connaissance de I'enfant du zoetrope?. 2) I'enfant compléte un questionnaire &
choix forcé sur la compréhension de I'animation. 3) une activité pour voir si I'enfant fait le

lien entre le zoetrope et d'autres objets qui fonctionnent de la méme fagon.
6.8 Autres méthodologies
= Timing et tracking

Il s’agit ici d’outils de soutien aux observations. Sont ainsi également parfois mesurés a 1’aide
de logiciels de tracking (cf. Brody & al., 2008) : le temps moyen passé pour la visite du
musée ; le pourcentage de visiteurs arrétés a un lieu de 1’exposition spécifique (puissance

d’attraction) ; le temps passé a discuter entre visiteurs ; la durée d’interaction ou de jeux avec



I’attraction et le temps passé a lire les panneaux. Ces outils permettent des comparaisons
quantitatives mais pas qualitatives. Downey et al. (2010) utilisent, pour leur part, cette
méthode, dans trois zones de 1’exposition, pour leurs observations des comportements de
jeunes enfants (de 3 a 10 ans) et de leurs interactions avec leurs parents. Cela leur a permis de
mettre en avant les contradictions entre ce que disent les parents et ce qu’ils font

effectivement, notamment au niveau des jeux avec leurs enfants.

= Contenu des sites web

Sanford et al. (2007) se servent d’un site web avec les mémes contenus que le musee in situ
pour comparer 1’expérience de visite d’un musée en situation réelle de grands-parents avec
leurs petits-enfants. Cicero et al. (2016) utilisent, eux, les sites web du musée (lorsqu'ils
existent) ou tout site d'informations touristiques et/ou local, les contenus des pages Facebook
ou encore le matériel imprimé des musees, afin de collecter des informations sur les stratégies
et les actions mises en ceuvre par les musées. Jenkins (2013) se sert également des sites web
pour collecter des informations sur la petite enfance et les programmes préscolaires proposes
par une variété de musées. Une attention particuliere était ici portée aux visites et activités
impliquant des enfants et leurs accompagnants ainsi que les classes. Les résultats de cette
recherche ont permis de Vvérifier les catégories d'informations concernant les succes et les

difficultés rencontrés par les parents dans ces musees, interroges dans une enquéte plus large.

= Nouvelles technologies

Jirout et Klahr (2012) utilisent les nouvelles technologies pour évaluer la curiosité scientifique
de 200 jeunes enfants afro-américains de 3 a 5 ans (m=56 mois, 100 filles) issus de milieu
défavorisé. Les tests sont passés sur un ordinateur dans un endroit calme de I'école. Le
programme informatique enregistre automatiquement les réponses cliquées a l'aide de la

souris pour les 18 essais exploratoires proposés.

= Jeux de réles avec poupées et peluches



En plus des dessins et des constructions, Dockett et al. (2011) se servent également de
poupées et peluches pour encourager les discussions avec 40 jeunes enfants australiens de 6
mois a 6 ans (M=3 ans et deux mois) : une sélection de poupées et peluches est proposee aux
enfants. Les chercheurs engagent une discussion en utilisant une poupée ou une peluche pour
poser des questions aux enfants sur ses préférences dans le musée. Les commentaires des

enfants sont enregistres.

6.9 Limites méthodologiques
Plusieurs limites méthodologiques ont été proposées par les auteurs quant aux etudes sur les
enfants dans les musées. Elles concernent un certain nombre d’éléments qui va du type de
musées dans lesquels ont lieu les recherches au type de populations interrogées, en passant par
les contenus des travaux, se bornant d’aprés certains auteurs, trop souvent aux apprentissages

d’enfants plus agés et lecteurs.

C’est le cas par exemple de Andre, Durksen, et Volman (2016) qui, sur les 44 recherches
internationales effectuées entre 1999 et 2012 sur des enfants de moins de 12 ans en visite au

musée, observent que :

= Les musées scientifiques (36%) et d’histoire naturelle (29%) concernent deux tiers de
la recherche. Tres peu concernent les musées d’art (21%) et les musées pour enfants
(14%). Van Schijndel, Franse et Raijmakers (2010) soulignent, a ce propos, les
difficultés de comparer les expositions du fait de leurs caractéristiques physiques
différentes.

= La majorité des participants aux études ont plus de 6 ans, avec un focus sur ceux de 9
ans (52.8%).

= 47.7% ciblent des enfants de moins de 6 ans et concernent des musees australiens ou
americains.

= Les 2/3 des études ciblent des sorties scolaires au musée et trés peu les visites en
famille.

= Tres peu d’études portent sur les comportements d’exploration des enfants pendant la
visite.

= 7 études/44 seulement sur les apprentissages d’enfants d’age préscolaire.

= Seculement 9% d’études en Europe (vs 59% aux USA et 13% en Australie, 9% au RU,
6.8% en Asie).

= |l y a tres peu d’études longitudinales méme si elles sont plus nombreuses
actuellement.

= 1/3 des études ne cite pas le nombre de participants ou a une population faible (<100).



= ]l s’agit surtout d’études empiriques (une seule revue). La fiabilité des instruments
n’est pas précisée dans la plupart des études. Dans les études qualitatives, des biais
peuvent exister (entretiens et rapports) qui pourraient étre résolus par des tests
objectifs de connaissances.
= Les théories les plus usitées sont les theories socioculturelles et constructivistes qui
s’intéressent principalement aux apprentissages dans les musées avec un focus sur les
interactions verbales entre enfants et intervenants (parents ou autres).
= La source d’information la plus courante (tous types de musée confondus) pour
« capturer » les interactions enfants-adultes/pairs et enfants-objets/exposition est
I’enregistrement vidéo, certainement sujet a interprétation.
= |l yapeu d’écrits sur les compétences requises pour les éducateurs de musée.
Pour Hatch (1990, cité par Piscitelli & Anderson, 2001), le probleme est la fiabilité du recueil
des données a partir d'entretiens en face a face avec les enfants car la relation adulte-enfant
constitue un biais de recherche, d’une part en raison de qu’il nomme la « domination
culturelle » et, d’autre part a cause du probléme de la « bonne réponse » ou désirabilité
sociale. De plus, pour cet auteur, les jeunes enfants ont des difficultés a comprendre et a
expliquer les points de vue des autres et & penser a eux-mémes de la méme facon qu'ils
comprennent les autres personnes ou objets extérieurs a eux. Par ailleurs, beaucoup de jeunes
enfants ne répondent pas aux questions posées ou manguent d'habiletés verbales pour
exprimer leurs préférences (Ezan & Laugier, 2009). Pourtant Martin (2014b) regrette que les
méthodes investies dans la plupart des études et travaux en muséologie veillent rarement a
recueillir directement le point de vue des enfants. En effet, le regard des enfants sur

I’exposition est « filtré » par les accompagnateurs qui le plus souvent sont interrogés.

Les études sont faites in vivo (activités quotidiennes en conditions naturelles) : le manque de
contrble et d'assignement au hasard empéche des inférences causales fortes. Les études in
vitro (en laboratoire) permettent, elles, des inférences causales via I'assignement au hasard de
variables de contréle, mais elles ne représentent pas nécessairement tous les éléments de
I'activité quotidienne. 1l serait dont plus certain de faire des allers/retours entre ces deux types
d'études afin que les taches réalisées en laboratoire puissent étre généralisables a la vraie

écologie cognitive de I'enfance (Fender & Crowley, 2007).

Une méthode de recueil des données recommandée, entre autres, par van Schijndel et al.
(2010) est I’observation. D’aprés ces auteurs, elle présente en effet I’avantage de ne pas étre
intrusive et, a cet age, les enfants sont facilement influencables. De plus, elle ne repose pas
sur son langage, ce qui est particulierement important avec les enfants d'age préscolaire car

leur énonciation verbale ne peut étre considérée comme un reflet pertinent de leur niveau de



réflexion. Un des inconvénients est d'équilibrer le nombre de détails observés avec I'échelle
d'observation avec la praticabilité de cette échelle. Pour qu'une mesure soit applicable dans
différents contextes, il est nécessaire de laisser un certain degré de liberté pour interpréter les
comportements du visiteur. Cependant, la liberté ne doit pas affecter la fidélité inter-
observateurs. Un autre défi est de faire avec les différences physiques des musées. Des
mesures observationnelles utilisant des scores a intervalles nécessitent une décision sur la
durée de ces intervalles. lls doivent étre suffisamment longs pour permettre au comportement
qui nous intéresse de prendre place dans cet intervalle, mais aussi suffisamment courts pour
permettre un nombre raisonnable d'observations. Si on compare les expositions, une question
importante concerne la nécessité ou pas d'utiliser des intervalles de différentes longueurs.
Pour ne pas perdre des informations, les auteurs recommandent d'utiliser 1’observation en
méme temps qu’une combinaison d'autres méthodes (étude de cas, études éthnographiques,

entretiens, enquétes).

Dockett, Main et Kelly (2011) reprochent, quant a eux, que les recherches portant sur
I’engagement des jeunes enfants dans les musées se soient trop souvent limitées a examiner
les conceptions des musées (Kindler & Darras, 1997), les stratégies pour attirer les jeunes
enfants et leurs parents dans les musées et les expositions (MacRae, 2007) I’impact des
espaces physiques des musées sur ’engagement et les apprentissages des enfants (Falk &
Dierking, 2000 ; Hall & Bannon, 2006) et les interactions des familles dans les musées (Borun
& Dristas, 1997 ; Crowley & Jacobs, 2002).

Enfin concernant le type de population :

Pour Jant et al. (2014), dans les travaux portant sur les familles au musée, le niveau d’études
élevé des parents empéche la généralisation des résultats. D’autre part, des différences
culturelles étant a envisager, il serait opportun qu’il y ait davantage de recherches sur cette
thématique. C'est aussi I'avis de Letourneau et al. (2017) qui n'ont pris en compte dans leur
étude, portant sur les attitudes parentales envers le jeu, qu'une seule perspective culturelle.
Dans cette étude, les auteurs soulevaient le probléme de désirabilité sociale engendrée par le
fait de recueillir les données dans le musée méme, lieu qui valorise a priori le jeu avec les

enfants.

Van Schijndel et al. (2010) font remarquer les difficultés de mesurer I’influence des pairs

présents (imitations) sur les comportements d’exploration.



Enfin, Beaumont et Sterry (2005) souhaitent davantage de recherches sur les interactions

grand-pére/petit-enfant.

A partir du corpus de 83 études sélectionnées, car portant sur les jeunes enfants dans les
musees, nous avons essaye de cerner ce que les auteurs entendent par « appropriation » des
dispositifs par les enfants dans les musées qui proposent des expositions qui leur sont
destinées. Loin de cibler uniquement I’aspect cognitif de leurs apprentissages, 1’appropriation
fait entrer des variables d’ordre affectif et émotionnel. Celles-ci ont largement intéressé les
auteurs ces dernieres années, et on constate une part tres importante des interactions parent-
enfant dans les recherches de la derniére décennie. Les questions sous-jacentes sont des lors :
comment ces interactions peuvent-elles favoriser les apprentissages des jeunes enfants et que

peuvent faire les musées pour leur permettre d’étre le plus efficaces possible ?

On constate, par ailleurs, un changement de perception de 1’enfant, envisagé d’abord comme
simple spectateur (défini par le Trésor de la langue francgaise, par opposition a 1I’« acteur »,
comme « celui, celle qui se contente de regarder, d'observer un phénomeéne, un événement
sans intervenir, sans s'impliquer » (Martin, 2014b, 263) puis comme acteur de la visite. En
témoignent les études qui mettent en avant les facteurs favorisant leurs apprentissages dans les
museées, a savoir leur période développementale, le jeu, leurs motivations (les émotions, le
choix et le controle, la curiosité, les intéréts personnels, 1’attention et le regard des autres),
leurs connaissances antérieures et la familiarité avec les musées, leur besoin d’interagir avec
les objets, etc., Pour s’approprier les dispositifs, 1’enfant revét 1’une des quatre figures
d’enfants interprétes repérés par Martin (2014) sur les enfants de 7-11 ans : I’enfant-
interprete, le butineur explorateur, le co-constructeur et l'inventeur-passionné. Il reste a

vérifier si cela s’applique aussi aux trés jeunes enfants non lecteurs.

Etant donné I’importance des interactions adultes-enfants et la prise de conscience que la
guidance des adultes favorise leurs apprentissages (Andre & al., 2016), les musées ont
déplacé leur focus des expériences ciblant ’enfant aux expériences ciblant les familles dans

les visites réalisées dans un musée. L'importance du contexte personnel du visiteur



(motivation et expérience), les interactions sociales et le contexte du musée sont des facteurs

importants reconnus dans les apprentissages du musee et la construction de sens.

Pour permettre aux enfants de s’approprier leur nouvel environnement, il ressort également la
nécessité de leur proposer des temps libres et des moments d’échanges (tant « pour partager
des observations que des impressions relevant de leur sensibilité esthétique comme
scientifique, mais aussi pour expliquer, comprendre, échanger des points de vue ou bien
conforter, réajuster la fagon de voir des enfants, en revisitant partiellement ou non

[’exposition » Martin, 2014a, 90).

Nous avons également vu le role qu’une myriade d’éléments de 1’exposition (étiquettes de
texte, confort, apprentissage expérientiel...) et des caractéristiques des visiteurs (origine
socio-culturelle, motivations, expériences précédentes) peuvent jouer pour favoriser les
conversations et I’apprentissage (ex : Crowley & Callanan, 1998; Gaskins, 2008 ; Gelman,
Massey, & McManus, 1991 ; Humphrey & Gutwill, 2005).

Une question soulevée par ces différentes approches se décline de la fagon suivante : doit-on
parler d’expérience de visite ou d’apprentissage ? Ne devrait-on pas parler d’expérience
d’apprentissage ou d’apprentissage expérientiel ? (Bhatia, 2009). A ce titre, les médiateurs de
musée et les enseignants doivent se mettre d’accord sur les objectifs de la visite scolaire
notamment et, seule, leur vision coordonnée permettra de tirer profit a la fois de 1’expérience

et des apprentissages. Il en va de méme, certainement, pour la visite en famille.

Concernant les dispositifs méthodologiques, ils sont assez variés mais somme toute
relativement classiques pour les chercheurs en sciences humaines et sociales, en arts, lettres,
langues : observations et entretiens filmés et/ou enregistrés, utilisations de questionnaires. Ils
s’appuient sur des supports tels que les dessins, ou lorsque cela s’avére possible sur les écrits
des enfants. L’originalité réside davantage dans les études qui ont permis a I’enfant de devenir
a son tour guide de musées, de prendre ainsi confiance en lui, et d’avoir I’opportunité de
montrer a des adultes ce qu’il s’était approprié lors d’une visite. NOus avons vu a ce propos
I’importance de la notion d’empowerment. Il reste toujours a comprendre la fagon dont le
jeune enfant lui-méme pense qu’il s’approprie tel ou tel dispositif. Davantage d’études
seraient également souhaitables concernant le lien entre ses réponses non verbales notamment

dans les activités comme les jeux de réle, de faire semblant, faire des sons, des mouvements



ou des imitations et I’appropriation qu’il en fait. La question de I’influence des pairs et de la

fratrie est franchement invisible dans la littérature scientifique.

Quoi qu’il en soit, nous pouvons conclure de cette revue de la question que la plupart des
musées ceuvrent, quels que soient leurs modes d’approche, pour permettre aux enfants de
s’approprier un nouvel environnement et jouent a ce titre pleinement leur role d « outil de

culture ».
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Tableau 1 : Modéle contextuel de 1’apprentissage (adapté par Bourque & al., 2014, 13)
Tableau 2 : Comportements interactifs enseignant-éleve (Piscitelli & Weier, 2002)

Tableau 3 : Guide d’entretien et questionnaire pour les éducateurs de musée et les enseignants

(Bhatia, 2009, 58)
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Enfants de 4 Etude Enfants : Entretiens + dessins et
Enculturation des enfants par les |a 6 ans (59 longitudinale (1 |écrits
Piscitelli, B. (2002). 2002 |musées (quels apprentissages et |gargons et 40 an) Adultes : Questionnaires + entretiens
comment ?, quelles valeurs ?) filles) de 4 Observations |+ journal de bord (activités des
¢coles dans le musée |enfants).
différentes des enfants
Australie. 77 enfants de 4 a
Piscitelli, B. A. & 2000 Apprentissage des jeunes enfants 8 a.ns’ de tousf milieux 3 études sur 3 |Enfants : Entretiens, échelles de
Anderson, D. (2000) - dans les musées SOCI0CCOnOMIquUEs et lans Likert et dessins.
multiculturels (43 garcons,
34 filles).
77 enfants de
4 a 6 ans de
Brisbane,
Australie
(43 garcons
et 34 filles). Enquéte individuelle (aprés discussion
4 classes collective dans la classe) utilisant une
Piscitelll, B. A. & Acculturation : pointts lde vue des (pré’scolaire Combi.t.'laison de. méthodes’ incluant des
Anderson, D. (2001). 2001 |enfants sur leurs expériences et Idcbut entretlmns sleml—stl:u?tures, des o
i passées dans les musées primaire) questionnaires guidés et une activité
dans deux de dessin libre, tirees du CFS Child
écoles Focused Survey .
différentes,
de classe
moyenne, de
grandes villes
australiennes.
Piscitelli, B., Everett, M. 5 Manuel destiné aux personnels Al:lsh‘ahe-Je?ngs) enfants récapitule 'ensemble des études faites
2003 (Age non précisé - QUT

& Weier. K. (2003).

de musées (120 pages)

pour 4-6 ans)

par les auteurs




DPiscitelli, B. & Penfold,

Qualités d'une exposition d'art qui

Australie-100 enfants de 6
mois a 8 ans d’origines et
de milieux socioculturels
différents avec un focus

Observations

Recueil de données - Diagrammes de
mouvements de I'enfant dans l'espace,
documentation visuelle (dessins des
créations artistiques de I'enfant, films

2015 : , o Adéo, photos) et entretiens formel
L. (2013). favorisent la créativité des JE. sur 22 d’entre eux de  |participantes vidéo, photos) et entretiens orme’s
Lo avec les enfants, parent, enseignants et
jardins d’enfants et entre 5 . . R
8 + parents. erands- personnels éducatifs du musée. Des
et8ans+p o2 LS entretiens ont ensuite été menés dans les
parents, enseignants écoles et 4 1a galerie.
N . Eléments d éri . .
Piscitelli, B. & Weier, K. R omen S. ©s eyfpmsnccs Australie- 4000 enfants de| Reflexions sur la base des études réalisées par les
2002 |d’apprentissage informel de haute N
(2002) c. 0 a8 ans auteurs
qualité.
(chapitre d'ouvrage) Béneéfices
des experiences museéales pour .
Pisticelli, B., Weier, K., & les JE ; Comportements des JE Al.:strahe- Je1,m‘e,s enfants Reéflexions sur la base des études réalisées par les
T T 2003 , X . (4ge non précisé - QUT
Everett, M. (2003). dans les musees ; Faire naitre auteurs
A L, pour 4-6 ans)
Iintérét et la motivation des
enfants, ete.
(men.:mre) ROI‘? du ﬂlmtexte Mesures de pré-test : connaissance de
physique (manipulation . .
) . . base sur les objets exposés. +
d'objets ou non, interactions USA-Enfants g . ..
Pomeroy-Huff, M. M. Immédiatement aprés la visite et 3
2000 |avec adultes) dans de 8-9 ans . .
(2000). R ) semaines apres, post-test.
I'apprentissage d'enfants de (CE2) L.
. . Groupe expérimental (G1) et groupe
primaire (rappels connaissances s
témoin (G2)
factuelles).
usa-Ce q:[]]e les si:lfant: . " Observations
Puchner, L., Rapoport, 2001 appre]t'mtm ;rsqt‘li s eraglss’en NP NP in situ des
R.. & Gaskins, . (2001). 2 avec l'exposition dans un musée- types
pour enfants et les conditions qui ' .
. . d'apprentissage.
facilitent cet apprentissage.
Conversations parents-enfants
Rigney, I.. & qui peu\«fnt apPrem.:lre aux enfants o .
2011 |les frontiéres biologiques entre Age NP Age NP [NP USA - Musée scientifique de la marine
Callanan M. (2011). . . .
animaux marins typiques et
atypiques.
France-une
classe de
CEl1 et une
classe de
Comment le type de CM2 avec
muséographie proposée peut-il majorité
Royon, C., Hardy, M., & i'av:)lnser les e_changes et d ?fants de Observations Cité des enfants & }a Villette (prevul
. 1999  (faciliter l'accés de tous les milieu . .. |pourenfants de 6 4 11 ans). Entretiens
Chrétiennot, C. (1999). . . filmées in situ . .
enfants aux sciences et populaire, enregistrés avec les enseignants.
techniques, en particulier ceux en certains avec
difficultés scolaires 7 difficultés
pécuniaires,
d'autres avec
difficultés
scolaires
Comparaison entre deux USA - Entretien a questions ouvertes
groupes . de grands- Observations SLIlrlles contenl.}s scientifiques. Ensuite
parents/petits-enfants USA-61 grands-parents des visite du musée pour 31 dyades et
Sanford et al. (2007) 2007 |expérimentant une exposition| de petits-enfants entre 3 interactions exploration d'un site web avec les
de sciences informelle, 1'un et 12 ans (m=7 ams). GP/PE mémes contenus pour les 30 autres.
dans un musée, I'autre sur un Aprés ca, nouvel entretien. Tous les
site web. entretiens sont enregistrés.
Schumpp, T. (2014). 2014 France-Reéflexion sur les objectifs culturels des médiateurs de musée et des professeurs des écoles et sur les éventuelles

différences de méthode pour les atteindre.




Etude 1 : Différences de
perception entre parents et experts
de la valeur de I'apprentissage
informel dans les musées pour

USA - Etudel:75
parents d'enfants entre 2
et 10 ans et 39 experts ;
expo 1: M=5,02, expo 2,

M=2,69. Etude 2 : 60

Enquéte rapide sur la valeur éducative
de cette exposition (deux expos
différentes étudiées) : 8 items (4 sur
les apprentissages
académiques/littérature, maths,

Song & al. (2017) 2017 enfants. Etude 2 : voir si une parents ayant lu la sciences, et histoire ; 4 sur les non
signalétique indiquant la valeur | signalétique (50 ne 1'ont académiques/sentiments, jeux
educative de chaque exposition pas lu) et 63 experts ; coopératifs, créativité et activité
aide les parents a la voir. Expo1: M=, expo2: physique), échelle de Likert en 7

M= points.
Recherche et propose matériel
Ce qui doit étre inclus dans les INDONEST néccssa?‘re 2 incluro fians fes
Suryana, D. (2016). 2016 ) E-Jardin apprentisages par théme - Focus
apprentissages pour JE. d'enfants groups avec experts (enseignants,
directeurs jardins d'enfants)
USA-19
parents (17
‘mercs_. ! Visite filmée des parents avec leur
Croyances des parents sur la pm:c, ! gmfd enfant puis entretiens a questions
facon dont, et ce que, peuvent mére) de 24 ouvertes de 6.25 minutes en moyenne

Swartz, M. I, & 2004 apprendre les enfants d’une g:rn:i:mnzse(‘[l][_)-'l pour identifier 5 types de croyances

Crowley, K. (2004). - visite au musée et comment les é]lcs‘ 5 (différences de contenus et d'habiletés
parents peuvent étre impliqués dyades ‘avec importantes pour eux, objectifs
dans cet apprentissage. 2 enfants) de d'apprenh:ssage des parents, stratégies

15 ans d'apprentissage).
(m=28
mois).
Observations
GRECE & non structurées
Conlnmuuication verba’le entre fnlél-a]issn:tmw ;‘;Jr‘lt?:;paﬁves ) . .

Synodi, E. (2014). 2014 1‘55 intervenants de musée ct les arecs de 3.6 des activités Enreglstr‘emelmt audio des activités
Jeunes.cnfants (relations de ans (2 proposées par (communications verbales)
pouvor) musées les muséums

différents) d’histoire
naturelle
Pratiques culturelles des @fan‘[s France EE?]‘;ZEZIE??;:{E:) dZ?;n:ﬂn:;;: (S;::l:;

Tavan, C. (2003). 2003 |et le réle des habitudes prises 8.12 ans doctobre 2000 ct de sa partic variable

dans l'enfance. o .
<« Transmissions familiales ».
Grands facteurs jugés favorables 12.17 ans - Questionnaire écrit, envoyé et par

Temerise, L. (1998). 1998 |ou défavorables & la venue des . voie de courrier a 105 institutions

jeunes au musée. Québec québécoises
. ; ; Enregistrement des conversations

Tenenbalum, H. R., Prior, Fagou d'interagir des Pf'."““ et RU- 30 familles (parents et sclongque la famille dispose d'un sac

J., Dowling, C. L., & 2010 |enfants dans doux expositions enfants — dge non précisé) d'activités, d'une brochure

Frost, R. E. (2010). culturelle et historique } ’ .

d'accompagnement ou de rien.
Connaissances métacognitives
procédurales et conditionnelles
des parents : ce qu'ils savent de

Thomas, G., & Anderson, a1z |cedue leur enfant pense et AUSTRALI Entretiens semi-directifs (¢f. Anderson

D. (2012). apprend et si ce savoir E-8-15ans ? & Thomas, 2014) ?
meétacognitif influence leurs
interactions avec lui pendant la
visite.

Tversky, A, & 1074 ISRAEL- Préjuges a connotation plutét négative vis-a-vis de cet environnement et mise en place d'heuristiques de

Kahneman, D. (1974).

représentativité (ex : musée =ceuvres chéres done luxe done cher)




PAYS-BAS
T1:71
enfants de 4
a 6 ans (38
filles, 33 Observations :
garcons. EBS
m=61 mois, Exploration
Van Schijndel, T. I. P., Comportements d'exploration |écart-type=7) Behaviors
Franse, R. K. & 2010 des jeunes enfants a partir ;T2:75 Scale - Deux
Raijmakers, M. E. I - d'une échelle de enfants de 4 tests T1 et T2
(2010). comportements. a 5 ans (31 (on apprend
filles et 44 aux parents a
gargons, stimuler
m=67 mois, Penfant).
ET=9) avec
leur parent
(49 femmes,
26 hommes).
Fagon d'augmenter
I'empowerment des jeunes AUSTRALIE - Jeunes O N s ,
Weier, K. (2004). 2004 |enfants en leur laissant le choix et | enfants (dges différents Réflextons & partir & ej[qde’s dans lesquelles I'auteur a
- - - .- participe ou non
le contréle de la visite dans le selon les études citées)
musée.
, USA - Données d'études sur I'apprentissage familial
Interactions parents-enfants ,
. . sur 4 ans. 51 comportements sont observés pour 410
dans un musée : en particulicr familles sur 4 ans, soit 8000 observations
7 7 3, ~, 3
Wood & Wolf (2010) 2010 1orsqluc fes .P?Imts restent en NP NP Plusicurs études dont un entretien/enquéte a la sortie du
retrait. Préférences, attentes et . )
o L, musée avec 135 familles.
objectifs généraux des parents.
La dynamique interactive du
Wu, L-L., Holmes, K., 2010 groupelfamiliﬂl dans le contexte NP NP Taiwan - Entretiens collectifs avec 37
Tribe, J. (2010). = de la prise de décision, celle enfants et parents.
daller au musée (avec réle actif
des enfants).




