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LA TECHNOLOGIE EDUCATIVE

pour une optique recentrée

par G. MOTTET

On a longtemps posé comme allant de soi que les
technologies modernes de l'information et de la commu-
nication sont d'emblée par elffes-mémes « éducatives »
confondant ainsi — un peu rapidement — innovation tech-
nofogique et innovation pédagogique. Tirant lecon des
actions coordonnées de recherche et de développement
conduites ces derniéres années dans le contexte des Fco-
les normales, auteur, actuelflement responsable de /a
mission MEDIA-FORMATION a la direction des Ecoles,
montre ici gue 'intégration de ces moyens nouveaux sup-
pose tout un travail dinvention pédagogique et que les
enseignants praticiens sont appelés aujourd'hui & dépas-
ser leur réle traditionnel de transmetteurs de connaissan-
ces pour devenir les technologues de leur propre prati-
que. De ce point de vue, fe présent texte est a lire comme
un plaidoyer en faveur de la constitution d'une véritable
« technologie de l'action éducative », préalable & toute
importation de « technologies » dans le champ de 'édu-
cation.

Les technologies modernes qu'on importe dans
t'école n'ont de chance, en effet, de devenir authentique-
ment éducatives qu’'a la condition d'inventer des « champs
d‘'application » spécifiques, de créer des usages appro-

priés, d'élaborer des pédagogies nouvelles gui insérent
l'outil dans une pratique effective et qui lui conférent, en
définitive, cette « utilité » humaine qui n'est pas forcé-
ment inscrite dans son mode d'emploi technigue. Elabo-
rer des pratiques nouvelles d'éducation, concevoir de nou-
veaux modes et dispositifs d'apprentissage, inventer de
nouvelles maniéres d'enseigner, forger de nouveaux sché-
mas de fonctionnement de !'action éducative et de /a
formation des maitres, telle est donc fa difficile mais indis-
pensable condition d'une réelle appropriation par I'école
des technologies modernes de la communication.

Les technologies modermes de Vinformation et de la
communication sont susceptibles d’apporter aux ensei-
gnants de nouveaux outils pour favoriser les apprentis-
sages des éléves ; elles représentent aussi une possibi-
lité nouvelle de repenser en profondeur les objectifs et
ies démarches d'éducation. En ce sens, ce qu'il est con-
venu d'appeler « Technologie éducative » comporte déja
dans sa logique propre une exigence de redéfinition du
processus d’enseignement. |l n'est pas d'outil d'éduca-
tion qui ne produise des effets en retour sur I'éducateur
et qui ne l'oblige a réviser ses conceptions et ses prati-
ques. Pour s'approprier & des fins éducatives le fonction-
nement d’'un outil, il faut savoir quelle fonction éducative
il est susceptible de remplir, d’'oli la nécessité de savoir
analyser et formaliser ce qu’on lui fait traiter. Vouloir inté-
grer les technologies modernes dans les pratiques éduca-
tives conduit A redéfinir le rapport entre les moyens et les
objectifs que ces pratiques présupposent, bref 3 redéfinir
I'organisation méme de I'acte éducatif.

Notre hypothése est la suivante : |'intégration de ia
technologie & I"éducation implique la transformation des
organisations et des pratiques éducatives. « Impliquer »
doit &tre entendu ici dans son sens le pus fort ; cela signi-
fie que l'intégration provoque la transformation mais
gu'en méme temps elle la suppose comme une condition
nécessaire. Le systéme éducatif n'absorbera véritable-
ment les technologies nouvelles qu’d la condition de se
renouveler.

Cette logique de l'intégration transformatrice n’est
donc gue virtuelle : elie n'est pas déductive mais dialec-
tique, Elle appelle, pour se développer, toute une straté-
gie de I'innovation fondée sur une certaine conception de
I'animation pédagogique. En visant au renouvellement
des pratiques enseignantes et des pratigues de formation,
"animation peut réunir les conditions nécessaires a l'inté-
gration des nouveaux moyens de communication, 3 la
mise en valeur de toutes leurs potentialités éducatives.
Les moyens technologiques les plus modernes n'ont pas
la capacité, en effet, de modifier par eux-mémes les dis-
positifs d’enseignement ou de formation dans lesquels on
veut les introduire. Or il n'y aura d'intégration véritable
des nouveaux médias qu'a la condition d'avoir inventé de



nouvelles pédagogies capables de les intégrer, ¢'est-a-
dire des pédagogies dont les principes et les modes d'or-
ganisation auront &té pensés en fonction des potentialités
griginales que ces moyens comportent.

UN ESSAI DE DEFINITION

D’une facon générale 1a « technologie éducative »
peut se définir comme |'intégration de la technologie &
I'éducation. || est certain que cette proposition peut revé-
tir des sens quelque peu différents selon les perspectives
dans lesquelies on se situe {*). Nous distinguerons ici trois
significations principales qui nous semblent correspondre
non seulement & des approches différentes mais égale-
ment a des niveaux différents d'intégration.

1} En un premier sens, la technologie éducative (TE1)
désigne les divers outils, procédés, documents et sup-
ports matériels dont se servent (es enseignants et les élé-
ves a des fins pédagogiques. Il s'agit ici de l'introduction,
dans un contexte éducatif, de toute une gamme de
moyens et de dispositifs techniques susceptibles d’enri-
chir et de soutenir 'enseignement. On pense plus pré-
cisément, aujourd’hui, aux applications possibles des
nouvelles techniques d'enregistrement, de stockage, de
traitement et de diffusion de l'information (audiovisuel,
informatique, télématique). Ces moyens modernes de
communication dont on pense qu'ils peuvent &tre mis au
service de |'action pédagogique sont importés en milieu
scolaire ouU ils connaissent différents modes d'utilisation,
plus ou moins riches, plus ou moins pertinents : c'est ce
qu'on peut appeler la « technologie dans I'éducation ».

2) En un deuxiéme sens, la technologie éducative (TE2)
est |'étude des différentes facons d’agencer et de mobi-
liser I'ensemble des moyens dont dispose, a ses différents
niveaux, un systéme éducatif pour réaliser au mieux les
buts gu’il se fixe. On considére ici les institutions et les
situations éducatives comme des « ensembles techni-
ques », c'est-a-dire comme une combinaison spécifique
de ressources humaines et matérielles dont il s'agit
d’accroitre la cohérence et |'efficacité en vue de la réali-
sation d'objectifs d'éducation déterminés. C'est ce qu'on
peut nommer, & proprement parier la « technologie de
I'éducation », qui se propose d'analyser et d'améliorer le
fonctionnement global d'un systéme d'enseignement ou
de formation, notamment en recherchant 'exploitation
optimale des ressources disponibles.

La technologie éducative se définit ici précisément
comme |'application d'une démarche technologique a
I'éducation. Cette démarche, qui s'inspire de 'approche
systémique, n'est pas simplement descriptive, elle ne se

{*) Uexpression méme de g 1echnologie (s} éducative {s) », employée
au singulier ou au pluriet, est spurce de nombreux malentendus.

borne pas a dresser |'inventaire des ressources exa‘st?n-
tes, elle est également prescriptive, voire prospective.
Elle peut favoriser I'entrée des innovations technc_;lpgi—
ques dans le systéme éducatif eny créant les conditions
d’harmonisation nécessaires a leur acclimatation et a leur
développement.

A I'inverse de |la précédente approche, la technologie
éducative, entendue dans ce sens, invite 4 une vision
d’ensemble : tout moyen technique nouveau implique la
réorganisation du systéme dans feguei il s'insére, a quel-
gue niveau que l'on se place. On voit qu'il ne s'agit plus
ict de partir d’'un matériel nouveau a introduire dans un
cadre de fonctionnement qui n'est pas lui-méme remis
en cause, mais de fixer un résultat 3 atteindre par rapport
auquel seront combinés entre eux un certain nombre de
moyens dont on dispose.

3) En un troisidme sens, la technologie éducative est
une certaine conception de l'action pédagogique. Aprés
la technologie des moyens mis au service de |'éducation
(TE1), aprés la technologie des organisations éducatives
(TE2) dans lesquelles ces moyens doivent étre insérés,
voici |a technologie éducative proprement dite, c'est-a-
dire 1a technologie des processus d’apprentissage {TE3).
1§ faut en effet concevoir que I'éducation elle-méme est
une technologie, que I'enseignant, que le formateur sont
des technologues de 'apprentissage, des constructeurs
de situations éducatives.

Instruire, ¢'est construire un environnement éduca-
tif pour les eléves, créer des dispositifs qui ont la propriété
non pas d’ « enseigner » mais de faire apprendre, La con-
duite pédagogique responsable — responsable des objec-
tifs qu’elle se fixe et des moyens conséguents qu'elle se
donne pour les réaliser — n’est pas une conduite magi-
que : une intention éducative concue dans |'esprit du
maitre, si claire et louable fut-elle, ne saurait suffire a
produire un résultat certain chez 'éléve par la seule magie
du verbe : la présentation d'une information n'est pas
I'assimilation de cette information. D'un projet pédagogi-
que & sa réalisation, il y a tout un chemin a faire : et c'est
le chemin de 'éléve, non celui de I'enseignant, Quelle que
soit la valeur des contenus enseignés et des démarches
d’enseignement, les parcours d’'apprentissage ne peuvent
&tre faits que par les éléves eux-mémes, et par chacun
des éléves pour soi-méme.

Les résultats de I'éléve ne se déduisent pas de la
maitrise des contenus par |'enseignant. Il ne suffit donc
Pas de savoir pour savoir transmettre. La transmission du
savoir passe par des relais technologiques, méme sans
I'assistance de supports audiovisuels ou de machines a
enseigner. A proprement parler, e savoir ne se transmet
pas, il s'acquiert, il se construit. Avec les moyens dont il
dispose, I'enseignant ne peut qu'instituer des contextes
d'apprentissage plus ou moins fonctionnals, plus ou meins



opératoires. La technicité de I'enseignant ne réside pas
dans une logigue de l'exposition didactique, mais dans fa
mise en ceuvre de situations autorisant le cheminement
et |a régulation des apprentissages de |'éléve.

Vouloir intégrer les « médias » aux activités de la
classe implique de concevoir la pédagogie en termes de
médiations. D'une part le capital culturel des connais-
sances et des valeurs d'une société, d'autre part |'expé-
rience d'un individu gui a ses maniéres singulidres de
voir, de sentir, de raisonner : ("éducateur doit créer des
espaces intermédiaires. La pédagogie est la technologie
des médiateurs entre la théorie et la pratique,

TRANSFORMER L'EDUCATION

Ces trois niveaux de définition de |a technologie édu-
cative représentent cdes approches et des conceptions
différentes de lintroduction du changement en éduca-
tion.

1} Au premier niveau {TE1), on se préoccupe surtout de
la modernisation de |'outillage pédagogique, ne serait-ce
que pour mettre ['école au diapason de la technologie
qui est hors de 'école. On ne recherche pas, & propre-
ment parfer, |a transformation de |'enseignement, on peut
gseulement espérer gu'elle viendra d’elle-mé&me, progres-
sivement, comme un effet induit par la présence maté-
rielle des techniques nouvelles et comme une réponse a
I"appel pressant de la modernité.

Cette premiére approche de la technologie éducative
est doublement insuffisante. Elle correspond 3 un niveau
minimai d'intégration qui ne prend en compte, ni les con-
textes institutionnels ni les méthodologies éducatives.
Les expériences d’introduction ponctuelle de ["audiovisuel
dans {"enseignement ont montré qu'il ne sert pas a grand-
chose d'introduire des moyens nouveaux dans un sys-
téme dont les contraintes d'organisation restent inchan-
gées et dont les capacités d'assimilation sont vite satu-
rées. On sait aussi que ia plupart des problémes posés
par I'emploi des techniques audiovisuelles dans une
démarche pédagogique ne sent pas des problémes techni-
ques mais des problémes de pédagogie. Les sous-utilisa-
tions gu'on dénonce ont souvent pour origine l'absence
de compatibilité entre le type d'enseignement pratigué
et I'outil qu'on s'efforce dy introduire. Qu'il s'agisse de
contextes ou de démarches pédagogiques, 'erreur est, de
toute facon, d'avoir voulu introduire plus de technologies
que le systéme éducatif ne peut en absorber dans son
mode de fonctionnement actuel : rejets, difficultés d'em-
ploi, matériels en souffrance, inadaptation des locaux,
pauvreté et marginalité des utilisations sont les consé-
quences évidentes d'une conception étroitement techni-
ciste de 'innovation.

2) Au second niveau (TE2), on développe une attitude
plus conséquente guidée par une exigence de rigueur et
d'efficacité, Cette seconde approche de la technologie
éducative est une approche combinatoire qui traduit le
souci d'intégrer les moyens dans des ensembles fonction-
nels cohérents. Comme tout systéme, I'école est régie
par des lois internes d'équilibre qui opposent résistance
au changement. On ne peut insérer de nouveaux moyens
a l'intérieur de cadres et de schémas de fonctionnement
qui resteraient inchangés. La transformation est donc, de
ce point de vue, une nécessité, |l ne saurait y avoir d'in-
troduction additionnelle ; toute innovation est nécessaire-

‘ment restructurante. || faut chercher a4 comprendre pour-

quoi I'école a des difficultés & « digérer » les nouvelles
technologies de la communication. Introduire dans Vécole
ces nouvelles technologies, avec la volonté d'en faire une
composante & part entié¢re de I'éducation, oblige donc 3
repenser |'école et ses traditions, son architecture, ses
matériels, ses régles de fonctionnement, ses aménage-
ments horaires, ses programmes, ses méthodes, ses
modes et ses critéres d'évaluation, bref I'ensemble de ses
organisations spatiales et temporelles ainsi que les profils
et les fonctions de ses personnels.

3) Au troisiéme niveau {TE3), 1a pédagogie peut se con-
cevoir comme étant elle-méme un processus intégrateur
de technologies. Cette approche opére un renversement
des perspectives en faisant de la technologie non pas ce
qui doit s'introduire peu 4 peu dans |'enseignement pour
y apporter des améliorations instrumentales, mais ce qui
permet, pat {‘analyse et ta redéfinition des pratiques édu-
catives, de déterminer les dispositifs d'enseignement et
les circuits d'apprentissage susceptibles d'étre explicités,
formalisés, matérialisés, en un mot d'étre technologisés.
De ce point de vue, la technologie éducative n'a pas 4 &tre
importée de toutes pidéces en pédagogie : elle y est déja,
comme une technologie des processus et des modes
opératoires d'apprentissage.

Cependant, les pratiqgues pédagogiques actuelles
sont encore de trés mauvaises technologies, non pas
tant & cause d'un outillage insuffisant ou mal approprié,
mais en raison du caractére inconséguent et inorganisé
de teurs démarches. Le pédagogue doit &tre préparé a
devenir le technologue de sa propre pratique. C'est la
transformation progressive des pratiques d’enseignement
qui déterminera la place et la fonction qu'y pourront pren-
dre les « machines 3 enseigner ». Avoir recours 3 de nou-
veaux langages, vouloir exploiter toutes les ressources
éducatives que recéle I'image, présupposent que 'ensei-
gnement ne reste pas une activité de type essentiellement
verbal. L'introduction du magnétophone dans la classe
n'a de sens qu’en fonction des activités d'écoute et d'ex-
pression, que par rapport aux situations de communica-
tion qu’institue I'enseignant. Les possibilités qu'offre le
magnétoscope dans la formation des enseignants ne sont



pleinement mises & profit que dans une conception qui
centre la formation sur la construction et I'analyse, par
les enseignants eux-mémes, de leurs propres essais péda-
gogiques. L'usage de l'ordinateur requiert la formalisa-
tion des processus d'enseignement et d'apprentissage
qu'on veut lui faire gérer. La rénovation de la pédagogie
est donc le passage obligé de I'innovation technologique.
C'est seulement par l'introduction de la rigueur et de la
rationaiité dans le travail pédagogique que I'on peut espé-
rer y intégrer peu & peu les apports des technologies mo-
dernes de I'information et de la communication.

On voit que les conditions réelles d'intégration de la
technologie a I'éducation ne se trouvent pas dans le
degré de raffinement technologique des outils proposés
mais dans la conception de nouvelles pratiques qui don-
nent toute leur place aux outils qu’on y introduit.

La pédagogie n'est susceptible d’étre technologisée
qu’'a la condition de la concevoir comme une activité
essentiellement technologique. C'est parce qu’il est tech-
nologue gue le pédagogue peut étre appelé & mettre en
ceuvre des technelogies utilisant différents supports, dif-
férents langages ; c’est parce qu'il est technologue qu’il
doit savoir mettre en ceuvre fes organisations de moyens
et les séguences d'action les mieux adaptées au but
recherché. Concevoir I'éducation comme une technologie
de I'apprentissage humain, c’est se donner les meilleures
chances d’intégrer les possibilités offertes par les nou-
velles technologies de la communication (TE1) confor-
mément aux exigences de cohérence et de rationalité
qu’impose la technologie de l'organisation de I'éduca-
tion (TE2).

DE NOUVELLES PEDAGOGIES

La conception selon laquelle la démarche pédago-
gique est elie-m&me une démarche technologique impli-
que de nouvelles définitions de fonctions et de profils
d’enseignants. Le rble de |a technologie éducative ne se
borne pas, selon nous, 3 fournir des supports didactiques
nouveaux, ni méme a définir les conditions optimales de
teur utilisation. Telle que nous I'avons définie, Ia techno-
logie éducative ne consiste pas seulement & proposer aux
enseighants un éventail pius riche de modes opératoires,
elle est surtout, et fondamentalement, une nouvelle facon
de penser la pédagogie et, par voie de conséquence, la
formation des maitres.

Premiére proposition

Penser la pédagogie en termes de technologie signi-
fie d'abord un déplacement de la situation d'enseigne-
ment 3 la situation d’'apprentissage. || faut définir I'acte
pédagogique du point de vue du résultat 3 atteindre,
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c'est-3-dire du point de vue de V'éléve qui apprend et non
du point de vue de 'enseignant, dont le rle se limite &
construire les conditions de réussite des éléves, & créer
les contextes qui favorisent le développement de leur
personnalité dans toutes ses composantes, cognitives,
sensorielles, psychomotrices, affectives et sociales.

— Il ¥ a autant de cheminements dapprentissage
quit v a déléves. Lindividualisation nécessaire des
contextes d'apprentissage est donc un coroliaire de la
précédente proposition.

— Un autre corollaire est que |'apprentissage est une
construction active et originale, une structuration pro-
gressive de la personnalité : I'enfant n'assimile les apports
culturels et les connaissanes gu'en les réorganisant selon
ses schémas personnels d'appréhension, d'interprétation
et de raisonnement. H doit pouvoir utiliser, pour ce faire,
I’éventail le plus diversifié possible de langages et de
modes d'expression, sans se voir imposer a priori une
seule maniére de découper et de codifier son expérience.

Deuxiéme proposition

Une autre conséquence principale de cette approche
technologique est de tenter d'introduire par rapport aux
pratiques et aux situations éducatives une attitude expéri-
mentale.

Concepteur d'une action éducative, le pédagogue
doit &tre & méme d'en évaluer les résultats : les démar-
ches et procédures qu'il met en ceuvre sont autant d'hy-
pothéses qu'il faut soumettre 3 la sanction du réel. Ce
n'est pas seulement au terme de son travail qu’il tui faut
mesurer fe chemin parcouru par les &léves, mais aussi
dans le déroulement méme de |'action de maniére & en
contréler constamment la progression et 3 y apporter les
modifications nécessaires. En tant que technologue, I'en-
seignant doit s'efforcer de se situer dans le domaine de
l'observable, de l'opérable, de I'évaluable : parmi tout un
ensemble de fonctions complexes, it assure des tiches qui
ne sont pas différentes de celies que la technologie édu-
cative moderne pourra un jour prendre & sa charge.

— Un corollaire de cette proposition est que le péda-
gogue doit entretenir par rapport & sa pratique et aux pro-
cessus d'apprentissage des éléves une attitude constante
de recherche et d'invention. Il ne reproduit pas des procé-
dés éprouvés, mais soumet patiemment & I"'expérience
toute la combinatoire des hypothéses d’action que son
imagination technologique doit concevoir.

— On ajoutera un autre corolfaire selon lequel le
pedagogue doit s'efforcer de construire des dispositifs
dans lesquels les éléves auront eux-mémes un réle d'auto-
régulation 3 jouer par rapport & leurs propres apprentis-
sages, des « dispositifs réfléchissants » permettant de
prendre du recul et d'analyser |'activité dans laquelle on
se trouve soi-méme impliqué. L'éléve doit pouvoir lui



aussi avoir une attitude expérimentale par rapport & sa
propre action.

Traisiéme proposition

La technologie éducative introduit {'idée d'une péda-
gogie communicable, d'une pédagogie susceptible d’&tre
mise en commun, échangée, partagée. La troisieme con-
séquence de cette approche technologique est de rendre
nécessaire la constitution d'équipes enseignantes avec
des fonctions différenciées. C'est l'idée d'un éducateur
collectif, d’'une communauté éducative, d'une institution
fonctionnant en ¢ aire ouverte ». De ce point de vue, la
technelogie éducative renverse complétement la perspec-
tive de la pédagogie traditionnelle : 3 Jimage, encore
actuelle, d'un maitre isolé enseignant dans la cléture
d'une classe & un ensemble indifférencié d'éléves, elle
substitue 'idée plus fonctionnelle de la mise en com-
mun des ressources éducatives, tant humaines que maté-
rielles, permettant I'individualisation des apprentissages.

— Devant travailler en équipe, les maitres auront a
assumer des fonctions multiples et complémentaires :
organisateurs, guides, conseillers, animateurs, produc-
teurs, évaluateurs, coordonnateurs... 1| faut que leur for-
mation les y prépare.

— Par ailleurs, les éléves constituent eux-mémes des
sources d'interaction réciproque favorisant |'apprentis-
sage de la communication sociale, ils représentent les
uns pour les autres des ressources mutuelles. La péda-
gogie de groupe apparait comme un moven essentie! qui
a sa place dans l'ensemble collectif des ressources édu-~
catives. )

Ainsi, Vune des lignes de développement de la tech-
nologie éducative aboutit & cette idée de constituer au
sein de I"école des « systémes multi-média d'auto-appren-
tissage », ¢'est-a-dire des systémes ouverts et coordonnés
de ressources éducatives multiples qui incluraient non
seulement les enseignants avec leurs compétences spé-
cifiques, non seulement les éleéves eux-mémes avec leur
expérience et leur personnalité propre, mais aussi les
supports d'enseignement les plus divers, les mémaoires
documentaires et ies machines.

LA FORMATION DES MAITRES

Avec [e développement de la technologie éducative,
1a profession enseignante se modifie. Des rdles nouveaux
apparaissent, de nouvelles compétences sont nécessai-
res. || importe gue la formation des maitres prenne en
compte cette évolution en incluant dans ses programmes
comme dans ses méthodes la dimension proprement
technologigue de |'éducation. !l est nécessaire que les
enseignants acquiérent une réelle technicité pédagogi-

que qui ne se borne pas & savoir utiliser des instruments
et des documents ; it faut aussi gu'ils apprennent 4 con-
cevoir et & mettre en ceuvre des situations éducatives
complexes dans lesquelles ces outils interviennent de
multiples fagons. La formation des maitres doit &tre une
formation pleinement technologique et non pas seule-
ment d'un cété notionnelle et de l'autre instrumentale.
Par-dela la connaissance des matériels et des langages,
une « formation & l‘audiovisuel » doit étre aussi, d’'une
facon plus large, une formation a la communication, une
formation 4 (a construction de situations, une formation
a l'opérationalisation des objectifs et des démarches
pédagogiques, une formation a I'analyse des comporte-
ments et mécanismes d'apprentissage, une formation aux
procédures d'évaluation et aux méthodologies de recher-
che, une formation enfin & la concertation et au travail
d'gquipe. Une telle formation devrait faire de |'audiovisuel
non pas un « supplément 3 la pédagogie » mais une com-
posante a part entiére du processus pédagogique.

De ce pecint de vue, la technologie éducative ne
saurait faire I'objet d'une formation parcellaire et margi-
nalisée. Elle ne doit pas venir se juxtaposer aux contenus
de formation comme un élément surnuméraire qu’il faut
bien inclure par souci de modernisme. Elle représente
au contraire un puissant facteur de synthése et de mobili-
sation des connaissances disciplinaires au service d'une
fin pratique ; elle est la logique interne qui donne cohé-
rence aux différentes parties de la formation en les re-
situant dans la perspective convergente de leur mise en
ceuvre dans une situation réelle d'éducation. Dans ia far-
mation des maitres, la technologie éducative a vocation
d'assurer {'intégration dynamigue des contenus théori-
ques dans la pratique pédagogique.

MISE EN PERSPECTIVE

Cette conception de la technologie éducative comme
« foyer » de la pratique pédagogigue et de [a formation
des maitres est, semble-t-il, loin d'&tre une idée commu-
nément partagée. Le plus souvent, on en reste 3 une
« technologie des outils pédagogiques possibles » (TE1),
c'est-3-dire a 'existence d'une riche panoplie de moyens
dont on se demande a quoi ils pourraient bien servir : les
« technolegies nouvelles » apparaissent ainsi dans le
champ éducatif comme autant de réponses nombreuses
et détaillées & des questions qu’on ne s'est jamais posées.

Mais I'existence méme de ces moyens est révélatrice
des modes actusls de fonctionnement de la pratique
pédagogigue. L'outil audiovisue! pose probléme, il remet
en guestion les schémas traditionnels de |a pédagogie, il
modifie les relations entre le maitre et les éléves, il ins-
taure de nouveaux réseaux de communication, de nou-
veaux accés a linformation, de nouveaux rapports au
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savair. Et que dire de I'outit informatique avec ses possi~
bilités d'interaction et de régulation continue des appren-
tissages 7 Le maitre va-t-il pouvoir, dans enceinte de sa
classe, résoudre tous ces problémes, va-t-il pouvoir
mettre & profit toutes ces possibilités nouvelles qui se
présentent & lui ?

Ceci nous oblige & passer a un autre niveau d'appro-
che, & un autre niveau d'intégration, celui de la « mise en
contexte ». C'est alors que s'élabore la « technologie des
ensembles pédagogiques possibles » [TE2Z), une technolo-
gie multi-média qui en vient 3 concevoir le maitre comme
une ressource parmi d'autres, comme un « média » parmi
les autres. Ceci n'est qu'une étaps, celle qui consiste A
réorganiser le systéme pour obtenir un agencement plus
rationnel des moyens disponibles, compte tenu de leurs
propriétés et des contraintes inhérentes au systéme lui-
méme.

Une fois située la place de I'outil dans un contexte
qui I'englobe, le probléme reste de définir les fonctions
pédagogiques spécifiques qu'il y exerce. Un autre niveau
d'approche est alors nécessaire, celui de |a « mise en pro-
cessus ». L'outil & intégrer devient analyseur de I'acte
pédagogique, un prisme qui en décompose les moments
et les mécanismes. N oblige I'enseignant & élaborer une
« technologie des processus pédagogiques possibles »
{TE3). La démarche d'enseignement doit s'explicitet, se
mediatisar, s'opérationaliser ; elle doit se concevoir et se
constituer comme algorithme des chemins d'apprentis-
sage. La technologie éducative n'est plus ici le support,
ni le contexte, elle est au coeur méme de I'acte pédago-
gique, comme un pouvoir d'agir qui se réfléchit sans cesse
sur lui-méme, comme une causalité qui analyse ses pro-
pres mecanismes. Elle est la logique interne d'une action
qui cherche constamment a mieux réaliser ses buts, a
mieux assurer sa démarche, & mieux contrdler ses modes
d'effectuation,

La technologie éducative ne consiste pas & offrir aux
enseignants une boite & outils. Elle est une exigence nou-
velle par rapport a I'éducation, un ensemble de principes
pour la conduite pédagogique, un ensemble de questions
polémiques qui obligent & redéfinir constamment ce que
l'on fait quand on enseigne. La premiére de ses interpel-
lations est d'obliger les enseignants a s'expliquer, ¢'est-
a-dire & cemer et définir clairement leurs objectifs, a for-
maliser leurs démarches, & évaluer leurs résuitats. Elle
&ést une exigence de rigueur et d'explicitation qui appelle
les enseignants & un redoublement ré&flexif sur laurs pro-
pres pratiques.
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Mais e regard porté sur 50i ne suffit pas, ity faut
aussi le geste novateur Sans ¢esse recommence. La tech-
noicgie éducative appE:”B les enseignants a développer
par rapport & leurs pratiques une attitude permanente de
recherche et d’innovation. Elle n‘est pas un savoir cons-
titué sur les outils et les technigues du métier d'éduca-
teur mais une démarche créatrice de situations de com-
munication, une élaboration continue de « techniques
éducatives nouvelles » une liberté d’invention contré-
lée. Par le questionnement qu'elle introduit, par la force
de renouvellement qu’elie représente, |la technologie éduy-
cative apparait sans conteste comme un puissant facteur
d’animation et de rénovation des pratiques pédagogiques.

CONVERGENCES...

On nous dit qu’il faut intégrer les technologies nou-
velles de la communication pour transformer I'éducation.
Mais, tout aussi bien, il nous semble qu'il faut commen-
cer par transformer {'éducation pour qu’il soit possibie
dy intégrer ces technologies. Au bout du compte, entre
éducation et technologie, comment organiser le rendez-
vous ? L'éducation est cette activité éminemment humaine
qui a pour finalité de perpétuer toute la richesse du passé
des hommes  les technologies nouvelles, avec toute la
richesse de leurs potentialités encore inexplorées, préfi-
gurent les valeurs du futur. ¥ a-t-il une rencontre pPossi-
ble ? Si¥on veut inscrire les technologies nouvelles dans
le prolongement de notre héritage culturef, dans nos mao-
des de pensée, dans nos facons d'agir, il faut d'abord en
faire une dimension essentielle de notre education, et,
pour commencer, transformer nos maniéres mémes
d'éduquer, repenser nos modes d'enseignement et de
formation, réviser nos conceptions de I"apprentissage 3
la lumidre de ce que nous apprennent |es machines sur
nous-mémes, sur nos propres facons de percevair, de
traiter et de communiguer l'information. L'éducation et |a
technologie, n'est-ce pas finalement cette passionnante
rencontre « en miroir » du passé et de I'avenir des hom-
mes ¢

Gérard MOTTET,

chargé de mission

4 la direction des Ecoles,
respensable de la

Mission Médlia Formation,
. Parig,



L’AUDIO-VISUEL,
FACTEUR D’INNOVATION
DANS LA FORMATION
DES ENSEIGNANTS ?

par D. ZAY

Cet article étudie quels changements induit 'emploi
de techniques modernes d'éducation, tel I'audio-visuel,
dans la formation des enseignants. Dans ce domaine se
sont développés des types spécifiques daudio-visuel,
liés a l'utilisation de la vidéo, tels fe micro-enseignement,
Fautoscopie, I'hétéroscopie, de plus en plus centrés sur
le rdle de l'analyse.

Une comparaison entre instituts universitaires anglo-
saxons et écoles normales francaises montre que fe mo-
déle dominant est {‘analyse systémique. Mais, dans le
deuxiéme cas, 'accent mis sur une conception globale
de la formation conduit & penser la mise en wuvre de
l'analyse dans une formation par 'audio-visuel, & la fois
comme moyen de changement des comportements per-
sonnels et comme innovation institutionnelle, tendant &
une gestion collective de la formation par les formés et
les formateurs. L'innovation est définie & un double ni-
veau .

— introduction de certaines pratiques dans la forma-
tion des enseignants, mais aussi,

— dans l'ensemble du systéme scolaire, grice a la
démarche « créative » suscitée chez les enseignamts ainsi
formés.

La formation des enseignants a été présentée comme
la condition indispensable d’'une amélioration du systéme
scolaire en France par chague ministre, gquelle que soit
son orientation politigue. Elle a été mise au premier plan
de I'actualité avec la réforme Beullac en 1979, puis avec
le rapport Peretti en 1982, et, la sortie, en juin de la méme
année, d’'une nouvelle réforme « transitoire », qui en
annonce d'autres.

t'audio-visuel a lui aussi été décrit comme un facteur
de modernisation de I'enseignement, voué a transformer
la pédagogie et 3 I'adapter 3 une société elle-méme bou-
leversée par le développement des media.

L'enthousiasme des débuts a pourtant été modéré et
I"audio-visuel apparait moins maintenant comme facteur
en soi d'innovation que comme catalyseur, facilitateur ou
amplificateur de modifications mises en ceuvre a partir
d'un projet de formation, dont les abjectifs donneront leur
place a chacun des moyens pédagogiques utilisés, comme
I’a montré L. Porcher {1978}

L'étude du r8le de 'audio-visuel dans la formation
des enseignants et, notamment, dans une éventuelle
évolution de celle-ci est intéressante 3 pius d'un égard :

— d'une manijére générale, en vue de comprendre
comment un facteur de la formation joue par lui-méme et
sur les autres dans un ensemble donné et dans une situa-
tion institutionnelle déterminée,

- par rapport A la question de la modernisation du
systéme scolaire et de son adaptation aux besoins des
usagers,

- par rapport 4 l'incidence de projets gouvernemen-
taux sur la formation ; ce qui s'est passé pour l'audio-
visuel, et qui bénéficie maintenant d'expériences et de
comptes rendus suffisants pour &tre analysé, pourrait
annoncer ce qui aura lieu pour Finformatigue, nouvelle
technique en vogue, dont les pouvoirs publics semblaient
voulpir promouvoir I'usage dans !'Education Nationale,
avec des arguments sensiblement comparables & ceux qui
avaient été avancés pour F'audio-visuel.

Dans la formation des enseignants se sont dévelop-
pés des types spécifiques d'audio-visuel, tel le micro-
ensaeignement. La question de savoir si ¢'est 'audio-visuel
qui engendre de nouveaux modéles de formation des
enseignants, ou Si ce sont certaines exigences de la for-
mation gui produisent les modalités de mise en ceuvre
dont elles ont besoin, dépasse ['intérét de savoir qui de
I'ceuf ou de la poule a commencé, car ¢'est toute la philo-
sophie de la formation, des modéles implicites ou explici-
tes qui l'influencent, gui se trouve 13 en jeu.

Il semble que la formation des enseignants, en
s'orientant de l'enseignement d distance vers fe circuit
fermé de téiévision, ait suivi I"évolution sociale générale
des mass media aux self media, décrite par L. Porcher et
F. Mariet (1978},
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Toutefois cette tendance de ta formation des ensei-
gnants a avoir de plus en plus recours au CFTV ne doit
pas masquer les profondes différences qui séparent les
pratiques les unes des autres et gu’illustre I'évolution du
micro-enseignement.

Le dispositif de base du micro-enseignement a été
mis au point & l'université de Stanford et exposé par D.
Allen et K. Ryan {1969, Paris 1972). |l vise & simplifier
la situation pédagogique par réduction de ses parame-
tres (temps de la lecon, effectif des éléves, objectifs et
tdches & remplir, etc.), et & donner & |'éléve-professeur
la possibilité, aprés avoir accompli sa performance, de se
revoir en enregistrement vidéo et de recommencer, aprés
analyse, son premier essal. 5i, d'aprés A. Perlberg (1976},
il a ocbtenu un consensus assez large pour, d'activité
d‘innovation, devenir une constante des programmes de
formation aux Etats-Unis, il a fait 'objet d’'un certain nom-
bre de critiques, notamment par rapport & la conception
behavioriste qui le sous-tend (H. Broudy, 1969, A. W.
Coomhs, 1972, P. Hamilton, 1973).

Celles-ci pourraient se résumer en une seule, sous
un double aspect, relevé par M. Linard et [. Prax (1978} :
il ampute la situation de formation :

— des micro-dimensions du sujet en recherche, en
relation ; de son désir (¢cf. S. Roumette, cité par J. Cahors,
1978, pour ne retenir que 'individu performant ;

— des macro-dimensions sociologiques, économi-
ques et historigues, qui surdéterminent les précédentes,
et, notamment, de la dimension institutionnelie, qui carac-
térise la situation pédagogique.

Toutefeois, le micro-enseignement ne constitue pas
un modéle unique, uniformément appliqué. Depuis dix
ans, les discussions portent moins sur le dispositif de
base, simple, ingénieux et riche de toutes les possibilités :
je fais - je me vois/'analyse - je refais, que sur le mode
de fonctionnement qui I'entoure.

Le fait que, la pfupart du temps, les pays d’'Europe
continentale aient refusé de suivre le modéle anglo-saxon
et mis en place de nombreuses variantes, telles, en
France, celles instaurées par M. Linard et |. Prax en faculté
{Paris X}, ou celles soutenues par te comité de coordina-
tion des écoles normales (CCEN), dans ces derniéres, con-
duit a penser que ce n'est pas "'outil audio-visuel en soi,
méme dans une pratique spécifique telle que le micro-
enseignement, qui détermine les caractéristiques des pro-
cédures de formation, mais pluiét le modele de formation
dans lequel il s'insére.

C’est dans e cadre d’'une typologie des modéles de
formation, fondée, non sur un intérét descriptif ou de
classement général, mais sur la recherche du sens et, en
particulier, des conséquences de la formation & partir
des démarches qu'elle induira ¢chez les formés, que sem-
ble le mieux pouvoir étre déterminé comment et en guoi
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un de ses éléments, tel Faudio-visuel, peut &tre facteur
d'innovation.

L'objectif majeur poursuivi par I'action formatrice
peut étre :

I. Centré sur les acquisitions de connaissances ou
de savoir-faire.

Il. Centré sur une démarche individuelle ou collec-
tive {ce modéle privilégie |a notion d’ expérience).

HI. Centré sur les capacités d'analyse {divers modes
d'analyse sont possibles, portant sur des situations, des
contenus, des démarches, des attitudes, etc.). (Comité
franco-québécois d'orientation pour |la prospective et
I'innovation en éducation, Copie, 1979, G. Ferry, 1982).

Cette typologie générale peut en recouper une autre,
spécifique des formations audio-visuelles, telle celle éta-
blie par S. Maire et G. Mottet (1975), d'aprés 1a fonction
qu’elles remplissent : didactigue, expressive, d’investiga-
tion :

I. Informations didactiques par télé-enseignement,
utilisation d'un fitm dans un cours, etc.

Il. Expérience de « pratiques sémiotiques », visant
une appropriation, par les formés, du langage audio-visuel
a travers des productions personnelles et collectives.

Ii. Centration sur {"analyse dans des procédures
telles gu’autoscopie, hétéroscopie, micro-enseignement
et autres simulations.

L'utilisation de lNaudio-visuel comme mode de trans-
mission du savoeir, par projection de films, diapositives,
transparents, etc., comme simple adjuvant illustrant un
cours, semble étre encore la pratique la plus répandue
dans la formation des enseignants en école normale, si
'on en croit J. Thiébeauld (Bulletin de liaison du CCEN
n° 4, p. 221} comme dans les instituts d’'éducation anglo-
saxons {cf. B. Ferguson et R. Stephens, 1876).

D'autre part, si I'OFRATEME tend & abandonner la
production d'émissions destinées § la formation des
enseignants, nombre de ceux-ci ont recours a des émis-
sions radiodiffusées ou télévisées pour mettre & jour leurs
connaissances dans les disciplines qu'ils professent ou
pour préparer des concours (cf. L'efficacité des moyens
audio-visuels au service de |'enseignement supérieur,
ENS de Saint-Cloud, 1979).

Mais, dans leur « Panorama de |'utilisation des CFTV
dans les écoles normales », S. Maire et G, Mottet (1975)
remarquent « qu'actuellement les intéréts des utilisateurs
de CFTV se portent massivement vers les méthodes d'in-
vestigation. La vidéo leur apparait d'abord comme un
instrument d'observation, comme un « ceil » qui analyse
le percu et le mémorise ».

Ce développement du rdle de I'analyse dans la for-
mation des enseignants par |'audio-visuel est-il I'indice

.d'une évolution de celle-ci du modéle didactique (I} qui,



d'aprés le Copie, caractérigerait le systéme francais en
école normale, vers le modéle ou « idéaltype » dit I, qui
se serait jusque-1& plutdt développé hors institution offi-
cielle ?

Il y a lieu de se demander d'abord en quoi consiste
I'analyse introduite par {'audio-visuel dans la formation
des enseignants et quels types de changement peut
induire son développement, avant de poser la question
de savoir si celui-ci accompagne une nouvelle approche
de la formation.

I. —~ LE DEVELOPPEMENT DU ROLE DE L'ANALYSE
DANS LA FORMATION DES ENSEIGNANTS PAR
L'AUDIO-VISUEL

1. Comment définir I'analyse ?

Pour le Copie, le modéle de formation des ensei-
gnants qui vise le développement des capacités d'analyse
en vue d'un changement personnel d'attitudes et de com-
portements {modele lIl), se caractérise par le recours a
divers types d'analyse : interactionnelle, institutionnelle,
retationnelle, sociologique, linguistique.

Suffirait-il que la triade élémentaire de base du micro-
enseignement {essai - analyse - reprise) comporte la
phase 2 pour le classer dans le modéle 11l ? La critique du
modéle originel anglo-saxon ferait plutdt apparaitre que
certains modes de fonctionnement pédagogique du dis-
positif de base, limitant leur objectif a I'acquisition d’un
savoir-faire, reléveraient plutét d'un modéle didactique,
centré sur ta transmission du savoir {modéle I).

Sans doute faut-il étudier précisément ce que recou-
vre la référence a ["analyse pour déterminer quel type de
changement elie peut introduire.

L'étude des expérimentations menées par les écoles
normales francaises dans le cadre du CCEN, créé en
1973, puis de ta Mission Media Formation, qui Iui suc-
céde en 1979, peut étre instructive a cet égard et per-
mettre de tracer une typologie de l'analyse a partir de
ses champs d'application et des modéles théoriques aux-
quels elle se réfere.

1.1. Les champs d’application de I'analyse

Les cing Bulleting de liaison du CCEN, de 1975 a
1979, consacrent une trés large part aux activités d'ana-
lyse : plus de ia moitié du Bulletin n® 1 porte sur « les
méthodes dinvestigation », les textes du Bulletin n° 2
sont regroupés dans trois sections, intitulées respective-
ment : l'analyse des besoins en formation, ['anatyse des
situations éducatives, le micro-enseignement, trois sec-
tions sur cing reprennent les mémes problémes dans le
Bulletin n® 3, trois sur six, dans le Bulletin n® 4 et les deux
.tomes du Bulletin n® § traitent, I'un, d'activités d'analyse

(des besoins, des situations éducatives, autoscopies,
hétéroscopies), I'autre, des procédures de formation appa-
rentées au micro-enseignement (ke micro-enseignement
étant lui-méme caractérisé par 'analyse, comme nous
allons le voir).

Si I'on examine le contenu des expérimentations dé-
crites et des séminaires ou tables rondes entre profes-
seurs d'école normale sur le sujet, on s'apercoit que, sous
la variété des types d'analyse pratiqués, certaines référen-
ces communes appargissent et que ¢'est moins l'accent
mis sur |'analyse qui est significatif que son insertion dans
une conception de la formation, non pas analytique (au
sens habituel du terme) justement, mais globale.

It semble que le privilége accordé aux situations
d'analyse, par rapport & I'acquisition de savoir-faire, soit
autant, sinon plus, une réaction 3 une conception trop
pragmatique de la formation, fondée sur une approche
behavioriste réductrice, que le refus d'isoler un aspect
du processus d'apprentissage par rapport & un autre :
ainsi, l'analyse porte sur la situation éducative, dont ia
performance du maitre n'est qu'un aspect, et non sur
cette derniére envisagée séparément. La centration sur
I'analyse va de pair avec |'insistance sur une prise de
conscience de Fensemble du processus de formation ou
de la situation pédagogique, et non pas seulement sur
les contenus ou les pratiques. La mise en avant de |'ana-
lyse des besoins en formation souligne cette nécessité
d'une prise de conscience du processus de formation, et
du rapport formé/formateur dans un contexte institution-
nel donné, pour faire évoluer ce processus. L'analyse des
besoins des formés est, en effet, concue essentieliement
comme concept dynamique, non seulement prioritaire
dans I'action de formation, interdisant I'élaboration préa-
lable des objectifs, modes et étapes de formation, par les
formateurs seuls, mais périodique, et & approfondir en
cours de formation, elle permet ;

— la définition de leurs besoins par les formés eux-
mé&mes et I"établissement d'un plan personnel de forma-
tion (Bulletinn® 5, p. 18} ;

— la réadaptation des programmes en fonction de
I'évaluation périodique du travail par les formés et les
formateurs (ibid. tableaux p. 87) ;

— la construction progressive d'outils d'analyse des
pratiques de formation (p. 29) et des instruments d'ob-
servation par les utilisateurs (pp. 131, 134), et non I"appli-
cation de grilles élaborées par des spécialistes, d'ol un
déplacement du processus de formation de |'exécution
de consignes 4 la conception des moyens et du projet de
formation lui-méme (p. 125) ;

~ [idée qu’il n'y a pas définition figée une fois pour
toutes des besoins ou de la formation : la prise de cons-
cience des besoins conduit & leur problématisation
(p. 102} ;
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— l'idée que I'analyse n'est pas seulement ponc-
tuelle, limitée {la compétence est-elle acquise ?), mais
doit &tre réinsérée dans 'analyse des options et finalités
éducatives : I'analyse est une ¢ dialectique vivante entre
philosophie de I'"éducation et technologies éducatives »
(A. Blancheri, Bulletin n® 5, p. 13).

La référence & ('analyse occupe donc une place
importante, non seulement quantitativement par |'éten-
due des champs qui lui est attribuée, rmais qualitative-
ment, parce qu'en en fait un moment clé de la procédure
de formation. Ceci apparait trés clairement dans la défi-
nition du micro-enseignement essentiellement par cette
phase.

« Seule l'anaiyse permet de découvrir par rapport
aux objectifs les indicateurs pertinents et par conséquent
d'utiliser ces indicateurs dans le sens d'une modification
consciente et rationnelle des comportements » {ibid.
p. 12h

« Nous n’avons pas du tout pratiqué I'enregistrement
de situations pédagogiques en vue d'un entrainement a
des compétences particuliéres ; nous avons privilégié
I'analyse en vue de V'auto-analyse » (p. 204).

Dans « les motifs de I'insertion du micro-enseigne-
ment dans 1a formation des maitres » (Séminaire inter-
académique de Nimes du 9 mars 1978), aucune allusion
n'est faite & 'acquisition de savoir-faire, mais plusieurs
& des activités d'analyse : cbservation, recherche, évalua-
tion {p. 245).

« Dans le micro-enseignement, la seule répétition
pratique des actes pédagogiques n'est pas seule forma-
trice, 1'analyse de ces actes compte davantage en fon-
dant le sens mé&me d'un répétitif alors modifié et trans-
formateur» (p. 247},

Une autre Table Ronde de professeurs d'école nor-
male sur ¢ le micro-enseignement par ¢eux qui I'ont pra-
tiqué » (Saint-Etienne, 23 novembre 1978) confirme cette
position, le premier objectif formulé est : I'analyse des
situations pédagogiques (p. 414).

Le point de vue des formateurs semble corroboré par
les rares exemples donnés de celui des formeés. Dans une
session de micrg-enseignement, dont le premier objectif
cité est : le développement de la capacité d'observation
et d'analyse des situations pédagogiques (p. 355), les
éiéves-instituteurs, invités a évaluer le travail qu’ils ont
fait, répondent par quinze oui (sur vingt participants} qu’ils
ont |'impression d'avoir progressé dans les capacités
d'analyse, et le commentaire des formateurs souligne
que c’est le peint le plus positif, od les oui sont les plus
affirmatifs (p. 361}. Pour la moitié des normaliens, le point
le plus positif est le travail d'analyse, pour I'autre moitié,
le réle du groupe (p. 363).

Les formateurs en concluent que ta pratique du
micro-enseignement a été ressentie comme permetiant
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un meilleur apprentissage des techniques d'observation
que des techniques d'action et que f'observation est une
composante essentielle du micro-enseignement.

Leur point de vue rejoint I'avis général de leurs collé-
gues qui déclarent gue le micro-enseignement est « une
méthodologie incomparable de formation 3 [‘observa-
tion » (p. 419}

La référence a I'analyse dessine a la fois une typolo-
gie de celle-ci d'aprés les domaines auxquels elle s'appli-
que {besoins en formation, situations éducatives, repré-
sentations, pratiques de formation), ses caractéristiques
lites a l'utilisation de V'audic-visuel et du mode de vision-
nement {autoscopie, hétéroscopie), les théories et métho-
dologies qu’elle met en ceuvre {analyse clinique, analyse
institutionnelle, analyse linguistique, analyse sémiologi-
quel,

Limportance de la référence & 'analyse peut &tre
appréciée guantitativement, par I'étude des domaines
dans lesquels elle est invoquée, et qualitativernent par la
facon dont est concu le rdle qu'elle joue, ce qui va appa-
raitre & nouveau dans

1.2. Les modéles théoriques de I'analyse

L'analyse d’images, qui utilise les apports de la sé-
miologie et qui apparait plutét & propos de la formation
a l'audio-visuel, n'est pas considérée comme ayant une
valeur formatrice en elle-méme, 4 moins d'étre mise en
ceuvre dans une pédagogie de la création d'images par
les formés (Bulletin n® 5, p. 37).

Par contre, 'analyse de contenu, qui « s'appuie sur
des méthodes classificatoires d'analyse le plus souvent
empruntées 2 la linguistique » {ibid, p. 106}, bien que peu
souvent citée, est considérée comme une des « métho-
doiogies dans la procédure de diagnostic des besoins en
formation » {ibid.} et M. Fauquet en faisait, dans ce do-
maine, un élément important {déc. 1975).

L'analyse clinique ne fait pas non plus I'obiet de
développements importants, néanmoins des expérimen-
tations en école normale vy font allusion et, notamment,
a propos du micro-enseignement, par exemple, sous le
titre « le micro-enseignement analyseur d'attitudes ».
Celui-¢i est entendu comme « pédagogie du développe-
ment de la persanne ou I'approche clinique n'est pas
exclue ». St les principes de base du micro-enseignement
sont respectés, « nous avions privilégié I'analyse des ma-
nigres d'étre et de réagir des formés. aux prises avec une
situation, en essayant d'en établir le sens, la structure et
la genése voire méme les conflits qui les motivaient (Bul-
letin n® 5, p, 332). Un autre article définit le « micro-ensei-
gnement sur diagnostic individuel », « centré sur le déve-
qupement personnel » et « se donnant pour objectif |'in-
tegratiqn des « skills » par la personne dans une approche
plus clinique gqu’expérimentale prenant en compte les



maniéres d'étre et d'agir propres 3 I"'enseignant » (ibid,
p. 341).

Ce qui est dit de 'analyse des représentations rejoint
cette optique. Ainsi est souligné le rdle de la simulation
pour faire apparaitre le « déja 13 » du formé, ses représen-
tations par rapport 4 'école, les enfants, la formation, le
rapport vécu du sujet : formateur et formé, rapport au
savoir et a la formation elfe-méme {p. 66). Une expéri-
mentation reléve Vimportance de I'autoscopie comme
révélateur des modeéles sous-jacents aux jugements por-
tés (p. 147),

Toutefois, I'analyse centrée sur I'individu n’exclut nj
celle centrée sur le groupe {« Dynamique de groupe et
micro-enseignement », p. 335), ni la prise sn compte du
cadre institutionnel. Bien au contraire, 4 propos de 'ana-
lyse des attitudes que révéle une situation de discussion
de groupe en Table Ronde enregistrée, le formateur, A.
Mary, estime que finalement c’est le rapport observés-
ohservateurs « qui pose probléme », « que ce rapport est,
en [‘occurrence, un rapport hiérarchigue » (instituteurs en
présence d'inspecteurs et de conseillers pédagogiques),
que « c'est finalement l'institutionnel qui fait question et
la situation inductrice s'ariente vers la problématisation
du statut institutionnel des stagiaires et une formation
a I'analyse institutionnelle » {p. 107).

L'article de B. Charlot sur « V'analyse des besoins
{(1976) », est cité & deux reprises et notamment !'idée
qu'une véritable négociation des besoins implique une
conscience claire du réseau institutionnel dans lequel
s'inscrit 'action de formation et |a relation entre formé et
formateur (p. 193) et que « 1a relation entre le formateur
et [e formé ne peut &tre dissociée du rapport que chacun
entretient avec |'institution professionnelle » {p. 108),

Une telle conception conduit & s'interrager sur 'en-
semble de I'action de formation et son sens. Cette réfé-
rence & I'analyse est d'un ordre trés différent de I'utili-
sation d'une théorie et d'une méthodologie de fagon
ponctuelle, Elle emble porteuse d'un changement, d'une
transformation du comportement des intéressés, notam-
ment des formateurs, et par |13 du systéme de formation.

Ainsi, si nous reprenons le séminaire interacadémi-
que de Nimes du 9 mars 1978, nous voyons, qu'outre la
référence & des activités d'analyse, sont évoqués le souci
d'articuler "'ensemble de la formation, théorie-pratique,
d'instaurer le travail d'équipe entre professeurs d'école
narmale, de prendre en compte les objectifs propres aux
formés. Le rapporteur ¢onclut que fes participants n'ont
pas évogqué des problémes spécifiques différents, mais
ont inscrit « en creux, le négatif de la formation des mai-
tres » (p. 246), en essayant de combler les mangues. En
dernier ressort, apparait en filigrane, que la raison de l'in-
sertion du micro-enseignement dans la formation des
maitres, c¢'est d'offrir des possibilités de changer cette

formation et d'en mettre en ceuvre une nouvelle concep-
tion.

Dans le Séminaire national de Taoufouse {1878), sur
le théme : « L'intégration du micro-enseignement dans la
formation », cet objectif est explicitement exposé et resi-
tue l'objectif originel d’acquisition d'une habileté, gréice
a une micro-situation construite a cet effet, dans une
perspective pius large : « On ne peut définir (et construire}
une micro-situation sans la replacer dans un ensemble
signifiant qui serait, d'une part. le mode de fonctionne-
ment de la session de micro-enseignement et d'autre
part, plus largement, son intégration dans la probléma-
tique de [a formation (..} le micro-enseignement ne se
situe pas au niveau du négatif mais du prospectif (...} il
ne sert pas essentiellement 3 corriger les « comporte-
ments incorrects » mais surtout a offrir des possibilités
nouvelles » (p. 249).

« Les objectifs spécifiques au micro-enseignement
{analyse des comportements pédagogiques, mise en &vi-
dence des « skiils », entrainement sur ces habiletés, etc.}
ne doivent pas faire oublier ou conduire & escamoter
« des objectifs généraux de formation qui lui sont en réa-
lité extérieurs », mais qui sont ceux de toute formation,
tels gue les concoivent les formateurs, ici, les profes-
seurs d'école normale, « qui utilisent te micro-ensei-
gnement comme un outil, mais un outii non neutre : un
outil « polémique » (au sens bachelardien), par exemple
« le micro-enseignement peut induire un mode de fonc-
tionnement fondé sur une pédagogie de |a formation de
groupe » {p. 250).

On voit icl apparaitre que la motivation pour intro-
duire fe micro-enseignement ou une formation audio-
visuelle est la possibilité de se servir de ce moyen, et de
l'aura d'efficacité dont il bénéficie en tant que technigue
moderne d'éducation, pour transformer un modéle de
formation jugé périmé dans un sens qui n'a rien & voir
avec le micra-enseignement en soi, celui-ci pouvant aussi
bien &tre utilisé dans une formation individualisée {tel le
module de travail indépendant d'E. Parrott) que dans une
formation de groupe. Ces deux aspects, individualisation,
formation en groupe, sont évoqués dans le cadre du CCEN
et de ta Mission Media-Formation, 3 propos de la créa-
tion des laboratoires d'essais pédagogiques (Documents
d'étude de la Mission Media-Formation) et ne paraissent
pas incompatibles, mais plutdt &tre deux phases complé-
mentaires pouvant alterner dans un projet global,

Il semble que ce soit au niveau de lg revendication
d'un projet prenant en compte |la globalité de la forma-
tion, telle que la vit e formé, qu'il passe de 1a théorie a
la pratique ou du micro-enseignement a la classe réelle,
que se situe l'innovation.

Ceci implique « une nouvelle gestion de la formation
ip. 57}, par les intéressés ensemble, formateurs entre
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eux et formés/formateurs, dans une nouvelle conception,
« une approche systémique » (p. 424).

1.3. Le modéle systémique

La référence a l'approche systemique & propos du
micro-enseignement n'est pas nouvelle. A. Periberg
{(1978) remarque que les chercheurs et promoteurs du
concept de micro-enseignement se sont orientés, aprés
plusieurs années de recherche, sur des problémes plus
vastes, intéressant |la réforme de I'enseignement pour les
maitres, en vue de promouvoir de nouveaux modéles de
formation. Certains ont participé au développement de
« Elementary teacher education models » {1968), puis ont
contribué aux activités du « Competency based teacher
education » {CBTE) ou du « Performance based teacher
education » (PBTE, Houston 1974). Le laboratoire péda-
gogique et le micro-enseignement constituent des élé-
ments importants de tous ces nouveaux programmes
pour ta formation des enseignants.

On pourrait trouver dans ce mouvement 'origine des
laboratoires d'essais pédagogiques créés, en 1980-81,
par la Mission Media-Formation dans les écoles normales
francaises, Toutefois une comparaison entre les caracte-
ristigues des modéles américains, telles que les décri-
vent, par exemple, A. Perlberg et L. Kremer (1979), et
celles des textes donnant naissance aux LEP (Documents
d’étude « LEP », Media-Formation, avrij 1981), fait émer-
ger, sous des points communs : « la définition de la for-
mation en termes d'objectifs observables, opérables, éva-
luables » ou l'individualisation de la formation, une diffé-
rence fondamentale d'orientation.

Les éléments essentiels du CBTE/PBTE sont :

— les compétences (savoirs, habiletés, comporte-
ments) ;

— les critéres d'évaluation des compétences, |'éva-
luation elle-méme ;

— te degré de progrés de |'étudiant dans le pro-
gramme, déterminé par la compétence ;

— le programme de formation, qui vise a faciliter le
développement et I'évaluation de |'acquisition par I'étu-
diant de compétences déterminées.

C'est seulement comme « autres caractéristiques en
rapport et souhaitables, moins centrales que les éléments
essentiels et les caractéristiques qu'ils impliquent » qu’est
citée la possibilité :

— quune large base existe pour |'établissement de
la décision {y compris des groupes tels que collége/uni-
versité, faculté, étudiants et personnel des écoles publi-
ques) ;

— que les professeurs et les étudiants soient les
auteurs du systéme d’'enseignement ;

— que le programme comprenne une dimension de
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recherche, soit ouvert et se transforme par lui-méme (A,
Periberg, L. Kremer, 1978).

Ces caractéristiques sont secondaires, facultatives
{A. Trott, 1976}, ainsi, dans la suite de leur article, A. Perl-
berg et L. Kremer citent, comme frein & la mise en ceuvre
d'un programme global de formation d'enseignants, les
résistances des utilisateurs & appliquer des modules de
formation produits par d'autres gu’eux-mémes.

On est loin du mouvement qui a donné naissance au
CCEN, puis & la Mission Media-Formation, instigatrice
des LEP, mouvement parti des expérimentations locales
des professeurs d'école normale et visant a instaurer des
échanges et une certaine coordination de ces initiatives,
en respectant leur diversité.

Dans le texte émanant de la direction des Ecoles sur
le projet LEP, I'acquisition de compétences pédagogiques
n'est pas Fobjectif central et « 'entrainement contrélé 3
I'acquisition de techniques d’enseignement et d'anima-
tion de la classe » n'est gu'une activité parmi d'autres
{Documents d'étude, avril 1981, p. 11}

Dés la premiére ligne, consacrée aux « objectifs et
activités du LP, I'orientation est tout a fait divergente par
rapport au C/PBTE. En effet, le premier objectif du LP,
c'est « l'intégration théorie-pratique » (ibid. p. 23) et le
dernier cité : ¢ la mise en commun des objectifs de forma-
tion ».

La conclusion du deuxiéme paragraphe sur les acti-
vités du laboratoire d'essais pédagogiques, ¢'est qu'il est
« une structure privilégiée pour assurer !a formation pra-
tique & Fanalyse et a la définition des objectifs pédagogi-
ques, ainsi qu’'a une formation & la concertation et au tra-
vail d'équipe » {p. 24). Le premier projet de création d’'un
LEP, émanant du séminaire interacadémique de Dijon des
4-5 décembre 1879, considérait comme une de ses ca-
ractéristiques principales (les deux autres étant ¢ travaux
pratiques » et ¢ utilisation de la vidéo »} qu’ « on mise sur
le groupe comme ressource : il fournit d'autres regards
ifeed-back) pour I'observation et I'analyse ; il permet la
confrontation des pratiques et leur é&lucidation en com-
mun, C’est un entrainement au travail en équipe {cf. |'exi-
gence d’ « équipes pédagogiques »} dans la mesure ou ce
travail en laboratoire implique une répartition des taches,
des rbles, des postes de travail (prestataire, observateurs,
taches de préparation). C'est de ce fait un tieu de co-far-
mation (importance de la collaboration entre « pairs » ou
peut exister une « relation d'aide » {p. 5).

S’ajoutait & ces trois caractéristiques principales :
« le caractére transdisciplinaire de ces activités ».

Le texte diffusé dans les écoles normaies par la direc-
tion des Ecoles reprend les points cités ci-dessus en con-
cluant : « Il reste que le LP repose sur une certaine con-
ception de la formation des enseignants, selon laquelle
l'acte pédagogique s’acquiert et se construit autrement



que par le simple enregistrement d'informations théori-
ques ou la simple imitation de pratiques confirmées.
Apprendre par I'action et par la réflexion sur I'action avec
l'aide du regard des autres est le principe essentiel qui
donne au LP sa signification et sa place dans la formation
des enseignants, Et cette place pourra devenir centrale
dés lors qu'on acceptera de centrer davantage la forma-
tion sur la construction et I'analyse, par les enseignants
eux-mémes, de leurs propres essais pédagogiques ».

Si dans les modéles C/PBTE, le programme de for-
mation est systémique (A. Perlberg et L. Kremer, 1979),
dans le projet LP, c’est I'ensemble de la formation qui est
vise, dans sa globalité et sa cohérence. Le souci prédomi-
nant est de lui donner sens et consistance par |'articu-
lation les unes sur les autres de ses différentes phases et
par uhe prise de conscience et une prise en charge col-
lective de celles-ci. On peut se demander si micro-ensei-
gnement et C/PBTE ne se sont pas arrétés en chemin
dans leur visée systémique, et si, I'originalité des expéri-
mentations poursuivies sous I'égide du CCEN, puis de la
Mission Media-Formation, n'est pas, sans le revendiquer
toujours explicitement, de mettre en ceuvre une démar-
che d’analyse trés différente de I'analyse classique, tradi-
tionneile, privilégiée dans {'enseignement francais, mais
une analyse systémique, véritablement porteuse de chan-
gement, qui introduirait, selon I'expression de G. Mottet
(CCEN, Bulletinn® 5, p. 257) :

2. « Une nouvelle gestion de la formation »

Au lieu de partir des comptes rendus d’expérimenta-
tions présentés par le CCEN, nous allons maintenant les
réexaminer a I'aide d'un nouvel instrument d'analyse, cité
au cours de fa Table Ronde sur ¢ le micro-enseignement
par ceux qui l'ont pratiqué » (Saint-Etienne, le 23 novem-
bre 1978), le Macroscope de Joél de Rosnay (1975}, qui
définit en quoi consiste une approche systémique, notam-
ment dans les problémes d’éducation. Nous examinerons
successivement ses objectifs, ses modalités, ses outils
de base.

2.1. Une perspective de formation-recherche

L'objectif d'une telle approche, ¢'est de mieux situer
la connaissance pour mieux agir., On retrouve |3 un des
ohjectifs constamment rappelés par le CCEN, auquel cor-
respond linsistance sur Vintégration théorie-pratique,
reprise dans |a création des LEP et sur Je réle de I'analyse,
considérée comme plus formatrice que la répétition de la
performance. |l ne s'agit pas de centrer la formation sur
|"acquisition de technigues d'enseignement ou d'anima-
tion de la classe, parce que la théorie elle-méme, didacti-
que, épistémologique, philosophique, psycho-pédagogi-
que, est concue comme fécondant I'action et seule capa-
ble de lui donner un sens, un contenu et des moyens de

régulation. La théorie n'est pas pensée comme savoir figé
dans les livres et acquis une fois pour toutes, mais comme
partie vivante, en constante évolution, en rapport avec le
vécu des sujets dans 'action.

Cette perspective apparait trés nettement dans la
définition de la formation comme processus de recher-
che. Nous avions vu gu'au Séminaire national de Tou-
louse de 1978, le micro-enseignement était défini comme
« prospectif », servant, non pas a cotriger des « compor-
tements incorrects » mais surtout a ¢ offrir des possi-
hilités nouvelles » {Bulletin de liaison n° &, p. 249).

C. Sanfourche précise, a partir d'une réflexion sur
des expérimentations menées en école normale, puis au
Centre audio-visuel de 'ENS de Saint-Cloud, ce que peut
8tre « une perspective de formation/recherche évolutive
par nature » {ibid. p. 173 sq.}, dans laquelle s'impliquent
formateurs et formés pour construire problématique et
situations de formation au fur et & mesure des besoins, en
répondant & I'exigence de |la part des formés d'avoir une
approche globale de leur formation dans ses trois grands
axes, objectifs, contenus, structures, approche globale
qui se substitue & une analyse parcellaire. Pour pouvoir
analyser les termes des problémes pédagogiques qu’il
observe ou auxquels il se heurte dans la prise en main de
la classe en stage, par exemple, le formé doit avoir les
moyens de poser par lui-méme les hypothéses. C'est dans,
la mesure ou « les processus de recherche deviennent
processus de formation et réciproquement » que ¢ la
« matiére » pédagogique n'est plus & apprendre » et que
« les solutions ne sont plus 3 « emprunter » : elles restent
a explorer », l'imporntant, d'ailleurs, n'étant pas « la solu-
tion, mais le chemin qui méne a I'énoncé d’'une hypothése
de solution et la remise en question de cette démarche en
fonction de nouveaux besains » {p. 175).

On retrouve 13 l'idée sous-jacente a la typologie de
la formation élaborée par le Copie, selon laguelle le mo-
déle ill, centré sur Fanalyse, est plus formateur que les
deux autres, en rendant lindividu capable d'élaborer ses
propres moyens de répondre a ses problémes, par une
prise de conscience de ses démarches et expériences
personnelles [modéle I1), celles-ci intégrant elles-mémes
les connaissances didactiques nécessaires {(modéie 1),

A partir de premiéres hypothéses et de premiéres
expérimentations, formés et formateurs expriment de
nouveaux besoins, donc décrivent de nouveaux objectifs
de travail et les rendent opératoires, en &laborant de nou-
velles figures d'observation, I'essentiel étant dans « 1"ana-
lyse de leurs évolutions dans le champ ouvert des situa-
tions de formation-recherche ». Les membres de 'équipe
sont mis « en permanence devant la nécessité d'inventer
des modalités nouvelles de travail en se situant toujours
par rapport au contexte de formation. Ces figures ne cons-
tituent pas un enchainement d'opérations ponctuelles et
parcellaires, mais un processus non définitif. L'acte de
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formation est acte de devenir grice & Vacte de recher-
che. L'acte de recherche ne se fige jamais grace 3 |'acte
de formation » (p, 176}.

L. Angelini donne un autre exemple de formation
recherche {p. 179 sq.), fondée sur I'hypothése générale
gue « I'efficacité de la situation de formation (...) dépend
pour Fessentiel de la possibilité gu'elle donne au formé
de déstructurer puis de restructurer le champ dactivité
dans lequel il se trouve et celui qui lui est proposé (p. 197).

Cette conception de la formation correspond parfai-
tement a ['approche systémique qui, selon J. de Rosnay
{1981), parle & |la pensée inventive autant qu’'a la pensée
connaissante. C'est ce souci, par exemple, totalement
étranger au micro-enseignement originet, d'en faire un
outil d'innavation, au sens de « créer chez les normaliens
une certaine « créativité » pédagogique » (Bulletin de liai-
sonn® 5, p. 383).

2.2. D’'un systéme pyramidal de transmission du
savoir a un réseau de communications

Dans de tels objectifs apparaissent des possibilités
de changement véritable d’'un systéme de formation, et,
plus généralement denseignement dans {'école d'aujour-
d’hui, pyramide d’ol le savoir descend de ceux qui Savent
4 ceux gqui viennent apprendre, « instfrument de transmis-
sion linéaire et séquentiel du savoir unidirectionnel », qui
induit des comportements de reproduction plutdt que
dinnovation. Ce qui manque & un tel systéme, ce sont les
boucles de retour d'information, de feedback. Construire
'école d’aujourd’hui, ce serait organiser des systémes de
retour de 'information et de participation des éléves et
des parents d'éléves a la fonction méme de I'école. Au
lieu de découper et prédigérer le savoir aux éiéves par
programmes établis autoritairement, il faudrait ¢laborer
des projets pédagogiques entre éléves et professeurs (J.
de Rosnay, 1981), .

Nous avons vu que cette démarche caractérisait jus-
tement certaines expérimentations dans le cadre du
CCEN, par exemple, celles concernant 'analyse des be-
soins en formation. La revendication de 1a participation
des formés & l'action de formation y est une constante.
On peut penser que |'habitude que prennent les futurs
enseignants du feedback, de sa nécessité pour la régula-
tion de l'action d’enseigner, notamment dans leur prati-
que de la vidéo-formation, peut amener une transforma-
tion de leur comportement avec leurs propres éléves,
génératrice de changements dans le systéme scolaire
auquel ils appartiennent. On voit également ici que c'est
non seulement I'expérience qu’ils font de cette démarche
{modgle Il de formation du Copie), mais son analyse, la
prise de conscience du sens qu'elle revat (modéle 111}, qui
peut leur donner les moyens d'en concevoir la transposi-
tion & un autre niveau, par exemple, celui de la ctasse,
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dans laquelle ils tiendront le rble du maitre et non plus de
i'éleve.

Dans mon entretien avec J. de Rosnay (1381}, parait
primordiale la gquestion de boucler le systéme sur Jui-
méme, d'instituer des feed-back, des boucles de rétro-
action, qui seules sont susceptibles de le faire évoluer et
de I'adapter aux besoins des usagers, Cette recherche des
« boucles » est trés nette dans les expérimentations des
écoles normales francaises, sous ['égide du CCEN, puis
de la Mission Media-Formation : les ¢ boucles » formés-
formateurs sont fréquemment évoquées, bien que plus
rarement, celles entre enfants et éléves-instituteurs le
sont aussi. Le réle de la vidéo est particuligrement impor-
tant dans cette optique, puique le feed-back gu'elle
offre, étant plus complet que celui de la mémoire humaine
et comparable collectivement, il permet une analyse plus
approfondie, communicable et échangeable (Bulletin n® 5,
p. 102},

2.3. Des outils de changement de la formation
modéles et simulation, approche transdisciplinaire

Une telle formation a recours aux outils de base de
I"'approche systémique : modéles et techniques de simu-
lation. On a vu, en effet, combien ces derniéres y jouent
un réle important, notamment dans le micro-enseigne-
ment. Toutefois, elle peut se définir aussi en opposition
avec la pédagogie du modéle, au sens o0 le modéle n'y
est ni unique (par exemple, le maitre d’'application comme
seule ressource du stagiaire dans la classe), ni figé, mais
sans cesse analysé, remis en question, reconstruit en
fonction des besoins de formation qui apparaissent ; non
pas un modéle, mais des « figures en évolution » (C. San-
fourche).

La recherche d'une approche transdisciplinaire, reven-
diguée dans les actions du CCEN, comme dans les pro-
jets de création de LEP, et qui, selon J. de Rosnay {1975),
caractérise I'approche systémique, va également dans ce
sens. La définition qu'il en donne : « ni une science, ni une
théorie, ni une dis¢ipline, mais une nouvelle méthadolo-
gie, permettant de rassembler et d'organiser les connais-
sances en vue d'une plus grande efficacité de 'action »
(1975, p. 85}, est 2 rapprocher des « motifs de I"'expéri-
mentation » LP {Document d'étude, avril 1881, p. 2) :
«le probléme n'est [...) pas de formuler plus clairement ou
d'imposer plus autoritairement, mais de modifier le regard
qui lit ». « Un certain regard », ¢'était aussi le titre du tome
I du Bulletin de liaison n® 5 du CCEN.

Les techniques de simulation, telles celles du micro-
enseignement, jouent dans ce sens, Celui-ci, dans I'utili-
sation de différentes sortes de feed-back (vécu du maitre,
des éléves, enregistrement vidéa, comptes rendus des
observateurs) favorise V'objectivation de la démarche
d'analyse du formé et sa décentration de soi-méme a
l'autre, maitre en formation a I'élave par exemple (cf. L.



Angelini, Bulletinn® 5, p. 179 sq.). Le feed-back de I'éléve-
instituteur prend place parmi d'autres sources : éléves,
ohservateurs {pairs et formateurs), vidéo. De telles pra-
tigues servent 'objectif d'une évolution de I'école qui
ferait d'une pyramide de transmission du savoir un réseau
de communications {J. de Rosnay, 1981).

Ces techniques de simulation introduisent également
une nouvelle conception de l'artifice et du naturel. Le
micro-enseignement n'apparait comme ni plus ni moins
qu'artificiel d'une situation de classe par rapport & son
environnement extérieur {cf. schéma p. 279, Bulletin n® 5).
Ce qui compte, ¢'est |'utilisation de 'artifice pour com-
prendre le réel, ce qui est le propre d'une démarche scien-
tifique, telle gue F'ont définie J. de Rosnay ou G. Bache-
lard. Cette démarche scientifique s'inscrit dans 'optique
d'une recherche-action : la participation des intéressés a
un pracessus de recherche, en vue de changer le contexte
de formation dans lequel il s'insére (cf. Bulletin de liaison
du CCENn® 4, p. 35).

La nouvelle gestion de ia formation annoncée par les
promoteurs du CCEN semble se caractériser par un cer-
tain nombre de traits, dont on peut trouver l'origine dans
d'autres mouvements :

— articulation des moments et éléments dispersés
de la formation, par exemple : théorie/pratique

- recherche d'une approche globale de la formation
correspondant au vécu des formés :

— recherche d'une gestion de la formation par for-
mateurs et formés ;

— travail en groupe des formés et travail en équipe
des formateurs ;

— accent mis sur I"analyse, |a prise de conscience du
formé étant la condition de sa prise en charge de sa pro-
pre formation, qui doit le conduire § une auto-analyse et
une auto-évaluation ;

— perspective de formation-recherche :

— déplacement de [a centration sur les contenus
{formation didactique) & la centration sur les processus
dacquisition ;

— déplacement de Ia centration sur le maitre {micro-
enseignement traditionnel} & la centration sur |‘enfant
{ces deux derniers points seront développés ultérieure-
ment),

On retrouve dans ces objectifs, comme nous ['avons
vu, des faits caractéristiques de |'approche systémique.
Certains d'entre eux, qu'avait fait émerger le mouvement
psycho-sociologique, sont maintenant repris dans les
technigues modernes d'éducation. En ce sens, bien que le
courant psycho-sociologique paraisse &tre en déclin dans
la formation d'enseignants, il semble avoir jeté les germes
d'une évolution a plus long terme. Enfin, il faut souligner
la parenté, évoquée & maintes reprises entre |'outil vidéo

(Bulietin n® 5, p. 419} ou le micro-enseignement {p. 420},
concus comme éléments médiateurs des relations de
groupe avec certaines techniques Freinet, l'imprimerie
par exemple, et les supports organisationnels de |a classe,
permettant d’échapper & fa relation dueile maitre-éléve,
tels qu’ils sont décrits dans ta pédagogie institutionnette.
Caractéristique de cette derniére parait &tre également
I'idée que « c’est I'ensembie des interactions qui est por-
teur de significations et non le maftre » (p. 192).

La centration sur le maitre se déplace sur les situa-
tions éducatives, sur le contexte institutionnel et sur
I'éléve. En fait, il n'y a plus de centre, mais un ensemble
de problémes interdépendants, interactionnels, a résoudre
& |a fois dans le m&me mouvement, ce qui est caractéris-
tique d'une approche systémique et devrait impliquer un
type de formation spiralaire plutdt que linéaire et unidi-
rectionnel, ies facteurs étant tous pris en compte a (a fois,
mais approfondis progressivement (p. 75},

La mise en avant de la situation éducative centrée sur
I'enfant plutdt que sur le maitre ou sur la matiére & ensei-
gner n'est pas spécialement originate. Claparéde, dés le
premier guart du siecle appelait déja a faire cette ¢ révo-
lution copernicienne », mais ta problématique du trans-
fert des connaissances, qui émerge 4 son propos, semble,
par contre, 4 la fois neuve et novatrice, pour [a conception
de la formation des enseignants comme de leur action
dans a classe. Elle permet d'aperceveir, dans les hésita-
tions des formateurs et les ambiguités de leur action, les
signes d'une phase de transition.

. — NOUVELLE PROBLEMATIQUE DE LA FORMA-
TION ET AUDIO-VISUEL

Nous examinerons successivement comment |'ana-
lyse de type systémigue, qui s'est développée & partir du
micro-enseignement, introduit une nouvelle problémati-
que de la formation des enseignants en général, et de la
formation audio-visueile en particulier, puis comment
cette nouvelle problématigue, impliguant un nouveau
réle des enseignants, entraine un certain nombre de
dilemmes, qui ne paraissent pas encore tranchés.

1. Portée et champ de Finnovation

L'analyse des interactions généralisées fait passer la
problématique de la formation d'une centration sur les
contenus, puis sur lg maitre, & une centration sur les
enfants. Le probléme du transfert des connaissances
prend alors |a premiére place. Mais |'innovation peut-elle
se limiter & la situation de formation ? N'est-ce pas dans
la mesure ou elle aménera 3 concevoir cette derniére,
non seulement en elle-méme, mais comme inductrice de
modifications dans le systéme scolaire, par le change-
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ment de comportement des enseignants, qu’elle remplira
réellement son réle ? Comment |'usage de la vidéo peut-il
soutenir de telles transformations ?

1.1. Une problématique de la formation centrée sur
I'enfant et sur le transfert des connaissances

Dans le modéle originel du micro-enseignement, le
réle des éléves n'est concu que comme fournisseur de
feed-back, permettant d’'apprécier le degré d'adéquation
a ses objectifs de la performance du maitre. Le fait que la
situation pédagegique soit créée pour apporter un béne-
fice éducatif au maitre et non & V'éléve est si évident, qu'a
Stanford, on estimait devoir compenser celui-ci par un
autre type de profit pour 'éléve, gui était rémunéré.

Une telle procédure pose deux types de problémes :

- a-t-on le droit de se servir d'enfants — et non
d'étudiants rémunérés — aux seules fins de formation
d’'adultes, alors que ces enfants sont en classe pour étre
eux-mémes édugqués ?

— |a prise en compte des problémes d’apprentissage
des enfants et/ou 'organisation de fa situation éducative
au profit de ceux-c¢i, et non seulement du maitre, ne serait-
elle pas plus formatrice pour les éléves-instituteurs eux-
mémes ?

Les deux types de problémes sont plus ou moins
imbriqués. Ainsi, dans les comptes rendus du CCEN, des
professeurs d’école normale essaient de trouver des voies
de collaboration avec les conseillers pédagogiques des
classes qui travaillent avec les écoles normales, en inté-
grant le micro-enseignement aux activités de la classe,
de facon a trouver une articulation de celles-ci, qui réalise
les conditions considérées comme les plus formatrices
pour les éléves-instituteurs comme pour les éléves (cf.
L. Angelini, Bulletin n® 5, p. 193}

Le point commun des textes qui se situent dans cette
problématique de la formation est fa mise en avant de la
centration de I'analyse sur les activités des enfants plutdt
que sur celles du maitre, ce qui tend & mettre |'accent sur
le transfert des connaissances, qu’il soit ou non explicite-
ment évoqué.

« Les objectifs de I'éducation sont nécessairement et
presque exclusivement des objectifs de transfert », qui
conduisent & définir des « comportements cibles » : « des
conduites ou ensembles organisés de conduites qui peu-
vent g'appliquer dans toute une série de situations plus
ou moins similaires », déclare M. Crahay (1979), qui
oppose 3 la procédure traditionnelle du micre-enseigne-
ment une perspective « fonctionnelle », dans laquelie le
point de focalisation de toute I'activité se déplace du mai-
tre 8 I'enfant : « ¢’est par rapport 3 sa conséguence sur le
comportement de |'enfant qu'un comportement du mai-
tre doit étre évalué et c'est a cette démarche qu’il con-
vient d’initier les candidats-maitres » .
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Parce que le comportement de fee.d—back ne peut
atre isolé de I'ensemble du profil d'enseignement, parce
qu'une « situation d'enseignement a sans doute sa’d.yna—
migue propre dans laquelle fes apprentissages antérieurs
du maitre jouent ur réle a cHté de variables telleg que
I'age et le milieu socioculturel c!es enfants, Ie}Jr niveau
cognitif et le domaine de- connaissance "aborde », parce
qu'il n'y a pas de terrain vierge et gque m&me une norma-
lienne débutante a un répertoire comportemental {ne
serait-ce que par imitation de ses maitres d'école) et ses
idées sur la maniére d’enseigner, pour toutes ces raisons,
ce sont non les hypothéses du formateur, mais celles du
candidat-maitre gui doivent &tre expérimentées pour
engendrer une situation d'apprentissage optimal et la
tache du formateur est de « stimuler de la part des candi-
dats-maitres, des hypothéses sur les stratégies éduca-
tives susceptibles d'induire, chez les enfants, les compor-
tements souhaités ».

Cette « perspective fonctionnelle » est systémique, au
sens ol elle cherche des boucles de retour d'information
susceptibles de constituer fa situation éducative en réseau
de communications, dinnovation, plutét qu'en systéme
pyramidal de transmission du savoir, engendrant des
comportements de reproduction. Ce qui est visg, c'est le
changement de comportement des enseignants (« candi-
dats-maitres »), par expérimentation et analyse des hypo-
théses des formés et non des formateurs, et, 3 travers
eux, celui des éléves.

L'insistance sur les problémes de transfert des con-
naissances, par analyse des activités des enfants, plutdt
que par centration sur celles du maitre ou sur les conte-
naus & enseigner, apparait nettement aussi chez L. Ange-
lini {Bulletin de liaison n® 5 du CCEN, p. 192 sq.) : c'est
par la centration sur les raisonnements des éléves qu'il
voit la possibilité dintégrer e micro-enseignement a
|"activité de |la classe réelle. Le point de départ sera, non
pas de se contenier de décrire 'activité choisie pour le
micro-enseignement en termes de contenus a enseigner,
mais « de dégager quelles sont les opérations logiques
nécessaires, leurs articulations, leurs combinaisons, les
ensembles complexes qu’elles composent » {p. 192).

Dans cette perspective, les comportements du mai-
tre n'ont plus en soi une valeur positive ou négative pour
apprécier sa performance, mais doivent &tre rapportés
« au résultat obtenu au niveau de chaque éléve. Savoir est
un corrélat du regard sur I'enfant et se changer une réé-
auilibration d'une relation.

C'est apprendre au stagiaire :

— a étre attentif aux processus el non aux résultats
quand il regarde I'enfant ;

- .é penser en termes d'objectif et non de contenu
quand il envisage sa pratique.

En se dégageant de I'inftation des contenus, en rédui-



sant la compétence qui le différencie des medias qui
entourent I'école, en regardant 'enfant en terme de pro-
cessus d'organisation du réel, le maitre peut alors modi-
fier organisation et progression » {p. 193).

1.2. Du systéme de formation au systéme d'ensei-
gnement

Dans les cas de micro-enseignement cités ici, la spé-
cificité de I'audio-visuel en tant que facteur d'innovation
apparait 4 un double niveau :

— innovation ou démarche novatrice dans la forma-
tion des enseignants, par Vintroduction de certaines pra-
tiques : par exemple, combinaison d'une méthode, 'ana-
lyse de comportements pédagogiques, et d'un instrument,
la vidéo ;

— démarche novatrice, renouvellement de compor-
tement & susciter chez les enseignants comme un des
objectifs de cette formation. Cest seulement dans ce
dernier cas qu’est visée la répercussion de [‘innovation
hors de la situation de formation, dans le systéme $co-
laire, ie changement de comportement des enseignants
ayant pour but ultime celui des éléves.

it faut remarquer que, quelle que soit la conception
du micro-enseignement, centré sur la performance de
I'enseignant ou sur la situation éducative au sens large,
incluant le comportement des enfants, et la conception
de I'analyse qui y est liée (de la performance de ia situa-
tion éducative, des activités des enfants), ce qui est visé
c'est, par 'acquisition de techniques permettant de s'ana-
lyser, « d'évaluer rigoureusement ses propres valeurs »
(A. Trott, 1976), d’engendrer un changement de compor-
tement de l'enseignant {G. A. Brown, 1976).

L'innovation semble n'étre concue qu’au deuxiéme
sens. Ce double niveau apparait trés clairement dans
I'articie de J. Foucault et A. Mary (Bulletin de liaison n® 5
du CCEN, p. 383 sq.} : « Reste I'ambiguité qui entoure
toute procédure d’'expérimentation dans un processus de
formation, notre pratigue oscille entre le souci de tester
ou de vérifier I'efficacité de certaines stratégies(*) par
rapport & d'autres « [premier niveau d’innovation} » et |'in-
tention d’innover, de développer chez les normaliens une
certaine « créativité » pédagogique » {deuxiéme niveau,
seul qualifié d'innovation).

Il 'y a lieu de s'interroger sur le rapport entre ces deux
niveaux d'innovation. Ainsi, selon le mode de fonctionne-
ment pédagogique qui Yaccompagne, le micro-enseigne-
ment pourrait &tre considéré comme une innovation de
premier niveau, introduisant des pratiques nouvelles de
formation, mais non des comportements nouveaux chez

{*) « Les stratégies pédagogiques » sont définies comme « 'en-
semble des moyens appropriés pour atteindre un abjectif donné ».

les enseignants, ou de deuxiéme niveau, visant & rendre
par exemple les enseignants « créatifs(**} » et non seule-
ment didacticiens, chargés de transmettre des connais-
sances, réle qui leur est traditionnellement dévolu.

Il n'y aurait alors innovation que lorsque |a situation
de formaticn ne centre pas ses objectifs sur elle-méme
(apprentissage de contenus, performance de ['éléve-mai-
tre), mais sur les conséquences qui en sont attendues, ce
sur quoi elle doit déboucher (organisation du groupe-
classe, activités des enfants). Ce qui, dans Vanalyse, serait
le plus susceptible d'engendrer ce changement, ce serait
la possibilité pour I'éléve-instituteur de passer de la cen-
tration initiale sur sa propre relation a la situation de for-
mation & une centration sur celle gu'entretient 'enfant a
la situation pédagogique, la premiére étant la condition
nécessaire, mais non suffisante, de compréhension de la
seconde. En ce sens, tout le travail décrit par des profes-
seurs d’'école normale en séances de formation pratiques
diverses, non obligatoirement pédagogiques : jeux de
rdles, simulations entre pairs, discussions entre pairs et
formateurs, analyse d'enregistrement de Table Ronde,
etc., aide le normalien & décentrer son propre point de vue
par rapport a celui de 'autre et est formateur au sens ou
it prépare la décentration sur I'enfant et la situation édu-
cative gu’il vit.

A cette étape, deux types de situations apparaissent
formatrices :

— l'une la centration sur les raisonnements mis en
ceuvre par les éléves et sur leurs problémes d'apprentis-
sage, au cours de {a séance de micro-enseignement (cf.
M. Crahay, L. Angelini} ;

— |'autre, ta construction d'une situation de forma-
tion, dans laquelle, non seulement les éléves-maitres,
mais les éléves de la classe, deviennent, non de simples
indicateurs de la performance des premiers, mais vérita-
blement des sujets mettant eux-mémes en ceuvre |'ana-
lyse du processus d'apprentissage.

Dans ce dernier cas, se constitue une boucle de
retour d’information eléves-maitres, par leur propre par-
ticipation au projet pédagogique et aux transformations
qu’on peut en attendre, au lieu d’ingurgitation d'un savoir
prédigéré.

Une telle procédure de formation est proposée par
J. Foucault et A. Mary, d'une part, dans les écoles norma-
les francaises, et par B. Ferguson et R. Stephens, de I'au-
tre, dans les instituts d'éducation anglais.

Se référant a la pédagogie institutionnelle, les pre-
miers opposent a la pédagogie non directive, fondée sur
le changement d'attitude du maitre (cf. grille de Flanders),
une stratégie éducative, qui transforme la structure de

{**] La suite de I'article donne des exemples de ce qui est considéré
comme « créatif » : introduire des modes d'organisation de la classe non
centrés surle maitre, nl sur la relation maitre-gléve.
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travail ol le maitre reste I'élément moteur par « une modi-
fication de I'organisation matérielle et technigue du tra-
vail et par 13 la structure des relations dans le groupe-
classe : travail de groupe, travail d'équipe, travail indépen-
dant » {(Bulletin de ligison n°® 5 du CCEN, p. 384}

Ce qui est visé, dans le renouvellement de la procé-
dure de formation, c’est le changement de la situation
pédagogique dans la classe oU enseignera I'éléve-maitre,
parce qu'il aura acquis une conception de [‘éducation et
des comportements novateurs par rapport a la situation
scolaire traditionnelie.

La caractéristique de ce type de micro-enseignement
est I'exploration de stratégies pédagogiques 3 la fois glo-
bales et non centrées sur le maitre. Ses ¢« moyens » sont :
« subordonner le travail sur ces variables de la situation
4 la poursuite d'objectifs que le groupe des formés et
formateurs se donne au niveau des enfants » {p. 383).

On envisage « un enchainement de micro-situations
auquel 5'adjoindrait la continuité de |a relation &4 un méme
groupe d'enfants ». « Le micro-enseignement vécu par
les normaliens serait couplé avec un & micro-apprentis-
sage » au niveau des enfants » (ibid.).

Dans une perspective d'approche systémique qui
corrobore celle de la pédagogie institutionnelle, J. Fou-
cault et A, Mary estiment que 'existence de techniques
d’organisation du travail, médiatrices des refations dans
le groupe-classe « donne un sens & I'expérimentation de
stratégies éducatives, qui s'articulent sur des objectifs
situés moins au niveau de la relation maitre-éléve qu’au
niveau des comportements socio-affectifs des enfants :
initiative et autonomie dans le travail, prise de responsa-
bilités, coute des autres, coopération, ete, » {(p. 385).

On répondrait ainsi au probléme a la fois déontologi-
que et épistémologique de l'utilisation des enfants dans
le micro-enseignement. La critiqgue de J. Foucault et A.
Mary du « statut de variable interchangeable et indépen-
dante que recoit le groupe-enfant dans le micro-ensei-
gnement », particuliérement génante pour évaluer ia
reprise de la performance du maitre, rejoint celle de B.
Ferguson et R. Stephens (1976} : la neutralisation de
I'histoire du groupe-classe aboutit 3 analyser une réalité
abstraite, et celle de M. Linard et |. Prax {178) sur le
réductionnisme théorique du micro-enseignement : bien
que se réclamant de la théorie systémique, le micro-ensei-
gnement la contredit en s'arrétant en chemin : st le groupe
« est simplement le reflet observable et le thermomeétre
objectif de 1a qualité de performance du maitre », on est
dans un schéma de cause a effet unilatéral, qui nie « I'in-
teraction généralisée » des variables en présence dans le
processus d'apprentissage. Si seul 'enseignant est traité
comme systéme d'intégration de linformation et non
pas les éleves, on fait prédominer « idée de conditionne-
ment sur celle d'interactions généralisées ». L'enfant est
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souvent en position d’'émetteur du feed-back, mais ja-
mais de récepteur du processus de rétro-information.

J. Foucault et A. Mary reconnaissant que « ce choix
est cohérent dans un micro-enseignement centré sur la
performance individuelle du futur enseignant puisque
c'est bien Iui qui est le sujet du processus de formation »
(p. 386). Mais, dans la perspective déja ouverte par G.
Mottet, ils posent 1a question qui renouvelle compléte-
ment |a procédure traditionnelle du micro-enseignement :
« Dans un micro-enseignement centré » sur I'expérimen-
tation collective de moyens d'action disposés en vue de
la réalisation d'un objectif » pourquoi le groupe-enfant ne
serait-i pas lui aussi sujet et obiet du processus de for-
mation ? » {ibid.}.

Le visionnement et |a discussion du feed-back vidéo
avec le groupe-enfant peut &tre 'occasion, pour les nor-
maliens, d'une information supplémentaire sur le vécu
des enfants. « La véritable rupture » se situe & partir du
moment ol les enfants deviennent sujets du processus
de rétro-information et sont mis en situation d'utiliser
eux-mé&mes visionnment et discussions comme sources
de transformations possibles de leurs propres compor-
tements.

1.3. Un autre usage de la vidéo

Si J. Foucault et A. Mary proposent une autre procé-
dure de micro-enseignement érigeant en situation de for-
mation, ce qu'Allen et Ryan indiquaient seulement com-
me une voie de recherche : « le probléme de 1a définition
des rapports entre la performance pédagogique du pro-
fesseur et la performance d'apprentissage de I'éléve »,
c’est non seulement d'une critique de la procédure tradi-
tionnelle du micro-enseignement dans les instituts d'édu-
cation britanniques que partent B, Ferguson et R. Ste-
phens {1876), mais surtout de l'usage de la vidéo, in-
fluencé par ies auteurs de technologie éducative, qui
revendiquent son « indéniable » neutralité (R. Mager,
1962, Rowntree, 1974).

Dans cette optique, les méthodes actuelles d'obser-
vation de la classe tendent & utiliser I'enregistrement
vidéo pour confirmer des opinions déja étahlies. Par exem-
ple, un enseignant particulier est dit mériter d'étre enre-
gistré en classe comme un bon ou un mauvais modéle
pour la formation des étudiants dans I'enseignement d'un
sujet particulier. Ces méthodes d’observation de la classe
sont fondées sur l'affirmation de la transparence du
medium télévisé, qui va, en quelque sorte, présenter pres-
que automatiquement tout peint de vue possible sur une
situation particuliére de classe et sur la conviction gue la
situation est elle-méme inerte, donc incapable d'engen-
drer de nouveaux points de vue conduisant a des change-
ments dans la théorie et 1a pratique éducatives. En congé-
quernce, les enregistrements produits tendent a étre faits



de maniére descriptive, quel que soit le jugement de la
personne déléguée & [‘enregistrement, et par anticipa-
tion, comme sf I'activité de la classe était essentiellement
de nature a étre prédite, et non d'une facon rétrospective-
ment prospective. En d'autres termes, on ne les destine
pas a fournir une preuve inattendue, telle qu'elle mettrait
en doute le point de vue particulier qu'ils sont destinés a
soutenir. A cet égard, la maniére dont la télévision est
actuellement utilisée dans des exercices de type obser-
vation de classe fait écho aux affirmations qui sous-ten-
dent couramment |a pratique documentaire de la télévi-
sion britannigue.

Ainsi, M. Garnham {1972} dénonce les institutions
impartiales de radiodiffusion qui prétendent ¢ refléter »
le monde et adoptent le mode esthétique qui a la méme
prétention : le naturalisme. Ce mode considére 'acte de
communication comme essentiellement passif et ses
instruments, par exemple la caméra, comme essentiglle-
ment neutres, Il accentue la fonction d enregistrement du
film ou de la télévision plutdt que sa fonction maniputa-
trice et créatrice d'ifusions. Cette esthétique élimine te
progrés. Si les choses sont ce gu’elles sont, il est méme
impossible d'envisager de les montrer comme elles pour-
raient &tre. On peut seufement continuer 4 ajouter une
tranche de vie & une tranche de vie, toutes égales, toutes
les mé&mes par essence. Tout le progrés apparent s'est
centré sur la technique, sur (a recherche du Saint-Graal
d'une technigque totalement transparente, avec I'amélio-
ration des moyens d'enregistrement plus légers, caméras
de 18 mm, super 8, équipement vidéo 1/2 pouce, des
mayens plus petits et meilleurs de refléter 1a réalité, Mais
gu'un reflet aussi peu réfléchi de la réalité puisse &tre un
instrument répressif n'est jamais entrevu. On continue a
affirmer que plus transparente est la technique, plus neu-
tre et impartial sera le film.

L'observation de la classe par enregistrement vidéo
met encore une plus grande confiance dans la transpa-
rence de la tadche. Parce qu'ils ont vu un enregistrement
qui dure aussi longtemnps que la lecon, on améne les grou-
pes a croire qQu’ils ont tout vu de ce qui est arrivé, bien que
cela ait été filtré a travers les visions coordonnées de
plusieurs cameéras de télévision, dont les différents angles
de vision ont été choisis par une seule personne. Ce dont
on ne tient pas compte, ¢'est le fait gu'on a pris d'une
ctasse ce qui se raméne a un studio de tétévision et que la
transparence réellement trompeuse et de maniére déci-
sive est celle de Vimpénétrable barriére entre d'une part,
I'expérience de l'enseignant et des éléves au moment de
'enregistrement et, d'autre part, les moyens d'exprimer
cette expérience présentés par |'équipement lui-méme.
On n'essaie pas de permettre au groupe observé de
s'approprier les mayens de produire pour sa propre infor-
mation sur lui-méme. La vision « neutre » &touffe la pos-

sibilité de présenter d'autres versions de la réalité de la
classe.

Le micro-enseignement a plutdt le souci de produire
et de diffuser des messages éducatifs déterminés par le
professeur que de créer une situation d'apprentissage qui
prenne pleinement en compte le consommateur-enfant
et 'usage qu'il fait de tels messages.

Le moyen de sortir de I'impasse, c’est de tourner la
pratique généralement bien établie du micro-enseigne-
ment, telle que la décrivent Allen et Ryan : proposer de
prendre en campte I'histoire du groupe-classe et wi don-
ner la possibilité de produire sa propre information sur
lui-mé&me et de proposer d'autres versions de ia réalité
de fa clagse. L'enseignant ou {'éléve-enseignant dévelop-
perait, en méme temps que ses éléves, une vue critique
du processus méme de critique auquel its ont été initiale-
ment invités & participer. La situation formatrice pour
Vensemble des intéressés naitrait de I'anhalyse du « plan
caché de la session de micro-enseignement » en mon-
trant aux éléves 'histoire du processus de développement
du professeur, les méthodes utilisées pour leur apprendre
quelgue chose, comment le professeur est devenu ce
qu'il est, pourquoi il a enseigné d'une maniére parti-
culiére : pourquoi ce sujet a été considéré comme néces-
saire pour eux & apprendre de préférence & un autre. |l
apparaitrait que d'autres stratégies auraient pu étre choi-
sies et que les professeurs sont devenus ce qu'ils sont &
travers une ihteraction avec leurs pairs et directeurs o’ étu-
des, donc que professeur et enfants changeraient eux
aussi autrement a travers ies interactions de la classe,

L'étape suivante serait de faire le lien entre les essais
pour devenir un professeur efficace et les problémes paral-
1&les d'apprentissage, de compréhension et de « représen-
tation structurée » du savaoir, qui résultant d’une telle com-
préhension. Dans I'analyse de la micro-lecon rediffusée a
I'ensemble de 1a classe, deux points seraient décisifs :

— que la réponse des éléves serait aussi importante
que la performance de Venseignant, qu’elle constituerait
Vautre moitié de la présentation du groupe embryonnaire
surun sujet particulier ;

— que les moments de discussion de groupe seraient
mis en ceuvre par la classe plutdt que par les collégues
professionnels de 'enseignant et I'accent ainsi déplacé
de : quelles habiletés un individu doit développer afin
d’enseigner sur la question plus importante de : guelles
stratégies le groupe pris comme un tout a besoin afin
d’enseigner, de comprendre et d'utiliser ce gui est ensei-
gné ? Le micro-enseignement deviendrait le micro-appren-
tissage. Tout enregistrement vidéo aboutirait & 1a création
d'un dialogue continu entre enseignant et enseigné sur
le sujet : comment représenter au mieux 'information
d'une facon structurée.

B. Ferguson et R. Stephens soulignent que cette
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autre utilisation de la vidéo a un potentief éducatif beau-
coup plus grand.

L’utilisation du circuit fermé de télévision dans I'ob-
servation de la classe et du micro-enseignement leur
parait devoir réaliser un objectif éducatif trés spécifique
qui serait : rendre capables I'enseignant et la classe de
s'approprier les moyens de production de I'information
sur le processus éducatif dans lequel ils sont impliqués.

Dans une telle optique, la séparation entre forma-
tion 3 et par l'audio-visuel n'a pas lieu d'étre. Les deux
aspects doivent &tre articulés I'un sur lautre. C'est d'ail-
leurs un point de vue également exprimé dans le cadre
du CCEN.

2. L'articulation de la formation & et par l'audio-
visuel

L'articuiation de la formation & et par l'audio-visuel
est réalisée dans fe cas du micro-enseignement, mais
demanderait a étre étendue en fonction d'un objectif de
transfert des connaissances aux enfants, gui impliquerait
une réarticulation institutionnelle de la formation.

2.1. Larticulation de la formation & et par l'audio-
visuel dans e micro-enseignement

Dans le micro-enseignement pratiqué dans les écoles
noermales francaises et tel qu'il est décrit dans les Bulle-
tins de laison du CCEN, contrairement & !a procédure
originelie, "articulation formation & et par "audio-visuel
st réalisée, grice 4 une organisation coilective des acti-
vités, qui implique une rotation des tiches. Le principe
est que les membres du groupe se filment eux-mémes.
Les formeés sont tour & tour, selon les séances, prestatai-
res, observateurs, opérateurs ou responsables de la régie.
lls apprennent donc A se servir des appareils en fonction
des objectifs pédagogiques qu'ils se donnent. Le plan de
tournage, la disposition des caméras, sont préparés par
les techniciens en accord avec les prestataires et les
observateurs, d'aprés ce que les prestataires souhaitent
évaluer et d'aprés une répartition des tdches avec les
observateurs, de facon & ce que 'enregistrement vidéo
appore une source d'information complémentaire.

Toutefois, ce type de formation est limité de deux
coOtés :

— il utilise un seul instrument audio-visuel, la vidéo,
et non a des fins de production ;

— il ne vise pas un transfert des connaissances
audio-visueiles aux enfants.

La situation de micro-enseignement concue par B.
Fergusen et R. Stephens dépasse cette deuxiéme fimite.
Elle 5’ appuie sur deux hypothéses :
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— les éléves du secondaire sont capabies lde mai-~
triser les techniques de production vidéo, associés avec
das semi-professionnels ;

— télévision et vidéo, utilisées en tant qu'outils édu-
catifs, permettent aux enfanis de communiguer et c.ie
développer leurs attitudes d'information et d'e savoir,
peuvent offrir une cantribution significative au développe-
ment du programme secondaire et de la méthodologie
de enseignement.

Les enfants sont mis en situation de produire des
images en vue de construire une représentation structu-
rée de I'information et de communiguer avec des grou-
pes de pairs, & partir des moyens qu'ils choisissent pour
exprimer leur situation personnelle et sociale.

Les auteurs soulignent I'importance de {influence,
sur la structuration des messages vidéo, de facteurs
sociaux, raciaux, sexuels, & I'intérieur, a 1a fois, des grou-
pes émetteurs et des groupes récepteurs (cf. Worth et
Adair, 1072}, Le travail articulé de formatian 4 et par
I'audio-visuel avec les enfants peut aider ceux-ci, en mé-
me temps que leurs professeurs, a prendre conscience de
ces facteurs et 3 les analyser. ]

il semble que I'objectif de transfert des connaissan-
ces aux enfants, conduise & repenser l'ensemble de la
formation, notamment, & partir de la formation & I'audio-
visuel.

2.2. L'objectif de transfert des connaissances dans
ta formation a 1'audio-visuel

L'objectif de transfert des connaissances dans la
formation a 'audio-visuel est évogqué 3 plusieurs reprises
dans les comptes rendus du CCEN. Les séminaires de la
région ouest de 1978 concluent dans le méme sens que
ceux de la région est de 1977 : I'étape finale d'une for-
mation a l'audio-visuel est de : « savoir intégrer aux acti-
vités de la classe I'élaboration de documents par les
enfants : savoir faire faire par les enfants », ce qui impli-
que une collaboration de « toute I'équipe pédagogique de
I'école normale, I'animateur audio-visuel en étant un
membre & part entiére, et non pas uniguement un presta-
taire de services» {Builetin n® 5, p. 33).

« La premiére commission dans ses conclusions a
souligné l'objectif majeur de la formation 4 ['audio-visuel,
souvent occculté, qui est de permettre aux enfants de
s‘approprier les formes et les supports audio-visuels
comme moyens d'expression et de communication créa-
tive » (Bulletin n® 4, p, 29).

Dans les Bulletins du CCEN, la pédagogie audio-
visuelle n'est jamais considérée comme se réduisant &
I'ap_prentissage technigue de maniputation des appareils,
mais toujours comme relevant de « moyens d’expression
et de communication », « pratiques sémiotiques », « Les
formations & V'audio-visuel ne peuvent prendre un sens



que dans une situation de communication » {Bulletin n°® %,
p. 37).

Il sembie que c'est dans la mesure ol chaque type
de formation se donne ainsi des abjectifs larges, en privi-
légiant notamment le probléme du transfert des connais-
sances, qu'il peut trouver avec un autre un mode d'arti-
culation, mais ceci n'est possible gue dans le cadre d'une
réorganisation institutionnelle de l'ensemble de la for-
mation,

2.3. Vers une réorganisation institutionnelie de {a
formation

B. Ferguson et R. Stephens posent, dés le début de
leur article, le probléme des techniciens, qui, dans les cen-
tres audio-visuels universitaires, sont mis au service de
« 'activité académique », dans V'esprit d'une subordina-
tion aboutissant 4 séparer les problémes de transmission
et de réception des messages de ceux de leur contenu
et de leur but, ces derniers étant |'affaire des professeurs.

Une autre forme de division du travail est apparue
dans les écoles normales francaises et a fait I'objet de
séances de réflexion au Séminaire national de Toulouse
du CCEN, en mai 1978 : la séparation entre formations
4 et par l'audio-visuel, menées parallélement par des for-
mateurs différents, qui se retrouvent dans deux groupes
d'& peu prés égale importance depuis la création du CCEN.

l.es rapporteurs de ce théme, J. J. Renault et R.
Renaudie, expliquent cette séparation par des raisons
institutionnelles ;

« 1} Ceux qui participent a I'une et & V'autre ne sont
généralement pas les mémes, et, dans la plupart des cas,
relévent d'un statut différent © professeurs d'Ecole Nor-
male pour la formation par, et instituteurs-animateurs
pour la formation a.

2} La coanimation, qui résoudrait en partie ces pro-
bigmes, n'est pas possible, ni méme souhaitée, et cela
pour des raisons aussi bien institutionnelles {les emplois
du temps...) gque personnelies (il faudrait gue les uns et
les autres apprennent a travailler ensemble).

Cette situation se retrouve d'ailleurs au sein des
séminaires : les psychopédagogues sont majotitairement
représentés dans la commission A [formation par) et les
animateurs dans la commission C {formation &) (Bulletin
n° B, p. 445).

J. J. Renauit et R. Renaudie déclarent que, si la dis-
tinction formation par et formation & a pu étre opérante,
« dans un premier temps » « pour la description et fa
réflexion », on est arrivé au moment ol « il s'agit de pen-
set, en termes de structure globale, & leur imbrication ».

Ceci impligue, au lieu de faire de «¢ ['audio-visuel une
matiére d'enseignement autonome ignorant superbe-
ment les autres », de repenser, « par-deld I'audio-visuel,
tout le plan de la formation ». C'est seulement dans cette

mesure gue « 'audio-visuel, pris alors glebalement, pour-
rait permettre de remédier, partiellement tout au moins,
a certaines difficultés rencontrées dans tout plan de for-
mation : I'implication des formés dans leur propre forma-
tion, le transfert d'une formation d’adultes a la pratique de
la classe, |'apprentissage du travail en équipe » {p. 446).

Nous retrouvons notre point de réflexion de départ :
c’est en tant qu'il est pensé en fonction d'objectifs glo-
baux de formation que l'audio-visuel peut étre, dans ce
domaine, facteur d'innovation.

Si quelques écoles normales amorcent des expérien-
ces dans ce sens et si les comptes rendus du CCEN reflé-
tent ce mouvement, les nouveiles tentatives oscilfent
entre un certain nombre de dilemmes.

3. Dilemmes d'une formation entre modéles anciens
et nouveaux

Le souci de retrouver la globalité de la formation
conduit-il & rassembler des objectifs contradictoires ?
Les formateurs sont-ils préts a tenir des roles de plus en
plus complexes ?

3.1. Globalité de la formation ou objectifs contra-
dictoires ?

Dans quelle mesure les laboratoires d'essais pédago-
gigues pourront-ils concilier les objectifs de formation
personneile/formation professionnelle dans une institu-
tion telle que les écoles normales, ol les préoccupations
didactiques sont prédominantes, notamment chez les for-
mateurs, et ont conduit & interpréter de facon trés res-
trictive la réforme de la formation des instituteurs, chaque
professeur essayant avant tout d'obtenir le maximum
d'heures pour sa discipline dans les unités de formation
(UF) ou dans les filieres ?

Les comptes rendus du CCEN mettent l'accent sur
« I'évaluation-régulation », considérée comme « acte de
formation a part entiére » dans lequel la capacité des
normaliens a problématiser le processus de leur formation
devient condition et but de la formation {Bulletin n® 5,
p. 61). L'un des buts de la formation devient de s’auto-
évaluer {p. 69), c’'est-a-dire ¢'étre capable d'identifier
Jorigine des problémes rencontrés et les options péda-
gogiques (p. 71}, 'auto-évaluation se confondant plus ou
moins avec l'auto-analyse {p. 72). Dans quelle mesure
les types d'évaluation « formative » (mettant I'accent sur
les processus plutdt que sur les résultats), préconisés par
le CCEN, puis par les LP, ne sont-ils pas en opposition
avec ceux sanctionnant 1'acquisition de connaissances et
de compétences, a la fin de chaque UF, dés fe premier
trimestre en école normale ? Les activités du LP ne don-
nent pas lieu @ une évaluation-sanction, celle-ci est reje-
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tée dans les UF. On peut se demander si, en ce sens, le
LP ne constitue pas un flot novateur dans un cadre géné-
ral qui reste inchangé ?

Comme on |'a vu, les projets de création de LP {Docu-
ments d'étude de |a direction des Ecoles, avril 1981) pla-
cent 3 la fois dans leurs caractéristiques le réle du groupe
(des pairs) et du travail en équipe pour formateurs et for-
més et |'individualisation de la formation. Celle-ci parait
souhaitable comme appropriation individuelle de la for-
mation par les formés, ceux-ci participant a I'élaboration
des objectifs, au choix des moyens pour les atteindre, 3
I'évaluation des processus. L'insistance corollaire sur
I'apport du regard et de la réflexion de I'autre permet de
prendre en compte la spécificité de l'individu dans une
démarche de groupe.

Il semble que ce rble du groupe pour la formation
personnelle de l'individu soit irremplacable. M. Linard et
I. Prax {1978} considérent que ce seul facteur suffit a
faire évoluer la situation de formation. R. Kohn, J. Mas-
sonat, M. Piolat {1978) soulignent la nécessité de situa-
tions multi-référenciées pour une formation véritablement
active.

L'accent mis sur I'individualisation, dans le cadre de
la réforme de la formation des instituteurs, et sa liaison
avec |'institution du « tutorat » {le choix méme du terme
peut poser question) semble pouvoir donner lieu a des
interprétations, conduisant & un face & face formé/forma-
teur, qui raviverait la relation autoritaire de la situation
pédagogique duelle traditionnelie, 3 laquelle s'opposait la
conception de 'audio-visuel, de |la vidéo, comme supports
de médiations dans le groupe, au méme titre que les tech-
nigues Freinet ou celles de la pédagogie institutionnelle,
auxquelles certains articles des Bulletins de liaison du
CCEN faisaient d'ailleurs expressément référence.

M. Fauquet (1975) a analysé des Tables Rondes
entre formés/formateurs en école normale, qui se can-
tonnaient prudemment dans les problémes de didactique,
de technique pédagogique ou de relation aux enfants, en
passant sous silence les rapports formés/formateurs dans
la situation de formation en école normale.

Cependant, dans le groupe des pairs, ces problémes
finissent par émerger, fiit-ce timidement ou sous forme
allusive {cf. M. Fauquet, 1975, et, M. Linard et |. Prax,
1978). Qu'en est-il dans une situation de formation ol
la seule référence du formé devient la structure, voire le
modéle de formation prévu par le formateur, |'assistance
de celui-ci dans l'analyse, sans relation compensatrice
au groupe des pairs ? Entre cette méme situation, sou-
haitée et demandée par le normalien ou imposée et géné-
ralisée par un systéme obligatoire, ny a-t-il pas un abime ?
Et que dire d'une situation telle que le « tutorat », OU
I'éléve-instituteur se retrouve éventuellement seul devant
deux {ou plus) formateurs pour évaluer ses besoins, parce
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qu'institutionnellement plusieurs catégories de forma-
teurs sont prévues pour remplir cette tache 7 Comm_ent
penser qu’il se sentira en confiance et n'aura pas I'im-
pression de subir un rapport de force qui le met en état
d’infériorité ?

Dans toutes ces situations, la maniére dont le forma-
teur concoit et assume son réle est facteur de différence.
L& aussi, se posent des problémes aigus.

3.2. Lerdle du formateur

Le réle de l'instructeur est négligé dans le micro-
enseignement originel. Allen et Ryan {1969, Paris 1972)
déclarent qu'il suffit qu'il soit en avance d’un chapitre sur
I"étudiant, il n'a qu'a se conformer aux consignes don-
nées dans la méthode. Une évolution anglo-saxonne a
conduit & la prise en compte croissante des problémes de
formation des formateurs {cf. W. R. McAleese, D. Unwin
{1971), F. Fuller et B. A. Manning (1973}, G. MclLeod
{1975), R. Griffiths (1976}]. Des systémes de préparation
et de contréle & l'usage des superviseurs ont été élabo-
rés : systéme Mosaics (R. H. Weller, 1971), Blumberg
system (1974), G. A. Brown et B. McGarvey {1975).

En France, le fait gue les professeurs de psycho-
pédagogie en école normale aient une formation philo-
sophique est peut-&tre une des raisons déterminantes de
basculement du modéle originel du micro-gnseignement
vers un modéle s’'intégrant dans la perspective des fina-
lités de I'éducation.

Le mangue d'une formation psychologique plus
approfondie pourrait apparaitre dans les difficultés a trai-
ter les problémes d’'image de soi que la vidéo fait inévita-
blement émerger. Les problémes de résistances et de
refus de la vidéo sont évoqués a plusieurs reprises dans
les Bulletins du CCEN {cf. notamment le n® 5, pp. 425-
429). Le probléme est lié & celui du volontariat des parti-
cipants aux sessions de vidéo formation. Sa solution sem-
ble se heurter & la fois a des problémes de formation des
formateurs et a des contraintes institutionnelles.

La plupart des participants a la Table Ronde sur « le
Micro-enseignement par ceux qui l'ont pratiqué » {Bulle-
tinn® 5, p. 413 sq.} pensent gu'on ne peut rendre obliga-
toire le passage devant la caméra. Dans quelle mesure
a-t-on le droit de mettre quelgu’'un dans une situation de
formation qui lui pose un probtéme d'identité ? « L'image
de chacun iui appartient en propre » (p. 427).

Toutefois, le fait que certains normaliens aient le
chaix d'un cursus de formation par rapport aux autres
semble poser probléme, par rapport & ceux qui n‘ont pu
voir leur choix satisfait, 4 ceux qui auraient pu souhaiter
d'autres propositions, ainsi qu'aux formateurs, divisés,
eux aussi, entre une filiére « expérimentale » et une filiére
normale. L'idée de choix est contestée également, parce

.qu'elle correspondrait a reléguer {'audio-visuel dans un



réle d'accessoire de luxe, réservé & une élite, et s'oppose-
rait donc & la généralisation de ¢ce type de formation.

Les problémes posés par cette introduction généra-
lisée des technologies éducatives paraissent peut-étre
plus aigus, parce quelles offrent un champ propice aux
fantasmes propres A toute situation de formation, liés 3
I'agressivité, au rapport sado-masochiste, qui émerge par-
ticulierement dans le rapport observateur/observé, a I'an-
goisse qui nait de I'observation de groupes humains (cf.
G. Devereux, 1980}, et surtout au « fantasme de mai-
trise compiéte et toute-puissante de la performance » et
de la situation pédagogique, toujours latent chez les péda-
gogues, & I'illusion d'une « hyper-rationalité » de la forma-
tion, tendant a éliminer d’autres dimensions en jeu et &
éviter les conflits (cf. M. Linard et 1. Prax, 1978).

C’est non seulement (e probiéme de la formation des
formateurs qui semble en jeu, mais aussi celui de |2 pos-
sibilité d'une réflexion sur leur action dans une instance,
prévue a cet effet, du type groupe de contrdle.

te cadre institutionne! des instituts d'éducation
anglo-saxons ou des écoles normales francaises permet-il
le développement de types de formation qui ne soient
pas centrés sur les préoccupations didactigues. La forma-
tion didactique permet d’ignorer bien des problémes gé-
nants. Dans sa communication au Congrés INFORCOM
de Bordeaux (mai 1980), M. Linard déclarait : il y a des
théories de {a communication qui fondent la nen-commu-
nication, qui éliminent tout ce qui pourrait étre généra-
teur de conflits, de contestation — « bruits » parasites de
I'information — con¢ue uniguement comme étant cogni-
tive, opératoire — les seules composantes référentielles,
ce dont on parie — et métalinguistique (explicitation des
codes utilisés), a I'exclusion de toutes tes autres.

De méme, dans quelle mesure certaines procédures
d'analyse ne sont-elles pas mises en ceuvre de telle sorte
qu’elles ne puissent jamais déboucher sur une critique de
Vinstitution ou du rapport du formé & celle-ci ? Dans
quelle mesure l'analyse de relations maitre-éléves dans
le cadre d'une expérience de laboratoire, hors du contexte
d'implication en situation réelle, ne conduit-elle pas a
mettre entre parenthéses tout ce qui n'est pas le cadre
de laboratoire : telle situation pédagogique, construite
pour exercer telle compétence, se déroulant dans un ligu,
un temps, un systeme éducatif hors institution ? (cf. J.
Beillerot, Groupe Desgenettes, 1977 : le concept de
« régression instituée »).

Lintroduction de I'audio-visuei semble avoir contri-
bué & multiplier les références a I'analyse dans la forma-
tion des enseignants. Toutefois, les pratiques audio-vi-

suelies et les pratigues de I'analyse sont trés différentes
les unes des autres.

L'audio-visuel a favorisé le développement de |'ana-
lyse, parce qu'il a offert un outil particulierement riche de
possibilités & cet égard : la vidéo. Dans les écoles norma-
les, le micro-enseignement n'est pratiqué qu'avec la vidéo
(Bulletin de iigison n® 5 du CCEN, p. 254}, considérée
comme élément « prépondérant » (ibid.), « essentiel » {pp.
195, 422}, « irremplacable » {pp. 92, 420), etc., de retour
d'information.

Mais l'analyse dépend des objectifs de formation.
Certains types d'analyse visent & escamoter tout ce qui,
dans la situation de formation, dépasse le point de vue
strict de I'application d’'une technigue pédagogique. D'au-
tres essaient d'exploiter les richesses offertes par la vidéo,
parce qu'elles s'insérent dans une conception plus ouverte
de la formation.

La technologie n'est pas neutre — a preuve les pré-
cautions qu'on prend pour gu'elle ne débouche sur rien
d’autre que les objectifs prévus & I'avance par les forma-
teurs. Etle n"est pas non plus facteur d'innovation en soi,
mais peut servir d'alibi justifiant la mainmise des forma-
teurs sur tout ce qui risquerait de leur échapper {(cf. B.
Ferguson, R. Stephens : la vidéo comme instrument
d’'observation confirmant les opinions établies, 1976).

L'informatique, qui répond directement & la volonté
de maitrise, présente, beaucoup plus gue |'audio-visuel,
de danger de ¢rispation sur I'outil et les techniques.

A cette critique interne de « I'innovation » introduite
par « les technigues modernes d'éducation » dans le cadre
de la formation des enseignants, il faudrait ajouter une
ctitique externe. La question quel audio-visuel pour quelle
formation 7 ne rebondit-elle pas sur celle de quelle for-
mation pour gquelle société ? Ce théme débordait le cadre
de cette recherche, mais on peut se demander en con-
clusion : dans quelle mesure des modéles de formation
qui ne correspondent pas & ceux qui sous-tendent le sys-
téme scolaire peuvent étre assimilés par celui-ci ? La
recherche menée par G. Langouet (1978}, montrant que
I'innovation, comme le systéme scolaire [ui-méme, profi-
tait d'abord aux éléves les plus favorisés socialement et
tendait & accroitre les différences de réussite scolaire, et
non & les diminuer, laisse |a question entiére,

Danielle ZAY,
professeur agrégé,
Ecole Normale de Livry-Gargan.
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LES LIMITES DE L'AUTOSCOPIE
DANS LA FORMATION
DES MAITRES

par L. PILOZ

La formation des maitres, aprés avoir mis l'accent
pendant longtemps sur I'acquisition des connaissances et
la maitrise de la didactigue, semble s'attacher aujour-
d'hui & la personnalité de 'enseignant, et notamment
sa possibilité de nouer une relation claire et positive avec
I'éléve. Cette nouvelle préoccupation des formateurs,
dans la mesure ou elle entend agir sur la présence du
futur maitre, souléve des difficultés a la fois techniques et
déontologiques. Pour restreindre notre propos au premier
ordre de ces préaccupations, nous poserons la question .
comment peut-on transformer une présence de telle sorte
quun éducateur puisse étre capable de rencontrer cefui
dont jf a charge 7 Une réponse semble avoir été apportée
par l'autoscopie. Nous voudrions ici définir les limites
d'une teffe tentative. En effet. sf les espoirs placés dans
l'efficacité de cette technique semblent décus aufour-
d’hui, les causes n'en sont nullement accidentelles. Pour
analyser l'impasse ou se situe 'autoscopie, il convient de
faire appel @ la distinction que Husserl opére entre |'es-
quisse, structure de fa perception, et fimage qui en est
sa déchéance en représentation.

Dans le cadre de la formation des maitres, entre
autres, une technique possible est actuellement consti-
tuée par 'autoscopie. L'équipe que dirigent M. Fauquet
et S. Strasfogel s'emploie depuis piusieurs années &
explorer les possibilités offertes par cette technigue. L'on
sait qu'it s'agit d'utiliser un circuit fermé de télévision
(CFTV) pour enregistrer ies moments importants de |'acte
pédagogique, et notamment un professeur pendant une
lecon d'application. Aprés avoir choisi la pertinence, ¢’est-
a-dire ce que |'on veut particuliérement observer (gestuel,
regard, rapports avec |'éléve, déplacements...), les camé-
ras s'efforcent de suivre le maitre selon le critére retenu.
La personne enregistrée aura ainsi toute possibilité de se
revoir, s'observer, s'analyser et éventuellement de cor-
riger ses défauts. L'efficacité d'une telle procédure repose,
selon les auteursi{1), sur le glissement suivant : ¢ Par le
magnétoscope, une introspection quasi immédiate rend
désormais possible la réflexion sur ces comportements.
On passe ainsi de I'expression « vécue » 3 travers le corps
propre, & une observation du corps-objet{2). Monsieur
I'Inspecteur général Leif, qui préface I'ouvrage, écrit quant
& lui: « |l est d'abord indispensable de définir une métho-
de d'observation et d'analyse des ¢comportements, dont
la difficulté majeure est de permettre de se détacher,
camme le disent les auteurs, du vécu dans le corps pro-
pre afin de pouvoir s'attacher a la perceptiorn du corps-
objet, a travers les images objectivées, processus qui doit
cependant conduire, finalement, a un retour sur soi-
méme » Cette derniére phrase, que nous sculignons,
laisse transparaitre, seion nous, guelgue chose comme
un doute sur la possibilité de terminer le processus. Si
nous sommes particuliérement sensibles a cette nuance,
c’est que nous avons quelgues raisons de croire que le
retour escompté est extrémement probiématique.

Nous nous attacherons, tout dabord, au premier
temps de la méthode : le passage du corps propre au
corps objectif. Qu'est-ce a dire ? La perception que j'ai
de mon corps et celle gue j'ai du corps d’autrui sont deux
attitudes antinomiques. Je percois mon corps de )'inté-
rieur, de cette perception naive qui exclut, dans la spon-
tanéité guotidienne, toute distance de moi & moi-mé&me.
Il constitue, et essentiellement, mon ici absolu. Le corps
d'autrui, au contraire, appartient au 13-bas et se mani-
feste sous I'horizon de mon projet ou de mon attente.
Qu’il soit proche ou leintain, il garde toujours ses distan-
ces par rapport 4 mon ici ; ce qui signe son appartenance
a l'espace étranger. Autrement dit, 1a perception de mon
corps propre appartient a 'espace de la présence : celle
du corps d'autrui, si mon intention est analytique, appar-
tient @ I'espace de la représentation. Le projet des auteurs
est de donner a chacun la possibilité d'analyser son pro-
pre comportement. Or, I'analyse nécessitant une mise &
distance, et cette derniére étant impossible & I'égard du
corps propre, il convient de transformer le corps propre
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en corps objectif pour que, ta distance prise, cette anaiyse
devienne possible{3}.

Comment établir cette distance ? On pense d'abord
au miroir. Mais I'on voit tout de suite gu’il §'agit d'une
fausse distance, trompeuse. Cette image-reflet m'obéit
comme un frére. Ce corps dans ia glace ne cesse de sui-
vre mes moindres intentions. M&me un jeu de miroirs
n‘arrange rien : ombre de moi-méme, le reflet mime mes
initiatives au lieu de dialoguer librement. Le probiéme se
pose alors : comment émanciper le reflet de sa source,
le corps objectif du corps propre 7 L'enregistrement ma-
gnétoscopigué est une réponse, et présente sur le miroir
I'avantage pour le sujet de se reconnaitre dans l'image
mais gans devoir s’y identifier. En effet, se voir a I'écran
suscite deux attitudes contradictoires. Certaines images
vont continuer & solliciter fortement [‘identification ; i
s'agit du visage en gros plan, de face, ol nous reconnais-
sons le moment projectif-introjectif du stade spéculaire.
Au contraire, les autres plans, surtout en mouvement,
sont plus étrangers dans la mesure ou I'image semble
s'émanciper dans un libre comportement dont 'imprévisi-
bilité, fiit-elle factice, ne permet plus l'identification. Se
reconnattre sans s’identifier nous semble étre positif en
I'occurrence ; c’est a facon pour cet alter ego qui figure
sur I'écran de prendre ses distances par rapport @ moi.
C'est moi mais ce n'est plus je. J'al a possibilité de me
voir, Effectivement, les deux pronoms personnels ont des
statuts trés différents : je est le référent du discours, il est
celui qui parle ; moi est le référé, cetui dant on parle. L'un
est présent, l'autre est en représentation. C'est cette situa-
tion duelle qui permet I'analyse souhaitée.

Suivant le prajet des auteurs, naus sommes arrivés
a cette conclusion : la nécessité de substituer le carps
objectif au corps propre si nous voulons que chacun
puisse analyser son propre comportement. Nous vou-
drions ici prendre ia mesure exacte d'une telle substitu-
tion. Mé&me si la logique nous conduit a ce glissement, i}
nous faut prendre conscience de ce que nous perdons
dans une telle opération. Qr, cette perte, que nous analy-
serons en terme d'appauvrissement, ne semble pas avoir
été percue par les auteurs, et ceci du fait méme de leur
préjugé scientiste ; comme le prouve le passage suivant :
« La controverse des chercheurs anglais sur I'impossibilité
de « rendre intégralement le normal » aborde ie véritable
probléme, mais en des termes implicitement absurdes,

Le reproche imputé au CFTV de ne pouvoir rendre « that’

total normaley » laisse entendre gu'il s'agit 13 d'une regret-
table limitation par rapport a I'observation directe. C'est
sous-entendre que la réalité serait la représentation to-
tale et que V'observation directe embrasse cette « totalité »
du phénoméne, Mais c'est oublier gue la perception est
toujours sélective. Par quelte magie, e regard exercé du
pedagogue et, a fortiori, le regard libre et errant du novice
épuiseraient-ils l'infinie richesse des esquisses spatiales
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et temporelles qui constituent la totalité de I'action péda-
gogigue ? Seul, I'entendement du dieu leibnizien dispose
de cet unique privilege d’'un panoramique intégral sur
I'univers pédagogique. Quelle gue soit la technique d'ob-
servation utilisée, qu'il s'agisse de |'observation-en-per-
sonne ou par CFTV, la monade humaine est toujours con-
damnée aux points de vue. Sa perception « normale » est
incompatible avec une perception « totale ». »(4),

Ce texte appelle plusieurs remarques. Nous conve-
nons, avec les auteurs, gue I'observation directe ne sau-
rait embrasser tous les phénoménes se manifestant ici
et maintenant, qu'elle ne peut épuiser « l'infinie richesse
des esquisses », et ceci quelles que soient l'attention,
I'expérience et la vivacité de I'observateur ; seule, effec-
tivement, une vision divine est capable d'embrasser |a
totalité du réel. Mais le probléme ne se pose pas en ces
termes. La différence entre l'observation directe et le
CFTV n'est pas un probléme de totalité mais d'intégrité,
Car si, effectivement, 'observation directe n’est pas capa-
ble d'embrasser tous les phénoménes du champ percep-
tif, elle est la seule & &tre capable d'appréhender l'inté-
gralité du phénoméne sélectionné. Et cette possibilité lui
est donnée parce que 'observateur habite un espace de
présence, contrairement au spectateur qui habite un
espace de représentation. Bien loin d'étre cette monade
dont Leibniz fui-méme nous dit qu'elle est ¢ sans porte
ni fenétre » I'homme n'existe qu'a s'ouvrir au monde,
ta bulle monadique symbolise excellemment la cléture
schizophrénique.

Cet appauvrissement que subit le téléspectateur par
rapport & 'observateur est di & deux limitations qui, loin
d'étre accidentelles, sont inévitables :

"'abandon de la perception marginale,
la dissociation de ia perception et de la conduite.

a) L'abandon de la perception marginale

Nous savons & propos du sens, I'importance de la
marginalité dans le fonc¢tionnement du signifiant. Or,
le marginal est du domaine exclusif du sujet humain,
car seul, celui-ci a la propriété de ne pas &tre soumis a
des limites objectives. « Notre champ visuel n'est pas
découpé dans notre monde objectif, il n‘est pas un frag-
ment a bords francs comme le paysage qui s'encadre
dans la fenétre. Nous y voyons aussi loin que s'étend la
prise de notre regard sur les choses, hien au-dela de la
zone de vision claire et méme derriére nous. Quand on
arrive aux limites du champ visuel, on ne passe pas de
la vision & la non-vision... » (5). Les contours de mon
champ perceptif ne sont pas déterminés par le cadre de
mes orbites ! il y a une ouverture absolue sur le monde
gréce & laguelle axial et marginal retentissent 'un dans
I'autre selon mon projet perceptif. C'est ainsi que, con-
trairement a l'objet, réduit & I'exactitude de son contour,



les choses dans cet échange perpétuel ne cessent d'irra-
dier autour d’elles pour former sous le regard et par le
regard ce flux structurel jamais interrompu qui permet
Husserl de parler d’esquisse du monde (et non d'image).
D'autre part et suivant mon regard, la région précédem-
ment marginale peut étre promue axiale : a son tour de
recevoir, sans hiatus, une nouvelle marginalité réhaussant
la nouvelle perception centrale et lui assurant sa pleine
émergence 4 la fois comme signe et comme forme. Grace
au marginal, ma perception n’atteint jamais le bord du
monde ; il assure & ma présence un continuum existen-
tiel. Il environne totalement man ici, dessus, dessous,
par cbte et derrigre mei. Rappelons ce psychotique qui
se retournait pour voir si le monde &tait toujours derriére
lui. i 'homme sain est dispensé de cette vérification, ce
n‘est pas qu’il sait que le monde est toujours 13, c'est
qu'il ne cesse de le percevoir marginalement : le monde
se referme derriere moi. Cézanne avait vu cela : « Le
maonde est concave » disait-il 4 Gasquet.

Or, torsque nous quittons la perception directe pour
ia représentation télévisée, nous sacrifions tout |'entour
marginal. Contrairement au regard humain qui s'ouvre au
monde, la caméra n'est qu'un ceil enregistreur qui, par
les frontiéres objectives du cadrage, rejette le hors champ
dans le néant, et condamne ainsi I'image a une manifes-
tation réduite & sa pure actualité sans aucune possibilité
de dépassement marginal. « La conscience, écrit Husserl,
n‘est jamais composée exclusivement d'actualité » Le
marginal, cette région éventuelle mais bien réelle, est le
lieu de ressourcement de mon projet perceptif. La signi-
fication d'un comportement étant indissociable de son
retentissement marginal, il est évident que |'enregistre-
ment CFTV, bien loin de mettre en relief cette significa-
tion, la mutile. Réduire la phénomeénalité d'un compor-
tement aux dimensions objectives de ses gestes, ¢'est
sacrifier le sens d’'une présence au profit d'une image thé-
matisée désormais réduite & elle-méme {8). C'est pour ie
spectateur, glisser de la co-présence a |'en-face.

b} Dissociation de la perception et de la conduite

Cette dissociation constitue le deuxiéme appauvris-
sement. L'observation directe, que nous nommons pré-
sence, articule taut naturellement mon projet et la situa-
tion ol il s'éploie. Méme si la perception n’épuise pas la
totalité de la notion de projet, elle en constitue incontes-
tablement un temps préalable essentiel. Cette dialectique
du comportement et de la situation qui signe 'habiter
n‘est possible que si ma perception est rigoureusement
et sans hiatus en prise sur mon projet (7). Or, nous venons
de le voir, seul un regard est capable de promouvoir une
restructuration du champ perceptif, en assurant une nou-
velle articulation axial-marginal. Lorsque. & mon rege_ard,
se substitue I'ceil de la caméra, je suis contraint de vivre

ce paradoxe : percevoir une situation selon le projet d'un

.autre, en "occurrence, régisseur. C'est dire que ma liberté

qui est assurée par les prises successives que me per-
met ta mobilité de mon regard sur la situation, se trouve
court-circuitée. Je suis soumis au diktat d'autrui qui me
livre, toute faite et sans surprise, une succession d'images
sans dépassement. Tel est ie destin du téléspectateur.
Ce qui expligue, selon nous, la remarque fort perti-
nente des auteurs selon lesquels les professeurs en for-
mation, face & I'écran, accordent un « privilége presgue
exclusif... aux informations verbales, au détriment des
informations visuelles. Sans crainte de caricaturer, nous
dirions volontiers gue les éléves-maitres entendent la
lecon, mais ne voient pas la classe » {8). Sans rejeter les
explications avancées par les auteurs, nous pensons que
la raison est beaucoup plus fondamentale. Seule, V'obser-
vation directe permet d’habiter une situation, ¢’est-a-dire
autorise "ouverture d'une présence & son environnement.
Je suis alors avec la classe, et mon projet, attentif, en
suit la dramatique. Téléspectateur, je suis devant mon
récepteur ; cela signifie que seule la téte est concernée et
que le reste de ma corporéité appartient 4 la piéce ou je
me trouve réellement. Faut-il s'étonner ators que je sois
plus sensible au seul signifiant qui me parvienne, muni
lui au moins d'une marginalité, la marginalité linguistique
du discours magistral ? A celui qui se trouve réduit 3 la
représentation, seule la rencontre conceptuelie est possi-
ble. L'autre rencontre, la vraie, doit &tre tissée des mul-
tiples et incessantes aperceptions qui s'analysent, selon
la terminologie husserlienne, en termes d'esquisses et
qui fondent mon séjour ; I'image télévisée qui me parvient
n‘en est que traduction objectale. Mais une telle rencon-
tre n'est possible qu'a un existant et non & un spectateur,
Cet exemple nous fournit une nouvelle illustration de la
distance entre le regard et I'ceil, entre 1a présence et la
représentation.

Le CFTV induit donc, par rapport 4 I'observation
directe, une double amputation dont nous voudrions don-
ner maintenant une illustration. Les psychopédagogues
des ENNA ont été conviés 4 un stage de trois jours & Ver-
sailles, avec I'équipe précisément de M. Fauquet et S,
Strasfogel. Pendant ce séjour, nos coliégues, dont ['auto-
critique et la modestie furent permanentes, nous ont invi-
tés a une expérience redoutable pour eux (9). Elie se
déroule dans deux piéces contigués, mais parfaitement
isolées I'une de l'autre. Nous sommes répartis en trois
groupes. Dans une piéce, lé premier groupe, compesé de
sept ou huit personnes, va former une table ronde et
devoir discuter d’'un théme pédagogique qui lui sera pro-
posé. Dans la mémae piéce, un deuxieme groupe, cing ou
six personnes, silencieuses, constituent les observateurs,
et ont pour fonction de prendre le maximum de notes sur
ce qu'elles verront et entendront. Enfin, dans 'autre pigce,
un troisieme groupe, assez étoffé, va lui aussi observer le
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débat, mais devant trois récepteurs de télévision reliés a
la méme régie. |l va sans dire que toute la discussion de la
table ronde sera enregistrée, de facon a étre revue, autant
que nécessaire, et ceci par les trois groupes réunis. Or, il
s'avére, en fin d’'expérience et visionnement fait, que les
trois groupes n'ont pas percu la méme réalité, Nous re-
connaissons volontiers que le groupe de discussion, étant
donné son souci du débat, doit normalement se distinguer
des observateurs. En revanche, ce qui nous paralt trés si-
gnificatif, ¢’est le décalage qui apparait entre les obhserva-
teurs en direct et les observateurs réduits 3 leurs écrans.
Nous voudrions relater deux de ces décalages. A un mo-
ment de la discussion, I'un des participants, fort isolé dans
e groupe et voulant conforter sa positicn, tire de sa ser-
viette un livre et le pose sur |a table en disant : ¢« Ce que
j'avance a fait I'objet d'enquétes et d'expériences qui sont
consignées dans cette étude ». Les observateurs en direct
seront unanimes & noter la géne gue provoque un tel
geste chez les participants. lls notent le silence embar-
rassé, les attitudes corporelles de chacun, dont certains
sont tentés de se saisir de V'ouvrage mais se retiennent.
Finalement, Ie livre reste au milieu de la table. Ces mé-
mes observateurs interprétent ces attitudes comme un
refus de devoir rendre éventuellement les armes 4 un
interlocuteur, alors que le débat est fort passionné, et que
chacun veut avoir raison. Au méme moment, gue voient
ceux que nous appellerons les télé-observateurs ? (dont
nous sommes). Peu de choses, sinon ce livre sur fa table
dont le régisseur nous donne un gros plan. Toute la signi-
fication symbolique qui donne a cette sceéne sa tension
signifiante nous reste inaccessible dans la mesure ou le
livre se voit privé de sa marginalité : I'inertie blocage des
interlocuteurs. S'agit-il seulement d'une erreur de régie ?
Nous ne le pensons pas. Méme si une meilleure ouver-
ture angulaire nous avait livré 'assemblée au complet,
nous serions restés aussi désarmés ; seule, une présence,
dans cette alliance projet-perception, pouvait capter
intuitivement ia dimension de cette effervescence dis-
crete de tout un groupe. Une contre-épreuve a été four-
nie lorsque Yes observateurs en direct ont visionné |'enre-
gistrement : certains n‘ont pas reconnu la scéne, d'autres
ont souligné I'ampleur de |'appauvrissement gu’elle avait
subi, jusqu'ad devenir incompréhensible. Une deuxiéme
différence nous frappa, qui fut la suivante : les télé-obser-
vateurs furent unanimes 3 souligner que les é&léments
féminins du groupe avaient monopolisé la parole. Au con-
traire, les ohservateurs en direct avaient eu [impression
d'un partage & peu prés égalitaire. Vérification faite a par-
tir de )'enregistrement, la différence chronométrée des
temps de parole donne un écart de trois secondes &
avantage des femmes sur un temps total de 45 minu-
tes. Nous avouons &tre incapables aprés plusieurs années,
d’interpréter ce fait ; peut-&tre, la présence linguistique
des éléments féminins était-elle meilleure.
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Concluons provisoirement de cette exp?rience que
I'cbservateur en direct, co-présent & la situation, percoit,
et tui seul, cet ensemble difficilement énumérable que
constitue Fintégralité des comportements, des: mimiques,
des gestuelles, des attitudes corporelles, des sHenct_as, des
regards... tout ce que nous nommerions volontiers le
bruissement du vécu, et que lun des observateurs en
direct a défini par cette constatation : « Trés rapidement,
j'ai été sensible a l'inconscient du groupe ». Une telle
intuition n'est possible qu'a celui qui est avec le groupe.
Ceux qui sont devant |'écran, livrés & I'ceil de la camera,
sont voués a 'en-face. L'image cadrée, privée de sa mar-
ginalité, perd sens, de méme que le télé-observateur
s'aliéne dans un projet dépossédé de sa perception anti-
cipatrice. Disons en terminant ce rapport que certains
observateurs en direct ont été dans limpossibilité de
retrouver telles ou telles scénes au visionnemernt, alors
méme que, curieux de les revivre, ils les attendaient.

Un tel constat suffit-il 4 condamner |'autoscopie ?
Il faut affiner notre critique. Nous reléverons une phrase
de nos auteurs : I'enregistrement « transforme réellement
la situation de l'observateur en celle danalyste » (10].
Qu'est-ce a dire, et est-ce un progres ? |l s'agit d'aban-
donner le regard naif, en prise sur la phénoménalité du
monde au profit d'une perception critique, analytique,
soucieuse de l'objectivité. Nous avons dénoncé précé-
demment les dangers que comporte un tel glissement ;
notre critique joue a fortiori pour I'autoscopie. Mais, ici,
le bilan n'est pas entierement négatif. Le CFTV me renvoie
mon coprs propre sous la forme du corps objectif : méme
si ce dernier emporte les appauvrissements que nous
avons dits, le décalage obtenu, inhabituel et contre-nature
(se percevoir & distance), provoque un effet positif : je me
découvre, et I'image ainsi renvoyée peut ne pas coingider
avec celle intériorisée que y'ai de moi-méme ; Narcisse
a vieilli {11). Ajoutons gue 'autoscopie est d'autant plus
séductrice pour l'intéressé qu'elle présente pour lui deux
qualités apparentes : dégagée de son entour marginal,
une image réduite & ses limites thématisées facilite une
analyse objective ; d'autre part, et toujours du fait de cette
parenthése ou elle se trouve enclose, elle exerce une sorte
de fascination ou l'intéressé trouve a se projeter. Nous
convenons donc volontiers que cette mise 3 distance gque
suscite 1a perception analytique permet une prise de cons-
cience de soi. Mais, et c’est la o0 nous mettons en ques-
tion 'autoscopie, une telle prise de conscience est-elle
a méme de catalyser une transformation de ia pré-
sence ? (12) ou, autre formulation de la méme question,
de quelle conscience s'agit-il ?

Pour eclairer cette question, nous ferons appel a ia
pratigue psychanalytique. A propos de cette derniére, on
entend souvent dire que ce traitement est dangereux dans
la mesure ol « il déstructure la personne sans la recons-
truire ». v &, il est vrai, un moment dans la cure ou, la



levée progressive des censures produisant ses effets, le
passage a l'acte est possible. Mais la critique que nous
rapportons, méme si elle est naive, est beaucoup plus
fondamentale. Elle postule au fond la dualité de la prise
de conscience et de la restructuration (13). Or, cela est
une erreur : conscience et mutation, dans le moment
anamnésique, constituent non seulement un méme mo-
ment, maig un seul et méme phénoméne. il est donc faux
d’imaginer un hiatus ol le psychisme du patient serait
réduit 4 I'état d'ectoplasme, et le patient lui-méme & celui
d'invertébré moral. Cependant, lorsque nous parlons en
psychanalyse de prise de conscience, il convient d’en bien
préciser la nature. Lorsqu’une interprétation est proposée
par l'analyste, elle recoit successivement trois répon-
ses (14). La premiére est une dénégation : « Ce n'est siire-
ment pas la raison que vous avancez.. votre interpréta-
tion ne s'appligue pas 4 ma situation » La deuxiéme est
une prise de conscience intellectuelle : « Vous avez rai-
son, ¢’est bien comme vous le dites... je comprends misux
maintenant » La troisiéme est la prise de conscience
affective, qui se manifeste par un silence au cours duquel
le patient est envahi par I'affect pulsionnel & I'état pur
(nous voulons dire en I'absence, généralement, de la
représentation qui s’y trouve rattachée). Or, lorsque nous
parlons de Fidentité de la conscience et de la mutation,
c'est évidemment de ce troisiéme temps dont nous par-
lons, la prise de conscience intellectuelle n"entraine aucun
changement réel et durable, et |a raison de son ineffica-
cité est simple : elle se situe dans |'ordre de la représenta-
tion, conceptuelle en 'occurrence. Seule, la prise de cons-
cience affective engage |la présence dans son entier, et
de ce fait entraine mutation.

Nous avons précédemment dit, en énoncant cette
dualité combien il était vain d'espérer une influence signi-
ficative de la représentation sur la présence. Or, il nous
semble précisément gue les tentatives de l‘autoscopie

* reposent sur l'illusion qgu’une telle influence est possible.
« Appliguée au comportement pédagogique, {'autoscopie
devrait inciter & un effort d'analyse objective tendant a
modifier I'action pédagogigue jugée défectueuse » (15}
Or, précisément analyse objective et transformation du
comportement sont antinomiques. Une telle modification
ne serait possible que si la prise de conscience ne procé-
dait pas d'une perception analytique (de l'ordre de l'en-
face), mais d’'une perception phénoménale {de l'ordre de
'avec). Alors, seulement nous pouvons espérer que per-
ception entraine mutation, dans la mesure ou l'intéressé
sera mis réellement en présence de soi. 11 ést vain de cher-
cher e lieu d'une telle mise en question a {intérieur des
frontiéres d'une image re-présentée ; seul, le vécu d'une
situation est capable d'interpeller une présence.

Faut-il donc renoncer & l‘autoscopie ? Nous ne le
pensons pas, car ce qu'elle tente de surprendre n'est pas
nécessairement de i'ordre de la présence. A ce propos,

une expression telle que « comportement pédagogique »
est dangereusement ambigué. Elle inclut, a la fois, les
actes pédagogiques et le comportement. Si, dans la pra-
tique de |a classe, il est difficile de les dissocier, il nous
semble, en revanche, important de les distinguer au ni-
veau de |'analyse. Les actes pédagogiques ressortissent a
la didactique pure {procédés ou techniques pédagogi-
ques). En font partie fa structure de fa lecon, le choix d’'une
demarche expérimentale ou non, de la déduction, de I'in-
duction... tout ce qui est pris en compte au moment de
la préparation. Nous y adjoindrions des actes simples tels
que la qualité des manipulations, les récapitulations et
les contrdles, le type de questionnement et les interven-
tions des éléves qui les accompagnent. Enfin, dans cette
méme catégorie pourraient figurer certaines attitudes
relevant moins de la personnalité que de |'inexpérience :
le fait, par exemple, de s'adresser unigquement aux éléves
du premier rang, ou de ne pas respecter suffisamment les
temps de silence. Ce premier ensemble, dans la mesure
ou il est constitué de faits objectifs, peut faire I'objet d'une
représentation, étre percu intellectuellement et &tre modi-
fié par l'intéressé par le biais de I'autoscopie (16). Au
contraire, la deuxiéme catégorie, le comportement, con-
cerne directement la présence. Nous relevons, avec les
auteurs : gssurance, aisance. dynamisme, inquiétude,
malaise, insécurité, directivité, autoritarisme, crainte
d’'étre débordé... Pour toutes les raisons que nous avons
dites, I'autoscopie est inopérante & leur égard, dans la
mesure ol iis n'appartiennent pas a I'objectivité. C'est,
semble-t-il, une telle distinction qu'opére W. Y. Woorhies,
a I'Université d'Indiana, et que nos auteurs résument de
la facon suivante : « ... la préférence pour V'observation
directe touche a I'atmosphére, au climat de la classe, a la
présence des personnes et & leurs réactions inter-indivi-
duelles : par contre, ce qui reléve du programme, des
méthodes et procédés pédagogiques, s'accommode éga-
lement de |'observation dicecte et du circuit fermé, lequel
offre enfin des possibilités exceptionnelles de « focalisa-
tion » » (17). Ceci pourrait résumer nos propres conclu-
sions, & cette réserve prés gue la méthode nous semble
un peu vite rangée dans la seule deuxiéme catégorie. Car
si elle est didactigue, elle est aussi climat. Elle se situe
donc de part et d'autre de notre frontiére et, de ce fait,
devra recevoir un double traitement. Il suffit de penser a
la notion de directivité {ou son contraire} pour compren-
dre que la présence est tout aussi en question que la
didactique.

Nous ne voulons pas, et ceci nous servira de conclu-
sion, faire une fausse querelle a une équipe dont la démar-
che expérimentale est rigoureuse et la recherche ouverte.
Ne disent-ils pas eux-mémes étre convaincus « que la seule
réflexion ne suffit pas & accéder au savoir-faire » {(18).
Nous le pensons aussi. Mais ce qui est en question ici
n'est pas seulement un savoir-faire, mais un pouvoir-
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étre, Or, [a réflexion dont iis parlent et dont ils usent est
inopérante ; I'amphibologie du terme méme de réflexion
est ici bienvenue. « ... la tAche d'une réflexion radicale,
c'est-a-dire de celle qui veut se comprendre elle-méme,
consiste, d'une maniére paradoxale, a retrouver |'expé-
rience irréfléchie du monde, pour replacer en elle I'atti-
tude de vérification et les opérations réflexives... »(20).

{1} Nous ferons référence a V'ouvrage de M. FAUQUET et S.
STRASFOGEL. — ¢« L'audic-visuel du service de la formation des mai-
tres ». Delagrave, 1972.

{2) Op.cit.p. 12,

{3) Tout ceci est fort logique ; cependant, les auteurs sont, dés
maintenant, engagés dans une voie qui conduit @ une impasse dans la
mesure ol ils n'envisagent gquun seul type d'analyse : le type scientifi-
que, gui transforme effectivement le corps en objet,

{4} Op.cit., p. 70.

{5} MERLEAL-PONTY. — Phénoménologie de la perception, p. 321.

{6} Exception faite, peut-étre, de certains geste ou parole stéréoty-
pés, de 'ordre du tic. mais qui n'ont précisément aucune signification
manifeste qui puisse étre dévoilée.

{7} Nous ne voulons pas dire pour autant, gquun tel hiatus n'existe
pas aussi parfois, méme pour la présence. Une illustration quotidienne
nous est fournie par la conduite autcmobile. Ceux qui en voiture ont
« mal au ¢codur » sont toujcurs 1es passagers, jamais le conducteur gui a
I'avantage sur les autres, de devoir lier perception et projet. Le comble
est atteint lorsque le passager ne regarde méme plus la route.
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Peut-étre, I'honnéteté intellectuelle de nos chercheurs,
gui ont refusé de « ... s'enfermer dans un systéme », les
a-t-elle privés de I'éclairement qu'une méthode telle que
la phénomeénologie pouvait leur apporter,

Lucien PIL.OZ,
psycho-pédagogue
&I'ENNA de Lyon,

(8) Qp.cit.,p. 118.
{9) Nous en profitons ici pour saluer la grande honnéteté intellec~
tuelle de cette équipe, quelles que soient, par ailleyrs, Nos réserves.

{10) Cp.cit, p. 120
{11} C'est sur un tel effet que repese la distanciation brechtienne.

{12} Nous avons ¢ru comprendre qu'une telle interrogation se trou-
vait aussi chez nos auteurs, dont 1a recherche reste ouverte.

{13} Ce qui est précisément le postulat de l'autoscople ; & cette
différence prés que la restructuration ne suis pas.

{14) A plusieurs mois d'intervalle, s’entend.
{15} Op.cit, p. 207.

{16} Ou par une simple remargue du formateur !
{17} Op.cit., p. 33,

{18} Op.cit, p. 249,

{19} MERLEAU-PONTY :op. ¢it., p. 277.



EXPRESSION AUDIO-VISUELLE

Analogie et raisonnement formel

par Cl. MEYER

Jusqu'sé une époque récente, le récepteur TV, était
uniguement utilisé comme média audiovisuel. Son inser-
tion dans le cadre scolaire était limitée pour trois raisons :

— les conditions de réception des messages encou-
ragent la passivité de ['éléve déja sollicitée par la T.V.
commerciale ;

— Jles messages audiovisuels ne permettent pas un
contréle satisfaisant de la communication pédagogique ;

— ['expression audiovisuefle induit un mode de rai-
sonnememt analogique gqui exclut, par conséquent, les
opérations formelles. On peut méme se demander si ce
type de communication ne constitue pas une sorte de
régression intellectuelle a un stade pré-scientifigue de
F'histoire humaine.

L évolution technologique actuelle tend & transformer
le classique récepteur T.V. en un outil & usages multiples
{moniteur vidéo, terminal télématique, console micro-
informatique).

Pour la premiére fois dans I'histoire de humanité
langage analogique et langage formel se trouvent réunis
dans une méme machine.

Quel usage l'école en fera-t-elle ?

L'utilisation par 'homme des techniques électrigues
et électroniques de transport, de stockage, de traitement
de l'information est récente. Elles se sont développées
d'une part, par le spectacle, passant de la lanterne magi-
que au cinématographe puis & la télévision qui consti-
tuent le champ de I'audiovisuel, et d’autre part par le cal-
cul numérigue puis la gestion automatique de l'informa-
tion pour donner 'informatique.

A I'heure actuelle, nous sommes en instance de voir
s'unifier ces deux domaines : le récepteur de télévision
équipé de la prise « Péritel » est un outil 4 usages multi-
ples{1). Concu a l'origine pour recevoir les émissions
T.V., il est déja et sera plus que cela, ¢'est-a-dire 1'élé-
ment terminal d'un ensemble complexe de distribution
de I'information (télématique) et la console de visualisa-
tion de micro-ordinateur individuel (2). Alors que cet appa-
reil connait depuis vingt-cing ans un développement con-
sidérable dans les sociétés industrielles, son usage est
encore trés limité dans les établissements scolaires. S'i}
est encore trop tot pour dresser un bilan du développe-
ment de l'informatique a Vécole(3) cela est possible en
ce qui concerne |'audiovisuel.

Il convient a ce niveau de distinguer 'utilisation des
technologies comme moyen d'enseignement de I'audio-
visuel comme fait culturel.

On peut en effet considérer les films, les émissions,
le journal T.V. comme productions « littéraires » au sens
large du terme et les étudier dans un cursus d'enseigne-
ment.

C'est le premier point, I'audiovisuel en tant qu'outil,
qui nous intéresse ici. §l se situe au confluent de deux
courants.

L'un est de type pédagogique. |l étudie la place, la
fonction de |'outil intégré dans un processus didactique.
Comme le souligne Jacques Perriault{4) « on peut s'éton-
ner de ce que les enfants et les adolescents consomment
a l'extérieur de I'école des messages produits par une
technologie qui n'a pas réussi & y entrer ». De nombreu-
ses études{b) ont montré que cohabitent chez I‘enfant,
I'adolescent une culture mosaique acquise a I'école paral-
l&le (B} et une culture académique acquise dans un éta-
blissement scolaire. De nombreuses hypothéses ont été
avancées pour tenter d’'expliquer l'utilisation parcimo-
nieuse de 1a T.V. a I'école. Une premiére catégorie d'ar-
guments vise l'enseignant : absence de formation des
maitres (7), rejet par ceux-ci de la culture télévisuelle(8),
corporatisme des enseignants, mauvaise gestion des parcs
de matériel, manque de familiarité des enseignants avec
la technigue{8), rapports de pouvoir dans la relation péda-
gogique {quand la T.V. fonctionne, I'enseignant se tait).
Une seconde catégorie d'arguments vise plus spéciale-
ment I'environnement de 'outit : bien gue moderne, la
T.V. n'est pas nécessairement synonyme de rénovation
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pédagogique{10) ; pression des constructeurs qui incite-
raient des décideurs mal informés & [‘acquisition d'appa-
reils sans réelle utilité (11), etc.

L'autre courant est de type sémiclogique. 1 permet
de constater que seules les fonctions purement techni-
ques (télécommunication et mise en mémoire} sont uti-
lisées et gu'aucune recherche appliguée n'est menée
pour élaborer un langage adéquat, ¢’est-a-dire un langage
spécifique permettant de transmettre des connaissances.
Le cours enregistré correspond dans cette perspective 3
un « degré zéro d'écriture filmique »{12). Seuls I'autosco-
pie et le micro-enseignement échappent  cette critique
d’utilisation de la fonction technigue de mise en mémoire
dans la mesure ol la vidéo sert alors de miroir.

Les émissions de type « Sésame Street » sont souvent
cittes comme modéle d'expression télévisuelle. Cette
série utifise les techniques de spots publicitaires, (a pré-
expérimentation séquence par séquence, Tintroduction
de distracteur pour vérifier i'optimisation de i{a fonction
phatique dans les messages diffusés{13). A notre avis,
une telfe conception des émissions s’inscrit parfaitement
dans la perspective de l'industrie de 1'image actuelle :
fabriquer un produit aprés étude de marché pour des con-
sommateurs passifs dont |'initiative se résume & |'aiter-
native voir ou ne pas voir, acheter ou ne pas acheter. Car
comme le note Skinner, « les moyens audiovisuels qui
visent & attirer ["attention n’enseignent pas en fait dobser-
ver soigneusement. Au contraire, ils risquent, bien plus
que les programmes dinstruction sur fes matiéres déli-
mitées, de priver I'éléve de toute occasion de cultiver
cette aptitude »(14].

Méme si les recherches sur I'expression audiovisuelle
aboutissent & |la conception d'un langage audiovisuel di-
dactigue, nous pensons que l'outil n'est pas utilisable
pour I'enseignement de toutes les disciplines et qu'il reste
un moyen a conjuguer avec d'autres, dans une stratégie
pédagogique globale dont I'enseignant sera toujours le
maitre d'ceuvre.

Pour trois raisons :

1} tes conditions de réception des messages T.\.
encouragent a la passivité et par 13 méme ne favorisent
pas l'activité opératoire nécessaire & la construction des
connaissances ;

2) les messages audiovisuels sant multicodiques, !a
signification qu’ils véhiculent n'est pas suffisamment
maitrisable pour les exigences de la communication péda-
gogique. ils priviiégient "approche émotionnelie au détri-
ment des conduites intellectuelles ;

3) le mode de raisonnement induit par ces techno-
logies demeure analogigue et par conséguent exclut les
opérations formelles.
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|. — LES CONDITIONS DE RECEPTION DU MESSAGE

1.1. Diffusion du message et seuil de vigilance

En 1928 |'ethnologue allemand D. Scheurmar)n
ramena des lles Samoa ou il avait séjourné plusieqrs mois,
le chef d'une des tribus de ces flies. Aprés avoir pas_sé
plusieurs semaines en Europe, le pays des Papalagis,
ils retaurnérent aux fles Samoa et eurent de nombreux
entretiens. Ces dialogues truculents ont été publiés en
1976(15). L'un d'entre eux concerne le cinéma « ies lieux
de fausse vie » : ¢ Juste devant soi un rayon de lumiére
frappe le mur comme si la pleine lune I'illur'r}inait: Et dans
cette lumieére apparaissent des gens, des vrais qui ressem-
bient aux Papalagis et qui sont habillés comme eux. lls
marchent et rient comme ils le font ailleurs. C'est comme
la lune reflétée dans le lagon. Tu peux voir la lune, mais
en vérité elle n'est pas 14, Et ces images ¢'est comme
cela... Mais ces gens sont de fausses gens. Et si tu veux
les attraper tu verras qu’ils sont entiérement faits de
lumiére. La seule raison pour laguelle ils existent, c'est
qu'ils montrent au Papalagi ses propres joies et ses pei-

nes, ses folies et ses faiblesses ».

Une phrase de C. Metz résume ce propos : « Le signi-
fiant cinématographique est une image réelle d'un objet
abgent ».

On peut émettre I'hypothése que les conditions pas-
sives de réception du message (obscurité, mouvements
rythmiques des séquences, luminosité anormale du sti-
mufus inducteur, blocage des fonctions motrices) contri-
buent par un abaissement du seuil de vigilance & créer
un état suggestif peu propice a déveiopper un jugement
critique (16) déja malmené par la pratique de la T.V. &
I"'extérieur de ['établissement scolaire.

1.2, Impression de réalité et diégése filmique

Pour que la communication s'effectue il est néces-
saire d'impliquer I"éléve dans 'univers fictionnel, de don-
ner Iimpression de réalité. Ce processus est considéré
comme le fondement de lintellection du document. Il
est d'ordre psychologique et technigue. Technique parce
que l'appareil de T.V, par le balayage rapide de I'écran
donne lillusion d'une continuité renforcée par les mes-
sages sonhores gui, sur le plan psychologique, s'associent.

Jean-Pierre Qudart{17) est amené 3 distinguer les
effets de réel des effets de la réalité ; « L'effet de réalité
désigne la figuration comme produit de codes picturaux
spécifigues mais simultanément cette figuration est insé-
rée dans un processus représentatif qui la constitue com-
me fiction en v incluant le spectateur. C'est V'intégration
dy spectateur qui transforme la figuration en fiction ». La
diégése contribue a créer Fillusion. Comme le souligne
Oudart, il y a double travail du texte iconique | naturaliser



la diegése (transformer le signifiant fragmentaire, plans et
séquences, en illusion d'univers homogéne et continu},
diégétiser I'énonciation (verser dans cet univers les opé-
rations et le discours de I'énonciation). Ce sont les sous-
codes du montage qui articulent {'espace et le temps
entre deux plans, deux séquences, s renvoient & une

logique de la suture gui permet le passage du discontinu
au continu{18).

L'audiovisuel n'a rien perdu de ses origines, du jour
ot Georges Meliés, le prestidigitateur, tira e cinémato-
graphe du laboratoire de Louis Lumiére ol il était une
curiosité scientifique.

1l. — LA MULTICODICITE DES MESSAGES AUDIOVI-
SUELS

L'étude des messages peut se faire selon deux types
d'approche : I'analyse textuelle qui s'intéresse au fonc-
tionnement des « textes filmiques » et « le langage cing-
matographique » dont I'étude est généralisable & I'ensem-
ble de l'audiovisuel animé. C'est cette seconde voie que
nous allons explorer.

Dans un sens large, le langage peut étre défini com-
me une fonction d'expression de ja pensée et de commu-
nication entre les hommaes (Petit Robert). Dans un sens
plus restreint, on parle de langage verbal, utilisant comme
movyen la langue. Celle-ch est constituée d'un nombre fini
de mots {dans [a mesure ol nous n'utilisons qu'une par-
tie du texique et ol le sens de créations éventuelles n'est
pas toujours partagé par notre interlocuteur). La langue
posséde une grammaire et une syntaxe.

Le signe linguistique entretient avec le référent un
lien conventionnel. La relation signifiant (image acousti-
que du signe} -signifié (image mentale ou concept) est
arbitraire dans la mesure ol i Ny a aucun rapport interne
entre le concept et la chaine phonigque qui le représente.

L'image en revanche entretient un rapport de res-
semblance avec |'cbjet qu'elle représente : la relation
est analogique. En conséquence, s'il existe un dictionnaire
des mots d'une langue, il ne peut en exister des images :
le nombre de celles-ci est infini. L'image peut, & Vaide
d'une langue, étre décrite de différentes facons suivant
les niveaux de lecture. L. Bardin rappelle que, fors du pro-
cessus de lecture I'individu sélectionne [es informations
en fonction de son attitude, de son milieu culturel, de son
apprentissage des codes visuels, de ses attentes variées
et variables (cf. [es expériences fort anciennes de Pou-
dovkine). Au niveau de la lecture sémantigue de l'icbne
lle terme icone utilisé surtout en Amérique du Nord a la
suite de Pierce permet d'éviter la confusion entre I'tmage
comme &lément d'une représentation psychologique et
I'image mécanique ou picturale), il n’existe pas de margue

d'énonciation. Les seules possibilités de manipulation
controlables du lecteur sont lides a la perception - lisibilité
{perception du stimulus), intelligibilité {accés & la signi-
fication), complexité (quantité d'éléments originaux],
dynamisme (couleurs, lignes, plans de composition, etc.).

Cette absence de syntaxe se retrouve dans la sé-
guence ol les images sont placées dans un rapport de
contiguité syntagmatique. Si I'on permutte l'ordre des
images, on change le sens de la séquence mais celle-ci
reste inteltigible. L'ensemble des images possibles étant
guasiment infini, seul le contexte narratif et la logique
du vraisemblable diégétique réduisent le champ du pos-
sible. .

Contrairement & ce que certains abus de langage (19)
pourraient laisser croire, il n'existe pas de grammaire de
I'image.

Certains auteurs ont vu dans des procédés d'articu-
lation, les éléments d'une grammaire en assimilant par
exemple le fondu au noir ou le fondu enchainé a une ponc-
tuation. Cela est pour le moins éémentaire | L'audiovi-
suel n‘est pas une langue — une production audiovisuelle
se constryit 4 I'aide de codes dont I'utilisation dépend de
la compétence codique du réalisateur.

Il nous semble important pour clarifier notre propaos
de définir le terme de code dont e sens connait actuelle-
ment une inflation. Dans son champ d'origine, la théorie
de l'information, le code est défini comme un répertoire
de signes conventionnels monosémiques renvoyant a un
répertoire fini.

L'extension de l'utilisation du terme a conduit & une
évolution et il est parfois difficile de le distinguer de cer-
tains systémes ou {"herméneutique, c'est-a-dire un sys-
téme de signes implicites, purement contingents, tient
une place non négligeable {mantiques, symboliques).

Il convient de distinguer deux sortes de codes analo-
giques :

— les codes technigues qui participent a la reproduc-
tion physique du signal (en fait la technologie ayant évo-
lué depuis cette distinction, faite par Barthes, la représen-
tation de |'information fait de plus en plus appel au co-
dage digital, discret, au détriment du codage analogigue) ;

— les codes anthropologiques qui renvoient aux
acqguis culturels du récepteur.

Le code perd son sens premier pour prendre celui,
plus vaste de moyen d'expression. |l faut distinguer :

— les ¢odes non spécifiques qui ne sont pas propres
4 l'audiovisuel {comme par exemple le code perspectif
issu du quattrocentro italien) ;

— les codes spécifiques gue l'on ne trouve qu'en
audiovisuel, sans oublier que, comme le fait remarquer
Barthes, « dire qu'une image ressemble & son objet réel,
c'est dire que grice a cette ressemblance méme, le dé-
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chiffrement de I'image pourra bénéficier des codes qui
interviennent dans le déchiffrement de I'objet ».

Et parmi ceux-ci :

— les codes technologiques (ou paramétres ou codes
iconiques) qui permettent la construction mécanique de
l'image (échelle de plan, angles de prise de vue, éclai-
rage, composition, couleur, cadrage, axialisation, focali-
sation, etc.) ;

- les codes kinésiques (mouvements de caméra,
travellings, panoramiques, zoom) :

— des codes de montage qui sont des codes méto-
nymiques et qui permettent en articulant les images dis-
continues de créer I'lllusion de continuité diégétique.

Ces différents codes picturaux se combinent aux
codes sonores.

Dans un souci d'exhaustivité, il convient d'ajouter
Vinformation créée par 'interaction des codes picturaux
et des codes sonores, différente suivant le type de com-
binaison. Cette information peut étre :

— complémentaire (combinaison d'un code par rap-
port & l'autre) ;

— redondante (superposition du visuel et de l'au-
dio) ;

— contradictoire (opposition entre visuej et audio) :

— en contrepoint {alternance de 'audio et du visuel),

Si la parole « ancre le sens de I'image », la musique
le libére. Composer urie bande-son, c’est se livrer & une
alchimie subtile dans I'arcane de la sémantigue codique.

Ce « langage » s'apparente en de nombreux points &
I"ancienne rhétorique (nous évitons 3 dessein le terme de
stylistique qui dans ce contexte renvoie a l'analyse tex-
tuelle).

Les tropes par correspondance sont largement utili-
 8és (codes déictiques de l'insert, par exemple).

La rhétorique, considérée comme technigue de dis-
cours, n'est pas exempte d'une quéte de pouvoir manipu-
latoire. Elle s'apparente & l'art de V'argumentation plus
qu'au discours réglé du raisonnement formel. Aristote ne
disait-il pas gue la rhétorique s'adresse & des personnes
incapables de suivre le déroulement d'un raisonnement
étendu ? ‘

. — LE MODE DE RAISONNEMENT : LOGOS ET ANA-
LOGON

3.1. Logos et mythos

On a souvent souligné fe contraste existant entre
I'univers chaotique, anxiogéne du journal T.V. et le monde
idéal de la publicité gui renvoie & un espace mythique.
On a aussi souvent gualifié les technologies audiovisuelles

42

de magiques. |l existe certainement une filiation « analo-
gique » entre I'audiovisuel et la magie.

Une fois cette filiation établie, on peut aussi s'inte_’rro-
ger sur lg statut historique du raisonnement analogique
et émettre I'hypothése que I'utilisation du « Ia?ngage »
audiovisuel a des fins pédagogiques peut constituer une
régression intellectuelle au'il corvient de situer.

La magie trouve son origine au paléolithique. Elle
est étrojtement liée a I'économie de la chasse. Opéra-
tive, concréte, empirique, elle permet I'intégration des dif-
férentes techniques du chasseur : piégeage, simulation,
mimétisme, travestissement. Certaines hypothéses ont
été formulées sur le rdle des peintures rupestres. |l sem-
ble que les grottes gui en sont pourvues n'étaient pas
vouées a |'habitation mais & des rites d'incantation (20}
visant |la formation des adolescents & leur rdle de chas-
seur. Voila peut-&tre la premiére utilisation de 'audiovi-
suel en pédagogie | La science du geste et |'image
seraient dés leurs origines associées a une conception
plus générale de la relation mimétique. Au néolithique,
avec le passage @ une économie de cuiture et d'élevage,
les opérations magiques s'effectuent sur des signes et des
symboles chargés de sens. Ainsi se serait créé le rapport
analogique entre le signe et I'ebjet du rite.

On peut fermuler I'hypothése que la loi magique
fondamentaie de I'action du semblable sur le semblable
se serait élaborée comme conséquence naturelle d'un
comportement ancestral enseigné par une pédagogie
« non verbale ».

Le raisonnement analogigue serait une acquisition
lentement élaborée de l'esprit humain aprés des miilé-
naires de techniques mimétiques, empiriques, concrétes.
[l subsistera dans les civilisations anciennes comme res-
sort de la théorie symbolique des « correspondances »
analogiques et anthropologiques.

Avant I'age classique de la Gréce, le « mythos » et le
«logos » ne s'opposent pas. L'un et I'autre semblent dési-
gner un « récit » concernant les dieux et fes héros dans {e
cadre d'une culture orale. Puis « Mythos » et ¢ Logos » se
séparent alors que s’individualisent d'une part, des
emplois beaucoup plus technigues du logos et que d'autre
part se précise une problématique de i'illusion ou du men-
songe. Le « logos » prend le sens d'un discours réglé, des-
ting & établir le vrai, le « mythos » celui de la parole ser-
vant a créer l'illusian,

Four les spécialistes des arts oratoires, togos a dési-
gné le récit, le discours et semble avoir pris le sens de la
« formule » ou I'essentiel est condensé ou de la loi selon
laquelle le discours progresse. Cette loj est parfois analo-
gigue selon le schéma scalaire : ce gue a est a b, b I'est
ac, ce que bestac, clestad.Elle peut &tre calquée sur
la démonstration géométrigue. On serait ainsi passé du



sens de discours réglé au sens de raisonnement. Pour les
specialistes dans les arts du nombre et de (a figure, il
semble avoir été pris dans le sens de « coempte », mesure,
relation. L'analogie constitue des séries croissantes &

partir d'une premiére série selon une loi simple qu'elle.

ilustre {ex. 1 2, 4,8 :4,8,16:8, 16, 32 ; etc.). Appliguée
a la figure, I'homothétie constitue, en la respectant, |a
méme loi de formation des figures semblables quoique
toujours plus grandes.

Michel Foucault n'a pas craint daffirmer que « jus-
qu'a la fin du XVI® siécle, la ressemblznce a joué un réle
batisseur dans la culture occidentale ». I faudra attendre
la fin de la Renaissance pour voir « le sujet raisonnable et
dominateur dressé par Descartes a |'orée du monde mo-
derne » [J. M. Domenach{21)]. C'est 2 catte épogue que
Leibniz construit une théorie de I'expression, théorie
générale des rapports qu'il voit comme la clef de lart
d'inventer. Elle établit des rapports de rapports, des mo-
dalités spécifiques, des liens qui semblent au premier
regard cu semblabies {par exemple, I3 projection d'un
solide exprime ce solide, une courbe est dans un rapport
d’expression avec son équation, etc.) ou discontinus. Elle
serait alors le mayen de vérifier la continuité’ par le calcul
infinitésimal et paradoxalement d'intégrer I'Alogen, ce
dont on ne peut rendre compte directement ou plus exac-
terent « ce dort |'existence met en danger les normes
propres & assurer la cohérence du discours » [J. T. Des-
santi(22}] 4 une théorie générale basée sur I'analogon.

L'expression posséde une propriété spécifique, elle
permet de parler des choses entre elles, de les comparer
en quantité et en qualité, elle donne la possibilité de dé-
crire avec précision leur place dans un systéme {une Dro-
gression sérielle, par axemple).

Dans cette optique, nous nous rapprochons de la
pensée scientifigue contemporaine et d'utilisation spéci-
fique, donc limitée, de "anatogie

— entemps qu'outil heuristique dont la preuve réside
dans le résultat ;

— comme instrument de calcul pour résoudre cer-
tains types de problémes (analogie hydraulique pour
I'électricité)

— comme mode opératoire {ié & la théorie des mo-
déles.

Il est bien évident qu'une telle démarche suppose
par ailleurs une formalisation mathématigue poussée.

3.2. Langage audiovisuel et raisonnement.

Exclusion faite du raisonnement par analogie que
nous venons d'examiner, il reste 3 définir les relations
entre langage audiovisuel et raisonnement inductif et
déductif, les plus couramment utilisés pour e construc-
tion des savoirs.

3.2.1. Langage audiovisuel et inférence

Raisonner peut &tre inférer une proposition appelée
conclusion & partir d'une proposition prise comme pré-
misse. La relation qui, dans un raisonnement, justifie I'in-
férence et que I'on peut appeler 3 15 suite de C. S. Pierce
la relation illative, est celle par laquelle une proposition
appelée conségquence s'ensuit logiquement de celle qui
joue par rapport a elle e réle de principe. Le raisonnement
le plus simple, comme le syllogisme, suppose une média-
tion.

Dans l'inférence immédiate, (a refation illative n'existe
pas. En fait la distinction est malaisée entre perception
et inférence. Aussi, dés le XVII® siécle, avec Hobbes, a-t-
an rapproché l'une et 'autre en proposant des théories
de la perception qui incarporent des raisonnements asso-
ciatifs dont les manifestations se trouvent déja au niveau
perceptif. Certaines inférences sont faites par conversion
ou opposition des propositions{23) et renvoient dans leur
expression aux figures de rhétorique (en particulier Iz
synecdogue et la métonymie).

Ii est bien évident que si I'expression audiovisuelle
utilise, l'inférence immédiate, son systéme discursif inter-
dit le raisonnement par inférence logique pour des raisons
identiques a celle que nous allans trouver pour le raison-
nement hypothético-déductif.

3.2.2. Expression audiovisuelle et raisonnement
hypothético-déductif

Les capacités de Iimage & exprimer un raisonne-
ment sont bien évidemment nulles, pour au moins trois
raisons :

— l'image ne permet pas d'énoncer des proposi~
tions {voir § 2} ;

— limage ne contient pas de marqueurs logiques. Si
analogie permet de dire « commae », le code déictique de
I'insert « voici », nous ne voyons pas comment exprimer la
conjonction (pAq), la disjonction (pVgl, limplication
{p = g), l'éguivalence {pw=q), la négation (p), lever I'ambi-
guité p Agvr par {p A q)Vr ; comment exprimer une table
de vérité et, comme le seuligne Watlzanick, comment dif-
férencier fe « quelgues » plusieurs, de quelque {w) 7,

— l'image, parce que analogique, reste toujours lige
a son référent, au concret. Elle ne permet pas |'abstrac-
tion et ne posséde pas de métalangage. Rester concret,
cela ne veut pas dire faciliter les opérations concrétes car
elie exclut tout constructivisme opératoire. Elle est ail-
leurs, peut-8tre aux limites de l'insconscient, si, comme
le note Freud({24), « les processus qui se déroulent dans
le « ca » n‘obéissent pas aux lois de |a logique de la pen-
sée ; pour eux ie principe de ia contradiction est nul. Dans
le « ¢a » il n'existe rien qui puisse 8tre comparé 3 la néga-
tion » Ef peut-&tre avons-nous partiellement justifié le
propos de J. Piaget(25) : ¢« Une pédagogie fondée sur
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I'image méme enrichie par le dynamisme apparent du
film, demeure inadéquate & la formation du constructi-
visme opératoire car l'intelligence ne se réduit pas aux
images d'un film, elle est bien plutdt comparable au mo-
teur qui assure le déroulement des images et surtout aux
mécanismes cybernétiques qui assureraient un tel dérou-
lement gréce 3 une logique interne et 4 des processus
autorégulateurs et autocorrecteurs. En bref, |'image, le
film, les procédés audiovisuels dont toute pédagogie vou-
lant se donner I'fllusion d'étre moderne nous rebat aujour-
d'hui les oreilles, sont des auxiliaires précieux a titre
d’adjuvants ou de béqguilles spirituelles, etc. »,

CONCLUSION

Aux hypothéses généralement formulées sur le rejet
de V'audioviduet comme moyen d’enseignement, nous en
avons ajouté une autre : I'inadéquation du « langage » a
i‘expression d'un raisonnement non analogique. Nous
pensons qu'il encourage une démarche intellectuelle
caractéristique de |'étape préscientifique de I'humanité,
c'est-a-dire un raisonnement utilisé par les hommes
appartenant & des cultures essentiellement orales. Le
discours laudatif sur ces machines, e messianisme tech-
niciste dont elles sont auréolées n'y change rien. Si tou-
tes les hypothéses citées en introduction étaient mutuel-
lement exclusives, nous pourrions espérer voir 1a nitre se
vérifier avec l'introduction des micro-ordinateurs dans
les établissements secondaires. Les langages qui per-
mettent de converser avec ces machines logiques sont
aux antipodes de |'expression audiovisuelle. lls possé-
dent un lexique, une syntaxe. lls sont utilisés pour trans-
mettre des messages sous forme d'instructions-machines
visant & transformer, par des régles algorithmigues, des
données pour obtenir des résultats, Le programme spé-
cifie les régles de transformation et commande 1a gestion
des moyens matériels utilisés pour atteindre ces objec-
tifs. En ce sens |'exercice de programmation est une écéle
de rigueur. L'ordinateur ignore la polysémie qui constitue
la base du transfert de sens métaphorique qui préside a (a
constitution des champs sémantigues.

{1) Cette prise 4 vingt broches permet 'accés direct 4 I'étage vidéo
du récepteur. I peut alors &tre utilisé comme moniteur. L'affichage par
procédé SECAM de signaux couleurs émis par un micre-ordinateur reste
cependant médiccre.

{2} Nous pensons aussi aux travaux encore expérimentaux de digi-
talisation de l'image et de la manipulation des signaux vidéo, Voir par
exemple la vidéc cassette « Michelle ». David Niles 1981. Distribution
3 D international, 2, rue de I'Armée-Patton, 91640 Bris/S/Forge. Voir
aussi ¢ Vidéo art explorations », Les cahiers du cinéma.

13} Pour 'opération 10000 micro par exemple.

a4

Le langage audiovisuel est riche, infini darjs ses huan-
ces, mais ne permet pas Vexpression dg ra!sonnement.
Le langage informatique est pauvre, mais d'une grande
rigueur.

Pour la premiére fois dans I'histoire de I'humanité
avec le téléviseur muni de la prise Péritel, langage ana-
logique et langage formel peuvent se trouver ensemble
dans un méme systéme, Pour la premiére fois aussi, ils
ont ensemble « quitté 'homme » pour reprendre la belle
expression de Leroi Gourhan.

Leibniz croyait 4 une langue possédant la communi-
cabilité des langues naturelles et la systématicité de la
méthode scientifique : la langue d’Adam. Cette langue
sera-t-elle enfantée par nos automates ? Pour quel avenir ?

Une chose nous parait en tout cas certaine : 'école
ne peut plus s'exclure de la profonde mutation technologi-
que actuelle. Elle ne doit pas étre l'agent commercial
manipulé par les firmes multinationales ou par I'état
entrepreneur. Elle doit &tre un lieu secondaire d'informa-
tion et de réflexion sur le devenir technologique, particu-
lidrement sur les machines travaillant avec des signes.
Pour cela il faudrait éviter deux écueils :

— actualiser les raisonnements et les recherches sur
I'audiovisuel des années soixante aux nouveiles techno-
logies. Dans un micro-ordinateur, « le message n'est pas
te médium ». Il convient de s'interroger sur les consé-
quences du développement de la formalisation, {'exten-
sion des démarches, symbaoligues, etc. ;

— limiter e contenu des stages de formation pro-
posés aux enseignants aux seuls savoir-faire, sans une
réflexion approfondie et largement partagée sur les nou-
velles technologies sans celd 'école risque de devenir
dans le paysage social qui s'ébauche, 'enjeu de conflits
culturels majeurs (26).

Claude MEYER,

novembre 1982,

département de formation

des maftres,

Université Paris-Va!-de-Marne,
Créteil,

(4) Voir PERRIAULT {J.). — L'école dans l¢ creux de la technolo-
gie. Revue Francaise de pédagogie, sept. 1981, p. 7.

(5) Vair par exemple & ce sujet CHALVON (M), CORSET (P.) et
SOUCHGN (M), ]

{6} Lintroduction de I'expression « Ecole paralldle » dans la litté-
rature est genéralerpent attribuée 2 Georges FRIEDMANN {série d'arti-
cles publiés dans le journal La Monde entre ie 7 et le 12 janvier 1966},

{7) A ce sujet 12 lecture du chapitre 3 du rapport Treffel est inté-
ressante. Par exemple le centre audiovisuel de 'ENS de Saint-Cloud a
formé de 1965 a 1980 environ 700 enseignants dy secondaire a I'au-



digvisuel. Une statistique portant sur les six dernidres années montre
que 58,59 % de ceux-ci ont une responsabilité augiovisuelle

~ 21,72 % en é&cote normale d'instituteurs :

— 13,64 % effectués au CNOP oy ay CRDP :

— 12,83 % sont formateurs ou chercheurs dans des structures
diverses ;

— 6,06 % sont dans des établissements secondaires :

— 4,54 % sont dans des structures ne dépendant pas de |'ensei-
gnement primaire ou secondaire {université, ete.).

{8) Un sérieux démenti est apporté A cette opinion communément
admise par l'enquéte effectuée dans le cadre de I'INRP par J. SULTAN
et J. P. Satre.

{9) « Il faut avouer qu'avec les appareils de projection actuellement
en usage dans les établissements scelaires, introduire un film dans un
apparell reléve de la haute voltige. Le film traverse, glisse par-dessous
passe par-dessus, enjambe, bascule, contourne, se faufile entre les roues
dentées et voraces, dessine dans I'espace des boucles de forme et de
longueur impératives. Bt tout cela pour aboutir 3 des images floues,
bégayantes, gambadantes, explosantes, & un son éraillé et assourdis-
sant, 4 des cassures. ruptures, déchirures ». Cotte citation est extraite
d'une petite plaquette écrite par un « non-praticien » de l'audiovisue!
voir JANICOT A},

{10} Voir SCHRAMM, et notamment chapitres 2 et 3, ainsi que
L'éducateur et I'approche systémique.

111} Yoir J. de ROSNAY.

{12) Voir JACQUINOT G., chapitre V, Discours didactique et écri-
ture filmique : vers une taxonomie des messages audiovisuels & inten-
tion didactique,

(13) Pour une critique de Sésame Street, on peut se référer & V'ou-
vrage de Marie WINN, The Plug in Drug T.V.

{14} Dans La révolution scientifique de I'enseignement.

{18) The Papalagi, SCHEURMANN (D.}, Réal Free press, Amster-
dam, 1976, i

{16} Voir & ce sujet CHERTOK, BROWN {J. A, C.}, FULCHIGNONI
(E.).
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1 - Un homme apparut aprés que le propriétaire eut

éteint les lumiéres de son magasin v F?
2 - Levoleur était un homme v F?
3 - Le propridtaire ramassa le contenuy de la caisse-enre-

gistreuse et s'enfuit vV F?
4 - Aprés gue I'homma qui avait demandé 'argent eut

ramassé le contenu de la caisse-enregistreuse, il s enfuit vV F7?7
5 - Cuoique la caisse-enregistreuse contint de I'argent,

I'histoire ne dit pas combien vV F?
Etc.

{24} In Nouvelles conférences sur la psychanalyse, p. 103,
{28} in Psychologie et padagogie, p. 110.

(28) On pewt & ce sujet se reporter 3 I'excellent ouvrage publié par
la Documentation Francgaise ; Les enjeux culturels de I'informatisation,
230 p., Paris, 1980.
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POUR UNE HISTOIRE

ET UNE SOCIOLOGIE

DES PRATIQUES D’EVALUATION
EN FORMATION

parJ.-M. BARBIER

Une approche historique et sociclogique des prati-
ques d'évaluation en formation peut-elle constituer le
préalable d'une démarche d'identification de leurs fonc-
tions et de leur mode de fonctionnement ? C'est la ques-
tion que se pose le texte qui suit, qui n'a en rien pour
objectif d'établir une histariographie de {'évaluation, mais
Qui se propose de formuler quelques hypothéses dinter-
prétation des conditions d'émergence et de développe-
ment de ces pratiques en formation. De 'énoncé dq ce
type d'hypotheses on escompte en effet que soit favorisée
la mise au point d'outils permettant de mieux comprendre
les pratigues contemporaines d'évaluation, dans leur
complexité et la grande richesse de feurs formes et de
leurs objets{1),

Si nous convenons de désigner provisoirement I'éva-
luation en formation comme un acte délibéré et sociale-
ment organisé aboutissant 4 la production d’'un jugement
de valeur et si nous nous intetrogeons sur ses conditions
historiques d’apparition et de développement, il nous faut
consiater que tout se passe comme s'il N’y avait pas une
histoire de V'évaluation, mais deux, relativement parallé-
les:

— I'histoire des pratigues d'évaluation des personnes
en formation ;

— I'histoire des pratiques d'évaluation des actions
en formation.

L'HISTOIRE DE L'EVALUATION DES PERSONNES EN
FORMATION

En premiére analyse, cette histoire parait marguée
par trois faits :

Une extension limitée des pratiques d'évaluation dans
les formes sociales pré-capitalistes.

Alors que, comme le note J. C. Passeron (2}, le sys-
téme d'enseignement de I'Antiguité a inventé un grand
nombre des instruments et des procédes sur lesquels
repose encore la formation scolaire moderne, il semble
que ni les écoles et enseignants indépendants de I'Anti-
quité, ni les petites écoles de I'Ancien Régime n'aient
connu de systéme réglé d’examen ou de notation.

D'extension limitée, les pratiques d'évaluation des
personnes en formation n'ont pas pour autant été a l'abri
de sophistications éventuelles ; la preuve du contraire
nous est donnée par exemple par le systéme mandarinal
chinois et & un moindre degré par I'Université du Movyen-
Age, gui a inventé comme on e sait |la plupart des gra-
des universitaires modernes.

En fait dans les situations ol ces pratiques apparais-
sent et se developpent elles semblent prendre significa-
tion par rapport 4 la mise en place ou a la reproduction de
corps sociaux trés spécifiques {fonctionnaires royaux,
administrateurs, conseillers, (égistes, scribes, ensei-
gnants, médecins, etc.), se caractérisant notamment par
deux traits :

tout d'abord par'exercice de tAches s'effectuant dans
le cadre d'une relation de subordination d'activité et,
apparemment, indépendamment de |a détention préalable
d'un capital matériel : tous ces corps sont en fait des corps
de fonctionnaires, agissant pour e compte de I'autorité
royale ou impériale :

ensuite par une structure hiérarchique relative-
ment formalisée comprenant différentes positions dont
ta distribution se révéle également indépendante de la
.détention d'un capital matériel 3 valeur marchande alors
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que Vimportance d'un tel capital constitue au contraire
un principe général de distribution des positions dans les
ensembles sociaux auxquels ils appartiennent (3) : comme
le note Piobetta(4), I'échec aux examens dans le sys-
té¢me mandarinal vouait les candidats malheureux a
'exercice d’'une profession « mercantile ».

Tout se passe donc comme si dans les formes socia-
les pré-capitalistes des pratiques d'évaluation des per-
sonnes en formation tendaient 3 apparaitre lorsque se
trouvent réunies au moins deux conditions : une relative
autonomisation d'un facteur « travail », et une différencia-
tion de ce facteur dans V'exercice de fonctions dépendan-
tes et hiérarchisées. Lorsque ces deux conditions sont
réunies, il semble que tende & se mettre en place un mé-
canisme de reconnaissance sociale des capacités person-
nelles des individus concernés, en particulier sur les lieux
et dans les moments de leur formation.

¢ Une généralisation de ces pratiques au moment
ol s'organisent les grands systémes éducatifs modernes.

Alars que jusqu'd la fin du XVII® siecle, les disposi-
tifs de scolarisation se présentaijent comme parcellisés,
peu clairement finalisés, et qu'il n'existait aucune légis-
lation sur les examens et concours en dehors des diverses
procédures fixées par ies réglements locaux, significative-
ment on constate gue les projets révolutionnaires de la
seconde moitié du siécle réclament un systéme d'ensei-
gnement fondé tout a la fois sur I'ouverture & tous {ce qui
implique I'affirmation des droits et devoirs de la puissance
publique!, sur 1a préparation a des fonctions sociales pré-
cises {ce qui introduit des spécialisations et 'organisation
de filiéres) et sur la reconnaissance des mérites indivi-
duels (ce qui implique leur évaluation et au-delad I'organi-
sation de niveaux}{5}.

Et ¢’'est effectivement en méme temps que se met-
tent en place les grands sous-ensembles des systémes
éducatifs modernes que b'on constate ["apparition et le
développement des principaux diplémes : -

— le baccalauréat par exemple et les principaux
dipldmes universitaires modernes sont établis dés
1808(6), c'est-3-dire au moment méme ol le pouvair
politique met en place les lycées et les nouvelles univer-
sités en vue de pourvoir 3 (a « plupart des carrieres de la
vie sociale et politique » ;

— le certificat d’études, quant & lui, est mis en place
4 partir du milieu du XIX® siécle, ¢'est-a-dire & peu prés
en méme temps que s’institutionnalise aussi !'enseigne-
ment primaire{7), Cette mise en place s'effectue d'ailleurs
de maniere progressive, comme l'institutionnalisation de
I'enseignement primaire.

D'une maniére générale tout au cours du X|X® siecle,
paraliglement & la diversification des systames éducatifs,
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on voit se multiplier examens et diplémes, présentant

notamment deux caractéristiques : ‘ N
. |ls deviennent le lieu le plus tangible des liaisons

entre enseignement et Société.

C’est en effet d’abord par rapport 2 la sortie des sys-
tames éducatifs et a 'entrée dans la vie sociale que se
définissent leurs fonctions initiales : les bacheliers. clies
lycées napoléoniens par exemple n'étaient pas a I:orlglne
de futurs &tudiants, mais de futurs fonctionnaires ou
soldats.

Avec leur développement leur poids social tend
donc & s'accroftre[8) ; dans certains cas ils deviennent le
pivot des hiérarchies sociales et la clé des carriéres publi-
ques ou privées. Aussi voit-on se renforcer de maniére
continue te contrdle de I'état sur leur délivrance (9).

— lls tendent & se subordonner l'organisation des
enseignements : avant 'étre des plans d’'études, les pro-
grammes des classes touchées directement ou indirecte-
ment par les dipldmes deviennent des programmes d'exa-
men, ce qui entraine d'ailleurs le développement de pra-
tiques ou de dispositifs extra-éducatifs ayant pour but la
conguéte du dipléme par tous les moyens et gu’on a signi-
ficativement désignés sous le terme de bachotage(10).
lLe dipldme tend a fonctionner comme le but de 'ensei-
gnement et non comme (e moven de le contrdler.

Phénomeéne tout aussi important, ces transforma-
tions proprement scolaires ne s’effectuent pas de maniére
isolée, mais en liaison avec d'autres transformations de
nature semblable, mais situées en amont ou en aval de
I'institution scolaire :

— en amont : sur le pian économique, c'est d'abord
bien sdr avec le développement du salariat la constitu-
tion d'un marché de 'emploi et le développement de I'im-
portance des phénomenes de détermination des salaires
et de leur hiérarchie. Sur le plan de Vexercice du travail
proprement dit c'est la mise en place de systémes de
travail reposant sur une division des tdches et une dépen-
dance fonctionnelle des activités, renvoyant donc & des
phénomeénes de classification professionnelle et de hié-
rarchie des postes(11} ;

— en aval : ¢’est dans I'activité pédagogique propre-
ment dite le caractére structurant que prend la classe
comme groupe stabie et rigide, correspondant a un niveau
et fonctionnant comme un systéme, et I'importance qu'y
prennent les exercices individuels et la notation(12).

Tout se passe en fait comme si 4 propos de ces pro-
blémes d'évaluation des individus une grande cohésion
paraissait s¢ manifester entre phénomenes relevant de
la formation et phénoménes relevant d’autres champs
d’activité touchant également 3 la transformation des
hommes. Cette cohésion, nous pourrions par exemple la
représenter de la maniére suivante :



Conditions historiquas de développement des pratiques d‘évaluation des individus

Champs d'apparition des phé-
noménes

phénoménes relevant des proces-
sus d'évaluation des individus

phénoménes relatifs aux systémes
sociaux dans le cadre desquels
s'effectuent ces évatuations

idéologie dominante dans ces sys-
1dmes Ou sous-systémes

Production des moyens d'exis-
tence

déterminaticn des salaires et de
leur hiérarchie (reconnaissance de
la valeur de 1a force de travail)

mise en place et organisation d'un
marché de I'emploi & partir d'une
population « active » différenciée

idéologie du mérite social {le meil-
leur & la meilleure place)

Exercice du travail

cAIassification professionnelle & par-
tr d'une hiérarchie des postes et
qualifications

mise en plage et organisation de
systémes de travail autour d'une
division des taches et d'une dépen-
dance fonctionnelle des activités

idéologie de la compétence pro-
fassionnelle

Activités de formation

examens, diplémes, certificats, etc.

mise en place et dévelcppemeant
d'un systéme éducatif fonctionnant
comme une institution autonome,
compléte et spécialisée dans [a
fonction de production dé¢ capaci-
tés - organisation en filieres et ni-
veaux

idéologie de I'égalité des chances
scolaires

Activités pédagogiques au sens
strict

notation

organisation du sous-ensemble que
constitue la classe comme groupe
stable et rigide

idéologie de I‘émulation pédagogi-
que

Bien sir la liaison entre ces transformations n'a rien
de strictement mécaniste : on peut faire cependant I'hy-
pothése qu'elles relévent! toutes d'une méme logique
d'ensemble dont le point de départ serait avec le déve-
loppement de |la condition salariale la généralisation de
I'émergence dans le champ économique d'un facteur
« travail » autonome et |la mise en place de mécanismes
de reconnaissance sociale de la valeur de ce facteur. Cette
hypothése est homogéne avec celle que nous avons pu
formuler & propos des formes sociales pré-capitalistes :
tout se passe comme si derriére toutes les formes o’ éva-
luation « instituée » des individus dans les différents lieux
ol ils se forment et se transforment, if convenait de repé-
rer l'effet, direct ou indirect, de ces mécanismes sociaux
de reconnaissance de leur valeur dans le champ de la pro-
duction des moyens dexistence. Leur généralisation
depuis le début du XIX¢ siécle serait simplement la consé-
quence de la diffusion dans ce champ des rapports de
production capitalistes, dont on sait qu'ils se caractéri-
sent précisément par une séparation entre le facteur ¢ tra-
vail » et je facteur « capital ».

« Un mouvement de « rationalisation » & I'époque
contemporaine.

A partir du début du XX® siecle environ, tout se passe
comme si ces pratiques d'évaluation connaissaient un
mouvement de rationalisation paraissant sinscrire dans

un mouvement plus large de socialisation de la gestion
de la production du facteur « travail ».

1. Le développement de la docimologie

Ce mouvement de rationalisation se présente d'abord
sous un aspect méthodologique : on s’intéresse en pre-
mier lieu au fonctionnement de V'acte d'évaluation, gui
fait Yobjet d'une réflexion et d'une intervention habituelle-
ment désignée sous le terme de « docimologie ».

Considérée par ses promoteurs comme la « science
de I'évaluation », la docimologie s'¢élabore en fait comme
toutes les tentatives de méme statut épistémologique
autour de deux démarches de nature différente, mais
dont le développement est &troitement 1ié :

— une démarche de lecture du fonctionnement des
pratiques d'évaluation : ¢’est la docimologie « critique » |

— une démarche d’amélioration du fonctionnement
de ces pratiques : ¢'est la docimologie « prescriptive ».

a) La docimologie « critique ».

Elle se présente initialement comme une analyse cri-
tigue du fonctionnement de la notation et des examens
traditionnels.

Cette analyse critique était latente depuis fa fin du
XIX® siecle déja, mais elle prend un statut scientifigue en
France 3 partir des années 1920-1930 : tout d'abord avec
les travaux de Piéron, Laugier et Weinberg sur le Certifi-
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cat d'Etudes Primaires en 1922, ensuite avec les travaux
de la Commission Carnegie sur le baccalauréat dans les
années 30 ; enfin plus récemment avec de multiples tra-
vaux comme ceux de I'INETOP et, dans un ordre de préoc-
cupations sensiblement différant, ceux du laboratoire de
psychologie de I'éducation d’Aix-en-Provence.

Ces travaux présentent une caractéristique com-
mune : ils ne remettent pas en cause ['existence méme
de la notation ou des examens mais soulignent leur ina-
déguation ou la distance existant entre la réalité de leur
fonctionnement et les objectifs gu'ils se donnent.

Le point d’attaque privilégié est évidemment le cons-
tat de la variabilité ou de l'imprécision des jugements de
valeur. Si cette variabilité est éprouvée dans la pratique
quotidienne de la notation, elle est mise & jour de maniére
particuliérement explicite dans le cas de dispositifs de
corrections multiples d'une méme copie @ de tels dispo-
sitifs afimentent pendant fongtemps ‘essentie! des expé-
riences docimologiques(13) et aboutissent quelguefois
a des résultats spectaculaires.

Une fois constatée, cette variahbilité fait [‘objet d’un
travail de réflexion et d'interprétation :

- on invoque tout d'abord bien sir 'existence de
« facteurs aléatoires » ou de « facteurs subjectifs » censés
expliquer I'importance des divergences constatées ;

— puis de maniére plus critique, on se livre & un exa-
men attentif des conditions immédiates de production du
jugement de valeur : on constate une grande hétérogé-
néité habituelle des informations recueillies pour I'évalua-
tion et des critéres utilisés, et cette hétérogénéité est
évidernment mise en relation avec |a variabilité des juge-
ments de valeur ;

— de maniere plus approfondie encore, on s'inter-
roge enfin sur le fondement méme de cette hétérogénsité
des informations recueillies et des critéres utilisés : a cette
occasion c'est tout le probléme de l'identification du pro-
duit de I'acte de formation (ou de !'acte d'enseignement)
et de ses objectifs qui est mis au centre du débat. -

b} Ladocimologie « prescriptive ».

Sur la base de cette réflexion et en cohérence avec
elle se construit en fait peu & peu une docimologie qui
n‘est plus seulement critique mais qui se donne explicite-
ment peur objectif de contribuer au perfectionnement ou
a l'efficacité des examens et de la notation (14} et pius
largement des actes d'évaluation.

Cette docimologie « prescriptive » se développe dans
une triple direction :

1} Tout d'abord, dans le prolongement de 'hypo-
thése de « facteurs subjectifs » cu de « facteurs aléatoires »
susceptibles de faire varier les jugements de valeur, elle
met au point des outils ayant pour effet direct de pondé-
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rer les jugements produits ou de reduire I'amplitude de

leurs variations. )

Cette pondération s'effectue de trois facons notam-
ment : _ ] .

— par appel a des données d'information complé-
mentaires permettant de « rectifier » les jugements PTO-
duits : c'est le cas par exemple lors d'examens relative-
ment importants du recours aux dossiers scolaires ou aux
différentes techniques de « repéchage » ;

— par la mise en place de situations permettant une
harmonisation empirique des critéres utilisés @ cest le
sens notamment de la constitution de jurys ou de réu-
nions d’entente entre correcteurs ;

— par intervention a postericri sur les jugements
produits ou les notes attribuées : c'est le sens générai des
« procédures de modération » qui & l'origine se donnaient
pour objet de « tempérer les excés de sévérité et de gené-
rosité chez certains examinateurs » {15} et qui & I'heure
actuelle se présentent dans les pays dotés de systémes
d'examens internes comme « |'ensemble des mesures pri-
ses pour rendre comparables les notes d'examens inter-
nes et donc pour unifier feur signification au niveau des
différentes classes de méme type dans une école, dans un
groupe d'écoles, dans des établissements similaires d'une
région ou d'un pays »{16).

Ces procédures de modération sont apparues trés
t6t puisgu’on peut les reconnaitre 3 travers des techni-
ques comme celle de la double correction par exemple.
Ce sont ces procédures que I'on retrouve aussi chez Lau-
gier et Weinberg lorsque ces auteurs se donnent pour
tdche de déterminer le nombre de correcteurs néces-
saires pour gu’une évaluation soit valide{17} dans une
discipline donnée.

Aujourd’hui, elles constituent encore tout un sec-
teur de la réflexion decimolagique, la technique la plus
habituellement utilisée consistant en une régularisation
a posteriori d'un ensemble de notes donné aprés étude
de ses caracteristiques de distribution (movenne, écart-
type notamment) et comparaison avec une distribution
& moyenne ». .

2) Ce type de technique paraissant cependant pré-
senter des insuffisances, ia docimologie prescriptive
s'oriente également, dans le prolongement du constat de
'hétérogénéité des informations recueillies et des critéres
utilisés pour T'évaluation, vers une standardisation des
conditions immédiates de production du jugement de
valeur. C'est le fameux développement des tests qui pré-
sentent I'importante caractéristique d’aboutir 4 une hété-
rogénéité minimale des informations recueillies {par usage
de guestions fermées notamment) et des critéres utilisés
{par usage de grille de cotation notamment),

Dés 1920 les premiers tests standardisés de mesure
des connaissances semblent se développer a partir de



I'exemple des Etats-Unis, Dans ce pays, ils prennent suf-
fisamment d'importance pour que les années 1920-1930
aient pu étre désignées comme la « testing period » de
I'histoire de I"évaluation, ¢’est-a-dire comme une période
caractérisée par une « intention de remplacer les mesu-
res subjectives, individuelles et aléatoires en usage dans
les établissements scolaires par des tests standardisés et
objectifs »(18). Mé&me si & I'heure actuelle cette ambitian
est en bonne partie abandonnée, les tests continuent 3
cccuper une grande place dans les institutions d'ensei-
gnement et de formation, et leur développement parait en
fiaison directe avec le caractére sélectif de ces institu-
tions. Le reproche qui leur est fait toutefois trés fréquem-
ment est d’appauvrir en fait les cbjectifs et les résultats
de I'enseignement et de la formation.

3) Face & cette derniére critique, et en cohérence
avec I'engagement d'une réflexion sur l'identification du
produit de I'acte de formation et de ses ohjectifs, on a
donc vu la docimologie prescriptive s'orienter plus récem-
ment {19} vers une prise en compte plus explicite des rela-
tions entre acte de formation et acte d'évaluation.

Trés significativement on observe que l'important
mouvement d'élaboration de taxonomies d'objectifs s'est
en fait développé & partir de problémes de docimologues
et méme plus exactement d'examinateurs : le fondateur
de ces taxonomies, Bloom, établit tui-mé&me {20) trés clai-
rement la liaison entre les deux types de préoccupations.
Ce n'est gue dans un second temps que l'on s'est pro-
posé d'utiliser leg taxonomies d'objectifs non plus seule-
ment pour l'évaluation des individus mais encore pour
I'étude des programmes scolaires ou pour les recherches
pédagogiques proprement dites.

A I'heure actuelle « I'équation objectifs = comporte-
ments = technigue docimologique = problémes d'exa-
mens »{2 1) est suffisamment admise pour que l'immense
majorité des docimologues fassent de I'identification des
objectifs de ia formation le premier acte ou le pré-requis
de toute démarche d'évaluation : la précision d'un acte
d'évaluation est affirmée comme dépendante pour une
large part de la précision des objectifs de I'acte de forma-
tion auquel il correspond.

2. La mise en place dun dispositif dorientation-
suivi-sélection des individus en formation

Au-dela de !'aspect méthodologigue et l'expliquant
probablement, ce mouvement de rationalisation se mani-
feste plus profondément encore dans la place méme
accordée aux actes d'évaluation dans le fonctionnement
de la formation, En méme temps que les actes d'évalua-
tion précisent et améliorent leur fonctionnement, ils:ten-
dent en effet & se multiplier tout au long des processus de
formation et a diversifier leurs formes.

Le phénoméne est sensible au niveau d‘ac_tivit_v;?s
pédagogiques ou de séquences de formation particulie-

res, comme on peut le voir notamment A travers le déve-
loppement de procédures de contrdle continu ; mais il
se marque de facon bien plus significative encore lors-
qu'on se situe au niveau de l'ensemble des procés de
formation cencernant un individu donné @ depuis plusieurs
décades en effet on constate la mise en place progressive
au sein de I'appareil de formation francais d'un dispositif
de plus en plus complet de dépistage-orientation-suivi-
sélection des individus.

Les premiéres ébauches de ce dispositif apparaissent
semble-t-il dés la fin de la premiére guerre mondiale, en
lisison notamment avec le développement de [‘ensei-
gnement technique : a partir de cette époque se répan-
dent en effet de nouveaux types d'épreuves se donnant
spécifiquement pour objet le discernement des aptitudes
et se distinguant donc nettement des épreuves tradition-
neiles de contrdie des acquisitions, Dans ies annges 30,
la notion d'orientation prend de pius en plus d'importance
dans le systeme scolaire au point que le ministre Jean
Zay en fait en 1937 la base de son projet de réforme de
I'enseignement, et lance {"expérience des premiéres clas-
ses d'orientation (22).

Ce n'est toutefois qu’au lendemain de la seconde
guerre mondiale que ce dispositif sera véritablement
institué ; dans les années 45 4 60 notamment sont prises
en effet une série de mesures décisives en se sens : insti-
tution des conseillers d'orientation, institution des psy-
chologues scolaires, mise en place du livret scolaire, géne-
ralisation des classes d'orientation dans le premier cycle
du secondaire {23},

A I'heure actuelle, ce dispositif est encore suscepti-
ble de connaitre d'importantes transformations puisque
dans une période qui n'est pas trés éloignée, on a vu
apparaitre des initiatives aussi importantes qu'une expli-
citation de la prise de position du CNPF en faveur de sys-
témes de conirdle continu (24}, qu'une circulaire ministé-
riefle spécifiguement consacrée aux problémes des com-
positions, notes et classements dans le primaire et le
secondaire, et se proposant de « substituer a la notion de
composition traditionnelle celles d'exercices de contrdle
divers faits en classe, en un temps limité »{25), ou encore
qu’une tentative de mettre en place un dossier individuel
valable pour toute {a scolarité{26). Les caractéres qu'il a
pris jusqu’a présent sont cependant suffisamment précis
et cohérents pour qu'on puisse discerner une double évo-
lution.

a) Evolution de V'objet méme des actes d'évaluation.

Celui-ci n'est plus seulement "état final du profit de
capacités présenté par un individu au terme d'une acti-
vité de formation et susceptible d’&tre manifesté a |'occa-
sion d'une épreuve, mais beaucoup plus largement 'en-
semble des états successifs de ce profil tout au long de
la formation considérée.
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Au départ, on s’intéresse donc & un profil de capa-
cités qui n'a pas encore été mobilisé mais qui est spéci-
figuement susceptible de |'étre en vue de sa transforma-
tion dans la formation : ceci expligue notamment gue
les épreuves dites d'aptitude ou de diagnostic utilisées
dans le systéme éducatif soient élaborées de telle facon
qu'elles ne comportent pas de contenu directement sco-
laire mais gu'en fait elles supposent la mise en ceuvre de
capacités ayant valeur scolaire.

La formation commencée, on s'intéresse ensuite aux
différents profils successifs qui sont effectivement mobi-
lisés pour leur transformation dans les activités compo-
sant le déroulement des.programmes. Ceci explique une
certaine tendance a lindifférenciation des activités de
formation et des activités d'évaluation : les exercices
individuels ou collectifs composant le programme devien-
nent autant de moments possibles d'évaluation, cormme
on le voit dans la pratigue du contréle continu et migux
encore dans la pratique des dossiers cumulatifs{27}.

h) Evolution de leur fonction.

Cette évolution est évidemment liée & la précédente :
il ne s'agit ptus seulement d'attribuer & un individu une
valeur scaolaire suscentible de jouer un réle d’indicateur
dans un autre champ comme celui du travail, mais beau-
coup plus largement de se doter d'outils de gestion du
devenir scolaire des individus en formation. La multipli-
cation des moments d'évaluation permet en effet au mai-
tre, & V'éducateur, au formateur au au responsable de for-
mation d’'intervenir dans le courant méme de la formation
sur l'itinéraire des formés en fonction des différences indi-
viduelles constatées.

Parce que cette fonction semble s'exercer de maniére
interne & la formation, un certain nombre d’auteurs ont
tendance a parler a son sujet de fonction éducative de
{"évaluation. Il s'agitla d'un glissement sémantigue jouant
un rdle idéologique d'occultation. Cette fonction éduga-
tive est en fait une fonction de gestion des individus en
formation tout & fait homogéne et complémentaire de la
fonction traditionnelle d'attribution sociale d'une valeur
scolaire au terme d’une formation : an a d'ailleurs cbservé
depuis longtemps un certain morphisme{28) entre les
mecanismes de la sélection par examen final et les méca-
nismes de |'élimination par orientation. La seconde n’est
bien gu'une « rationalisation » de la premiére permettant
d'éviter kes ¢ gaspillages » en situation de formation.

3. Rationalisation des actes d'‘évaluation des per-
sonnes en formation et gestion socialisée de la produc-
tion du facteur ¢ travail »

Remarque importante & nouveau : ces phénomeénes
de « rationalisation » n'affectent pas seulement les prati-
ques d'évaluation des personnes en formation, mais beau-
coup plus largement 'ensemble des pratiques d'évalua-
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tion des individus dans les différents lieux ou ils se for-
ment et se transforment. s

al En méme temps que se met en place un disposi-
tif d’orientation-suivi-sélection dans le systéme éducatif
on assiste ainsi depuis une cinquantaine d’années environ
4 la mise en place progressive dans les secteurs les plus
variés de la vie sociale de dispositifs destinés précisé-
ment a gérer les caractéristiques présentées par les indi-
vidus dans chacun des champs ol ils se révélent pré-
sents.

Le phénomeéne s'observe bien sir de fagon significa-
tive dans la vie de Fentreprise, avec le développement
d’outils de gestion des profils professionneis ; comme 1'a
remarqué R. Sainsaulieu « dans 'organisation rationnelle
du travail, le probléme de I'évaluation des aptitudes des
individus et de leur valeur professionnelle est au centre
du dispositif de traitement du fonctionnement humain de
Ventreprise {...). C'est pourquoi I'organisation scientifique
du travail a largement contribué 2 développer la sélec-
tion, le contrdle et I'évaluation des individus » (29).

Il s'observe de facon plus décisive encore dans le
domaine de Femploi avec le développement d'appareils
de gestion de la main-d’ceuvre. De maniére intéressante
dailleurs on note que la mise en place de ces appareils
s'est faite surtout aprés 1930, c'est-3-dire aprés |'expé-
rience de la dépression économique et du chémage, et
qu’elle s'est effectuée de maniére liée a la mise en place
des dispositifs de gestion des profils professionnels et de
gestion des individus en formation. A Vheure actuelle des
organismes aussi variés que par exemple VANPE, les
ASSEDIC, I'APEC ou les Commissions Paritaires de 'Em-
ploi sont tout aussi contraints d'aborder des problemes de
qualification et de formation qu'il y a plus de quarante
ans les premiéres structures dorientation profession-
nelle ont été obligées de fonctionner également comme
structures d'orientation scolaire (30).

On peut Vobserver encore dans des domaines aussi
divers que la santé ou la vie quotidienne ; on constate en
effet une évolution des structures hospitaliéres et des
structures du travail social vers |a gestion des caractéris-
tiques de santé ou de comportement social des individus
appartenant a une population donnée. C'est le sens géné-
ral notamment des politiques de sectorisation.

b) De la méme facon, en méme temps que se déve-
loppe |a docimologie proprement dite on assiste dans les
secteurs les plus variés au développement de réflexions.
ou de procédures ayant pour objectifs d’améliorer les
jugements portés sur les individus dans les différents
champs o ils se révéient présents,

C’est ainsi que par exemple dans le cadre d’une psy-
chologie scolaire ou dans le cadre d'une psychologie du
travail dont le véritable essor ne remonte lui non plus qu'a
quelques décades, on a vu s'élabarer de multiples instru-



ments ou technigues ne se proposant en fait que de repé--

rer avec davantage de précision les différences indivi-
duelles. La caractéristique commune de tous ces outils
est de receier implicitement des normes de jugement
dans leur démarche d'identification des caractéristiques
individuelles. Le phénomeéne est particuliérement frappant
dans le cas du Q.l. ou plus généralement de la « psycho-
logie différentielle »{31), mais il touche assez largement
un bon nombre d'outils proposés par certaines branches

spécialisées de la psychologie. En fait on peut parler d'un
véritable développement des sciences de repérage des
différences individuelles correspondant au développe-
ment des appareils de gestion des caractéristiques indi-
viduelles.

On se trouve donc 1a encore devant une série de
transformations cohérentes qui, comme dans |'étape pré-
cédente, révéle une logique d'ensemble que nous pou-
vons faire apparaitre par exemple de la maniére suivante :

Conditions de « rationalisation » des pratiques d"évaluation des individus

Champ d'apparition des phénomeénes
d'évaluation

Evolution affectant le fonctionnement des actes

Evolution affectant la place accordée aux actes
d'évaluation au sein des systémes sociaux dans
lesquels ils se situent

Production des moyens d'existence

Développement général des outils de repérage
des différences individueiles

Mise en place d'appareils de gestion socialisée
des caractéristiques présentées par la main-
d'eeuvre

Exercice du travail

Développement des outils de repérage des dif-
férences professionnelles (au sein de la psycho-
logie du travail et de la psychologie industrieile
ngtamment).

Mise en place de dispesitifs de gestien des pro-
fils professionnels en situation de travail. Procé-
dures d'appréciation du personnel. Apparition
du hiérarchique-évaluateur

Activités de formation

Développement des outils de repérage des dif-
férences scolaires (au sein de la psychologie
scolaire ou de la docimologie notamment)

Mise en place d'un dispositif d'orientation-suivi-
sélection des individus tout au long des proces-
sus de formation. Apparition des psychologues
at orienteurs scolaires

Activités pédagogigues au sens strict

Développement des outils de rationalisation de
la notation {docimologie notamment)

Mise en place de dispositifs de contrdle continu.
Apparition du pédagogue-évaluateur.

Comme on le voit, la cohérence de cette série de
transformations semble reposer 3 nouveau sur le fait
qu'elles se manifestent d’abord et de fagon déterminante
au niveau de la production du facteur « travail » : tout se
passe comme si ces phénoménes de rationalisation des
pratiques d'évaluation des individus que nous avons rete-
vées renvoyaient en derniére analyse & l'apparition de
mécanismes de gestion socialisée des caractéristiques
présentées par les individus sur le marché du travail.
Méme si ces mécanismes ne sont pas forcément les plus
explicites socialement, ce sont eux qui apparemment
donnent sens aux autres.

Si cette interprétation est exacte, elle permet de con-
clure plus généralement cette approche de I'histoire de
I'évaluation des individus en formation par I'affirmatl_on
importante que cette histoire est en fait directement liée
dans toutes ses étapes a lhistoire de la production du
facteur « travail ».

L'HISTOIRE DES PRATIQUES D'EVALUATION DES
ACTIONS EN FORMATION

Si comme nous venons de le voir, il y a fort long-
temps que sont apparues pour la premiére fois des prati-
ques instituées d'évaluation se donnant comme objet des
individus en formation ce n'est au contraire gue dans une
périade fort récente que I'on a vu apparaitre et se déve-
lopper des pratiques d'évaluation se donnant comme
objet des actions ou le fonctionnement de dispositifs de
formation.

Certes les différentes catégories d'acteurs sociaux
engagés dans des activités de formation {enseignants,
formateurs, éducateurs notamment) n‘ont pas manqué
de s'interroger sur leurs pratiques, de les apprécier, et de
procéder a des ajustements, mais le plus souvent les éva-
luations restaient implicites ou spontanées et n'apparais-
saient pas comme des opérations relativement distinctes
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mettant en ceuvre une méthodologie spécifique. Trés fré-
quemment, et significativement, on se contentait en par-
ticulier de se servir comme indicateurs des données four-
nies par les évaluations des individus proprement dites,
ce qui était évidemment une information trés partielie.
Cette situation n'a d'ailleurs pas fondamentalement
changé dans de larges secteurs de I'édducation et de la
formation (32}.

En fait, il semble qu’il faille attendre le lendemain de
la seconde guerre mondizale et méme le début des années
50 pour voir se manifester les premiéres initiatives signi-
ficatives en ce sens. Derriere R. Meigniez(33) la plupart
des auteurs s'accordent sur ce point : ¢'est aux Etats-Unis
et dans les années 1952-1953 que « les premiers comp-
tes rendus d’évaluation systématigues font leur appari-
tion dans les revues spécialisées ». De maniére intéres-
sante on note dailleurs que les rédacteurs de ces arti-
cles se plaignent de 1'absence de travaux du méme genre.
Ces travaux vont en réalité se multiplier aprés ces premig-
-res initiatives : la véritable fortune du mot « évaluation »
semble méme dater de cette épogque.

L'histoire de I'évaluation des actions en formation
est donc une histaire courte, et méme trés courte, et I'on
dispose de relativement peu d'informations sur elie(34).
Son examen n'en est pas moinsg riche d’enseignements :

« Tout d'abord on observe que les premiéres prati-
ques instituées d'évaluation des actions apparaissent dans
des contextes relativement précis.

I} est évidemment intéressant de s'interroger sur la
réunion de conditions qui, apparemment, ont favorisé
I'émergence de ces initiatives. On peut en relever notam-
ment trois :

1. Il s"agit d"actions de formation organisées dans un
cadre industriel.

Paradoxalement ce n'est pas dans le monde des ins-
titutions de formation mais dans le monde industriel que
sont posés pour la premiére fois des problémes d'évalua-
tion des actions de formation : les premiers lieux d'exer-
cice des pratiques d'évaluation des résultats de [a forma-
tion ont été des entreprises américaines et des entre-
prises suffisamment importantes pour gu'elles aient pu
recourir aux services spécialisés de psychologues ou de
chercheurs. Comme I'écrit M. Morin{35) « ce sont les
industriels américains qui, autant qu'on en puisse juger,
ont été les premiers & subventionner des recherches sur
I'évaluation des résultats de la formation. Tout systéme
d'éducation nationale, auparavant, disposait, bien
entendu, de moyens d'appréciation de !'effet pédagogi-
que, mais c'est dans l'entreprise que sont apparues les
demandes d'élaboration de moyens nouveaux et spécifi-
ques {36} d'estimation des effets de la formation des adul-
tes dans I'entreprise. »
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Lieu initial donc d'émergence des pratiques d'éva-
Juation en formation, I'entreprise et ses préoccupations
apparaissent méme plus fargement comme e vecteur de
leur développement. Il est intéressant par exemple de
constater que c'est & l'initiative de "Agence Européenne
de Productivité que, dans les années B0, s'est organisée
a I'échelon européen toute une série de travaux sur i'éva-
luation des résultats de la formation du personnel d'enca-
drement (37}

A I'heure actuelle, I'entreprise parait encore jouer
un réle privilégié et moteur dans la demande d'évalua-
tion. Dans les services de formation des grandes entre-
prises par exemple on constate gue les responsables
reviennent trés réguligrement sur la « nécessité » d'éva-
luer, et exigent parfois de leurs subordennés "élaboration
de nouveaux outils supposés plus opératoires gue ceux
en usage. De la méme facon, lorsque les actions de for-
mation font I'objet de conventions financiéres, on observe
souvent de la part des commanditaires la formulation
d’'une demande d’évaluation, ie plus souvent mal satis-
faite d'ailleurs.

Ce rdle de l'entreprise dans I'émergence des prati-
ques d'évaluation est évidemment un phénomeéne impor-
tant ; a notre sens, il signifie notamment deux choses :

Tout d'abord, contrairement & une certaine idéologie
qui la présente comme le produit d'un souci de rationali-
sation de la part des acteurs engagés dans une action,
I'évaluation trouve probablement sa racine dans une
cause externe A l'action évaluée : ce n'est pas dans e
monde de la formation au sens strict qu'il convient de
rechercher l'crigine de I'émergence des pratiques d'éva-
luation des actions de formation.

Ensuite, selon toute vraisemblance, il exisie une cor-
rélation entre demande d'évaluation et présence d'un lien
contractuel @ c’est dans des situations de subordination
d’activité que semblent apparaitre la plupart des prati-
ques d’'évaluation des actions réellement mises en ceuvre.
En modifiant quelque peu la formule de M. Maorin(38)
nous pourrions dire que I"évaluation suppose la maitrise
du temps de 'autre.

2. Le public privilégié de ces actions de formation
est un personnel d’encadrement.

Qu'il s'agisse des premiéres tentatives américaines
des années 50 ou des tentatives européennes des années
60, le constat est le méme : ces tentatives touchent
d'abord et de maniére privilégiée des actions de forma-
tion destindes & un personnel d'encadrement, en
I'occurence un personnel de maitrise ou d’encadrement
movyen {39).

Méme si 4 I'heure actuelle le public cancerné semble
s'étre diversifié, le privilege parait néanmoins s'étre con-
servé : plus une action de formation touche un public
proche du personnel d’encadrement plus elle a de chance



de faire I'objet d'un dispositif d'évaluation par les formés
élaboré . a l'inverse plus elle touche un public proche
d'un public d'exécution, plus la question de |'évaluation
de 'action par les formés tend 3 &tre négligée.

Cette seconde observation est elle aussi importante.
Elle signifie que l'occurrence d'une pratique d'évaluation
des actions est d'autant plus élevée que I'on a affaire a
un public qui par sa position bénéficie d'une certaine
autonomie fonctionnelle dans |a conduite de ses activités.
Autrement dit tout se passe comme si [es effets attendus
des pratiques d'évaluation présentent d’'autant plus d'im-
portance qu'ils concernent un public susceptible de déve-
lopper une activité relativement autonome, dans le cadre
néanmoins de I'application d'une politique qui reste déci-
dée ailleurs.

3. Enfin ces actions de formation scnt des actions
plutdt courtes, ne conduisant pas & un changement de
qualification mais simplement & une amélioration de com-
pétences.

Ce caractére est évidemment lié au premier, puisque
la plupart des farmations organisées dans un cadre indus-
triel, mis & part les formations d’'embauche ou les forma-
tions de promotion, n'ont pas pour but de conférer une
qualification ou une nouvelle gualification, mais simple-
ment d'entretenir ou d'améliorer les compétences des
salariés dans leur fonction :actuelle. || mérite cependant
d'étre souligné pour lui-méme, par opposition aux contex-
tes d’'apparition des pratiques d'évaluation des individus :
c’est dans des situations ou n’existent pas de mécanismes
de reconnaissance sociale des capacités acquises en for-
mation que tendent & apparaitre des pratiques instituées
d’évaluation des actions. Tout se passe méme comme si
dans ces situations elles jouaient une fonction substitu-
tive.

Le trait reste d'ailleurs largement valable a 'heure
actuelle : méme si comme nous allons le voir les prati-
ques d'évaluation des actions se sont développées égale-
ment dans le cadre de formations qualifiantes, leur lieu
privilégié de développement reste les formations courtes
et & caractére non qualifiant, et c’est |4 qu’apparait le plus
clairement leur caractére de nécessité.

* Seconde observation : dans les contextes ol elles se
manifestent, les pratiques d'évaluation des actions
n'apparaissent pas seules, mais liées a4 d'autres pratiques
nouvelles affectant les actions de formation.

1. C'est |e cas par exemple des pratiques d'analyse
des baesoins.

Nous avons déja eu I'occasion de le dire ailleurs{40),
les pratiques instituées d'analyse des besoins sont, com-
me les pratiques d’évaluation des actions, un phénomeéne
récent : elles ne remontent guére au-deld des années 60
en France et de la seconde guerre mondiale aux Etats-

Unis. Comme elles, elles apparaissent de maniére privi-
légiée dans le cadre de formations non qualifiantes et
organisées en milieu industriel. En fait tout se passe com-
me si les conjonctures d'apparition et de développement
de l'un et de l'autre type de pratiques se recouvraient lar-
gement.

Au départ, cette liaison n’est pas analysée ni assu-
mée comme une articulation explicite : comme le note par
exemple R. Meigniez & propos des évaluations américai-
nes jusqu'en 1958 ou comme on peut I'observer encore
aujourd’hui & propos de nombreuses évaluations « les cri-
téres choisis pour juger de I'efficacité de la formation et
les instruments de mesure adoptés et mis au point pour
la circonstance ne sont pas toujours les mieux ajustés 3
la réalité méme de la formation ». Petit & petit toutefois on
se met & affirmer que la « méthode d'évaluation doit étre
incorporée au programme de formation dés sa concep-
tion » {Besco, Tiffin et King, 1959) et que plus les besoins
sont exprimés en termes précis, plus il sera facile d'établir
des critéres d’évaluation.

Au terme de cette évolution, & I'heure actuelle, il est
admis explicitement qu'une bonne évaluation dépend de
la mise en ceuvre préalable d'une démarche d'analyse des
besoins : en établissant en effet de maniére précise les
buts finaux d'une action de formation, I'analyse des
besoins fournit la base d'une démarche d’évaluation.
Comme on le trouve écrit ici et |13, les notions de besoins,
d'objectifs, d'indicateurs et de critéres d'évaluation s'im-
posent en méme temps aux éducateurs.

2. C'est le cas également des pratiques de planifi-
cation des actions de formation.

Le phénomene a été relevé par plusieurs auteurs : il
existe également une concordance de conjoncture entre
I“intérét social porté a I'évaluation et l'intérét social
accordé aux pratiques de planification des actions de for-
mation. Comme |'écrit par exemple L. Pelletier en 1971
« on est de plus en plus influencé » dans la maniére dont
on aborde I'évaluation en formation « par le langage des
planificateurs et des agents de développement ainsi que
par leurs techniques d'action, en méme temps que 'en
hérite de toutes les difficultés que ceux-ci rencontrent
pour adapter leurs méthodologies a la situation réelle,
notamment tout ce qui concerne le statut du non-ration-
nel dans la prévision et |'établissement des plans d'ac-
tion »(41).

La encore la liaison n'est pas d'emblée assumée
comme une articutation explicite : pendant longtemps on
se contentera par exemple d'évaluer les actions de for-
mation par rapport & des préoccupations d'efficacité aprés
coup. Toutefois progressivement on constate que |'éva-
luation est considérée comme le prolongement naturel
du processus de planification, dont elle constitue I'étape
finale. Dés 1957, on trouve par exemple chez Gooda-
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cre{42} I'affirmation que plan de formation et plan d'éva-
luation doivent étre concus ensemble : « Le plan d'une
evaluation expérimentale, y compris les critéres, les con-
troles et analyse statistique qui seront utilisés, doit étre
élaboré en tant que partie intégrante du programme de
formation et non décidé aprés coup ».

A Vheure actuelle bon nombre d'évaluations des
actions sont de fait précédées de l'explicitation des pro-
jets de formation auxquels elles correspondent. Tout se
passe comme si, une fois déterminés les objectifs finaux
d’'une action de formation grice a l'analyse des besoins,
on considérait qu'il est encore nécessaire, avant de procé-
der a I'évaluation proprement dite, d’expliciter les condi-
tions concrétes dans lesguelles on prévoit ou on a prévu
de réaliser ces objectifs, compte tenu des moyens dont
on dispose et notamment du temps alloué. Les pratiques
d'évaluation supposent ou appellent Vexplicitation des
stratégies ou de projets, entendus comme des ensembles
articulés d'objectifs selon un ordre de progression.

3. C'est le cas encore des pratiques de régulation
des actions de formation,

La liaison est en ce domaine particuliérement bien
établie.

Tout d'abord on constate gque trés habituellement les
évaluations des actions de formation s’accompagnent
d'un intérét explicite pour les problémes concrets de
déroulement et de conduite des actions. L. Pelletier le
relevait encore en 1971 : ¢ L'évaluation s’intégre davan-
tage aux situations réelles, elle devient plus respectueuse
des multiples exigences des projets sociaux et des actions
concretes, elle tient compte davantage des personnes
impliquées et de ieurs exigences »(43). D'une maniére
générale les notions de groupe, de systéme, d'interactions
entre fes personnes impliquées dans une action, et la
notion d’évaluation font significativement {‘objet d'un
intérét simultané.

Lorsque les pratiques de régulation sont véritable-
ment instituées, notamment dang le cas de formations
longues, on observe méme une subordination explicite
des pratiques d'évaluation & celles-¢i : les moments ins-
titués de régulation deviennent autant de momaents insti-
tués d'évaluation, et les actions correctives ou ajuste-
ments décidés le sont précisément en fonction des résul-
tats de I'évaluation. Celle~ci est congue de maniére
linéaire on longitudinale, et non ponctuelle, pour tenir
compte du caractére iteratif de la régulation.

Comment pouvons-nous interpréter Y'émergence
simultanée de cet ensemble cohérent de nouvelles pra-
tigues ? Dans le prolongement des hypothéses gque nous
a suggéré 'examen des conditions d'apparition des pra-
tiques d'évaluation proprement dites, nous pouvons pen-
ser qu'elle correspond en fait a la mise en place d’'un nou-
veau mode de gestion des actions de formation, caracté-
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risé par I'ouverture d'un espace d’autonomie ou de liberté
fonctionne! aux individus qui sont impliqués dans leur
réalisation.

A travers les pratiques d’analyse des besoins et plus
largement & travers l'intervention des intéressés dans la,
détermination des objectifs, ce qui serait recherché serait
bien siir une précision plus grande dans la définition de
ces objectifs, mais également une adhésion des intéres-
sés a ces objectifs.

De la méme facon, a travers les pratiques de planifi-
cation des actions et plus largement a travers l'interven-
tion des intéressés dans V' élaboration des projets de for-
mation, ce qui serait recherché serait bien sir une prise
en compte plus explicite des paramétres qui font la spéci-
ficité de chaque situation, mais également une assimila-
tion par les intéressés des réles qui sont attendus d'eux.

Enfin, 4 travers les pratiques d'évaluation et de régu-
lation des actions, ce qui serait recherché serait bien sar
une prise en compte du déroulement concret des actions,
mais également une intervention sur la signification gue
prend celui-ci aux yeux des intéressés.

On le voit, ce nouveau mode de gestion fonctionne-
rait en fait simplement comme un mode de gestion par
intégration. Sa mise en ceuvre reposerait sur la capacité
et la disposition des différents individus impliqués dans
la réalisation d'une action de:formation 3 « jouer le jeu »
de la participation a sa conduite. Ce mode de gestion ne
ferait en réalité que se substituer a une direction et a un
contréle purement extérieurs.

« Troisidme observation : si les pratiques d'évalua-
tion des actions sont au départ essentiellement centrées
sur les actions de formation proprement dites, elles ten-
dent par la suite a diversifier leurs objets en formation.

Trés rapidement on constate ce que de nombreux
auteurs appelient une « extension des objets d'évaluation »
ou encore un « élargissement progressif de la zone de
centration déterminé par les pratiques évaluatives »{44) :
on éprouve le ¢ besoin d'évajuer » pour de multiples rai-
sons et 3 propos de multiples actions dont la portée est
tantdt plus large tantdt plus étroite que celle d'une action
de formation.

1. Cette diversification s'observe tout d'abord au
sein méme des actions de formation, ol |'on voit apparai-

“tre des micro-dispositifs d'évaluation correspondant 4 un

sous-ensemble ou & une séquence de cette action. Le cas
est particuliérement fréquent notamment lorsque les
actions de formation sont de quelque impertance et com-
portent différentes structures de fonctionnement.

A un niveau trés précis d'analyse, on se met méme 3
évaluer des séquences trés courtes comme par exemple
un travail de groupe centré sur une tdche ou encore un



programme de travail dans le cas du travail indépendant.
Tout se passe en fait comme si tous les s0us-ensembles
relativement autonomisables d'une action de formation
gtaient potentiellement susceptibles de faire Fobjet de
pratigues d'évaluation. :

2. Cette diversification se constate également & un
niveau plus large que les actions de formation : progressi-
vement I'évaluation s'intéresse a des ensembles éduca-
tifs de plus en plus vastes ;

Cest ainsi gue I'on voit apparaitre des évaluations de
programmes. Le phénoméne s'observe en particulier a
I‘'occasion de fa mise en place et de expérimentation de
nouveaux enseignements ou de nouvelles formations
dans une institution de formation donnée ou dans un
groupe d'institutions.

C'est ainsi que l'on voit apparaltre egalement des
évaluations d'institutions proprement dites. Le phéno-
mene se développe en particulier aux Etats-Unis et au
Canada dans des conditions qui méritent une attention
particuliére ; on constate en effet la surimposition proba-
ble de deux mouvements, de nature différente - le mou-
vement de I"accréditation qui repose essentiellement sur
une comparaison entre institutions de formation et qui a
ce titre ne reléve pas de I'évaluation des actions mais de
I"évaluation des agents{45}, et {e mouvement de I'ana-
lyse institutionnelle qui est au contraire centré sur le
fonctionnement interne des institutions et qui 3 ce titre
parait au contraire relever de i'évaluation des actions.

Ces évaluations d'institutions touchent non plus seu-
lement les enseignants ou les formateurs mais également
les administrateurs qui deviennent méme les points
d'appui de leur mise en marche (46).

A un niveau plus élevé encore, on voit apparaitre
enfin des évaluations de systémes de formation ou de
systémes d'enseignement complets. Les exemples les
pilus connus sant les travaux de 'UNESCO dans les pays
en voie de développement{47), mais de telles études ont
également été entreprises & propos de systémes éduca-
tifs européens, dans le cadre dinitiatives nationales ou
internationales (48) ; c'est le cas notamment des recher-
ches de I'AE (49). A propos de ces recherches se pose (3
encore un probléme d'incertitude ou d'ambivalence de
deémarche : tantét elles se présentent comme des compa-
raisons entre systémes éducatifs, tantét au contraire com-
me purement centrées sur le fonctionnement d'un seul
de ces systémes.

3. Point important, cette diversification ne parait‘pas
s'effectuer dans des conditions significativement diffé-
rentes des contextes d’appatition initiale.

— Quel que soit leur objet, les pratiques d'évaluation
des actions ne se développent pas au hasard : dans la
plupart des situations oil elles sont réefllement mises en

ceuvre, elles s’accompagnent en fait d'une pression exer-
cée par unh acteur externe a l'action évaluée.

Dans le cas d'actions de portée trés large et finan-
ciére par des crédits publics, cet acteur est souvent dési-
ané comme étant e pouvoir politique (ui-mé&me, en tant
gue responsable de Yutilisation des fonds publics @ avec
d’autres auteurs R. Stake par exemple reléve « la nature
trés politigue de toutes les demandes d’évaluation qui
s'expriment aux Etats-Unis »{50) et de nombreux auteurs
n'ont pas manqué de souligner la liaison existant entre
conjoncture de dépenses d'éducation et développement
des travaux d'évaluation.

Dans le cas de sous-ensembles d'una action de for-
mation, cet acteur est au contraire désigné comme (e
responsable ou l'organisateur de cette action de forma-
tion proprement dite (51).

Tout se passe en fait comme sj cet acteur externe i
I"action évaluée occupait en réalité fa position de respon-
sable de la dépense d'activité de ceux qui sont impligués
dans la réalisation de cette action, et donc comme si la
pression qu'il exerce était en fait une forme de contrble
de cette dépense d'activité.

— Quel que soit leur objet en formation, les prati-
ques d'évaluation se développent également rarement
seules ; elles font partie beaucoup plus largement du
développement de nouvelles pratiques de gestion des
activités de formation. Le phénoméne est certes particu-
ligrement explicite au niveau de grands dispositifs de for-
mation, avec 1'intérét porté aux opérations de détermina-
tion des politiques éducatives ou encore de planification
de V'enseignement. Mais il peut étre repéré également &
un niveau plus modeste & propos des sous-ensembles
censtituant une action de formation,

— 4Quel que soit leur objet enfin, les pratiques d'éva-
luation semblent marguées en coin de déceptions, de
désillusions apparentes. M. Morin Vavait noté 3 propos
des refations entre industrie et bureaux de recherche
appliquée en parlant d'un « échange jalonné, d'une suite
ininterrompue {..) de déceptions, de désillusions, et de
perpiexités du c6té des demandeurs et des commandi-
taires et de l'affirmation fortement réitérée du codté des
évaluateurs-chercheurs que le temps et la recherche four-
niront inévitablement dans I"avenir des réponses de plus
en plus satisfaisantes aux demandes qui sont faites »52):
mais le constat peut &tre étendu beaucoup plus large-
ment & i'ensemble des pratiques d'évaluation : rares sont
celles de ces pratiques qui atteignent le but gu'elles se
sont explicitement proposées. Si la demande d'évaluation
n'en reste pas moins aussi forte, c'est que les résultats
explicites gu'elle produit ne sont bien gqu'une partie des
effets qu'on en attend.

Au total, comme les pratiques d’évaluation des indi-
vidus en formation. les pratiques d'évaluation des actions
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en formation paraissent s'inscrire, dans leur apparition
et dans leur développement, au sein d’'un ensemble de
transformations plus larges affectant d'autres champs
d‘activité que la formation.

On ne peut manguer évidemment de rapprocher les
phénomeénes que nous venons de décrire d'autres phéno-
ménes, de nature tout & fait semblable, mais touchant
d'autres domaines que la formation. Comme I'écrit par
exemple R. Meigniez « la mise en place d'un systéme
d'évaluation de la formation dans une entreprise n'est
(..) absolument pas différente de l'implantation d'un
systéme de gestion prévisionnelle ou de tout autre procé-
dure qui privilégie la « remontée » de 'information de la
base au sommet »(53).

En fait on constate que les champs d’activité ies plus
directement iiés a la formation sont affectés de transfor-
mations analogues et cohérentes ;

Dans le champ de |'activité pédagogique, ‘c’est par
exemple I'apparition du « management pédagogique » ou
de la gestion pédagogique par objectn‘s'et l'intérét acc.ordé
3 I'évaluation comme composante de 'acte pédagogique.

Dans le champ du travail, ¢’est par e_xemple Iejldé’w?
loppement de 'autonomie des fonchong et l'intérét
accordé aux conditions concrétes d'exercices de ces
fonctions et non plus a leurs Seuls résultats.

Dans le champ sconomique proprement dit, c'gst
par exemple le développement des pratiques de gesticn
prévisionnetle et I'intérét accordé aux instruments per-
mettant d'apprécier le fonctionnement et la marche des
entreprises (ex : comptabilité analytique}.

Tout se passe comme si | encore nous avions affaire
a un ensemble de transformations manifestant une cer-
taine cohésion, que nous pourrions par exemple repré-
senter de la maniére suivante :

Conditions d'émergence et de développement des pratiques d'évaluation des actions

Champ d’apparition des phénoménes

Phénoménes relevant des processus d'évalua-
tion des actions

Phénomeénes affectant plus généralement la
conduite des actions sur lesquelles porte l'dva-
luation

Economie

£lévation du niveau d'information sur la marche
des entreprises et organisations {ex : usage de
la comptabilité analytique)

Gestion planifiée du développement des entre-
prises

Exercice du travail

Elévation du niveau d'information sur I'exercice
concret des fonctions

Gestion autonome des tiches

l'acte pédagogique

Formation Explicitation de I'évaluation comme moment Gestion des actions de formation par décompo-
indispensable d'une action de formation sition de leurs moments constitutifs (analyse
des besoins, construction de projets, régulation,
gvaluation)
Pédagogie Usage de l'évaluation comme composante de Gestion pédagegique par objectifs - « manage-

ment pédagogique »

Quelle serait la source de cette cohésion ? Nous
I'avons déja suggérée : elle correspondrait en fait a la
mise en place et au développement d'un nouveau mode
de contrdle non plus de la production du facteur « tra-
vail » mais de son usage ou de sa dépense dans les
champs d'activités les plus variés.

Les termes les plus divers ont été employés pour
désigner ce nouveau mode de contrdle : on a parlé notam-
ment de « direction par objectifs » ou de « direction parti-
cipative par objectifs », de « gestion par intégration ou par
auto-contrdle ». Toutes ces appellations renvoient en fait
2 un méme type de pratiques apparues il y a guelques
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décades aux Etats-Unis et dont le développement conti-
nue de se faire dans les secteurs les plus variés du tra-
vail. Ce type de pratiques a été décrit en particulier par
i’Américain Douglas Mac Gregori{54), qui reléve par
exemple que « la plupart des directeurs ont tendance,
dans la pratique quotidienne, & compter de moins en
moins sur |'exercice de l'autorité personnelie sauf en
période de crise quand les autres méthodes ont échoué.
Aux niveaux les plus élevés de direction, on utilise relati-
vement peu ordres et commandements. Cela n'était pas
vrai il y @ 50 ans et méme 25 ans. Ce qu'il y a de plus
remarquable sur les relations de |'organisatian industrielle



moderne, c’est gu'elles impliguent un haut degré d'inter-
dépendance. Non seulement les subordonnés dépendent
de ceux gqui sont au-dessus dans l'organisation pour satjs-
faire leurs besoins et atteindre leurs buts, mais les chefs
dépendent a tous les niveaux de ceux qui sont au-dessus
d'eux pour atteindre leur propres buts et ceux de I'organi-
sation ».

Si cette interprétation est exacte, elle nous permet de
formuler trois conclusions :

Tout d'abord il n‘est pas possible de dissocier éva-
luation des actions de formation et gestion des actions
de formation.

{1} Ce texte est extrait d'une recherche plus large, précisément
consacrée 4 |'élaboration d'instruments d'analyse des pratiques d'éva-
luation, et menée par la Chaire de Formation des Adultes et le Centre de
Formation de Formateurs du CNAM dans le cadre d'une ATP du CNRS
{publication prochaine aux Presses Universitaires de France}.

(2) Scciolegie des examens, in Education et gestion, n® 20, avril
1970, p. 6.

13) La détermination de la valeur sociale dun individu seffectue
par identification de son patrimoine.

(4} PIOBETTA (J. B.). — Examens et concours, PUF, 1943 p. 1.

(8} Cf. Viviane ISAMBERT-JAMATI. - ta formation pédagogique
des prefesseurs, Journal de Psychologie normale et pathologique, 1970,
pp. 266-267 1« (...) il ne s'agit plus de créer des établissements, puis
d'attirer un assez large public des alentours ; on veut instituer un sys-
téme scolaire dont le premier degré s'adresse a tous les enfants et dont
les degrés suivants aient des effectifs proportionneis & la population.
Quant aux programmes préconisés. ils sont explicitement lies 3 I'accem-
plissement des fonctions sociales diverses : ils deviennent, selon I'ex-
pression de Durkheim inspiré ici par les pédagogues allemands, « réa-
listes » .

{6) Par I'Empire donc, mais dans la mouvance des transforma-
tigns républicaines.

[7] Das 1878, 40000 certificats environ sont décernés dans 8_3
départements, lis sont demandés d'abord, sembie-t-il, pour des emplois
de bureau. Cf. F. BUISSON,  Dictionnaire Pédagogique. p. 348.

{8) P. BOURDIEU parle d'une ¢ tendance générale des sociétés
industrielles dans la multiptication des examens, dans I'extension de leur
portée sociale et dans {‘accroissement de leur poids au sein du sys-
téme d'éducation », La Reproduction, Paris, Editions de Minuit, 1970,
p.230.

{9} Ainsi [z délivrance des CEP passe progressivement des mains
des notables aux mains des inspecteurs.

{10} Qui apparait effectivement au début du XIX? siécle.

{11} Pour Max WEBER, « {...) un systéme d'examens hiérarcr}‘lsés
consacrant un entrainement spécifique et ouvrant |'entrée ‘de carrieres
spécifiques n'est apparu. dans 7'Europe moderne, qu'en Iiansor) avec Ig
développement des besoins ¢'une organisation pureaucratique qul
entend faire correspondre des individus hiérarchisés et comparables 2 |a
hiérarchie des postes offerts », Wirtschaft und Gessellschaft, Nouvelle
édition, Kéin Betlin, Kinpenhauer und Witsen, 1958, II, p. 735.

Il n‘est pas davantage possible de dissocier I'évalua-
tion des actions en formation de I'évaluation des actions
dans d'autres champs d'activité.

Enfin, d'une maniére plus générate, I'histaire de I'éva-
luation des actions s'inscrit plus largement dans l'histoire
des modes sociaux de contrdle de I'usage ou de la dé-
pense du facteur « travail »,

Jean-Marie BARBIER,

Chaire de Formation des Adultes,

Centre de Formation de Formateurs,
Conservatoire National des Arts et Métiers.

(12) Cf. PROST (A). - L'enseignement en France, 1890-1967,
Paris, A. Colin, 1968, p. 51. ¢ (...} Vimbrication des devoirs au long de
la semaine impose |a stabilité des groupes rigides d'éléves. La classe du
XIX® sidcle ne s'explique ni par les éléves, ni par le maitre, mais par les
exercices © ¢'est d'abord le moment et le lieu od I'on dicte les devoirs
et ot I'on rend les corrigés »,

On notera par ailleurs que I'officialisation de la notation de 0 & 20
dans les compositions s'est faite en 1890.

{13} La définition de la docimologie donnée par H. FIERON dans
son Vocabulaire de la Psychologie (1951} est de ce point de vue signifi-
cative : « medes de notation, variabilité interindividuelle et intra-indivi-
duelle des examinateurs, Tacteurs subjectifs {...) »

Voir également I'histoire de la docimologie établie par le méme
auteur, in Examens et docimologie, PUF, 1969, Coll. « Le Psychologue ».

{14} Cf. LANDSHEERE {G. de). — Evaluation continue et examens.
Précis de- docimalogie, Paris-Bruxelles, Nathan-Laber, 4° éd., 1976,
p. 13 : « par la suite, (la docimologie) est entrée dans une phase cons-
tructive en essayant de proposer des méthades et des techniques de
mesure plus objectives cu, au moins, plus rigoureuses, et en mettant au
peint les moyens de rendre les notes comparables, de facon & assurer
nlus de justice scolaire ».

115) LANSDHEERE (G. de), op. ¢it. supra p. 179.

116} LANSDHEERE [G. de), op. cit. supra p. 179.

{17} Bien entendu cette prétendue validité n'est en fait qu'un com-
portement moyen d'évaluation dans un contexte culturel et social donné.

Cela dit les chiffres cités par LAUGIER et WEINBERG ne manguent
pas d'intérét pour apprécier I'hétérogénéité des informations recueiilies
et des critdres utilisés selon les disciplines scolaires : en dissertation
philosophique it faudrait cemme on s'en souvient 127 examinateurs
pour arriver & une évaluation « valide », en composition francaise 78,
en anglais 28, en version latine 19, en mathématiques 13.

{18} Qui sont habituellement des tests d'intelligence et de rende-
ment. Cf. PELLETIER {L.). — La notion d’évaluation, Education Perma-
nente, n® 9, p. 9.

(19} Depuis les années 50 aux Etats-Unis.

{20) Cf. Taxonomie des objectifs pédagogiques, t. 2, Ed. Nouvelle,
Montréal, 1970, pp. 3-4. ¢« En 1948, guelgues psychologues intérassés
par la docimologie scolaire se rencontraient & Boston lors d'un congrés
de I'American Psychological Association. Aprés de longues délibéra-
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tions sur tes difficultés de coopérer et de communiguer en ce gui con-
cerne les travaux de mesure pédagogique, il nous a semblé que le prin-
cipal obstacle venait de I'inexistence d'un plan de base commun (...). Il
nous est apparu gu'un movyen de classer et d'ordonner les types de
réactions définies comme étant I'aboutissement souhaitable de |'ensei-
gnement, pourrait s'avérer utile 3 des examinateurs »,

{21} BLOOM, ibidem, p. 10.

{22} Dans le rapport présentant cette expérience, i} écrit notam-
ment : « L'école a le droit, elle a [e devoir de donner des conseils, pru-
demment mais nettement. C'est son rbie, ¢'est en cela qu'elle est plei-

nement éducative » (Cité in H. PIERON, Examens et docimologie, Paris,

PUF, 1969, p. 28).

(23) Cf. Viviane ISAMBERT-JAMATI. — Analyse historique de la
notion d'orientation dans I'enseignement secandaire, L'orientation sco-
laire et professionnelle, Delachaux et Niestié, 1973, p. 14 : « Un des
points essentiels de la réforme de 1959 consiste & poser pour chaque
enfant, et non plus dans les seuls cas ou les parents le demandent la
question de I'entrée en 6° & la sortie du CM2. L'idée d'une prospection
aussi compléte que possible de nos ressocurces juvéniles est associée
dans le texte 4 celle de détection des aptitudes et ceci est nouveau (...).
Quant aux movens de cette prospection, ils consistent A recevoir dans
les deux premiéres années du second degré une trés grande partie de
chague ciasse d'dge, et & « cbserver » les &léves pendant cette période
suivie de I'examen de chague cas par un « conseil d'origntation » ».

{24) Dans un document intitulé « L'appréciation des résultats dang
I"éducation professionnelle » et publié en mai 1969 le patronat se déter-
mine en faveur d'une nouvelle formule d’examen visant d'une part & ailé-
ger I'examen ponctuel du peint de vue de son contenu et de son impor-
tance relative dans le processus d’appréciation, d’autre part & remettre
en honpeur le principe de la notation ou de 'appréciation continue « en
se fondant sur les progrés de 1a pédagogie ».

{25) Circulaire FAURE n? IV 69-1 du 6 janvier 1964.

(26] Le « dossier scolaire ».

{27) Les dossiers cumulatifs, particulidgrement en usage dans les
formations professionnelles, comportent les pigces les plus variées rela-
tives au comportement des formés au cours des différentes activités
composant le cycle de formation,

(28) Cf. BONNIOL (J. J.}. — La fidélité en question : objet d'étude
docimologique, Connexions, n® 18, p. 66.

{29} Analyse sociologique de la fonction d'évaluation dans entre-
prise, in Connexions, n® 19, p. 31.

{30) C'est dans les années 30 qu'ont été mises en place pour la
premiére fois des structures départementzles d'crientation scolaire et
professionnelle,

131) Ou encore de toute |z réflexion opérée autour de I'approche
de l'intelligence.

{32} Nl est intéressant de citer A ce sujet cet extrait d'une interview
réalisée auprés d'un évaluateur professionnel (Richard HOOPER) et por-
tant sur la situation anglaise dans le courant des années 70 {in R.
STAKE, L'évaluation des programmes d'enseignement, OCDE, chap.
V. p. 52) : « je pense que I'évaluation en tant qu'activité distincte et
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tout a fait inconnue de ceux qui y participent aux formes institutionnelles
de I'enseignement. Quand quelgu’un leur propose une opération appe-
lée « évaluation » et commence 3 leur décrire, ils leur répondent « ce
n'est pas 4 un vieux singe gue 'on apprend & faire la grimace » Nous
faigons déja ce gue vous nous proposez, Vous parez le simple bon sens
d'une quantité de termes théoriques compliqués ».

{33} Les techniques d'évaluation de la formation da personnel d'en-
cadrement, Association Francaise pour i'Accroissement de la Producti-
vité, 1962, p. 46. ‘

(34) M., MORIN s'en plaignait d&ja en 1971. Cf. Evaluation et &du-
cation. Probiémes méthedologigues, Education Permanente, n° 9, pp.
23-24. Cet article se pose précisément cette question et nous rous
appuyons sur quelques-uns de ses résultats dans I'approche entreprise
ici.

{35} Op.cit.suprap. 25,

{36} Souligné par nous.

137} C’est dans le cadre de cette série de travaux qu'il convient
dailleurs de ranger les recherches, souvent citées dans cet article de
R. MEIGNIEZ. R, MEIGNIEZ lui-méme appartenait &u service de psy-
chologie appliquée de I'Association Francaise pour I'Accroissement de
la Productivité (AFAP).

(38) M. MORIN écrit que I'évaluation est une « tentative de mai-
trise du temps de 'autre » (op. cit., pp. 29 4 31).

{391 On lira en particulier 4 ce sujel I'ouvrage déja cité de R.
MEIGNIEZ publié en 1962 sous I'égide de I'OCDE : « Les techniques
d'évaluation de la formation du personnel d'encadrement »,

(40} BARBIER (J. M.), LESNE (M.). — L'analyse des besoins en
formation, Paris, éd. R, Jauze, 1977, p. 13.

{41) PELLETIER (L.}, op. ¢it. supra, p. 14,

(42) Cité par R. MEIGNIEZ, op. cit. supra p. 47,

(43) PELLETIER (L), op. cit. suprap. 13,

{44) FREICHE {J.). — La volonté d'évaiuer, Education Permanents,
n® 41, déc. 1877, p. 90.

{48) C'est-a-dire de mécanismes analegues & 'évalyation des indi-
vidus.

{46) Cf. PELLETIER (L}, op. cit. supra p. 12.

{47} Le bilan de ces études a été effectué en particulier dans le
cadre de I'Annde Internationale de I'Education en 1970,

{48} Impulsées notamment par 'OCDE.

(49} International Association of Education.

(5C) Lévaluation des programmes d’enseignement, op. cit. supra
chap. i, p. 9.

{51) Cf. cet extrait d'interview, réalisée auprés d'un responsable
d'action de formation : ¢« mon role 3 moi, en tant que veilleur au grain,
est de faire en sorte que ce moment (d'évaluation} ait effectivernent
lieu ».

{62} MORIN {M.), op. cit. supra p. 26.

{53) MEIGNIEZ (R.}, op. cit. supra p, 33,

{54} Douglas MAC GREGOR. — La dimension humaine de l'en-
traprise, p. 19, H, Organisations, 1969, Gauthiers-Villars, Paris.
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NOTE DE SYNTHESE
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La « nouvelle sociologie de I'éducation »
en Grande-Bretagne :

orientations, apports théoriques, évolution (1970-1980).

La r!chesse. la 'densité, la qualité du réseau des publications de sciences sociales
et de sciences de I'éducation en Grande-Bretagne expliquent sans douts en grande

- partie la rapidité avec laguelle, dans ce pays, paraissent se développer les connais-

sances ot s renouveler les idées. Ce qu'on a appelé au début des années 70 le cou-
rant de la « nouvelle sociologie de I'éducation » (NSE dans la suite du présent texte)
nous semble une assez bonne illustration de ce phénoméne. Aprés avoir éclaté vers
1_970—71 comme une espéce de « révolution théorique » et aprés avoir connu une
diffusion rapide au cours des années suivantes, ce courant était amené en effet 3 se
transformer profondément dés 1974-75, au point d’apparaitre, au terme de la décen-
nig, aux yeux de certains commentateurs (cf. Banks, 1982} comme virtuellement
absorbé ou supplanté par le « néo-marxisme » C'est la vie bréve, mais aussi les
apports originaux, de cette constellation instable que nous voudrions ici reconstituer
& grands traits.

I. -~ HISTORIQUE

C'est principalement dans le cadre de |'Institut d’Education de I'Université de
Londres gue se cristallisent, vers la fin des années 60, un certain nombre d’idées
caractéristiques de la NSE, en particulier scus l'influence de Basil Bernstein et sur-
tout de Michael Young, un ancien professeur de sciences, auteur d'une thése sur la
sociologie du curriculum {Young, 1967) et considéré souvent comme le principai
représentant de ce courant. Deux des étudiants qui firent leur thése sous sa direction
{Esland, 1970, Keddie, 1970) contribudrent ensuite & la diffusion des idées nouvelles,
en devenant |'un professeur de sociologie 3 'Open University, 'autre & Goldsmith
College.

C'est cependant & |'occasion de la Conférence Annuelle de la British Sociologi-
cal Association tenue & Durham en 1970 qu’sut lieu la premiére importante expres-
sion publique de la nouvelle orientation proposée. Comme le suggére Brown, éditeur
des communications présentées A cette conférence {1973a), plusieurs d'entre elles
créérent en effet une véritable « ligne de fracture » dans la sociclogie britannique de
I'éducation. C'est & la suite de cette conférence, au cours d'une conversation entre
Basil Bernstein, Michael Young et Pierre Bourdieu, que devait naitre fe projet de pu-
blier cet ouvrage qui allait devenir une sorte de livre fondateur {ou, comme disent les
Anglo-Saxons, le « locus classicus ») de la « nouvelle sociologie », sans cesse cité et
commenté par ia suite : « Knowledge and Control » {Young, 1971, - KC dans la suite
du présent texte),

Sous-titré « New Diractions in the Sociology of Education », KC nous propose en
fait une pluralité d'orientations nouvelles beaucoup plus qu'une « houvelle sociolo-
gie ». Sur les dix textes qui composent le recueil, cing seulement sont originaux : ceux
de Bernstain, d'Esland, de Keddis, de Young et I'introduction rédigée par Young (cf.
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références dans notre annexe bibliographique). Les cing autres, antérieurement
publiés ailieurs, sont fort hétérogénes et n‘ont en commun que de rompre avec les
conceptions dominantes, ethnocentriques et « absolutistes » de |la connaissance et
de la culture (cf. Horton, 1967, Blum, 1970, Davies, 1970, et deux textes de Pierre
Bourdieu publiés initialement en frangais en 1966 et 1967, « Champ intellecjtuel et
projet créateur » et ¢ Systémes d’enseignement et systémes de pensée »}. Sais[r dans
KC I'émergence d'une « nouvelle sociologie », d'un « nouveau paradigme théorigue »,
comme le fait Gorbutt dans un article enthousiaste et qui bénéficia d'un grand reten-
tissement (1972}, supposait donc une lecture passablement sélective de 'ouvrage.
Et de fait, comme le remarque Robbins (1978), |la plupart des auteurs qui firent ré-
férence par la suite & KC au titre de la NSE s'appuyérent presque exclusivement sur

- les textes de Young, Esland et Keddie. Le texte de Bernstein fut également lu et com-

menté, mais le plus souvent indépendamment des autres, en liaison avec les autres
contributions de cet auteur & la théorie des processus d’enseignement {cf. Bernstein,
1975 et les études critiques de Easthope, Bell et Wilkes, 1975, Pring, 1975, Smith,
1976, Gibson, 1977, Apple et Wexler, 1978, King, 1979, 1981). Quant a Bourdieu,
son appartenance au méme champ théorique a pu &tre discutée (cf. par exemple
Eggleston, 1973, Cooper, 1980).

A cbteé de cette publication « savante », et d’accés parfois difficile, ce furent cer-
taines publications didactiques faites dans le cadre du cours ¢ School and Society »
de I'Open University qui assurérent la plus large audience 3 la nouvelle orientation.
Citons le « reader » &dité par Cosin et al. {1971) et les six fascicules préparés par
Esland (197 1a), Dale (1972), Esland, Dale et Sadler (1972}, Hargreaves et Keddie
(1972), Seaman, Esland et Ben Cosin {1972}, McPherson, Swift et Bernstein (1972).

Il. - LA CRITIQUE DE LA SOCIOLOGIE DE L'EDUCATION ¢ TRADITIONNELLE »

Pour les partisans les plus enthousiastes de la nouvelie approche, qui sont aussi
de fervents lecteurs de Thomas Kuhn {1962), les conceptions développées dans KC
témoignent d'une « révolution scientifique » comparable a la révolution galiléenne
dans les sciences de la nature : il s'agit d'un « nouveau paradigme » incompatible
avec l'ancien et destiné 3 le supplanter (cf. Gorbutt, 1972},

Dominée par les chercheurs appartenant 4 la London School of Economics, 1a
sociologie de Féducation britannique des années 50 et 60 s'intéressait surtout aux
problémes de I'inégalité des chances, des obstacles & la mobilité, du gaspillage des
talents et des déterminants sociaux (ou socio-culturels) de 1'éducabilité. Son cadre
conceptuel principal était le fonctionnalisme, son affiliation politique la plus fréquente
la social-démocratie, {Citons par exemple Glass, 1954, Floud, Halsey et Martin, 1957,
Floud, Halsey et Andersen, 1961, Douglas, 1964, Halsey, 1972 et un certain nom-
bre de grands « rapports » officiels sur le fonctionnement du systéme é&ducatif). Au
cours des années 80, la sociologie de I'éducation connait, en Grande-Bretagne, com-
me discipline d’enseignement une expansion remarquable, devenant en particulier
une composante importante des programmes de formation d'enseignants. Paralléle-
ment, une certaine restructuration du champ intellectuel de la discipline se produit
aux dépens de Ja London School of Economics et des départements universitaires
de sociologie, au profit des départements universitaires de sciences de I'éducation
et des « colleges » {ou instituts) de formation des enseignants, et en particulier du
Londen Institute of Education déji cité, puis grice au développement de I'Open
University. Cette restructuration autour et au profit d'institutions de formation péda-

_gogique expligue sans doute {autant que les déceptions causées par les politiques

reformistes d’ « égalisation des chances »} le déplacement conceptuel observable &



partir du milieu des années 60 (cf. Karabel et Halsey, 1976, 1977a) : la sociologie
de I'éducation britannigue allait en effet s’intéresser de plus en plus aux processus
effectifs qui se déroulent dans les écoles et dans les classes, aux contenus de savoirs
incorporés dans les programmes et les cursus {les « curricula »), aux relations socia-
les gui se nouent guotidiennement entre les acteurs. De cette évolution témoignent
des recherches « de terrain » comme celles de Hargreaves (1967) et Lacey (1970)
ou certaines contributions sociclogiques a la discussion sur {"élaboration et la ré-
forme des curricula (cf. Musgrove, 1988, Musgrave, 1970-71, 1972, 1873, Raynor,
1972, Eggleston, 1973a, 1977, Eggleston et Gleeson, 1977).

Avec la NSE, cette évolution allait devenir en quelque sorte « consciente de soi »,
et donner lieu & une revendication d'identité, avec rejet polémique des orientations
antérieures, dans un contexte de « radicalisation » politique et culturelle. Issue d’'une
longue tradition d’ « arithmétique politique » (cf. Banks, 1972), |a sociologie de I'édu-
cation traditionnelle se serait en effet contentée trop socuvent, aux yeux des partisans
de la NSE, de comptabiliser des effectifs, de décrire des flux et de calculer des rende-
ments sans proposer un cadre théorique rigoureux susceptible de permettre une véri-
table compréhension des phénoménes (cf. Bernstein, 1974, Williamson, 1974}. Ou
bien ce cadre théorique aurait ét€ insuffisamment élaboeré, trop dépendant des idées
recues et des problématiques imposées par I'institution scolaire elle-méme (Young,
1971a), trop marqué par le discours fonctionnaliste ou culturaliste dominant, comme
le révélent les théories du « handicap socio-culturel » et les « pédagogies de compen-
sation » {cf. Keddie, 1973). Ainsi la sociologie traditionnelle n'aurait pas su analyser
le caractére « socialement construit » de cette éducation scolaire dans le cadre de
taquelle les enfants de milieux populaires sont si fréquemment mis en situation de
difficuités et d'échec, elle n'aurait pas su prendre en considération la réalité des pro-
cessus et des procédures proprement scolaires et des présupposés idéologico-intel-
lectuels qui les sous-tendent, elle n"aurait pas su échapper a une conception naive,
pré-critique et en quelque sorte pré-sociologique des savoirs transmis par I'école (cf.
Young 1971z, b, Bernstein, 1971, Esland, 1971, Keddie, 1871, 1976...]. Saisir le
savoir véhiculé par I'enseignement non plus comme une entité « absolue » et douée
d’'une valeur intrinséque, mais comme une construction sociale et un enjeu social,
comme ce qui est produit dans une « aréne » institutionnelle et constitue le résultat
précaire d'interactions et d'interprétations « négociées » entre des groupes aux « pers-
pectives » divergentes, tel nous semble &tre 'objet par excellence, 'apport spécifique
de cette sociologie de "éducation d'inspiration « antifonctionnaliste » et « antipositi-
viste ».

ill. - LES SOURCES ET FONDEMENTS THEORIQUES DE LA NSE

Deux sources principales nous paraissent avoir inspiré la NSE : l'interaction-
nisme symbolique américain issu de G. H. Mead, 1a phénoménologie sociale d'Alfred
Schutz.

1) Alors que la sociologie fonctionnaliste concoit essentiellement la société
comme un systéme d'éléments fonctionnellement articulés, l'individu comme un
produit social et I'éducation comme un processus de socialisation, d’intériorisation
des normes, des modéles, des valeurs culturelles qui assurent 'intégration, la cohé-
sion, la perpétuation de l'ensemble, la sociologie interactionniste concoit plutét la
société comme une scéne {ou une « aréne »}, I'individu comme un acteur social en
communication avec d'autres acteurs, et I'éducation comme un jeu de réles ouvert
et largement improvisé. Ainsi les individus posent dans le monde des actions douées
de sens pour eux, et rencontrent sur leur chemin les actions des autres, et les signifi-

cations posées par les autres. La vie sociale est ainsi le produit d'une « composition »
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entre chacun et les autres, d'une concertation et d'un partage, mais produit sans
cesse menacé, sans cesse contesté, enjeu et effet d’'une « négociation » perpétuelie
entre des acteurs porteurs d'interprétations et de « définitions de situations » diver-
gentes. L'interaction symbolique est ainsi le creuset oli se construisent simultané-
ment et symétriguemant la personnalité individuelle et I'ordre social (cf. Blumer,

1969, 1969a).

Méthodologiquement, une telle conception ameéne & privilégier les approches
« de terrain », I'observation directe des comportements et des situations, le recueil de
données dans les contextes naturels et quotidiens. Aussi cette orientation g'est-elle
révélée particulidrement féconde pour la description de la vie des groupes et des
institutions. Elle fait ressortir en particulier le caractére contingent des normes et des
habitudes, la part qui revient 3 I'improvisation, aux ruses, au ¢ bricolage institution-
nel » et aux réinterprétations incessantes des acteurs (cf. par exemple la description
de la condition asilaire chez Goffman, 1961). Comme le soulignent beaucoup de
commentateurs {cf. par exemple Backmann, Lindenfeld et Simonin, 1981}, la dévian-
ce constitue un de ses domaines d’'application privilégiés (cf. Becker, 1963, 1964).
Avec I'interactionnisme et plus encore avec |’ « ethnométhodologie », variante récente
de l'interactionnisme influencée par la phénoménclogie de Schutz (cf. Denzin, 1971,
Turner, 1974), le probléme sociologique est moins celui de savoir comment on
devient « déviant » ou « délinquant » que celui de savoir comment on en vient a étre
catégorisé, « stigmatisé » comme tel par autrui, 3 partir de quels présupposés et au
prix de quel travail symbolique peuvent se construire et se traduire en comportements
réels les « labels » sociaux, et s'effectuer par exemple les prises de décision en matié-
re judiciaire... ou scolaire {cf. par exemple Cicourel et Kitsuse, 1963, 1968, Garfinkel,
1967, Cicourel, 1968 et la trés suggestive présentation de Herpin, 1973).

Ilustrée précocement par la livre de Willard Waller sur la sociologie de I'ensei-
gnement {1932), la perspective interactionniste appliquée 3 I'enseignement aboutit
a souligner I'aspect collectif et relationnel de V'apprentissage et de la performance
scolaires {cf. Becker et al.,, 1961, 1968), mais aussi |'aspect potentiellement con-
flictue! de la relation pédagogique. Enseigner suppose en effet de porter atteinte
d'une certaine facon & l'identité de I'éléve, d'ol sa résistance, le « marchandage »
pour le contréle de la situation scolaire (cf. Blanche Geer, 1968}, ie refus de certains
groupes d'éléves d'accepter l'autorité pédagogique de I'enseignant (cf. Wertham,
1963), I'indiscipline et les définitions instables que les enseignants en donnent selon
ies contextes (Stebbins, 1971). Mais il faut concevoir aussi les processus dans |a
classe en référence aux subcultures propres aux enseignants et aux éléves, et comme
le résultat de la rencontre de ces subcultures {cf. Becker, 1952, Hughes et al., 1958,
Becker et Geer, 1960, Dumont et Wax, 19689). Les apports théoriques de la sociolo-
gie des professions et des milieux professionnels (cf. Bucher et Strauss, 1961, Strauss
et al., 1964, Hughes, 1969) peuvent aussi aider 3 analyser les attitudes et le « par-
cours personnel » {« career ») des enseignements dans le champ conflictuel de l'insti-
tution scolaire {cf. Becker, 1952a, 1953, Geer, 19866). La sociologie « dramaturgi-
que » de Goffman (1959} peut également offrir une grille pour la description de cer-
tains aspects de I'interaction maitre-éléve (cf. King, 1973}. On citera anfin, parmi lgs
travaux britannigues relevant de la mé&me orientation méthodologique, la recherche
de Hargreaves, Hester et Mellor {(1975) sur les comportements « déviants » en milleu
scolaire.

2} Autre référence théorique explicite de la NSE, la phénoménologie sociale
d'Alfred Schutz (1962, 1964, 1967} partage les mBmes postulats « antipositivistas »
que |'interactionnisme symbolique, une conception de 'homme comme acteur plutbt
gue comme produit, une préférence méthodologique pour les procédures descripti-
ves et interprétatives plutdt que pour les grandes enquétes sociales a forte armature

_statistique, Elle met cependant davantage I'accent sur le caractére ¢ subjectivement



construit » de la réalité sociaie. Nous tenons en effet pour naturel et pour « allant de
soi » le monde dans lequel nous vivons, alors qu'il n'est qu’'un ensemble de significa-
tions intersubjectivement produites, intersubjectivernent partagées par les membres
d'une méme communauté. Ainsi pour I’ « étranger » fraichement arrivé, les évidences
implicites, les présupposés, les « recettes cognitives » de la communauté d'accueil ne
« fonctionnent » pas. La décentration de I'étranger 'empéche d’utiliser la culture du
groupe d'accueil comme un moven d'orientation. Fournissant des solutions typiques
a des problémes typiques pour des acteurs typiques, cette culture est pour lui source
de désorientation.

Mais certaines descriptions phénoménologiques de Schutz ne sont-elles pas
transposables dans le cadre de la réalité scolaire {cf. Dale, 1973, Foster, 1976) ?
Ainsi I'éléve est & certains égards assimilable & un « étranger » pour qui le monde
scolaire est un |labyrinthe de présupposés. Et I'observateur des processus scolaires
ne doit pas vouloir imposer ses catégories analytiques faussement « objectives » :
lorsqu’il décrit les phénomaénes il doit rester fidéle au « vécu » des acteurs socigux,
restituer le sens que les diverses situations (« travailler », « jouer », « chahuter », ¢ inter-
roger »} peuvent revétir selon la « carriére » et les « perspectives » de chacun d'eux,
et ceci vaut en particulier contre les descriptions et les grilles d'observation « positi-
vistes » des processus de la classe (cf. par exemple certaines critiqgues portées contre
Flanders, 1970},

Parmi les sources thécriques de la NSE, une place particuligére st souvent faite
4 la sociclogie de la connaissance (cf. Shaw, 1973, Heyman, 1976, Clark, 1981}
On sait I'influence qui a été exercée en Grande-Bretagne par Karl Mannheim {1936).
Cependant Mannheim proposait davantage une sociologie des idéologies politiques
ou sociales qu’une sociologie du savoir & proprement parler. Aussi est-ce principale-
ment au livre de Berger et Luckmann sur la « construction de la réalité » que font
référence les « nouveaux sociclogues de I'éducation ». Or cet ouvrage apparalt lui-
méme fortement marqué par 'apport de la phénoménoclogie de Schutz (en méme
temps que par uns lecture « anthropologigue » et « humaniste » de Marx}. Ce sont en
effet les savoirs quotidiens qui intéressent Berger et Luckmann, en tant qu’ils mani-
festent le caractére relatif, « socialement construit », de ce qui est considéré par cha-
cun comme « le rée! ». Et le monde social, cadre dans lequel nous apprencns 3 inté-
grer notre expérience individuelle, n'est lui-méme que le produit, le résultat d'un pro-
cessus ininterrompu d'institutionnalisation des actions humaines.

Dans les textes relevant de fa NSE, il est en fait difficile de faire la part de I'apport
interactionniste et de I'apport phénoménologique, les interférences entre les deux
courants étant trés fortes et 'homogénéité de chacun des deux n’étant pas totale.
C'est pourquoi la NSE préfére généralement se justifier par référence 4 des opposi-
tions plus globales, — entre paradigme interprétatif et paradigme normatif {cf. Wilson,
1971}, entre théories du confiit et théories de I'ordre (Horton, 19686), ou entre socio-
logies du contrle et sociologies de i'ordre {(Dawe, 1270), ou encore entre sociolo-
gies phénoménologiques et sociologies absolutistes {cf. Douglas, 1971 ; cf. aussi
Filmeretal., 1972, Luckmann, 1978}

iV. - LES APPORTS ORIGINAUX DE LA NSE

Les apports originaux de la NSE nous paraissent concerner trois domaines princi-
paux : la théorie du curriculum comme forme d'organisation et de légitimation du
savoir (cf. particuliérement Bernstein, 1971, et Young, 1971, a, b), I'analyse des
représentations et perspectives subjectives des enseignants comme professionnels
de la transmission du saveir {¢f. Esland, 1971), I'étude des processus d'interaction
_pédagogique (cf. Keddie, 1971).
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1) La théorie du curriculum développée dans le cadre de la NSE parait osciller

" entre une approche de type « socio-structural » (illustrée principalement par Berns-

tein) et une approche a dominante « socio-phénoménologique » {en filigrane chez

" Young, plus explicite chez Esland et d'autres auteurs comme Maxine Green, 1971,
© ou Jenks, 1977a).

Pour Bernstein, la fagon dont une société sélectionne, classe, distribue, transmet
et évalue le savoir dans les institutions d'enseignement refléte la distribution du pou-
vOir en son sein et la maniére dont s’y trouve assuré le contrfle social des comporte-
ments individuels, Il existe ainsi des schémes organisateurs (ou « codes ») des savoirs
scolaires qui gouvernent 4 la fois leur mode de coexistence au sein du curricutum (cf,
le concept de « classification ») et les modalités pédagogiques de leur transmission
(cf. le concept de « découpage »). Actuellement on assiste selon Bernstein & une cer-
taine tendance au remplacerment des ¢ codes sériels » traditionnels (caractérisés en
particulier par une forte compartimentation des matidres scolaires) par des « codes
intégrés ». L'auteur s'interroge sur les implications pédagogiques, organisationnelles,
saociales, culturelles d’'une telle opposition. Ainsi, le recul du cloisonnement discipli-
naire parait favoriser au sein des institutions éducatives des relations plus souples,
plus ouvertes, plus porteuses de virtualités créatrices, mais suppose en méme temps
un minimum de cohérence idéologique au sein de I'équipe intégrée, et une plus
grande transparence des intentions aussi bien gue des actions. (De la méme facon,
une pédagogie intégrée, non disciplinaire, peut permettre des formes de contrfle
idéologique des éléves plus enveloppantes et plus insinuantes, du fait gu'elle impli-
gue la personnalité 3 un niveau plus profond et plus global que les enseignements

‘compartimentés traditionnels.)

Comme Bernstein et comme loan Davies {1970}, Michael Young croit en la pos-
sibilité de renouveler la sociclogie de I'éducation grice aux apports de la sociologie
de la connaissance & une analyse des curricula : I'éducation gére et fait circuler les
savoirs, et non seulement les cohortes d'éléves. A partir du savoir disponible & un
moment donné dans une société, I'école opére une sélection et impose & ces élé-
ments sélectionnés une organisation, une forme propres sur la base de choix cons-
cients ou inconscients qui sont fonction de certaines caractéristiques structurelles
de la société, Young s'intéresse en particulier (197 1b) a la hiérarchisation des savoirs
scolaires. Les plus prestigieux, les plus « rentables » socialement, sont généralemant,
dans nos sociétés, les plus abstraits, les plus coupés de la vie quotidienne et révélent
le privilége de la culture écrite et alphabétique sur les formes orales d'échange et de
communication. Une tiche essentielle de la sociologie serait d’expliguer pourquoi il
en va actuellement ainsi.

Ce gqu’on tient. pour un savoir valide, légitime, digne d'étre enseigné, ne serait-il
donc gu'une « consiruction sociale » contingente ou arbitraire, le reflet d'intéréts par-
ticuliers ou I'enjeu courant d'un « conflit de définitions » 7 Ou bien est-ce seulement
‘a fagon dont les savoirs sont organisés et distribués & 'école (et non pas leur conte-
nu mé&me) qui serait une « construction sociale » ? Selon Mills (1939, 1940), auquel
se référe Young, les régles logiques qui fondent la connaissance et la communication
seraient elles-mé&mes des produits sociaux. Aussi certains passages de Young {197 1a)
semblent-ils justifier une interprétation complétement relativiste de sa pensée. Direc-
tement opposée a la théorie des philosophes qui veutent « fonder en raison » le cur-
riculum par une typologie objective des formes de connaissance (c¢f. Hirst, 1874}, la
théorie sociologique du curriculum proposée par Young se situe sous le signe de la
« subversion de I'absclutisme » {cf. Dougtas, 1970).

Dans certains textes ultérieurs, Youny précisera, développera sa conception
critique des savoirs scolaires. Le concept de « politique du savoir scolaire » apparaitra
avec I'examen de certaines orientations de recherche du Schools Council (Young,




1872 ; cf. aussi Whitty et Young, 19785, 1978). Parallélement Young poursuivra une
réflexion sur les présupposés de I'enseignement scientifique et I'image « aliénante »
du savoir qu'il peut véhiculer (Young, 1974, 1975a, 1976a). Dans le méme sens, on
relévera la recherche et [a réflexion de Vulliamy {1976, 1978] sur 'enseignement de
la musique et le conflit entre la définition scolaire de la « bonne » musigue et la cul-
ture musicale effective de nombreux éléves.

2) Comme Bernstein et Young, Esland (197 1) porte une attention particuligre
4 la question de la compartimentation et de l'intégration du curriculum. Son texte
se présente comme I'élaboration d'un cadre théorique préalable 3 1'étude empirique
d’expériences d'intégration disciplinaire dans des établissements secondaires. Plus
précisément, il s'agit pour lui d'élucider les configurations sociales et mentales qui
sous-tendent un tel « projet d'action » ; idéologies professionnelles, systémes d'inter-
prétation, « paradigmes épistémoiogiques » auxquelis adherent les enseignants, pro-
cessus d'interaction auxquels l'innovation donne lieu, publics et « communautés épis-
témigues » sur lesquelles elle peut prendre appui. A c6té de la sociologie américaine
des processug professionnels (Backer, Strauss), la phénoménclogie de Schutz appa-
rait comme la principale source théorique du texte d'Esland. Plus nettement encare
que Young, Esland insiste en effet sur le caractére « socialement construit » des
savoirs scolaires, univers symboligues « intersubjectivement partagés » ensembles
typigues de guestions, de procédures et de réponses « socialement approuvées »,
dont I'institutionnalisation sous forme de « matiéres scolaires » distinctes les unes
des autres serait hautement arbitraire... Mais la « déréification » du savoir scolaire
souhaitée par Esland, qui devrait aller de pair avec V'abandon de la conception « psy-
chométrique » des apprentissages et du développement intellectuel de I'éleve, induc-
trice d'aliénation pédagogique (cf. aussi Holt, 1964, 1967, Barnes, 1969, 1973),
suppose une modification en profondeur de 'identité professionnelle des enseignants,
de leurs « perspectives » concernant leur discipline, leur pédagogie et leur propre par-
cours personnel {« career»).

3} Ala différence des autres contributions & KC, celle de Keddie (1971) repose
sur une investigation empirique {observation dans les classes, entretiens avec les
enseignants), laguelle fait apparaitre des discordances entre le discours pédagogi-
que « théorigue » des enseignants gt ies présupposés réellement mis en ceuvre dans
la pratique guotidienne de la classe. Classés ici par groupes de niveaux, les éléves
font I'objet d'une perception stéréotypée, qui repose sur des caractérisations collec-
tives figées, structurées autour d'une typologie a priori des aptitudes cognitives et
des appartenances sociales et qui va de pair avec une représentation « réifiée » de la
nature et de la hiérarchisation des savoirs scolairement transmissibles {tel savoir bon
pour telle catégorie d'éléves, etc.).

V. - LES CRITIQUES PORTEES CONTRE LE « RELATIVISME THEORIQUE » DE
LA NSE

Les apports originaux de KC suffisent-ils a justifier l'impact de cet ouvrage dans
le champ de la sociclogie de I'éducation britannigque ? Toujours est-il que la plupart
des commentateurs, qu’ils soient plutét favorables ou plutét opposés a certaines des
orientations proposées par Young et ses collaborateurs, reconnaissent ['importance
de la rupture provoguée par la « nouvelie approche » et la validité de la dichotomie
« nouvelle versus ancienne sociologie » {cf. Meighan, 1973, Eggleston, 1974a, Wil-
fiamson, 1974, Banks, 1974, 1878, 1582, Hurn, 1976, Karabel et Halsey, 1976,
1977a, Bernbaum, 1977, Barton et Walker, 1978, Saha, 1978, Bates, 1978, 1978a,
1980, Robinson, 1981). Parmi les critiques provoquées par la NSE certaines portent
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plus spécifiquement sur son apport scientifique, d'autres sur ses fondements théori-
ques, d'autres sur ses implications pédagogigues ou politiques. On peut distinguer
aussi celles formulées par les sociologues, celles des philosophes épistémologues,
celles des théoriciens marxistes, celles des enseignants (cf. par exemple Yardley,
1975). Beaucoup tournent autour de la question du « subjectivisme » et du « relativis-
me » de la NSE,

Au carrefour de la phénoménoclogie sociale de Schutz, de la sociologie de la con-
naissance et de I'épistémologie « critique » de Mills et Kuhn, la NSE propose une
critique radicale, une « déconstruction » des savoirs scolaires. Que signifie cependant
I'affirmation selon laquelle les savoirs scolaires seraient des « constructions socia-
ies » 7 Denis Lawton (1975) distingue plusieurs niveaux d'interprétation possible
d’une telle affirmation. Efle peut signifier 1} que la distribution sociate des savoirs
contribue actueilement & la conservation sociale, 2} que le contenu des programmes
d'enseignement peut atre considéré d'un ceil critigue, 3) que les séparations entre les
matiéres scolaires sont artificielles et arbitraires, 4) que tout savoir humain ast le
produit d'une construction sociale, B) que la rationalité et ia logique sont elles-mé&mes
des conventions, dénuées de portée « objective », Selon Lawton, les deux premiéres
de ces formulations seraient beaucoup plus acceptables que les trois autres. Mais la
subversion des absolutismes cognitifs et culturels qui découle de I'application &
I"éducation de la sociologie de la connaissance suppose-t-elle d'aller jusqu’d une
théorie nominaliste du savoir, jusqu’au relativisme radical (cf. aussi Lawton, 1977} ?

Cette « tentation relativiste » constitue I'argument principal des philosophes et
épistémologues rationalistes contre la NSE. Pour Richard Pring (1972}, tout ne peut
pas étre ¢ socialement construit » dans |la connaissance, il faut bien que qualque cho-
se dans la réalité « soutienne » nos catégorisations et nos classifications (le fait que
nous puissions distinguer entre les chats et les chiens a quelque chose & voir avec
les chats et les chiens eux-mémes...} : le savoir ne saurait étre seulement le produit
d’'une négociation ou d'un partage social de significations, la question épistémologi-
que de la validité et de 'objectivité des connaissances a un sens, et ne saurait &tre
confondue avec la question psychologique ou sociclogique de la généalogie des
idées {cf. aussi Clark, 1981). De mé&me Flew (19786) attaque ce qu'i! appelle le « so-
ciologicocriticisme » de la NSE, variante moderne de |'idéalisme métaphysique, parti-
culiérement manifeste chez Blum {1970} et Esland {197 1). De méme Cooper {1980}
s'en prend 3 |' ¢ égalitarisme épistémologique » des « Reckers » {« Radical egalitarian
critics of knowledge and educational reality ») qui veulent abolir les distinctions entre
enseignants et enseignés, entre échec et réussits, et entre les disciplines d'enseigne-
ment, sur la base d'une épistémologie subjectiviste et relativiste contredite par le
fonctionnement méme de la pensée scientifique. On citera aussi Dawson (1977) qui,

" s'appuyant sur la distinction de Searle entre « propositions » et « actes de parcle »,

reconnalt la 1égitimité d'une approche $ociologique des intentions et des conventions
qui sous-tendent ces derniers dans le contexte scolaire aussi bien que non-scolaire,
mais considére qu'une telle approche ne concerne en rien le probléme de la « valeur
de vérité » intrinséque des énoncés. (Le fait par exemple que certains jugements sco-
laires explicites puissent &tre néfastes s'ils contribuent & aggraver les difficultés de
certains éléves par un processus de « prédiction créatrice » ne signifie nullement,
comme le suggérent Keddie et certains théoriciens de I'étiquetage, que leur contenu
ne corresponde a rien dans la réalité.) Enfin Hand (1977} appuie également sa criti-
que de la NSE sur une théorie du langage, mais c’est pour souligner la contradiction
entre le « contenu » et la « forme » du discours de certains « nouveaux sociclogues ».
Ainsi, selon Hand, Young dénoncerait la « réification » dans un langage clos et sté-
féOtYPé, et Esland pourfendrait V'élitisme et la domination sociale dans des termes
incroyablement ésotériques, compréhensibles par un tout petit nombre d'initiés... Or,
Ne pas voir que lg langage n'est pas un véhicule neutre des idées, mais une gestuelle,



une posture culturelle, mest-ce pas précisément tomber dans le « positivisme » gu'on
dénonce tellement chez les autres ? Enfin (selon Hand) I'anthropologie qui sous-tend
ia NSE serait incohérente, balancant entre un hyper-matérialisme cynique (la culture
comme « marchandage symbolique ») et un hyper-idéalisme artiste (I’homme créa-
teur, instigateur -du sens du monde). Tous ces auteurs {cf. aussi White, 1875),
1976, Warnock, 1977, et, du c6té des sociologues, Whitty, 1974, Bernbaum, 1977,
Ahier, 1977, Shipman, 1973, Goldthorpe, 1973, — ce dernier & propos de Douglas,
1971 et Filmer, 1872} ont en commun d'utiliser I'argument antique de l'autodestruc-
tion du relativisme : une théorie gui réduit toutes les théories & n'étre que des cons-
tructions ou des conventions sociales, ou le reflet de situations contingentes, ne se
condamne-t-elle pas elle-m&me & ne pas pouvoir &tre prise au sérieux ? Ainsi Karl
Popper (1970} ironise sur |' « irrésistible hospitalité » des sociologues de la connais-
sance (ui invitent les autres a leur appliquer 3 eux-mémes leur propre méthode...

D’une certaine fagon, ces critiques (en particulier celles de Pring, 1972, et White
in White at Young, 1975, 1976} ont contribué & modifier certaines formulations,
certaines positions. Ainsi la pensée de Young dans « Taking Sides Against the Pro-
bable » {1973), et « Educational Theorizing : A Radical Alternative » {1973a) ainsi
que dans son débat avec White (White et Young, 1975) n'est plus la m&me que dans
KC. Il reconnalt que le relativisme est pratiquement impossible, que tous les points
de vue ne s'équivalent point, qu'il faut prendre parti, théoriquement et politiguement.
Mais on parie toujours sur le probable, non sur je certain. C'est pourquoi la théorie
doit &tre considérée comme inséparable de I'action. Le vrai critére de validation d'un
savoir comme d’'un enseignement devra 8tre cherché du cdté de I'éthigue et de la
politique : c'est sa capacité de contribuer au progrés et a la libération de 'homme qui
doit compter. Cette restructuration théorigue s'accompagne, chez Young, d'un dépla-
cement dans les références légitimatrices : non plus la phénoménologie de Schutz,
mais la conception existentialiste de 'engagement, telle qu'on la trouve formulée par
exemple chez Merleau-Ponty. Selon Cooper {1980) c'est plutdt cependant & une
variante « forte » du pragmatisme {¢ a strong pragmatism » que s'apparente une
telle conception épistémologique. Pour certains commentateurs, cette fagon de répu-
dier le relativisme n'est guére satisfaisante. Dans son dialogue avec Young {1975),
White souligne les obscurités, les faiblesses conceptuelles de son interlocuteur. De
méme Bernbaum (1977) rappelle la nécessité de misux séparer les jugements sur |a
nature du savoir et les observations sur la fagon dont le savoir se trouve produit,
distribué, utilisé, 1égitimé dans la sociéta. Faute de quoi, 'enseignement ne devient-il
pas purement et simplement impossible ? Car pourquoi enseigner telle chose plutdt
que telle autre, et quelque chose plutdt que rien ? La NSE semble ainsi conduire & la
« désorientation pédagogique » (ct. White in White et Young, 1975, Demaine, 1877,
Cooper, 1980 et aussi les inguiétudes exprimées par Joan Simon, 1974, Yardiey,
1975 et la réponse de Young 4 Joan Simon, 1975b}. De plus, (e relativisme culture!
généralisé va-t-il dans le sens de !'égalitarisme social ? Ne conduit-il pas, plutét,
sous prétexte de respecter les différences, 4 la ségrégation éducationnelte, & un
& crypto-élitisme » (cf. J. et P. White, 1975, Simon, 1974), ou 3 une régression cul-
turelle (Banks, 1974} ? Pour d’autres commentateurs cependant {cf. Clark et Free-
man, 1979), les positions énistémologiques et théoriques de Young (1973, 1973a)
seraient parfaitement cohérentes, parfaitement intégrables au cadre intellectuel de
I'épistémologie marxiste contemporaine {Habermas par exemple), comme en t&émoi-
gnerait par ailleurs la rupture de Young avec une conception trop exclusivemnent
subjactiviste et phénoménologique du curriculum (Yidée du « curriculum-praxis » op-~
posée sommairement au « curriculum réifié »), trop ignorante des contraintes sociales
objectives et des significations politigues de 'acte éducatif (¢f. Young, 1975). Ainsi
les critiques des philosophes contre la NSE mériteraient-elles d'étre « reconsidérées »
{cf. Clark et Freeman, 1973a, approuvés par Bates, 1980),
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VL. - LES CRITIQUES DES SOCIOLOGUES ET LA « POLITISATION » DE LA NSE

. Les critiques émanant des sociologues et théoriciens de la société, en particulier
celles qui se situent dans un cadre de référence marxiste, nous paraissent avoir
influencé davantage 'évalution de la NSE en tant que courant de pensée que les cri-
tiques de type épistémologique. Aux yeux de certains cette &volution a pu passer pour

.une « reconceptualisation », une rééquilibration théorique destinée a donner & la NSE

ia cohérence qui lui manquait. Pour d'autres, il s'agirait d'une dissolution, voire d’une
« auto-dissolution » d'un courant de pensée novateur mais instable au sein d'un cou-

-rant plus fort, plus cohérent et plus international, qu'on pourrait appeler la « socio-
. logie néo-marxiste ».

1) Certains sociologues appartenant a la tradition de la sociologie scientifique
« classique » ont eu beau jeu de souligner certaines faiblesses de ia nouvelle approche
sur le plan de la méthodologie et des résuitats empiriques (cf. par exemple Shipman,

1973, Banks, 1974, Karabel et Halsey, 1976, 1877a). D'une part on remarquera la

rareté des recherches effectivement menées « sur le terrain » au titre de la NSE. (Sur
les dix contributions & KC seule celle de Keddie s'appuie sur une recherche empiri-
que.) D'autrg part, les données obtenues dans le cadre de la méthode « interpréta-
tive » ne sont-elles pas sujettes & caution, peu fiables, peu contrélabies (cf. Shipman,
ibid.} ? Entre les interprétations spontanées proposées par les acteurs sociaux et
celles des praticiens de |a sociologie « interprétative » (ou « réflexive »), ol se trouve
véritablement la différence et de quel droit les seconds peuvent-ils affirmer qu'ils
« en savent plus » que les premiers (cf. Shipman, ibid., Ahier, 1977) ?

2} Aux yeux de certains commentateurs, ce sont surtout les fondements phéno-
ménologigques (ou trop exclusivement phénoménoclogiques} de la NSE qui seraient
contestabies, On sait la critique sévére de Hindess (1972} contre Schutz, dont la des-
cription de la quotidienneté ignorerait complétement 'histoire, serait a-temporelle,
et incapable de fournir une base quelconque pour 'action. La sociologie phénomé-
nologigue resterait ainsi & un niveau purement descriptif, elle montrerait comment
certaines significations, certaines relations peuvent se construire sodialement, elle
ne permettrait pas de comprendre pourquoi ce sont celles-ci et non pas d'autres qui
se construisent et se maintiennent {cf. par exemple Whitty, 1974, Sharp et Green,
1975, Holly, 1977). De plus, la phénoménologie serait incapable de fournir des bases
pour des jugements de valeur : quand le phénoménologue prend parti, il se contredit
comme phénoménologue (cf. Richard Bernstein, 1976). Aucune appréhension du
monde n‘est pour elle supérieure & aucune autre et en particulier, comme le déplore
Hurn (1976) dans une présentation par ailleurs plutét favorable a la NSE, le savoir
scolaire nest pas plus rationnel que le savoir gquotidien, et nous retrouveons ainsi le
probléme du relativisme déja rencontré. Comme le souligne Horton {1971), cette
sociologie est ainsi culturellement, mais non pas politiquement radicale. {Sur cette
distinction, cf. aussi Karabel et Halsey, 1976, 1977a.) Selon Pivcevic (1972), la phé-
noménologie peut ainsi aider le sociologue & poser des questions, non 3 trouver des
réponses. C'est pourquoi beaucoup de commentateurs ont été amenés a critiquer
certains aspects trop étroitement « descriptifs », trop « microsociologiques » et aussi
trop subjectivistes d'une sociologie de I'éducation d'inspiration phénoménologique.

3) Une autre critique formulée par certains sociologues vise la prétention 2
I'originalité radicale de certains théoriciens de la NSE, Gorbutt {1972) en particulier.
La référence & Kuhn n'est-elle pas, sur ce point, quelque peu présomptueuse ? Les
« vraies » révolutions scientifiques sont plus silencisuses (cf. Karabel et Halsey, 1978,
1977a). D'autre part, n'est-il pas abusif d'assimiler, comme le fait Esland, les attitu-
des et représentations pédagogigues des enseignants 4 des « paradigmes » (¢f. Ship-

.man} ? Enfin, méme dans le domaine des sciences de la nature, la théorie de Kuhn



est parfois contestée (of. Latakos et Musgrave, 1970), sa notion de « paradigme »
jugée peu claire {(Masterman, 1970). Aussi, pour certains commentateurs, c'est la
complémentarité entre la NSE et les approches plus traditionnelles {plus « macro-
sociologiques ») qui devrait &tre soulignée, et non pas l'antagonisme (cf. Banks,
1974, Saha, 1978, et Karabel et Halsey, 1976, 1977a, qui cherchent chez Berns-
-tein la promesse d'une synthése),

4) L'histoire de ce qu'on a appelé la NSE témoigne d'un travail continuel d'auto-
critique et de « reconceptualisation », selon 'expression de Whitty {1974}, L'h&téro-
généité des sources intellectuelles de ce mouvement (soulignée par Whitty, ibid. et
Demaine, 1977) explique sans doute en partie son apparente instabilité concep-

- tuelle. Dés 1974, Whitty observait que la NSE avait sans doute surestimé sen pou-
voir de subversion pédagogique et d'instigation de pratiques nouvelles susceptibles
de modifier en profondeur I'éducation, Son alliance avec le mouvement pédagegiaue
« radical » s'était faite sur des bases utopiques, dans la méconnaissance des contrain-
tes et des pesanteurs socio-historiques. 1| restait donc & la NSE 3 découvrir (ou redé-
couvrir) les déterminants « macrosociologiques » de toute pratique éducative comme
de toute « politique du savoir scolaire » (cf. Whitty, 1977, 1878, Whitty et Young,
1975, 1876, Young et Whitty, 1977). Dans le contexte britannique des années 75,
cetie redécouverte se fit & la lumiére du marxisme, et en particulier sous l'influence
de théoriciens comme Louis Althusser {¢f. le commentaire critique de Erben et Glee-
son, 1975), Bowles et Gintis {1976), ou, plus récemment, Michael Apple (18786,
1978, 1978a, 1978b).

De cette « reconceptualisation » témoigne en particulier I"étude de Sharp et
Green (1975) sur I'éducation progressive & |'école primaire, dans laquelle les auteurs
. reconnaissent avoir au cours de leur travail abandonné leur perspective interaction-
niste initiale au profit d'une approche de type marxiste (cf. 3 ce propos l'excellente
analyse critique de David Hargreaves, 1978, défenseur des apports interactionnistes/
phénoménologiques). On citera aussi |la critique des sociologies du curriculum chez
Rachel Sharp (1980) et l'ouvrage de Madan Sarup (1978), plus « conciliateur ». Au
niveau de I'Open University, cette évolution se manifeste avec une édition nouvelle,
trés remaniée dans le sens marxiste, du « reader » School and Society (Cosin et al,,
1971, 1977) et 'édition du « reader » Schooling and Capitatism (Dale et al., 1976},
ces deux recueils accompagnant la nouvelle série de cours « Schooling and Society »
(E 202) qui remplace la série ¢« School and Society » (E 262) des années 1871-72.
Mais ¢’'est surtout la parution du recueil Society, State and Schooling, édité par
Young et Whitty (1977) qui, nous semble-t-il, marque une rupture, non seulement
par les critiqgues sévéres exprimées dans certains textes a I'encontre de certaines
orientations antérieures de la NSE (cf. Ahier, 1977, Holly, 1977, Frith et Corrigan,
1977), mais surtout & cause du caractére « autocritique » de la contribution des
éditeurs eux-maémes (cf. Young et Whitty, 1977a) qui rejettent aussi bien les pers-
pectives « libérales » pu « social-démocrates » que le ¢ radicalisme » de |' ¢ ancienne »
(si I'on peut dire} NSE, suspect d'idéalisme et d'utopie. C'est pourquoi Grierson
{1978) insiste beaucoup sur e contraste entre KC et Society, State and Schooling
et approuve cette nouvelle orientation marxiste, tandis que Demaine (1980, 19871}
rejette autant celle-ci que la précédente comme des rhétoriques creuses et destruc-
trices qui ne peuvent que faire pbstacle & la mise en ceuvre d’'une politique d'éduca-
tion socialiste et démocratique ¢ concréte »...

' Cette évalution de la NSE signifie-t-elle que la perspective interactionniste soit
abandonnée ? Des travaux britanniques récents et nombreux montrent qu'il n‘en est
rien, et qu'en particulier le concept de « stratégie » reste un instrument utile pour
I'analyse des pratiques et des processus concrets de la vie scolaire (cf. en particulier
Woods, 1980, 1980a, 1980b, et aussi David Hargreaves, 1972, 1978, Andy Har-

.greaves, 1977, 1978, 1979, 1980, Stubbs et Delamont, 1976, Delamont, 1976,
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1978, Hammersiey et Woods, 1976, Woods et Hammersley, 1977, Hammersley,
1980). Mais comment peut-on situer ces apports interactionnistes récents par rap-
port & ce qu'on a appelé historiguement la « NSE » ? Parlera-t-on d'un éclatement
au sein de celle-ci, d'un divorce entre certains qui se situeraient désormais 3 l'inté-
rieur du cadre théorique de la pensée « néo-marxiste » et d'autres qui resteraient
fidéles 4 une perspective interactionniste et « microsociologique » ? Une telle vue
serait certainement trés simplificatrice et reposerait sur une conception trop rigide,
trop « compartimentée » du développement et du fonctionnement des styles et des
« 6coles » de pensée. Une analyse plus fine, plus différenciée, plus « dynamique »
serait sans doute nécessaire, qui déborderait les limites de la présente étude. Une
telle analyse nous conduisait A revenir sur le probléme de l'identité de ce qui a pu
&tre désigné vers 1971-72 comme une « NSE ».

C’est, nous semble-t-il, davantage dans le refus d'une certaine tradition domi-
nante au sein de la sociologie de I'éducation britannique {caractérisée par une appro-
che par grandes enqudtes sociales centrées sur 'accés & I'éducation et les effets
sociaux de 'éducation) que dans la mise en ceuvre d’une perspective nouvelle posi-
tive et cohérente que la NSE a trouvé son identité et son unité apparente. Dans
cette perspective, la référence aux travaux interactionnistes américains, & Ia phéno-
ménologie sociale, aux apports possibles de la sociologie de |a connaissance avait
surtout une fonction polémique et programmatique : elie visait & montrer qu'une
autre sociologie de |'éducation était possible ou piutdt que d'autres approches étaient
possibles en sociologie de I'éducation. Restait & mettre en ceuvre effectivement ces
autres approches, par des recherches concrétes susceptibles d'apporter un nouvel
éclairage sur certains phénoménes observables dans la réalité, On peut se deman-
der si cette mise en ceuvre a &té & la hauteur des promesses contenues dans KC.
Elle ne pouvait en tout cas que faire apparaitre I'hétérogénéité des fondements théo-
riques de ia NSE. L'interactionnisme congoit en effet I'école comme un champ social,
Oou une aréne, ol se croisent et se confrontent des acteurs aux projets divergents,
alors que la phénoménologie 1a congoit comme un € monde », un ensemble de signi-
fications intersubjectivement vécues et partagées, et que le conflictualisme la con-
¢oit comme un appareil social et politico-idéologique, instrument docile de 1a repro-
duction sociale ou {selon le cas) enjeu d'une lutte de classes au devenir incertain. Or
ces définitions, également opposables au fonctionnalisme latent de la sociologie bri-
tannique traditionnelle, &taient-elles compatibies entre elles ?

Parmi les apports thématiques de la NSE, il semble que le projet d'analyser les
modes de sélection, d’organisation, de légitimation des saveirs incorporés dans les
curricula scolaires constitue un élément plus spécifique, plus original que la descrip-
tion des interactions dans les classes et les processus de la vie scolaire, qui corres-
pond & une tradition mieux établie au sien de la sociologie de I'éducation. Mais cette
idée d'une sociclogie du curriculum, intéressante et novatrice, a-t-elle été formulée
de facon claire et dépourvue d'équivoques dans la NSE ? Sur ce point, Bernstein
parait incontestablement plus proche de Durkheim que de Schutz, dont le subjecti-
visme phénoménologique inspire au contraire Esland. De plus, les réponses appor-
tées par la NSE aux accusations de relativisme et d’incohérence épistémologique
sont restées confuses, peu convaincantes, Et le projet fondamental de rendre « pro-
blématique » ce qui vaut habituellement comme savoir scolaite ¢ Iégitime », le projet
de subversion des absolutismes cognitifs et culturels sous-jacents & I'éducation ne
parait pas avoir débouché sur une « alternative radicale » douée de consistance et
de crédibitité, que ce soit sur le plan éducationnel ou sur le plan politigue. Aussi l'am-
hition de certains défenseurs de la « nouvelle approche » de supplanter ' « ancienne
sociologie » fut-elle sans doute excessive : une étude récente comme celle de Halsey,
Heath et Ridge (1980} sur les rapports antre origines sociales, carridres scolaires et
destins sociaux depuis 50 ans en Grande-Bretagne témoigne de la vitalité, de I'uti-



lité, de a valeur heuristique de cette tradition d' « arithmétigue politigue » gqu'on avait
crue dépassée.

En somme, il existe des raisons de penser que {a NSE a été surtout un « label b,
un g étiquetage » provisoire et quelque peu « autoapologétique » pour des idées inté-
ressantes, des problématiques stimulantes, mais diverses, qui cohabitérent et « bouii-
lonnérent » ensemble quelgues années dans un cercle restreint de théoriciens inven-
tifs et féconds, avant de se disséminer et de se fondre dans V'horizon commun de
ce qu'on pourrait appeler, par référence & Thomas Kuhn, la science sociologique
« hormale ».

Jean-Claude FORGUIN,
jamvier 1983.
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NOTES CRITIQUES

BEAUDICHON (Janine), - La Communication sociale chez Venfant/Janine Beaudi-
chon. — Paris : PUF, 1982, — 320 p. ; 22 cm. - (Psychologie d'aujourd’hui).

Ce livre est la somme des recherches réalisées par I'auteur dans le cadre du la-
boratoire de Psychologie génétique de i"'Université de Paris V jusqu'a sa nomination
comme professeur 3 I'Université de Paris VIII. Comme bien des travaux universi-
taires qui mettent en forme et rassemblent plusieurs années de recherches orientées
sur un méme théme, cet ensemble, rigoureux et riche en données comme en ré-
fiexions, pourra paraitre trop « savant » aux lecteurs non-chercheurs. |l serait pourtant
dommage que les pédagogues, faute d'une lecture attentive, laissent passer cet
ouvrage propre a les éclairer sur la maniére dont fonctionnent entre eux les enfants
en situation de communication.

Les cent premiéres pages rappellent avec clarté et précision, a I'adresse des psy-
chologues-chercheurs intéressés par cette revue de recherches, les interrogations
de la derniére décennie. Les études descriptives de conduites précoces de commu-
nication en situation sociale véritable {telle celle de Mueller, 1972}, attestent de
productions socialement adaptées de 3 ans ; 6 3 6 ans ; 6 ans. Cette hypothése
« optimiste » est aussi celle de Vauteur qui s'attachera 3 en repérer les stratégies
d'ajustement selon les contextes de communication entre enfants. Le modéle expé-
rimental place les enfants en situation inhabituelle, avec la consigne de faire savair
{ou de faire faire) au partenaire, par consigne verbable, un contenu informatif : le
référent. Le « vouloir communiquer » y est d'autant plus démonstratif que la difficulté,
chez les jeunes enfants de 5 ans observés par Janine Beaudichon, est réelle ; leur
stock linguistigue lui-méme va s’enrichir avec I'dge et s'organiser pour des opérations
verbales plus complexes st plus abstraites : en ce sens les progrés de I'activité cogni-
tive rendront de plus en plus efficaces les ajustements de la communication, La com-
munication déborde cependant e seul registre intellectue! et dés le jeune 4ge tous
les autres traits d'une dynamique interrelationnelle sont en place.

Cet aspect de la question était gommé par les études théorigues A visée expli-
cative introduites dans le domaine du langage par Piaget et ses successeurs. La théo-
rie de |' « égocentrisme verbal » fondait la communication enfantine sur les capacités
cognitives plutdt que sociales. Flavell aussi, reprenant les observations d’enfants
avec des situations astucieuses ol personnages fictifs et photographies simulent le
partenaire, reste selon I'auteur dans la méme visée.

« La nécessité de nouvelles recherches » ouvre ses perspectives au chapitre [V
du livre ; aprés ce bilan critique, 'expérimentation systématique.

Janine Beaudichon observera 755 enfants au total, de 5 & 13 ans, de plusieurs

écoles de |a région parisienne et de milieux précisément connus, examinés par cou-

ples d'enfants de méme sexe et fréquentant la méme classe,

Le travail original de I'auteur consiste & combler les interrogations qui subsistent
quant au fonetionnement de la communication verbale entre enfants placés a cha-
que expérience en de telles situations qu’on puisse en éprouver le poids réel du
« référent » et des contraintes (les partenaires se voient ou se parlent par téléphone ;
manipulation ou pas du matériel ; montage d’'objets ou récits a se transmettre...). On
en suit les différents paliers, aux chapitres V, VI, VI, respectivement pour ce qui con-
cerne :

- la.communication relative & des principes et des objets,
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- la transmission de récits, les conduites de récit,
- la communication relative a la résolution des problémes, la coopération ver-
bale entre enfants.

C'est I'expérimentateur qui fournit & 'enfant-émetteur les points précis de l'in-
formation décrivant le matériel et sa finalité {la planchette avec des ballons & remplir
par exemple en contrdlant les robinets placés sur les tubes de verre ou circule |'eau
colorée). Mais si, dans cette expérience, I'enfant peut manipuler le matériel avant de
devenir émetteur, il ne le peut plus lorsqu'il fournit les explications & son partenaire
{récepteur). Ici la régle de non-manipulation rend donc possible 'évaluation de |'in-
formation transmise entre enfants. En regard de I'information préalablement comprise
{vérifiée par I'adulte} on peut alors appréciar cet écart : 4 6-7 ans, 40 % de l'informa-
tion est transmise ; 3 7-8 ans, 50 %.

Il n'est pas moins important d’analyser le contenu des échanges et des condui-
tes. Comme & chaque expérience, la caméra rend compte de tous les indices, gestes
ou mimigques de compréhension et de I'extréme attention qui mobilise & la fois les
deux enfants. En effet si I'émetteur réalise dans son message tout un traitement de
I'information regue, pas toujours efficace, le récepteur, lui aussi, est décrit comme
actif et vigilant ; & 7-8 ans par exemple, il est amené par ses questions et ses réfle-
xions & combler les trous du message. Les différences individuelles mettent alors en
évidence plusieurs types de communication selon le style des partenaires, selon le
dialogue gqu’ils ont établi entre eux ; selon les consignes enfin et, de facon détermi-
nante, selon la nature méme du référent.

L'auteur en fait la démonstration en explorant plusieurs situations comme nous
I'annoncions plus haut, sur le méme principe de faire dialoguer deux enfants ayant
guelque chose & se communiquer, qu'ii s'agisse de notions empruntées a la chimie,
ou de récits ; ou encore quelque chose & exécuter, tel le montage d’un objet compo-
site ou un classement multiple & réaliser.

Retenons seulement cette derniére tAche ol les enfants doivent découvrir un
principe de classement, chacun avec son « jeu » de 8 cartes, de part et d'autre d'un
écran qui les limite aux échanges verbaux : la découverte d'un nouveau principe de
classement, avec son aspect d'activité cognitive, s& compléte ici d’'une activité socia-
le de coopération verbale pour la coordmatlon des points de vue et 'application com-
mune du principe trouvé,

Cette situation met particulidrement en évidence les effets de la verbalisation.
Méme lorsqu’elle reste descriptive et non généralisante, celle-ci provogue une acti-
vation de la réflexion propre ; davantage encore, elle « constitue un moyen d'attein-
dre le principe alors mé&me qu’il n'est pas contenu dans la production verbale re-
gue ».. « 1l semble que l'interaction sociale rende souvent conscient, au niveau du
couple ce qui n'est encore que latent au niveau individuel et qu'elle agisse ainsi di-
rectement sur I'organisation mentale des interlocuteurs ».

l.es fonctions du dialogue sont & considérer, dés lors, dans tous les registres o
elles s'exercent. J. Beaudichon, lorsqu'elle rassemble tous les énoncés captés au
cours des expériences deux & deux avec les enfants de tous dges, trouve que c'est
le « langage communicatif » qui domine 4 95 %. Si on considére ces échanges, non
plus globalement mais selon les catégories principales de leur fonctionnement, elle
constate une répartition, inégale, entre :

- 31 % d'énoncés a « fonction sociale », destinés & établir ou maintenir les rela-
tions avec autrui ;

- B4 % d'énoncés & fonction cognitive, dans |le contexte des situations présen-
tées par elle, a objectif d'information et de recherche ou d'effort pour comprendre.

.Cette catégorie est présente A tous 8ges mais, les verbalisations régulatrices sont

toutefois plus nombreuses 3 8 ; 6-9 ans et surtout 3 11-13 ans ;



- 5% d'énoncés 3 fonction affective, exprimant un état émotionnel présent ou
tendant 3 le faire partager.

Au total, 'auteur nous fait admettre, selon son hypothése de départ, & la préco-
cité des conduites communicatives. Certas, lorsque la tAche est la m&me, son accom-
plissement colte davantage aux 5-6 ans, qui parviennent mal & se dégager de leur
impérieux mouvement vers autrui pour s'isoler mentalement dans une activité de
réfl_exion. A 8 ans ces deux aspects {social et cognitif) présents dans toute communi-
cation, coexistent non sans paradoxe au niveau des conduites : le refus d’'entrer en

. relation de certains de ces enfants signifie 4 1a fois qu'ils sont trés sollicités par autrui
et déja conscients d'avoir 3 individualiser leur réponse a la situation-probléme.

Chaque interprétation des résultats découvre ainsi successivement les « méca-
nismes en jeu » dans la communication dont 'auteur tentera méme la transposition
en modéie explicatif.

C'est que Y8ge n'affecte pas teliement en effet les données permanentes des
« faits de communication », plus affectés semble-t-il par la diversité des « référents ».
Toujours se mélent le registre verbal et celui des gestes et mimigues expressives,
supports indispensables de I'activité intense des interlocuteurs. 5'ils dominent, com-
me soutien de leur concentration chez les plus jeunes enfants, ils accompagnent
aussi les efforts adaptatifs plus rapides et plus efficaces des autres.

Il ne faudrait pas perdre de vue la portée théorique et pratique - quand on se
soucie d'action éducative — de telles conclusions. Résumons-les :

Pour communiquer, le principal obstacle n’est pas, comme on {"a dit, {'incapacité
du jeune enfant 4 se mettre & la place de 'autre mais certainement jusqu’'a 7-8 ans
la ditficulté linguistique & traduire telle situation problématique et la difficulté intel-
lectuelle & la généraliser : ce que Piaget a bien mis en valeur, mais réduisant a cela
la communication verbale enfantine.

La communication est aussi interaction et comme telle, & tous les 4ges observés
par J. Beaudichon, elle joue son rdle d'incitation & I'ajustement réciproque des par-
tenaires, L'interlocuteur se charge en partie d'améliorer I'échange qguand 1| fait répé-
ter, préciser, corriger {information de I'enfant émetteur, cette interaction, par sa
dimension sociale, modifie en cours de dialogue la qualité de la communication jus-
qu'a susciter et entrainer la « décentration » elle-méme.

Claude SAINT-MARC.

CHERKAOUI (Mohamed). — Les Changements du systéme éducatif en France : 1950-
1980/Mohamed Cherkaoui. — Paris : PUF, 1982, — 308 p. ; 22 cm. — Bibliogr. —
index. — {Sociologies).

Le livre de Mohamed Cherkaoui se propose de donner des éléments de descrip-
tion et de compréhension des changements intervenus dans le systéme scolaire
depuis 1950. Plus précisément il cherche a répondre & plusisurs questions.

Comment ? Qu’est-ce qui s'ast transformé ? Cette question d'ordre descriptif
vise A décrire les différentes dimensions du changement.

1] Sur le plan guantitatif, celui des effectifs aux différents niveaux,

2) Sur le plan structurel dans les répartitions par origine sociale, par sexe, par
dge et

3) Sur le plan qualitatif, dans la répartition des sections et dans leur higrarchie
avec le déclin de la filiére littéraire et I'ascension de la filigre mathématiques et, de
. fagon plus marginale dans le livre, dans I'évolution du savoir scolaire avec V'affaiblis-
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sement d’'une orthodoxie classique hors du sidcle et une certaine prise en compte
de la modernité et de I'actualité sociale.

Quand ? Peut-on déceler les moments ou plutét les lois temporelles des évolu-
tions repérées précédemment ?

Pourquoi ? Avec guelle grille de lecture externe aux données peut-on lire de fa-
gon pertinente et comprendre les transformations observées ? Les éléments extérieurs
au systdme scolaire, aux transformations sociales sont-ils responsables et dans
quelles limites ? Quelle part revient aux comportements interactifs des différents
acteurs du systdme d'enseignement ? Quelle est I'importance respective des fac-
teurs de demande de la part des individus et des changements institutionnels dans
'explication des évolutions ? Et enfin en mélant plus précisément le quand et le pour-
quoi, pourquoi ces transformations se sont-elles opérées au moment ol elles ont
effectivement eu lieu ?

Le programme est & I'évidence copieux, et, I'auteur nous le précise |ui-méme,
seuls des &léments, aussi nombreux et aussi solides soient-ils, peuvent étre versés
au dossier étudié, Cela étant, J'auteur apporte de nombreuses informations et de
nombreuses analyses trés détaillées qui, si elles n'épuisent pas le sujet sont tout de
mé&me trés préclauses et nous dévoilant une partie appréciable du paysage des trans-
formations du systéme éducatif au cours des trente derniéres années,

Pour caractériser ce livre, il est important de situer tout d'abord la méthodologie
générale qui fande I'analyse ainsi que la stratégie pratique mise en ceuvre. Ainsi,
nous croyons déceler que l'auteur suit une méthodotogie « 4 la Popper » ¢'est-a-dire
que, pour |ui, le caractére brillant et complexe d'une construction théorique compte
peu & c6té de sa capacité a rendre compte du réel et  produire des prédictions vraies
dans un domaine connexe ou différent de celui sur lequel elle a 6té construite. Les
théories ne sont pas belles, elles sant vraies ou fausses ou méme plus précisément
elles sont fausses ou elles ne le sont pas. Pour utiliser cette méthodologie exigeante,
a laguelle les Frangais sont moins habitués que les Anglo-Saxons; il est essentiel
d’objectiver le plus clairement possible les questions auxquelles on cherchs & répon-
dre, pour leur donner un contenu empirique qui se prdte 4 un test réel exempt de sub-
iectivité tant de la part de I'auteur du travail scientifique que de ses lecteurs, Une
conséquence souvent associée 3 cette méthodologle est 'usage de modeéles mathg-
matiques. Mohamed Cherkaoui en use largement et ceci peut décourager certains
lecteurs. Toutefois, nous conseillons fermement & ceux qui seraient a priori réticents
face 3 I'emploi de mathématiques de faire V'effort nécessaire pour surmonter cet a
priori, certains qu'ils doivent 8tre que lsurs efforts seront récompensés par la qualité
et la rigueur de I'analyse. .

Au jeu de la recherche des théories fausses, en regard de leur capacité 3 rendre
compte des faits, I'auteur critigue de fagon convaincante les argumentations démo-
graphiques et institutionnelles dans |'explication de la croissance des effectifs de
1950 a 1980. De méme, it montre que la théorie du changement de M. Crazier appli-
quée 3 I'enseignement n'est pas empiriguement pertinente. Enfin, i| rejette avec beau-

_coup de fermeté la théorie de la reproduction de P. Bourdieu et J.-C. Passeron avec

des arguments généralement fondés. Toutefois, une partie de la critique (p. 94-95)
porte sur I'évolution comparée des taux de scolarisation dans le tamps selon l'origine
sociale, Produisant un graphique visualisant {"évolution de ces taux aux recensemants
de 1954, 1962 et 1968, les auteurs de la reproduction statuent sur ie parallélisme
des courbes et sur une translation sans démocratisation. A cela, M. Cherkaoui répond
% non disputemus sed calculemus » et estime les équations des droites représentdes
dans le graphique. La conclusion tombe alors : « les pentes de ces droites étant de
valeurs différentes (1,36 pour las ouvriers, 1,39 pour les employds, 1,57 pour les
artisans-commergants, 2,22 pour les agriculteurs, 2,26 pour les cadres supérieurs



et2,35 pour les cadres movyens), elles ne sont pas paraliéles ». Cette dernigre phrase
est Darfe_ntement juste, les coefficients ne sont pas égaux. Toutefois, sans parler de
la question de sayoir s'il fallait estimer des droites, les chiffres révélent surtout que
Vaugmentation du taux de scolarisation des enfants d’ouvriers-employés (telle qu'elle
est mesurée icl) est nettement plus faible que celle des enfants de cadres (supérieurs
Ou moyens}, ce qui soutient piutdt les théses des auteurs de la reproduction. Pour-

tant, il y a bien démocratisation, les données mieux adaptées présentées plus loin le
montrent sans ambiguite.

Critiquant ces théories que I'auteur appelle exogénes en ce sens que les moteurs
de I'évolution sont & I'extérieur du systdme scolaire, les propositions théoriques dé-
fgndues par M. Cherkaoui sont fondées sur l'idée, qui devrait &tre évidente & la majo-
rité des lecteurs, selon laquelle les différenciations dans le systéme scolaire ou ses
trgnsformations naissent du comportement des individus 3 intérieur du systéme.
Bien slir ces comportements sont contraints par l'institution et par les caractéristi-
ques financiéres ou géographiques des individus. Il n'en reste pas moins gue les
comportements des individus sont importants dans la compréhension des phénoma-
nes etudiés d'une part et intentionnels d'autre part, en ce sens qu'ils ne sont pas pré-
dﬁ::ée_rminés par des forces obscures auxquelles lindividu devrait nécessairement
opeair.

-L'auteur reprend & son compte {'hypothése selon laguelle 'individu compare les
collts et les bénéfices associés 4 I'éducation et fait des choix rationnels. Comme les
bénéfices de I'éducation se trouvent notamment sur le marché du travail au cours de
la vie active de I'individu, la théorie, dont les fondements sont les mémes que ceux
de la théorie du capital humain (1), reste partiellement exogéne, mais ce n'est pas
bien sOr une critique. L'auteur montre la pertinence de ce cadre théorique et nous ne
pouvons qu'y adhérer méme s'il est clair que cette théorie ne saurait répondre a tou-
tes les questions concernant le systéme scolaire. A cet égard, on peut noter gue
l'auteur a plus d'indulgence pour sa théorie en disant avec beaucoup de conviction
les faits qui la confortent alors gu’on pourrait sans doute penser 3 des faits qui se-
raient susceptibles de la mettre en difficulté tels justement 'explication des taux de
scolarisation différents selon I'origine sociale.

Des informations tout & fait intéressantes nous sont données sur les transforma-
tions aussi lentes qu’apparemmerit irrépressibles dans la hiérarchie des savoirs avec
le déclin des humanités et la montée des mathématiques dans les segments les plus
sélectifs et les plus prestigieux de enseignement supérieur, avec 'anticipation con-
comitante dans I'enseignement secondaire. L'auteur a collecté lui-méme des don-
nées sérielles sur la distribution des séries du baccalauréat dans des facultés de mé-
decine parisiennes et dans les classes supérieures littéraires des lycées parisiens les
plus prestigieux, En ¢e qui concerne les études médicales, il est trés clairement mon-
tré le role accélérateur de la Réforme de 1958 dans 'accroissement des filiéres scien-
tifigues, mais aussi gue cette réforme n'explique pas tout, car ce phénomene est bien
antérieur a la réforme pour remonter au moins a 'année 1950, La situation analogue
est encore plus paradoxale pour les Lettres supérieurgs qui voient leur taux de
bacheliers de la série C augmenter fortement depuis prés de 15 ans. Les analyses
proposées sont assez convaincantes.

L'dge au baccalauréat fait également I'objet d'analyses trés professionnelles.
L'auteur observe d'abord que I'ge au bac général diminue de fagon a peu prés cons-
tante depuis 1950 avec une diminution concomitante de la variance de |'8ge dans
la population des bacheliers. Nous avons en fait des doutes sérieux concernant le
chiffre de I'année 1949-50. En effet '8ge moyen en terminale est 19,3 ans alors

{3) A cat 6gard, le graphigue de |a page 59 est sans doute faux et I'article cité est bien ancien |
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gu'en 1957 il est de 18,04 ans pour baisser ensuite, surtout de 1970 a 1978, et
atteindre 17,47 ans en 1878. ) est possible que le chiffre de 1949-50 soit entaché
d'erreur du fait des particularités de la collecte statistique ; il est possible aussi qu’il
soit juste, mais corresponde 3 la situation conjoncturelle de 'aprés-guerre dans la-
quelle les retards seraient pius nombreux, les scolarités secondaires des éléves ayant
été perturbées mais alors la comparaison avec les années ultérieures ne correspond
pas & une évolution structurelle comme on le suppose. [ est possible aussi que fe
commentateur du livre ait tort de s'interroger sur ce qui lui paralt &tre une anomalie,
Le probléme est bien sQr lié au fait qu'on ne connaft pas la série compléte de 45 & 57.
En toute hypothése, il parait excessif de penser que I'dge au bac a baissé de fagon
réguliére (p. 165} de 1950 3 1857, Ainsi, dans le chapitre sur les données sériglles
des étudiants en premiére année de médecine {p, 261), I'auteur nous propose des
données sur I'8ge des étudiants par série de baccalauréat. On y observe que dans
chacune des séries il n’y a pratiquement aucune baisse de 'dge entre 1355 et 1962,
c'est-d-dire entre les années de bac 1953 et 1960 (il y a mé&me certaines augmenta-
tions). 1l s’agit bien sir de données partielles ; elles nous interrogent tout de méme.
Ces remarques ne changent d'ailleurs pas fondamentalement les conclusions et les
analyses proposées dont la pertinence n'est pas en cause, car il est bien clair que
I"8ge au bac a baissé.

Au total, un livre d’'une grande gualité dont le niveau de rigueur est élevé, méme
si on se laisse prendre au jeu, comme le commentateur de ce livre, en cherchant les
petites fissures dans |'édifice. Le lecteur cherchera sirement 3 faire de méme prou-
vant par 1a méme la qualité pédagogigue du texte proposé.

Alain MINGAT.

CIFALl {Mireille}). - Freud pédagogue ? Psychanalyse et éducation/Mireille Cifali. -
Paris : Inter Editions, 1982. ~ 222 p.; 21 em. — {L'Analyse au singulier).

Lors du VI® Congrés International des Sciences de I'Education qui s'est tenu &
Paris en septembre 1973, une commission groupant des enseignants et des psycha-
nalystes s’interrogeait sur les rapports du psychanalytique et du pédagogique en ces
termes : s'agit-il de la maniére dont la psychanalyse inspirerait immédiatement une
pratique pédagogique 7 ou plutdt d'une lecture possible du fait éducatif et du champ
pédagogigue en référence & un savoir psychanalytique ainsi appliqué 4 une recher-
che ? Le rapport final du travail de la Commission faisait le constat d'une « bréche »
entre la position d'analyste et |a position de pédagogue : mais posait en méme temps
que la lecture analytique que |'enseignant pourrait opérer « du champ pédagogique
et de lui-m&me dans ¢ce champ » serait susceptible de le questionner et de « le mettre
lui-méme en position de créer » {1).

A vrai dire le probléme des rapports entre psychanalyse et éducation, analyste
et pédagogue, reste ouvert. Si I'on se refuse 3 penser |la psychanalyse comme un
savoir théorique s'appliquant, hors de la pratique qui I'a suscité, dans le champ d'une
pratique étrangére ol slle prétendrait preserire | si nul ne prétend transformer au bout
du compte le pédagogue en analyste | reste gue I'enseignant et plus généralement
I'éducateur devraient pouvoir bénéficier de la lecture interprétante que par exemple,
I'analyste peut faire de la relation d’enseignement.

C'est & des conciusions de cet ordre qu'aboutit e livre de Mireille Cifali. Au-dela
des applications et des problématiques ultérieures, 'auteur cherche d'abord & mettre
en scéne ce qu'il en est de la position de Freud sur I' « application » de |a psychana-
lyse & I'éducation. A la description d'un Freud trés réservé sur les possibilités d'une
teile « application », voire fonciérement ¢ antipédagogue » qui est celle de Catherine



Miugt, il s'agit d'opposer l'image, plus authentique, d’un Freud sinon « pédagogue »
{le titre comporte un point d'interrogation), du moins pénétré de I'importance d'une
extension des découvertes de la psychanalyse au champ de la pédagogie [2).

Ce qluﬁ autorise, en tout état de cause, des versions différentes voire opposées
c!e la position de Freud, ce sont ses propres contradictions. Il y a au moins 16 men-~
tions de I'application de la psychanalyse & Y'éducation dans ses divers écrits entre
1909 €t 1932, dant les plus significatifs sont essentiellement une Préface au livre de
Pf|5tc‘er la Méthode psychanalytique (1913), un chapitre de I'Intérét de la psychana-
lyse intitulé « I'Intérét du point de vue pédagogique », gui date sgalement de 1913,
la Préface au livre d'Aischom Jeunesse a I'abandon {1925), et surtout en 1932 la
fameuse « Sixiéme Conférence » traduite dans les Nouvelles conférences sur la psy-
chanalyse. Or, tout se passe comme si Freud passait d'une vue ¢ optimiste » des rap-~
ports psychanalyse/pédagogie 3 une vue plus « pessimiste ». |l écrit en 1925 : ¢ De
toutes les utilisations de la psychanalyse, aucune n'a rencontré autant d’intérét,
éveillé autant d’'espoir, que son application & la théorie et 4 la pratique de I'éducation
des enfants ». Mais si, dans la « Sixiéme Conférence » I'accent est mis au départ sur
les « magnifiques perspectives » qu'offre pour I'éducation de la génération & venir
I ¢ application de |a psychanalyse 3 la pédagogie », les choses évoluent au fil du dis-
cours puisque en définitive I'éducateur ne pourra guére apprendre de la psychanalyse
que |'art de naviguer entre le « Scylla du laisser-faire et le Charybde de l'interdiction ».
La confiance précédente dans la possibilité pour I'éducateur pratiquant une « éduca-
tion psychanalytique » d'éviter & 'enfant de tomber dans des névroses céde la place
4 une sorte de repli désabusé sur des positions pédagogiques bien banales. Dans ce
texte dont I'exégése a été maintes fois tentée (3) Freud semble s'excuser de ne pas
s'aventurer lui-méme dans le domaine pédagogique, tout en se disant particuliére-
ment heureux que sa fille Anna Freud « se voue & cette tache », ce qui rachéte sa
propre abstention » [4).

Mais justement, comment interpréter ce « leg & Anna » ? Comment expliquer le
passage de {'optimisme au pessimisme dans ce projet d'une application de la psy-
chanalyse qui semble bien différent de |'application tentée par Freud a l'art, la litté-
rature, Ja religion ? Et surtout faut-jl s'en tenir & la lettre de ces textes, au lieu de poser
dans son ensemble le probléme auquel Freud le confrontait ? L'intérét majeur du tra-
vail de Mireille Cifali est de prendre les choses de cette fagon-12, de situer Freud dans
I'histoire et dans son histoire pour dévoiler ce que, n'elit-ét& le fameux leg, il eut pu
faire.

Et d'abord, il convient de rappeler que, dans un premier temps les applicaiions
de la psychanalyse a des champs extérieurs & la cure devaient servir de tremplin pour
le développement d'une nouvelle « science » dont il s'agissait de montrer |a fécondité,
son aptitude & renouveler le champ des connaissances &t des pratiques dans d’autres
domaines. Les textes de 1913 sont contemporains d'une rupture avec Jung qui met
en cause, pense Freud, le salut de la psychanalyse. Mais ce salut est menacé, plus
tard, autour des années 1930, d'une autre maniére : la psychanalyse est désormais
reconnue, des développements importants ont eu lieu dans le domaine pédagogique
avec Pfister, Ernst Schneider, |la publication de la Revue de Pédagogie psychanalyti-
que ; et voici la psychanalyse accusée de vouloir révolutionner la pédagogie et la
société, de former des enfants « révolutionnaires » (5). On peut penser que le repli
de Freud dans la Sixiéme Conférence tente de ramener les choses a de plus justes
limites : « Je passe sous silence le fait gu'on récuserait l'influence de la psychanalyse
sur I'éducation, si elle tendait & des fins contraires & I'ordre établi. L'éducation psycha-
nalytique assumerait une responsabilité qui ne lui incombe pas, en tendant 2 faire
de ceux quiia regoivent des révolutionnaires ».

Dans cette perspective toute stratégique, le leg @ Anna ne devrait pas &tre inter-
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prété comme ie rejet sur sa fille d'un poids encombrant, mais plutét, dit Mireille Cifa-
li, comme marquant « la fierté d'un pére dont I'enfant reprend un veeu secret ».. Mais
vogu portant sur quoi ?

Une lecture superficielle laisserait penser qu'aux yeux de Freud la psychanalyse
peut assigner a I'éducation ses buts : ainsi stimufer 8 « surmonter le principe du plai-
sir et A le remplacer par le principe de réalité », stc. Ce qui serait prétendre déduire
d'une théorie {en |'occurrence I'hypothése « métapsychologique » des deux principes)
une prescription pratique. Or, les incursions freudiennes les plus intéressantes dans
le domaine &ducatif sont d’'une autre nature, et d'un autre usage. Tel est le cas lors-
qu’il pose la présence d'effets transférentiels dans la relation pédagogique, ou ana-
lyse le rapport du pédagogue & 'enfant qu'il fut sommeillant (et se réveillant 1} en lui ;
lorsqu’il repére la composante homosexuelle des sentiments mis en ceuvre dans le
champ pédagogique, le lien entre les pulsions épistémiques et les pulsions sexuelles,
Dans le cadre de ces « incursions », Freud met en ceuvre une démarche d'application
identique & celle qui est évidente dans ses travaux sur I'art {8) ou la religion (7).

Dans ces deux cas d' « application » en effet, il ne s'agit pas d'utiliser |la psycha-
nalyse pour prescrire quelque pratigue artistique ou sociale, mais de se poser comme
sujet analysant et interprétant un objet culturel donné. Un trés beau chapitre intitulé
« Tutoyer le diable » montre alors un Freud investi et passionné, inscrivant le je du
chercheur dans son rapport 4 I'objet de sa recherche, bref un Freud interprétant. Et
c’est bien ce Freud-1d qu’on retrouve dans les textes réunis au chapitre des « Incur-
sions freudiennes », ce qui conduit Mireille Cifali & distinguer ce qui serait |'applica-
tion d’'un savoir et ce qui résulterait du pouvoir d'une interprétation dans le champ
des pratiques pédagogiques. Une application interprétative (et non légiférante) des
modes d'approches analytiques (dont le prototype est fourni par la cure), comme
base d'une lecture et partant d’une action éducative. S1 quelque chose de psychana-
lytique peut apparattre dans le champ pédagogique, ¢'est en prenant pour guide chez
Freud - si I'on veut 8tre freudien — non ce qui assigne & la psychanalyse une tdche
d'enseignement prescriptif, face & cet autre domaine, mais une tiche... analytigue.

Doit-on, dans ces conditions, poser la question de fond en termes d'un Freud
« pédagogue » ou ¢ non-pédagogue », sinon « anti-pédagogue » ? Il semble que si
l"on ne se référe qu’au titre de son livre (8), Mireille Cifali tombe dans le piége tendu
par Catherine Miliot, en acceptant de combattre sur le terrain de 'adversaire. Se de-
mander si Freud avait quelque chose de I'attitude du pédagogue dans |a cure ol le
rapport 4 ses disciples est une chose ; le représenter comme étant pour ou contre la
« pédagogie » en est une autre, Aussi bien, Mireille Cifali n’a pas toujours suffisam-
ment exploré le fait que Freud parle en définitive plus d'éducation que de pédagogie :
c’est le premier terme qui revient dans les textes, le second n'étant qu'épisodique. Et
ce sont des enseignants qui, dans le cadre du mouvement de pédagogie psychanaly-
tique, ont interprété Freud dans la perspective d’'une problématique strictement
pédagogique, c'est-3-dire de technique de transmission des connaissances. Il n'est
pas certain qu'on puisse identifier sans précautions une problématique d'éducation
et une problématique de pédagogie.

Ceci étant, il est clair que le livre de Mireille Cifali st le meilleur qui ait été écrit
sur les rapports de Freud et de |'éducation ; et que, par ailleurs, il pose de fagon tout
a fait convaincante la question des rapports du psychanalytique et du pédagogique.
A quelques réserves prés.

. L'explication historienne proposée du passage de I’ « optimisme » au « pessimis-
me » de Freud, |'extension « pédagogique » devant assurer dans un premier temps le
développement de la psychanalyse, puis se révéler ultérieurement un danger pour ce
développement, ne devrait cependant pas se substituer & une explication prenant en
compte la vie interne méme de la théorie fraudienne ; non seulemant le déclin de la



conception traumatique des névroses, ou I'abandon progressif de la problématique
principe du plaisir/principe de réalité, mais surtout ta décauverte de l'instinct de mort,
gui n'est guére mise en valeur ici. L'interrogation constante et subtile de Freud qui
nous est proposée obéit trop peut-étre au souci d'argumenter la thése, voire, comme
le remarque Michel de Certeau dans la belle Préface qu'i! & donnée au livre, d'alimen-
ter le rve d'une rencontre amoureuse entre psychanalyse et pédagogie. Un postulat
du texte circule masqué, dit-il, en cette belle image : « Ca doit s'arranger »...

' N_Tais, si cela doit s° « arranger », est-ce dans fe cadre d’'une lecture analytique de
I'enseignerment « née du transfert », dans une fonction d'écoute n'utilisant qu'indi-
rectement le savoir et la théorie ? §'il est vrai que 'apport de la psychanalyse & I'édu-
cation n’est si scolarisation de ia psychanalyse, ni « savoir » sur i'enfant, ni bachotage
d.e notions, mals « rencontre, regard interrogateur fait d'escarmouches et d'incur-
sions partisanes » (citations du dernier chapitre : Epilogues), qu'en est-il de I'incur-
sion de la « chose » analytique dans ta classe, au niveau du travail d'enseignement,
de la formation du maltre ? I¢i, réside I'interpellation du pédagogique a I'analytique,
et non « I'application » du second au premier. Or, ¢’était bien 12 le questionnement
du VI® Conarés,

Freud é&crivit un jour & Pfister, nous dit Mireille Cifali, son espair que I'étincelle
psychanalytique, attisée sur le terrain pédagogique, y provogue un incendie d'ol 'on
pourrait aller chercher un tison enflammé... Ce qui voudrait dire que (a pédagogie,
fertilisée par l'analyse, pourrait rendre quelgue service 3 V'analyse slie-méme. C'est
peut-&tre, précisément, dans le cadre de cette interpellation d'une pédagogie vou-
lant prendre en compte la chose analytique et interrogeant [‘analyse sur ce qu'il en
est de toute formation que réside ce « retour de flamme » gu'évoquait Freud. Du
moins est-ce Fhypothése de Mirellie Cifali, Mais n’est-ce pas alors jouer avec le feu ?

Jean-Claude FILLOUX.

1) L'Apport das Sciences fondamentales aux Sciences de I"éducation, Actes du Congrés, Epi. 19786,
t. 1, pp. 409-411.
. {2) Le souci d'explorer la position de Freud lui-méme sur le probléme précis de psychanalyse appli-
guée qu'implique le rapport psychanalyse/éducation du point de vue analytique est un souc relativement
récent, Citons :
Antonelle Armande, Freud et 'éducation, 18972, ESF.
Ganevidve Lombard, « Sur la notion de psychanalyse appliquée, notamment a |'éducation », in L'Ap-
port des Sciences fondamentales aux Sciences de I'éducation, O.C,pp. 412-418.
Janine Filloux, « Eléments de réflexion sur l'appiication des données de |a théorie psychanalytique
au champ de la pratique enseignante », in Revue frangaise de pédagogie, n® 54, 1981, pp. 32-39.
et bien entendu,
Catherine Millot, Freud anti-pédagogue, Bibliothéque d'Ornicar, 1879,
|3) En plus des auteurs cités dans la Note précédente, citons Maud Mannoni, dans la Théorie comme
fiction, £d, du Seuil, 1979 ; J,-P. Bigeauit e1 G. Terrier, lllusion psychanalytique en éducation, PUF, 1978.
{4) Anna Freud s'est effsctivement voude & 'analyse des enfants, est I'auteur de deux ouvrages tra-
duits sous les titres Le traitement psychanalytique des anfants, PUF, et Initiation & la peychanalyse pour
aducateurs, PUF.
{5) Certains, tels Reich, prénaient effectivement alors un engagement politique de la psychanalyse.
[B) Ainsi dans Un souvenir d’enfance de Léonard de Vinci, Ed Galtimard.
{7} Dans 'Avanir d'une illusion, PUF.
{8) Mais souvent, on e sait, 'auteur n'est pas maitre du titre...
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Dix ans d'informatique dans l'enseignement secondaire : 1970-1980. — Paris :
I.N.R.P. Recherches Pédagogiques, n® 113, 1981.— 197 p.: 24 cm.

En 1970, I'Education Nationale lancait 1a premiére expérience d’introduction de
I'informatique dans |'enseignement secondaire. Cette expérience est maintenant

" connue comme « 'expérience des 58 lycées ». En 1976, cette expérience a été pla-

cée ¢ sur orbite d'attente », et on a confié & I'NRP une mission d'évaluation.
C'est le résultat de cette évaluation, menée de 1876 & 1380 par une éguipe de

" I'INRP, qui est publié par les ¢ Recherches Pédagogiques ».

L'étude de I'INRP présente un tableau trés complet de I'expérience. L'introduction
rappelle les conditions dans lesquelles slle a été lancée. Une circulaire ministérielle
de mai 1970 marguait une prise de conscience du phénoméne de société que repré-
sente I'informatique. Pour y faire face au niveau de I'enseignement secondaire, plu-
sieurs actions ont §té lancées. D'une part, deux types de formations : une formation
« approfondie » & 'informatique & plein temps, qui de 1970 & 1876 a touché environ
530 enseignants de toutes disciplines, et une formation « |égére » par correspon-
dance, avec un stage court, qui a touché 6 522 professeurs. D'autre part, de 1972 a
1978, cinquante-huit lycées ont été équipés d’'un mini-ordinateur relié 3 huit consoles
et un télétype. Ces machines ont ét& munijes d'un langage de programmation spécia-
lement écrit pour la circonstance, le Langage Symbotique d'Enseignement {L.S.E.}.

" Enfin, des décharges de service ont donné aux enseignants le temps nécessaire pour

mener des recherches et réaliser des produits.

La premiére partie du document examine le fonctionnement des lycées équipés
d'ordinateurs. On constate une certaine concentration de professeurs formés et de
décharges dans les lycées équipés. Deux types de fonctionnement sont analysés .
dans le cadre des cours (il v a eu 6650 séances pour 48 lycées dans 'année de
référence 1978-79), et en dehors des cours (des c¢lubs informatigues ont été organi-
sés dans de nombreux lycées) ; deux cas typigues sont étudiés.

La seconde partie examine la maniére dont ont été atteints les objectifs de sen-
sibilisation et d'initiation 3 'informatique de I'expérience. Cet examen s'appuie sur
deux questionnaires soumis & des éléves, sur des chservations sur le terrain, et sur
des rapports.

La troisiéme partie, la plus longue, décrit la banque de didacticiels élaborée au
cours de l'expérience. L'INRP avait été chargé de constituer cette banque et de la
diffuser. C'est ainsi gue 400 logiciels réalisés par des enseignants ont été publiés
entre 1972 et 1979, et si on tient compte des programmes non publiés, on peut
estimer la production réelle a plus de BOO logiciels. En ce qui concerne la diffusion,
I'INRP a fait plus de 4000 copies de rubans perforés, et envoyé plus de 1000 dis-
quettes aux iycées, L'ouvrage donne une iiste de ces didacticiels, classés par matié-

- res ! histoire et géographie, langues, lettres, mathématiques, sciences physigues,

sciences économigques. Enfin, le document analyse |'utilisation de ces logiciels dans
les lycées ; on constate ainsi que c’est un petit nombre de programmes (10 %) qui est
le plus utilisé (50 %) ; les trois disciplines dont les logiciels connaissent le plus grand

- nombre d’utilisations sont les mathématiques, les langues et les lettres, En outre, la

plupart des lycées utilisent des logiciels locaux.

La dernigre partie aborde I"évaluation pédagogique de I'expérience : il fallait
vérifier I'hypothése que I'enseignement assisté par ordinateur permettait de « faire
mieux » gue le cours traditionnel. En fait, une telle évaluation nécessiterait une expé-
rimentation trés difficile, avec des groupes-témoin ; on a donc préféré une évaluation
« interne », en examinant si des objectifs pédagogiques étaient atteints dans huit
classes expérimentales, faisant |'objet d'un suivi particulier. On a ainsi démontré que
les éléves étaient en général plus motivés, et que I'enseignement assisté par ordina-




teur offrait une richesse pedagogigue nouvelle, vis-a-vis des connaissances et vis-a-
vis des élaves.

L'ouvrage est gomplété par une importante bibliographie, qui en fait un decument
de référence pour 'ensemble de « expérience des B8 lycées ».

Quelle conclusion peut-on tirer de cette évaluation ?

.|l semble possible de dire que, malgré quelques limites, la plupart des objectifs
initiaux de |'expérience ont été atteints.

Les résultats obtenus sont qualitativement importants : 45000 éléves, soit un
sur c}eux, et plus de 1000 enseignants, soit un sur six, ont chaque année utilisé
| ordln‘ateur. Une classe sur quatre est en classe de premier cycle, ce qui est relative-
ment important dans une expérience qui s'adressait théoriquement aux lycées. Tou-
tes utilisations confondues, les ordinateurs des lycées ont fonctionné en moyenne
32 heures par semaine. Une banque de 400 didacticiels a 6té constituée.

La sensibilisation a réellement eu lieu. Elle a permis de démythifier I'informati-
que et de faire passer un certain nombre de ses notions fondamentales. Pour des
éléves volontaires, efle est souvent aliée jusqu’a 'initiation,

Lintroduction de 'informatique a pu s'effectuer a travers toutes les disciplines,
méme littéraires, les enseignants ont pratiqué la pluridisciplinarité, et Vutifisation de

" Vinformatique a permis de nouvelles pratiques pédagogiques, permettant notamment
une ‘modification de la relation enseignant-enseigné. Les éléves ont trouvé dans
I'usage de ['ordinateur une source de motivations nouvelles, et on constate trés peu
de cas de rejet.

« L'expérience des 58 lycées » représente un exemple d’introduction d'un outil
techrologique nouveau, entidrament maitrisé par les enseignants eux-mémes.

Le document fait finalement des propositions pour la généralisation. |l faut
remarquer gue gquand ces propositions ont été faites, la décision de généralisation
avait déja été prise [« opération 10000 micro-ordinateurs »). Cette généralisation n’'a
pas débuté dans ‘es meilleures conditions, précisément sans doute parce que I'on
n'a pas tenu compte de {'expérience accumulée en dix ans par I'Education Nationale.
Heureusement, le tir a été rectifié, et le rapport Pair-Le Corre qui préside a la nouvelle
généralisation de Vintroduction de I'informatique dans I'enseignement secondaire, &
largernent tenu compte de I'évaluation menée par I'INRP,

Wladimir MERCOUROFF.

DUPONT (Pol). - La Dynamique de la classe/Pol Dupant. — Paris : PUF, 1982, -
239 p. ; 22 cm. - {Pédagogie d’aujourd’hui),

L'ouvrage de Pol Dupont est & certains égards exemplaire, comme le souligne
‘Louis Legrand dans la Préface qu'il 1ui a accordée. Sur un probléme-clef de ['action
&ducative, le fonctionnement de la classe, il présente une étude riche, pour moitié
consacrée A un état de la question et pour moitié & une recherche empirique abou-
tissant & la construction d'une typologie, le tout complété par une bibliographie
importarte. '

L'ouvrage illustre un modéle de recherche qui prévaut dans la plupart des pro-
ductions universitaires en sciences de 'éducation, mémoires, théses du 3° cycle,
articles et ouvrages divers. Si « sciences de I'éducation » il peut y avoir, il doit y avoir,
un tel modéle emprunté aux sciences physigues dont la scientificité est au-dessus
de tout soupgon s'imposerait tout naturellement pour arracher définitivement la pé-
dagogie aux spéculations hasardeuses. ,
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Que suppose |'usage d'un tel modéle ?

1. Que I'ensemble des investigations effectuées dans le domai[‘le considéré se
donne comme un savoir progressivement constitué, cumulatif, signifiant un acquis
de la communauté scientifiqgue sans doute toujours incomplet et critiquable, mais
dont il faut nécessairement partir pour faire progresser |a connaissance.

2. Quela rigueur méthodologique, entendue comme affinement des instruments
d’observation et d'analyse et précision des mesures fait la valeur d’'une recherche et
de ses « résuitats ».

On le voit bien ici. Pol Dupont dresse un panorama impressionnant des travaux
de langue francaise et de langue anglaise qui sont consacrés au fonctionnement du
groupe-classe, ou plutdt aux divers aspects de cette réalité complexe gu’est la classe.
Ainsi sont passées enrevue les études sur les interactions dans |a classe avec les mul-
tiples grilles d'observation, les recherches sur les critéres d'efficacité de I'enseignant
avec les paradigmes proposés par une série d'auteurs, les recherches sur les compor-
tements caractéristiques des enseignants selon différentes typologies, celles gui ten-
dent 3 évaluer et & comparer les méthodes d’enseignement, celles qui portent sur
« les voies non-verbales de |a relation pédagogique » et sur ¢ la nature et 'effet du cli-
mat de la classe » L'abondance des auteurs évoqués, la pluralité des approches et
I'éventail des référentiels utilisés témaoignent de 'intense activité scientifique qui s'est
déployée depuis une quinzaine d’années pour analyser les processus pédagogiques
en situation scolaire.

L'inventaire qui en est fait par Pol Dupont est d'ailleurs notablement incomplet.
Le courant clinigue n'est présent que par une citation du « Contrat pédagogique » de
Janine Filloux st quelques pages consacrées a Rogers. Les contributions importantes
d'Ardoino, d'Hameline, de J.-C. Filloux, de Gilly, de Max Pagés, des institutionna-
listes sont entiérement passées sous silence. Et pourtant ¢'est srement de ce c6té-la
qu'ont surgi les constats et les analyses les plus inventives, sinon les plus éclairantes
sur la dynamique du groupe-classe, Car la masse des travaux plus ou moinsg expéri-
mentaux qui sont rapportés ici aboutissent souvent au prix de minutieuses manipu-
lations de variables et de procédures laborieuses & des évidences telles que celles-ci :
le comportement et les attitudes de 'enseignant « ne peuvent manquer d'influencer
ce que réalise |"6tudiant » (p. 54}, ou encore : « Les résultats de cette minutieuse
recherche mettant en refation plusieurs variables suggérent que les perceptions par
I'étudiant du comportement du professeur peuvent influencer les relations dans la
classe » {p. 59). Ou encore : « Quoique certaines recherches faisant apport de ces
résultats présentent parfois des déficiences méthodologiques, il n'en demeure pas
moins qu'elles sont suffisamment étayées scientifiquement pour fournir une base
solide & la theése que le climat de ciasse suscité par le maitre a des répercussions
certaines et qu'il est possible d'identifier des professeurs créant un environnement
ambiant qui peut faire 1a différence » [p. 78},

« On s’en serait douté, dit & ce sujet Louis Legrand dans sa Préface, mais il n'est
pas indifférent d’avoir pu le montrer de fagon objective et précise ».

Force est de constater gye 'ensemble des travaux inventoriés, disparates et
indépendants les uns des autres n'offre pas I'image d’'un savoir constitué, prenant
sens dans une ou plusieurs théories. On ne peut qu'en faire une nomenclature,
comme ['a fait Pol Dupont, Tels quels ils n'appellent aucun débat, aucun prolonge-
ment, ils ne portent aucun défi.

Quant a la rigueur méthodologique, le mains que I'on puisse dire est qu'elle ne
suffit pas 3 la découverte d'aspects ignorés, au dévoilement de mécanismes cachés,
a la mise en question des présuppossés, des stéréotypes et des idéologies qui traves-
tissent la réalite.




) Pol Dupont le sait bien. | souscrit au « constat de carence des recherches sur
I'enseignement » que font divers auteurs, en particulier de Lansheere. S’il s'obstine, lui
comme beaucoup d'autres & poursuivre des recherches congues sur ce modéle, c’est
avec I'idée que la science de I'enseignement n'apparait aujourd’hui si pauvre et insi-
gmflgnte gue parce qu'elle est restée longtemps & un stade infantile. Mais ce stade
seralt en voie d'8tre dépassé, lorsque dans certains cas on voit progressivement
« V'explication sortir de )'observation ».

Peut-8tre cet avénement n'est-il pas encore bien discernable. Mais on peut aussi
se demander si d'autres modéles ne sont pas plus appropriés aux problématiques
éducatives, un autre type de scientificité que celui du lien causal, ¢'est & |a poursuite
d'un modéle de ce genre, réintégrant les acteurs du drame éducatif dans un espace
et dans une temporalité, anti-réductionniste, « humanistique » que Pol Dupont se
lance dans I'envolée finale de son ouvrage,

Mais peut-on y parvenir sans quitter définitivement les nostalgies positivistes ?
Gilles FERRY,

MATTHEWS (Gareth B.). ~ Philosophy and the young Child/Gareth B. Matthews. —
Cambridge {Mass.} ; London : Harward University Press, 1980, — 155 p. — Bibliogr.

Tim (six ans environ), tandis qu’il éche conscigncieusement un pot de confiture,
demande : « Papa, comment peut-on &tre slr que tout n'est pas un réve ? ». Quelque
peu abasourdi, le pére répond qu'il n'en sait rien et demande & Tim comment il pense
qu’on pourralt s'en assurer. Aprés quelques coups de langue supplémentaires dans
le pat, Tim répond : « Hé bien, je ne crois pas que tout soit du réve parce que, dans
un réve, il n'y aurait personne pour demander si c'est un réve ou pas » {p. 23).

Voila bien une de ces dréles de réfiexion que font parfois Jes enfants lorsqu’une
oreille d'adulte s'attarde parfois & les écouter sérieusement ¢'est-a-dire en les consi-
dérant comme des réflexions plutdt que comme des drdleries. Voild aussi un exem-
ple du matériel que G. B. Matthews a pensé devoir recueillir pour convertir ses étu-
diants de premiére année 3 |a pratique de la réflexion philesophique. 11 s'agit, en effet,
pour ce professeur de philosophie dans un « collége » américain de « présenter &
nouveau a (ses) étudiants une activité gu'ils ont pratiquée avec plaisir, lorsqu'ils
étaient enfants, et qu’ils trouvaient alors naturelle, mais qu'ils ont été amenés a aban-
donner en grandissant du fait de leur socialisation progressive » (p. vii), et ceci par le
biais d'une réflexion sur la « philosophie spontanée » des jeunes enfants.

Curieux projet aux yeux d'un professeur de philosophie frangais pour qui cette
discipline est inséparable de |a scolarisation secondaire et ne saurait relever que de la
réflexion mdre de 'adolescent, de la lecture assidue des grands auteurs et de la tech-
nique irremplagable de la dissertation. Projet moins curieux si on veut bien le repla-
cer dans le contexte culturel américain marqué tout a la fois du statut universitaire
de la philosophie, de I'attention au positivisme logique et d’une faible pénétration de
la psychologie génétique dans le discours pédagogique. En effet, ¢’est bien parce que
{a philosophie est une chose sérieuse li.e. un travail dont lg seul terme est la vérits
piutdt qu'une accumulation de savoirs historigues), parce qu’elle est d'abord un exa-
men attentif du langage qui doit &tre pris au mot, sans faiblesse, et avec la plus
méthodique naiveté ; parce que, méme enfant, I'8tre humain, du moment qu'il parie
peut 8tre confronté & la vérité de son dire, que G. B. Matthews croit que les enfants
sont des partenaires possibles dans le dialogue philosophique qu'il conduit avec ses
étudiants.

Non content d'écouter les enfants, le professeur de philosophie se demande
comment parvenir & ce gue leur étonnement devienne méthodigue sans qu'un inté-
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r8t trop soudain de I'adulte ne les entraine vers une dérive verbale proche du délire :
comment concilier 1a richesse, Iinventivité du guestionnement et la rigueur du rai-
sonnement ? Pour Matthews, la philosophie est, quel que soit I'dge auguel on la
pratique, une activité dialogique. !l ne faut pas laisser 'enfant seul avec son étonne-
ment, il faut entrer dans sa problématique, la faire avancer & ses cOtés, voire la relan-
cer lorsque cela s’avére nécessaire. Mais pour gue le dialogue ne devienne pas pur
jeu rhétorigque, au risque que la suggestion 'emporte sur la réflexion, il convient aussi
que le travail philosophique s'inscrive dans une écriture. Matthews n’hésite pas a
transcrire pas & pas le dialogue qu’il méne avec F'enfant : tout argument pourra étre
retrouvé par I'un comme par l'autre pour un nouveau rebondissement du questionne-
ment. Ses maitres, en |'cccurrence, sont & chercher du c6té de Lewis Carrel ou d’une
certaine littérature enfantine anglo-saxonne qui a su penser le livre pour enfant
comme un dialogue dans lequel I'adulte devient capable de se confronter au ques-
tionnement de I'enfant plutét que d’en mimer 'apparente niaiserie ou les incohé-
rences (il cite volontiers Frank Tashlin dont un céiébre album - véritable roman
philosophique - a é1¢ traduit en francais sous le titre « Mais je suis un ours » & I'Ecole
des Loisirs).

A |'opposé, comment ne pas dénoncer ['usage fait par une certaine psychologie
piagétienne du dialogue adulte-enfant dans le seul souci de conduire la parole enfan-
tine & « montrer » que sa conception du monde ou sa procédure d'argumentation dif-
férent qualitativement de celles de I'adulte. A I'inverse de la psychologie génétique,
Matthews pense qu'il n'y a pas d'4ge pour faire de la vérité, et d'elle seule, une
exigence de la parole. De mé&me, il est persuadé qu'il est toujours trop 16t pour con-
traindre la pensée de I'enfant & devenir le simple support des conceptions du monde
de I'adulte, m&me lorsqu’elles se parent de tous les attributs de la scientificité. Mat-
thews ignore apparemment tout de nos modermes conceptions pédagogiques dites

o’ « éveil ». Gageons que leur souci de traquer chez 'écolier les formes du discours

pré-logique ou pré-scientifique pour « mettre en place » les « concepts » d'espace, de
temps ou de cause, voire de vie, ne lui plairait guére. N'est-il pas persuadé que, dans
ce domaine au moins, il n'est jamais inutile pour la pensée d’interroger sans c¢esse
I'évidence scientifique ele-m&me, et que 'étonnement enfantin {a l'instar du travail
philosophique} peut &tre un bon guide & cet effet ? D'ailleurs, pour cet ancien éléve
de Quine, les véritables interlocuteurs sont tout autant, Tim ou ses petits amis,
qu'Augustin, Aristote, Descartes {(celui du doute méthodique bien entendu) ou Rus-
sel. Mais la référence exemplaire n'est-elle pas en définitive Humpty Dumpty, en
particulier lorsqu'il converse ainsi avec Alige :

« — Quand j'utilise un mot, il signifie exactement ce que j'ai choisi qu'il signifie-
rait, ni plus, ni moins.

- La guestion est comment pouvez-vous faire dire aux mots des choses si dif-
férentes ?

- La question est de savoir qui doit &tre le maitre ~ un point ¢'est tout. »

Parler d’égal & égal avec le langage, n'est-ce pas & la fois un bon programme de
philosophie et un bon programme d'éducation 7 Matthews le croit... Cela mérite

~ gu'on lise son livre.

Jean HEBRARD.




MIALARET {Gaston). - Histoire mondiale de I'éducation/Gaston Mialaret, Jean Vial
(sous la dir, de). Paris : PUF, 1981. - 4 vol, 366 + 481 + 356 +558 :ill. ; 25 em.

Tome 1 : des origines 3 1515.
Tome2:de 15154 1815.
Tome 3 :de 1815 4 1945,
Tome 4 : de 1945 & nos jours.

C'est une entreprise difficile que d'élaborer une histoire mondiale de I’éducation.
Celle-ci est, en France, la premigre du genre. Elle a le mérite de rassembler une infor-
mation considérable et de présenter au public frangais des systémes éducatifs peu
connus de lui (Chine, Japon, Inde, Indonésie, Islam, etc.). Les deux directeurs, G.
Mialaret et J. Vial, étaient trés conscients des risques de ' « aventure » selon leurs
propres termes, et relévent eux-mémes les imperfections de 'ceuvre : manque de
cohérence et d’homogénéité, lacunes de la documentation, arbitraire de la périodisa-
tion, européocentrisme et « gallicocentrisme ». 1| faut reconnaitre que les contribu-
tions sont de valeur inégale, certaines ignorant les travaux les plus récents, sans par-
ler_d'autres défauts sur lesquels nous reviendrons, Quant 3 la traduction de textes
rédigés par des auteurs étrangers, elle est parfois surprenante, comme par exemple,
dlap 116, tome |, ol on lit ; ¢ au XII® siécle, lorsque les slaves établirent leur dynas-
tie & Delhi » {il s’agit de la dynastie dite des « esclaves » — slaves en anglais — turcs} ;
ailleurs, certains passages sont du charabia.

L'essai méritait-il cependant d’&tre tenté « afin d'inciter les suivants a faire
mieux » ? On en est d'accord avec les responsabies, tout en se demandant s'ils n‘ont
pas péché par timidité en s'abstenant de donner & leurs collaborateurs sinon des
directives, du meins des orientations, des fils conducteurs qui auraient donné son
unité & I'ouvrage et un ordre logique 3 la succession des chapitres. On peut aussi
regretter gu’'ils n‘aient pas amélioré, 1a ol ils pouvaient le faire, la structure de I'ceuvre,

Une « Histoire mondiale de |I'éducation » devait en effet satisfaire aux critéres
impliqués par le terme,

L’éducation n'est pas I'enseignement. Or, ici, nous avons affaire essentiellement
a I'école et aux idées pédagogiques, tandis que |'éducation extra-scolaire, familiale,
religieuse, physique, esthétique, n'est pas traitée ou est traitée seulement pour la
période contemporaine.

Cette histoire, en second lieu, n'est guére reliée & I'histoire économique et sociale,
surtout dans les trois premiers tomes. Sauf exceptions heureuses (notamment les
chapitres de V. Isambert-Jamati et A, Léon dans le tome 3), les auteurs étudient pour
la plupart les institutions et la pensée éducatives comme si elles étaient complétement
‘autonomes, sans lien avec les structures économiques et sociales. Si nous avons des
repéres politiques et religieux, en revanche nous ne savons pas dans quelie mesure
la naissance et le développement des différents types d'écoles ont pu étre influencés
par la croissance de |'agriculture, du commerce et de l'industrie, par la formation de
classes et catégories sociales, par la migration des hommes et des idées, ni comment
ils ont influencé 3 leur tour le fonctionnement de I'économie et de la société. Faute
de situer les faits éducatifs dans leur contexte global, I'histoire est incompréhensible.

Une histoire mondiale enfin doit se placer d'un point de vue mondial et non du
point de vue d'un pays ou méme d'un « continent » déterminé. Mialaret parle, au
tome 4, de « conceptions {pédagogiques} propres aux différents continents ou grou-
pes de pays » Y a-t-il vraiment une conception de |'éducation propre a 'Amérique
latine {comme & Cuba et au Brésil), 4 la zone arabo-musulmane {commune a 'Algérie
et 4 I'Arabie séoudite). Généralement c’est dans le cadre national gue chaque auteur

.. traite. son probléme, la France occupant une place prépondérante. Mialaret et Vial
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parlent d'suropéocentrisme et de gallicocentrisme, mais nous avons dés le tome 1
ta dichotomie « Hors d’Europe » - « Europe », qui ne disparaitra que dans le tome 4.

L'européocentrisme ne se manifeste pas seulement par un déséquilibre quanti-
tatif, mais de diverses manigres. |l s'agit d'abord de découpage chronologique. Si
1945 est une date A peu pras unanimement acceptée, on ne voit pas l'importance
« mondiale » des coupures de 1515 et de 1815, Faut-il d'ailleurs utiliser des dates ?
Dans beaucoup de chapitres, nous avons des énumérations fastidieuses de noms de
personnas et d’institutions qui ne présentent qu'un intérét national, 'exposé de pra-
tiques ou d'expériences (apprentissage des rudiments, enseignement audio-visuel
de I'histoire, etc.) dont il n‘est pas dégagé les enseignements transposables & d'autres
cultures, parfois la répétition de clichés et stéréotypes : par exemple, dans le tome 4,
p. 330, un auteur attribue ¢ certains déficits africains persistants () la conception
islamique du réle inférieur et soumis de la femme » Sans mé&me soulever la question
de savoir si cette concaption existe rdellement, Vopinion exprimée est incapable
d’expliquer les différences de scolarisation féminine entre différents pays comme au
sein d’'un méme pays, entre villes et campagnes, entre classes sociales, etc. : les
filles sont scolarisées dans le 1°" degré 4 5 % en République arabe du Yémen et a
100 % en Libye, 3 20 % au Mali et 50 % au Sénégal. Les chiffres prouvent que Fexpli-
cation des différences ne vient pas de la religion en tant que telle, mais de Vinterpré-
tation qui en est donnée dans chaque société, de son niveau de développement éco-
nomique, de I'urbanisation, des différenciations sociales.

L'exemple qui vient d'étre donné montre que la comparaison entre différents
pays, régions, catégories sociales, etc., peut servir 8 confirmer ou infirmer des hypo-
thases, servir d’ « expérimentation indirecte ». Elle présente un autre intérét du point
de vue de |'histoire mondiale. Celle-ci en effet n'a pas 4 s'intéresser aux particularités
de chaque nation ou & des phénoménes singuliers (3 moins qu’ils ne déclenchent des
réactions en chaine} mais doit chercher 4 dégager de grands courants, des tendances
générales qui marquent une époque. |l n'est pas possible et il est inutile de parler
en détail de tous les pays. La méthode comparative, qui consiste & identifier, analy-
ser, expliquer les ressemblances et les différences, permet d'établir des classifications
et des typologies. Chaque type de systdme éducatif présente des traits qui le distin-
guent des autres et qui sont plus importants que les ressemblances qu'il peut avoir
avec eux. On peut ainsi distinguer & I'époque contemporaine le type « capitaliste »
ou « libéral », le type « socialiste », le type « en transition » {dans le Tiers Monde}.
Chaque type comporte lui-m&me une plus ou moins grande variété de sous-types
dont les caractéristiques proviennent de I'histoire, de contexte culturel, religieux,
politique, économique, social. Dans le type « en transition » par exemple, I'Amérique
latine se distingue des autres continents par la culture et la langue, d'une histoire
¢ indépendante » plus longue, d'une industrialisation, urbanisation et par suite dif-
férenciation sociale plus poussées, tous facteurs qui influent sur le systéme éducatif.
Mais elle a aussi des problémes communs avec les autres continents : I'aspiration a
I'indépendance économique et culturelle, la nécessité d'élever la qualité de |'ensei-
gnement, de diminuer les déperditions, de former des cadres scientifiques et techni-
ques. A l'intérieur d'une région apparemment homogéne comme la zone arabo-
musulmane quf a en commun la langue, le Coran et 'histoire, on observe de trds
grandes divergences p_olitiques, y compris dans Finterprétation de la religion.

L'élaboration de typologies atténue le risque d’ethnocentrisme puisqu’on s'ef-
force de déterminer les traits propres de chaque type en suivant sa logigue interne.
Un type d'éducation peut avoir une durée plus ou moins longue. Le type « confucéen »
en Chine s'est prolongé pendant plus de deux millénaires, le type « communautaire »
en Afrique plus longtemps encore. Une présentation par types a I'avantage de dépas-
ser le cadre chronologique toujours arbitraire. D'autant plus que I'histoire n'est deve-
nue vraiment mondiale gu'avec 'extension du capitalisme & tout le globe dans I



gern!zr tiers du XIX° siécle. Jusqu'a cette date, malgré la circulation des hommes et
els idées, les systémes éducatifs ont évolué séparément dans de grandes zones
Culturelles et les emprunts qu'ils se sont faits ont été marginaux.

LE THAN KHOI.

MOLLO (Suzanne). - Construire Fabrice/Suzanne Mollo, — Paris : Edilitz, 1982, -
109 p. ; 22 cm. — (Cahiers de I'éducation permanente}.

Ce livre commence comme un mauvais songe : la reconnaissance de I'innom-
mable. Fabrice, & un an, sourit et gazouille, regarde, communiqgue, mais ne bouge
pals._ L'évidence et I'impossible, 3 la fois, I'impensable. Il est 14, mais peut & peine
saisir les choses, tenir sa téte ou remuer les jambes. Aucun geste ne nalt sponiané-
ment. Tout doit &tre guidé, soutenu, prolongé. Le mal n’est pas immédiatement visi-
ble, mais il augure d'un lourd handicap moteur. Comment seulement le désigner ? |l
faudra bien « localiser », soigner, imaginer des manques peut-&tre irrémédiables.
Comment « apprivoiser le malheur» ? (p. 12).

Les débuts sont ceux de I'accablement, gue n'aident en rien d’ailleurs des dia-
gnostics hésitants ou des conseils médicaux confondant insidieusement débilité
mentale et handicap moteur. Suivent les thérapies et le lent travail, jalonné de con-
flits et de confiances. Rien pourtant me se limite ici au témoignage. Le texte de
Suzanne Mollo n‘est pas comme les autres. Psychosociologue, connaissant suffi-
samment le monde de |'éducation et de la rééducatidn, pour y avoir conduit plusieurs
recherches bien connues, I'auteur, en permanence, a un double regard : celui de
parent, impliqué, parfois submergé, mais s'efforcant toujours d'élucider les zones
opaques des processus relationnels, celui d'observateur enfin, sollicité ou « oublié »,
mais appréciant avec une distance prudente les institutions d'accueil et les proposi-
tions thérapeutiques.

Il en résulte un livre lucide, retenu, méme si I'émotion court entre les lignes, au
point d’en &tre quelquefois bouleversante. Il en résulte aussi un essai touchant aux
frontidres entre la littérature et les sciences humaines, Une écriture vibrante et une
distanciation. Un paradoxe presque, mais d'une réelle richesse. Je pense a cette
prise de conscience, revenant plusieurs fois, qu'il faut cesser de se référer au nor-
mal pour que Fabrice fasse des progrés sensibles. 1l faut accepter, par exemple, de
refuser le canon de la verticalité pour qu’il 1a retrouve mieux un jour. Toute autre
attitude amorce des entraves auxquelles il pourrait ne plus échapper. Je pense encore
3 ce « sentiment » que certaines thérapies négligent I'essentiel en sectorialisant leur
intervention. Elles émiettent le temps, elles morcellent 'espace, renvoyant mains et
jambes a des rééducatrices différentes par exemple, alors que les progrés s'imposent
lorsque les sollicitations sont plus globales et mieux coordonnées..

C’est Finstitution de soin, enfin, qui sort la plus malmenée de ce texte. Suzanne
Mollo est sévére sur 1a dissolution des responsabilités quelle favorise ou sur le ris-
que permanent de dépendance qu'elle fait subir au malade : ¢ Jimagine plutdt des
antennes mobiles, légéres, & I'échelle du guartier... Un citoyen assisté ne fera rien
d'autre que de reproduire sa dépendance..”» {p. 105). Fabrice, au prix de négocia-
tions diverses, est intégré 4 I'école primaire. Tous les cas ne laissent évidemment pas
les espoirs de guérison que Fabrice a fait na!"tre. Enco'fe fallait-il les lire au-deld des
parcles hésitantes et des thérapies quelquefois dogmatiques.

Georges VIGARELLO.
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REVUZ [André). — Est-il impossible d’enseigner les mathématiques ?/André Revuz. —

- -.Paris ; PUF, 1980. - 153 p. ; 21 cm. — (L'Educateur ; 72).

Sous un titre qui n"est provocateur gu'en apparence, André Revuz nous propose
un livre sur I'enseignement des mathématiques qui cerne bien le sujet, décrit le cadre
scientifique et social dans lequel on I'exerce et permet en conséquence d'appréhen-
der les problémes pédagogiques tels qu'ils se posent aujourd’hui. Tels qu'ils se sont
sans doute posés dans le passé mais d'une fagon peut-&tre moins urgente si bien
qu'on les a longtemps négligés.

Ce qui n'est certes pas le cas de I'auteur. Celui-ci traite un sujet gu'il connait

. pour en aveir vécu tous les événements depuis la fin de la deuxiéme guerre mondiale.

Soit au niveau du lycée, soit au niveau de V'enseignement supérieur, soit enfin dans

“la tAche essentielle de la formation des enseignants. Et ce dernier aspect de son

activité lui a permis d'y investir une grande partie de son énergie & une épogue (1960)
ou ses collégues de I'enseignement supérieur ne se battaient pas pour s'intéresser
aux problémes des enseignements élémentaire et secondaire. Rappelons en passant
qu'André Revuz a assuré pendant trois ans ce qui a é1é appelé le Cours de 'APM
{1961-63) pour l'information des collégues de |'Association des professeurs de ma-
thématiques de I'enseignement public, 3 une époque ol les services officiels de
I'Education nationale ne voulaient pas voir les besoins de la formation continue des
enseignants. || a donc payé de son temps et de sa personne pour défendre ses idées ;
son témoignage, aujourd’hui, nous intéresse. .

Le plan, trés simple, comprend trois parties : les mathématiques, leur enseigne-
ment, sa didactique.

En cinquante pages, André Revuz dégage les aspects les plus importants des
mathématiques, eu égard a leur enseignement. li précise ce qui, dans 'activité mathé-
matigue, mérite d'étre cultivé, ce qui motive son enseignement. |l s'agit beaucoup
moins d'accumuler des connaissances que de développer les différentes formes de
réflexion qui donnent & |'acte mathématique sa portée. Pour tout le monde, la déduc-
tion logigue est un aspect essentiel du travail mathématique. Mais a l'isoler du reste
on risque de le réduire & un jeu stérile (et ennuyeux). Le replacer dans le cycle com-
plet que résument les trois mots « situation, modéle, théorie », fait comprendre toutes
les gualités d'imagination, d'intuition, de soin et de précision que cet enseignement
requiert et par conséquent développe. Une situation peut &tre définie comme un
domaine d'étude qu’on limite pour pouvoir attentivement |'observer. La modélisation
de cette situation consiste 4 en construite un schéma cohérent sur lequel on pourra
raisonner. En passant, notons qu'a ce stade il y a confiit entre |e réel observé et I'abs-
trait schématisé ; conflit nécessaire, a prendre pédagogiquement au sérieux (ceci dit
pour les insensés qui reprochent aux mathématiques d'étre abstraites, ce qui est leur
reprocher d'étrej. Enfin, théorie, déduite du modéle et qui sera plus ou moins riche de
résultats qu'il faudra ensuite confronter au réel de la situation initiale. Et selon le
résultat de cette confrontation, perfectionner le modéle qui en était extrait, Etg. (Je
souligne particuliérement les verbes qui marquent jes étapes successives de cette
activité complexe qui, une fois gqu’'elle est amorcée, ne devrait plus finir.}

En mathématicien qu’il est, André Revuz donne dans cette premiére partie un
exposé remarguablement réussi qui fera comprendre aux non-mathématiciens quelles
sont les exigences de V'enseignement passées ensuite en revue. Car, pour |'auteur,
il est vain de parler de pé&dagogie dans le vague et indépendamment du message
que tel enseignement spécifique est censé porter.

Des contraintes sociales existent que |a science mathématique pouvait ignorer
et non son enseignement. lllustration la plus évidente, Ia sélection par les mathéma-
tiques gui afflige notre enseignement du second degré. Le phénomeéne n'a pas sa



source dans les mathématiques elles-mémes qui ne sont pas plus favorables que
deéfavorables a la sélection. Mais une tendance bien facheuse de notre société a 1a
ségrégation trouve aujourd'hui dans I'enseignement des mathématiques ce qu'elle
avait trouvé longtemps dans celui du latin, un moyen simple, et tant pis s'il est artifi-
ciel, de définir ce qu'elle appelle une « élite ».

Pour remédier aux dégats qu'une telle conception accumule, que la classe de
mat_hématiques soit vivante comme le sont les mathématigues elles-mémes : école
de rigueur en méme temps que foyer d'imagination créatrice, lieu de recherche et
non de récitation. Si bien que sans avoir en apparence le but d'accumuler des con-
naissances, I'éléve acquiert des bases solides et plus encore le godt et I'aptitude de

se perfectionner. La classe de mathématiques, le lieu ou F'on devrait mieux que par-
tout apprendre a apprendre.

C'est dire Fimportance qu'André Revuz attache a la formation des enseignants.
Pour avoir participé a I'organisation des premiers IREM (Instituts de recherche sur
I'enseignement des mathématiques), avoir dirigé celui de Paris-Sud jusqu’en 1979,
il 'sait le prix d'une véritable symbiose entre formation initiale et continue, d’une part,
recherche didactique de 'autre. Le conflit éternal entre théorie pédagogique et prati-
que enseignante trouve ainsi un moyen de dépasser ce qui est opposition, voire
apparente contradiction. Encore faut-il que la recherche didactique ne s'isole pas, au
nom de ses exigences, des conditions vécues quotidiennement par 'enseignant du
rang. C'est pourquoi I'expérience des IREM aurait mérité plus de considération des
enseignants, des chercheurs et des administrateurs. Il y avait, il y a encore dans les
IREM T'amorce d'instituts pluridisciplinaires rapprochant I'enseignant praticien du
chercheur didacticien. Une maniére sans doute de rendre I'école plus vivante et son
action plus féconde. De m&me qu’une industrie étrangére 3 toute recherche techni-
que périclite, de m&me un enseignement privé de ia fécondation d’'une recherche
didactique se sclérose en école de bachotage. Une école ol un véritable enseigne-
ment des mathématiques devient effectivement impossible,

Parce qu'il contribuera & nous préserver de cette calamité, 'ouvrage d'André
Revuz aura bien servi la double cause de 'enseignement et des mathématiques.

Gilbert WALUSINSKI.

WILSON (John). — Discipline and moral education : a survey of public opinion and
understanding/John Wilson. — Windson : NFER-Nelson, 1981, - Vill. — 141 p. ;
22 cm.

D entrée de jeu le propos du livre est clairement exposé et justifié de sorte que
le lecteur sait 4 quoi s’en tenir : il s'agit de rendre compte d'une enquéte concernant
la discipline et 'éducation morale, Ce faisant d'indiquer quelles sont selon 'auteur,
les conditions d'une recherche valide dans le champ de I'éducation,

Une telle recherche s'impose d’'autant plus qu’en de tels domaines les choses
sont loin d’'&tre claires, en ce qui concerne les comportements pratiques, mais égale-
ment en ce qui touche & |'élaboration conceptuelle. La Préface montre brigvement
comment l‘auteur et ses collaborateurs ont été conduits é_un tel projet, & partir de
I'expérience des enseignants et des requé.tes de la f9rmatlon dg ceux-c':i, Les rares
travaux théoriques existant sur de tels sujets apparaissent au dire de l'auteur trop
loin de la pratique quotidienne. Une enquéte _plus pro_che des conqlnqns concrétes
g'imposait. Celle-ci, comme 'expose le premier chap|trre tentera darticuler thé-_orig
et pratique & propos des domaines connexes que sont I'éducation morale et la disci-

pline.”
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Le deuxi@me chapitre est consacré 4 la méthodofogie de 'entreprise, La premiére
difficulté a laquelle se heurte celle-ci est précisément d’ordre théorigue. Tandis qu'en
d'autres domaines de I'éducation {par exemple ce gui touche a V'enseignement scien-
tifique, ou au savoir-faire de la vie quotidienne} les objets sont déterminés et les con-
cepts spécifiés, il n'en est pas de méme ici.

C'est & partir de I'enguéte d'opinion gue [‘auteur entend déterminer ce gu'on
appelle discipline et dducation morale, et quels sont les concepts qui en rendent
compte de maniére pertinente.

La population enquétée est constituée d'un échantillon de 1 200 personnes ayant
toutes un rapport & I'éducation et réparties en quatre groupes : éléves, parents, ensei-
gnants, responsables administratifs. Des remarques judicieuses, marquées au coin
d’'un brin d’humour, sont faites concernant les procédures {questionnaires et entre-
tiens). L'auteur en effat est conscient des difficultés de Vobjectif poursuivi : ici plus
qu’ailleurs objectivité et neutralité sont menacées par l'idéologie et I'empirisme.

Les résultats obtenus font i‘objet de la deuxiéme et de la troisiéme partie :
« comprendre |la discipline » et « comprendre I"éducation morale ». Chacune comprend
deux chapitres, I'un expose les données recueillies, 'autre offre des éléments d'inter-
prétations.

En ce qui concerne Ya discipline, celle-ci est distinguée au départ de la bonne
organisation ainsi gue d'un comportement sans probléme (trouble free), Elle apparait
alors comme é&tant elle-mé&me objet d'éducation, et non pas simpiement un adjuvant
de Y'éducation, Quatre « modeles ou images » émergent des entretiens, concernant
la discipline. Celle-ci peut &tre congue comme :

A. - Obéissance 3 'autorité.

B. — Respect de iadite autorité.

C. — Fraternité et enthousiane.

D. - Auto-discipline.

Chacun est bridvement commenté, Un. tableau 4 double entrée ventile les résul-
tats selon I'4ge, le sexe, le type d'école, etc. 1l est dit brigvement que AetBet Cet D
vont ensemble. Mais rien de plus. Aucune élaboration de ces données brutes n'est
proposée. Un regard sur le tableau laisse penser que des corrélations auraient été&
possibles, mais les éléments manguent pour aller plus loin. Les énoncés qualitatifs,
tirés des entretiens et eux-mé&mes chiffrés, qui constituent 'autre partie des résultats,
ne permettent guére d'aller au-deld d'une simple image globale de la « discipline »
dans la population interrogée.

Les interprétations que recherche I'auteur vont en effet davantage dans la ligne
d’une pratique pédagogigque que vers une sociologie affinde. Le chapitre 4 : « Notes
et conclusions » vise & justifier la discipline comme objet d'éducation rationnells.
Celle-ci suppose en premier lieu la connaissance des régles de vie en groupe, et 'ac-
ceptation de la nécessité de celles-ci du fait de la tAche commune. 1l s'agit donc d'un
contrat rationnel qui requiert I'adhésion de tous. De judicieux conseils sont prodigués
en ce sens notamment aux responsables, par exemple la nécessité du courage (Ner-
ves).

La troisiéme partie traite de |'éducation morale de la méme maniére. Méme effort
pour debarrasser le concept d'éducation morale de tout contenu idéologique, méme
souci de le construire rationnellement & partir des résultats de 'enquéte. M&me pré-
sentation de ceux-ci sous forme de tableau et d'énoncés chiffrés. Gn aboutit ici 3 six
modéles : 'éducation morale se réalise par : contagion, autorité extérieure, autorité
intérieure, intérdt personnel, socialisation, amour et raison.

Quant aux conclusions développées dans le chapitre suivant, slles indiquent ce
que devrait 8tre une éducation morale & partir de ce que désirent les personnes



interrogées. On ne s'étonne pas d'y retrouver les préoccupations de "auteur. 1l s’agit
de développer une éducation rationnelle et non point de s'en tenir d 'improvisation
ou d’imposer une idéologie. |l détailie certains éléments de I'entreprise : clarification
des buts, évaiuation des méthodes, etc., son propos aboutit & des remarques prati-
ques plus qu’a une élaboration formelle de I'action éducative.

Au total, un tel ouvrage, par las données recueillies et par les considérations de
mise en ceuvre qu'il propose offre matiére 3 réflexion. Il témoigne du réalisme de la
recherche, plus développée en ce domaine dans les pays Anglo-Saxons qu’en France.

Deux limites cependant nous paraissent devoir &tre marquées. Voulant fonder
rationnellement une éducation morale, comment est-il possible d’ignorer les scien-
ces de la société et leur apport critique ? Récuser la sociologie ou I'ethnologie ne met
pas davantage en valeur la pédagogie. La conception méme de I'éducation morale
telle que 'auteur l'expose {p. 91} n‘est pas sans présupposss.

Autre remarque : toute l'entreprise repose sur une relation affirmée entre ¢ disci-
pline » et « éducation morale ». Celle-ci est affirmée, mais nulle part &iaborée. || s’agit
pourtant de savoir comment s'articulent dans les 8tres humains le sujet et son désir,
avec l'ordre de la lol et de la société, quel que soit le nom qu'on Iui donne. De cela,
rien n'est dit. Nous sommes encore loin, de cette « science de la morale » dont,
depuis Durkheim, le réve hante I"éducation.

Jacques AUDINET.
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L'U.E.R. DE DIDACTIQUE DES DISCIPLINES DE L'UNIVERSITE PARIS VIi (1)*

Place de la didactique des disciplines dans ies recherches sur I'éducation et la forma-
tion,

Pour procéder & une mise en place par grandes masses, hous pouvons dire
qu'entre les sciences de I'éducation qui se sont prioritairement intéressées aux con-
ditions sociologiques et psychologiques des actes éducatifs, et peu ou pas aux con-
tenus scientifiques des enseignements, et les disciplines dont les spécialistes pensent
communément qu'il suffit de bien les connaitre pour bien les enseigner, il existe une
énorme lacune gue s'efforce de combler la relativement trés récente didactique des
disciplines.

Son existence et son développement correspondent 3 la prise de conscience
d'un probléme trés réel, dont {a solution conditionne toute amélioration de |'ensei-
gnement. Un enseignement, pour &tre efficace, doit satisfaire un grand nombre de
conditions nécessaires, dont aucune n'est suffisante : parmi elles, une maitrise des
contenus enseignés et des problémes intrinséques de transmission des acquis et des
méthodes des disciplines, est une des moins fréquemmaent satisfaites. Que la connais-
sance par |'enseignant de la discipline enseignée soit indispensable, c’est ce gue
prouve, dans tous les pays @ des degrés divers, I'échec d'enseignements dispensés
par des maitres non qualifiés ; qu’elle ne soit pas suffisante, ¢c’est ce que prouve éga-
lement I'expérience quotidienne, et qu'explique le fait, constaté par les didactiques
des disciplines les plus variées, que les difficultés des étudiants ne proviennent pas
de ce qu’ « ils ng comprennent rign » comme le pensent et le disent beaucoup de
professeurs, mais qu'ils comprennent « autre chose », cette « autre chose » étant uneg
théorie implicite batarde, dont |la résorption demande une réflexion particuliére {pro-
prement didactique !) qui pourra s'appuyer sur I'épistémologie, I'histoire et la métho-
delogie de la discipline, mais qui est distincte de la réflexion intrinséquement scien-
tifiqgue gui a pour objet principal le développement de la discipline (m&me s'il y a eu
et s'il y aura certainement encare interaction entre ces deux réflexions), Sur l'origine
de ces théories batardes, la sociologie et la psychologie peuvent apporter des lumig-
res, ainst que sur la résistance qu'elles offrent & leur remplacement par des théories
diment vérifiées, mais it est clair qu’il est hars de leur pouvoir de proposer la « bonne »
théorig, et la méthode pour convaincre que ¢'est la bonne, qui relévent spécifiquement
de la discipline. Que I'on n'oublie pas que ce genre de blocages se rencontre a tous
les niveaux d'enseignement et dans toutes les disciplines.

D’autres phénomenes relévent de la didactique des disciplines, tels, par exemple,
que le probléme crucial des durées et des rythmes d’assimilation d'une notion ou
d'une méthode données, que celui des stratégies de présentation des questions 3
explorer {succession, simultanéité, retours, attaque en spirale,...) tant du point de vue
local que du point de vue global, que celui des liens entre 'enseignement de disci-

et ———
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plines usuellement, et sans doute légitimement distinguées, mais qui ne doivent pas
devenir pour autant des domaines rigoureusement disjoints, ou encore que les pro-
blémaes linguistiques d'expression des concepts et des résultats de la discipline...

La didactique des disciplines a donc sa spécificité, ce gui n'exclut pas gu'elle
soit aussi une discipline carrefour : elle ne peut se développer valablement que si
elle s'appuie solidement sur la, ou les disciplines, dont elle est la didactique, mais
‘aussi si elle refuse d'ignorer les aspects épistémologiques, historiques, sociologiques
de leur développement ainsi que les aspects sociclogiques et psychologiques de la
transmission de leurs acquis et de leurs méthodes.

I' v a peut-&tre un probléme de I'épistémologie de la didactique des disciplines ;
elle n'est pas saule dans ce cas, et nier sa légitimité ne ferait pas s'évanouir les pro-
blémes gu'il est de sa vocation d'attaquer.

Science appliquée par son projet {contribuer 4 améliorer I'enseignement) science

‘expérimentale par sa méthede (les idées a priori, dont personne ne manque, sont

d'un faible secours ; ¢’est sur le terrain que les idées pertinentes naissent de V'obser-
vation attentive, et ¢'est sur le terrain seul qu'elles peuvent &tre testées), elle deman-
de pour atteindre ses objectifs que beaucoup d'hommes y consacrent beaucoup de
temps.

11 faut encore préciser au centre de I'objectif « améliorer ['enseignement » ce qui
en est peut-&tre V'essentiel : démocratiser la diffusion des connaissances. La situa-
tion, méme dans les pays dits développés, est loin d'étre brillante a cet égard ; et si
rien n'est fait, elle ne risque guére de s'améliorer. J'aimerais & ce propos, gu'une étu-
de qui se situerait & 1a frontigre de la sociologie et de la didactique, révéle les méca-
nismes et les modalités, parfois subtiles, de la rétention des connaissances gui s'opé-
re trés fréquemment au sein méme de leur apparente diffusion. Pour prendre quelgues
exemples frappants de |'état de la diffusion de la connaissance scientifique, on peut

“dire, sans risgue d'erreur que le niveau mathématique de la guasi-totalité de nos

compatriotes n'est pas décisivement supérieur 8 celui d'un scribe sumérien, et que la
distance s'accroit vertigineusement entre la grande majorité, et le groupe, qui croit
sans doute en valeur absoiue, mais beaucoup moins sirement en valeur relative, de
ceux pour qui les développements des trois derniers siécles ne sont pas lettre morte.
Pour se placer & un niveau plus élevé, rappelons que la notion d'approximation, capi-
tale tant au sein des mathématiques que dans leurs applications, n'est connue, de
nom, gue parmi ceux gui ont au moins le niveau du baccalauréat et n'est réellement
maitrisée et utilisée que par une trés faible minorité d'entre eux. On peut en dire
autant dé la notion de probabilité, ou dans le domaine de la physique de concepts

- fondamentaux comme celui d"énergie, qui intéresse cependant notre vie guotidienne

et qui donne lieu, méme chez des gens cultivés, 4 des contresens inouis. Et si |ai
choisi ces exemples dans les disciplines qui me sont les plus familiéres, les autres
n‘en manquent pas d’équivalents.

On a trop souvent pensé les problémes d'enseignement en termes purement
quantitatifs, s'en remettant pour les aspects qualitatifs & des habitudes ou des tradi-
tions admises sans examen critique. |l serait grand temps de procéder & une étude
scientifique de ces aspects, et c'est bien, sans doute, sur la didactique des discipli-
nes qu'il semble gue I'on doive compter pour améliorer le rendement de "'enseigne-
ment, ce qui n'est pas sans poser le probléme de [a didactique : peut-on recevoir

~ passivement une information sur la didactique d'une discipline que I'on est censé

enseigner et &tre capable, & coup siir, d’en tirer profit ?

L'U.E.R. de Didactique des disciplines comprend des équipes de recherche s'inté-
ressant 3 la didactique des disciplines suivantes : anglais et linguistique, francais,
mathématiques, sciences physiques et technologie, sciences naturelles, sciences de
la société (histoire, géographie, sociologiel.



Deux autres équipes s'intéressent respectivement 2 la psychologie de Yéducation

préscolaire et A I'utilisation de I'informatique et de la télématique dans {'enseigne-
ment.

L'U.E.R. est habilitée & délivrer des dipldmes d'études approfondies et des docto-

rats de 3¢ cycle en « didactique des disciplines » avec les six options : anglais et lin-

guistique, francais, mathématiques, sciences physiques et technologie, sciences
naturelles, sciences de la société,

Les activités de I'U.E.R. sont ouvertes, soit A titre de formation permanente ou
continue, soit au titre du 3 cycie de I'enseignement supérieur aux enseignants, édu-
cateurs, formateurs d’adultes, étudiants avancés et chercheurs qui peuvent y trouver

une formation initiale ou complémentaire & la recherche en didactique. Liste des
enseignements offerts par F'U.E.R. :

Qutils pluridisciplinaires,

Sciences de Véducation,

Didactique des mathématiques.
Didactique des sciences de la société.
Didactique des sciences naturelles.
Didactique du francais.

Didactique de I'anglais.

Didactique des sciences physiques.

André REVUZ,
dirgcteur de I'LLE.R,,
José de FELICE,
directrice adjointe.

Il. — Information et documentation

1. MANIFESTATIONS RECENTES

Compte-rendu du colloque, I'école et son milieu, (Belfort, les 26 et 27 novembre
1982).

Pédagogie

L'école
et
son miilieu
e ——————

Architecture environnement

Les 26 et 27 novembre se tenait & Belfort, un colloque national organisé par le
C.D.A.C. (Centre de Développement et d’Animation Cancertée, Centre d'Animatian
Culturelle) et par la ville de Belfort, en collaboration avec I'Agence d'Urbanisme du
Territoire de Belfort. Avaient accordé leur soutien et leur concours : |la direction de
I'Architecture et la direction de 'Urbanisme et des paysages du ministére de ['Urba-
nisme et du logement ; la Mission interministérielle pour la qualité des constructions
publiques ; fa direction des Equipements et des constructions du ministére de I'Edu-
cation nationale et le ministére de la Recherche et de l'industrie, en ia personne de
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Jean-Pierre Cheveénement, ministre d'Etat, qui effectua 1a cldture de cette manifes-

" tation.

Ce collogue dont le théme &tait « L'école et son mifieu », réunissait 150 partici-
pants d’'horizons divers : spécialistes de 'architecture, de 'urbanisme, de I'environne-
ment, chercheurs universitaires, enseignants, parents, représentants de divers minis-
tares, &lus locaux, venus collaborer d'une maniére interdisciplinaire 4 'avancée de la
réflexion su?ﬁe théme. Leur rencontre dans les six tables rondes proposées (Changer
I'architecture pour changer l'école ou changer I'école pour changer l'architecture ;
Comment concevoir un projet d'école intégrée dans son guartier ; L'école, lieu de ren-
contres, de vie, d'études et d'activités communautaires ; Travail & |'école et monde
du travail ; Pédagogie transdisciplinaire et étude du milieu ; Faire I'école dans la rue :
intégrer les apprentissages au milieu de vie) avait pour but de favoriser les échanges
d'expériences et de travaux jusqu'ici épars et, & travers ces confrontations et ces enri-
chissements mutuels, de tracer des pistes de recherches nouvelles ; de dégager les
lignes de force de I'évolution et des besoins actuels ; de formuler des propositions
afin qu'elles soient répercutées auprés des différentes instances concernées d'une
part et qu’elles orientent et éclairent les choix de tous ceux qui aujourd’hui veuient
transformer |'école.

C'est bien en effet de transformation de I'écote qu'il s'agissait avant tout, dans
son fonctionnement et dans sa fonction. Une thématique ne nait pas du hasard et
celle-la moins que toute autre ; les spécialistes et les responsables de Vécole s'inter-
rogent aujourd hui sur I"échec scolaire, ressenti pour une iarge part comme un échec
de V'école. Or parmi les facteurs de cet échec on parle du désintérét grandissant des
éldves pour une école ot ils s'ennuient : école impersonnelle, lieu abstrait ol se tient
un discours qui ne Jeur parle pas, ne s'articule pas avec leurs motivations et leurs
centres d'intéréts. C'est pourquoi, & I'opposé de cet enfermement dans un espace
¢los et un discours cbscur, ce collogue s'est organisé autour d'une thématique d'es-
paces & géométrie variable grice a une pédagogie ouverte sur le milieu, puisque l'une
des idées directrices du collogue &tait de profiler {'école non seulement comme un
cadre de vie mais comme une école de la vie.

« L’école et son milieu » distribuait en effet autour de |'axe de la pédagogie qui
est sa fonction essentielle 'école comme milieu de vie (espace aménagé, architectu-
re) et I'école ouverte sur et au milieu environnant. A partir de ce noyau, la probléma-
tique se structurait d’elle-méme autour de trois axes clés : 'espace scolaire, la péda-
gogie et 'environnement. Ces trois réalités se trouvaient reliées par un systéme de
double fléchage que I'on pourrait exprimer ainsi : Quels sont les liens réciproques qui
unissent la pédagogie 4 'aménagement de 'espace scolaire ? L'espace scolaire 3 son
environnement ? La pédagogie et le milieu qui entoure V'école ?

L'intérét de cette problématique triangulaire pour cerner ce nceud d'interrelations
était en fait de centrer I'attention sur les rapports qui déterminent les réalités qui leur
servent de support. Le systéme de « I'école caserne » d'ailleurs reposait déja sur des
choix de rapports entre ces trois réalités. C'est pourquoi opposer « I'école de la réus-
site » & ¢ 'école de I'échec », comme cela est fait aujourd’hui, imposait de repenser le
systdme de ces liens et par conséquent de redéfinir la fonction et le fonctionnement
spatio-pédagogique de |'école. Faute d’avoir su saisir le systéme dans son entier,
certaines innovations pédagogigues ont marqué le pas, certaines nouveautés archi-
tecturales ont désorienté ou n'ont eu qu'une fonction cosmétique.

La conviction qui anima les débats fut qu'on ne pouvait plus faire comme si une
architecture était sans lien intime avec une pédagogie ou comme si une pédagogie
pouvait continuer d'ignorer le monde auquel elle est censée préparer.

Autour de ces trois axes de réflexion on peut rassembler transversalement les
conclusions des travaux de ces six tables rondes.



' 1. La premiére idée qui se dégage avec force est que I'espace est éducatif :
I'aménagement de Vespace, sa structure architecturale, influe sur la forme pédagogi-
que. Cela était clairement vérifié au niveau de la pédagogie traditionnelle. Et, tandis
qu'une pédagogie nouvelle a souvent du mal & se glisser dans une architecture clas-
sique ou un CES Pailleron, une architecture novatrice génerait |'école d'hier. L'espace
_permet ou interdit ; il est panoptique, strictement fonctionnel, rationnel et imperson-
nel ou it permet I"appropriation, sollicite 'imaginaire, suscite 1a vie, incite 3 la commu-
nication et & la vie de groupe. Les qualités de matériaux, de I'insonorisation, du mo-
bilier, la mobilité des cloisons, les astuces fantastiques qu'autorise aujourd'hui la
technigue ont ouvert autant de pistes d'analyses : et ce point technique parait d’'au-
tant plus fondamental qu'il est maintenant évident que la pédagogie n'est pas quel-
que chose de figé une fois pour toutes par les textes de la Troisi@me République
mais qu'elle évolue avec les besoins, les travaux des sciences humaines, l'avancée
technologique et que par conséquent, il faut s'orienter vers des espaces transfor-
mables et des équipements évolutifs.

L'aménagement de |'espace exerce ainsi une pédagogie silencieuse d'autant plus
prégnante qu'elle est inconsciemment subie et d'autant plus influente sur le vécu de
I'institution scolaire gu'on ne sait pas la remettre en question,

Mais, réciproguement, il est apparu que I'espace pourrait tre un lieu et un outil
d’éducation. l.e souci de clarifier sa fonction, d exorciser son influence occulte a con-
duit & mettre I'accent sur Fimportance de son appropriation par les éléves et de la
maitrise collective de son aménagement ; sur 'intérét de leur participation a sa trans-
formation 00 a son attribution concertée. L'aménagement de I'espace est ainsi deve-
nu le premier acte éducatif, sollicitant 3 la fois les savoirs, les savoirs-faire et les
savoirs-gtre ; développant les apprentissages multidisciplinaires et ["appropriation
active des outils de la connaissance et de I'action, I'imagination et la créativité ; impli-
quant 'affectivité et la sociabilité et nécessitant Ja concertation et la mise en ceuvre
d'une action collective, C'est dans cette voie que s'engagent aujourd’hui les PAE 111

Mais, au-dela de cette bréche ponctuelle et par conséquent limitante des PAE LI,
la réflexion s'est efforcée de formuler un certain nombre de propositions rangées
sous la devise de « 'imagination au pouvoir ». Le but restant de favoriser {a participa-
tion et J'activité permanente des éléves pour s’approprier, gérer et méme redistribuer
leur espace, plusieurs pistes ont &té ouvertes : des aménagements mobiles et substi-
tuables au détournement des lieux ; de Ja transformation de vieux locaux & l'inachea-
vement d'une construction nouvelle ; ou de l'espace couvert et non totalement amé-
nagé, & I'espace alvéolaire ouvert sur des aires communes, et aux parpaings de polys-
tyréne 3 disposition pour "'aménagement toujours révisable de cioisons intérigures.
On a beaucoup insisté également sur I'importance des aires de jeu, la multiptication
des coins de repos et de tranquilité ol 'on peut s'isoler pour lire ou travailier en petit
groupe. Les références 2 tel exemple d'avant-garde ou guelques réalisations anglo-
saxonnes ont d'ailleurs contribué & renforcer I'idée d'une école modifiable 3 merci...

D'un autre cBHté il est apparu souhaitable que les architectes impliqués dans les
réalisations scolaires ajent une formation aux problémes de ia pédagogie nouveile et
que réciproquement les enseignants soient sensibilisés aux guestions posées par
Yaménagement de 'espace scolaire.

On avait dit : organisation de 'espace scolaire, on a répondu : espace éducatif.
La liaison de I'architecture et de |la pédagogie a sans cesse &té animée par lg désir
de créer des espaces de vie 4 habiter plutét qua consommer, &t 'idée d'une gestion
multipartite du cadre et de I'espace de vie, la volonté d'une copropriété de l'espace
de vie a d'ailleurs été I'un des fils directeurs constants de Fensemble des tables ron-
des.

2. Cette idée de copropriété est méme le centre autour duquel gravitent les ré-
flexions qui constituent (e deuxiéme axe de travail : I'école, le quartier et 'environne-

107



108

ment. Exit I'école de style militaire, out I'architecture uniquement fonctionnelle |
Elles doivent maintenant s'harmoniser avec V'environnement urbain pour devenir
l'un de ses pdles d'attraction et d'organisation. L'école centre de la vie collective.
Cette proposition s'adresse & {‘architecte et & l'urbaniste dans la mesure ol ils ont
la responsabilité des plans et des projets d'ensembles nouveaux, et ol ces projets
vont contribuer 4 déterminer la forme de la vie communautaire. Mais pour gue cefte
opération soit réussie, il importe que la communauté y soit impliquée. D'ol la néces-
sité de la concertation de tous : parents, enseignants, éléves, élus, psychologues
scolaires, personnels de service, travailleurs et habitants du quartier. Chacun doit étre
consulté et peut &tre impliqué dans les projets et les travaux de construction, restruc-
turation, rénovation. L'école n'est donc plus le fieu réservé au pouvoir de quelques
spécialistes : ¢'est un espace inséré dans un environnement social et un tissu urbain ;
un lieu communautaire dont 'aménagement et V'architecture sont I'affaire de tous.

Mais si chacun est ainsi concerné, c'est parce que |'école n'est plus le lieu clos
du culte du savoir. C'est un espace ouvert a tous, C'est au décloisonnement, & (a dila-
tation, & I'amplification du réle et du sens de |'école que I'on a assisté. Une école
devenue maison communautaire 1 maison des jeunes certes mais aussi lieu de ren-
contres, de confluences, de dialogue et d'information autant que de recherche archi-
tecturale et pédagagique. L'école carrefour d"éducation, accessible a tous et utilisa-
ble & plein temps de I'ge de la maternelle & celui des adultes du quartier. Cela sup-
pose des équipements & vocations multiples et "ouverture des établissements, en
dehors des heures scolaires. C'est le vrai moyen d'un échange permanent, d'une
implication et d’'une fécondation réciprogue entre I'école et son milieu.

3. Cet échange entre I'école et ies habitants, entre I'école et son environnement,
qui fait de chacun non seulement un usager de I'école mais un éventuel intervenant,
débouche sur une autre forme de pédagogie. C'est le troisiéme axe, étroitement lié
aux deux autres dans ses tenants st ses aboutissants : la pédagogie ouverte sur et au
milieu.

La encore la réflexion a trouvé sa voie a partir de ses refus et de ses constats.
L'école meurt de ses hermétismes et de ses cloisons. Elie est coupée de la vie et du
monde qui I'entoure, Sa muitidisciplinarité fait obstacle & la relation entre les savoirs
et chacune des disciplines, sans lien avec les autres, fonctionne comme sa propre
fin. Enfin, elle ne parie pas aux &léves faute de s'articuler avec leurs centres d'intéréts
et leurs motivations. Une école qui prépare a la vie, au contraire, ne serait pas seule-
ment une école qui s'ouvre vers |a vie mais une école vivante dont tous les cloisonne-
ments intérieurs et extérieurs sont remis en question. A partir de ces constats et de
ce projet, I'attention s'est centrée sur I'extension maximale du phénoméne des PAE,
congus non plus comme des bouffées d'air partielle dans un systéme qui pour l'essen-
tiel reste inchangé mais comme 'un des centres de la vie scolaire, pour déboucher
sur une conception hardie de la pédagogie ouverte sur le milieu de vie et une métho-
dologie transdisciplinaire.

Ouverte sur le milieu : ce qui est le premier moyen pour apprendre & connaltre
ce monde gue nous traversons sans savoir le regarder, l'interpréter, le décoder et
dans lequel pourtant les éléves d'aujourd’hui seront les citoyens de demain ; pour
apprendre & agir sur [ui et & 8’y situer de maniére active et critique ; pour prendre
contact et se familiariser avec e monde du travail ; pour acquérir une connaissance
des métiers, des conditions de travail et de vie ; pour articuler, enfin, les apprentis-
sages avec des thémes motivants pour les éléves, partir de (eurs centres d’intéréts
et favoriser ainsi |'appropriation active des outils de la connaissance.

Transdisciplinaire : thémes et centres d'intéréts offrent des objets d'étude qui
. dépassent chaque discipline et obligent ainsi au décloisonnement et & la collabora-



tion des disciplines entre elles. L'enseignement n'est plus |a juxtaposition de presta-

tions disciplinaires individuelles et étrangares les unes aux autres mais i passe par

la constitution de véritables équipes pédagogiques interdisciplinaires. Le savoir n'est

. plus un corps figé de connaissances & apprendre par cceur, c'est un savoir vivant
qu’il faut comprendre et réinventer pour |'utiliser, un outil de la connaissance et de
I'action ouvrant sur des problématiques nouvelles et des productions originales. Bref,
le savoir n‘est plus consommé, il est produit : ¢’est le fait d'une intelligence qui se
CONStrUit & travers son exercice.

En favorisant le travail de groupe et en maximisant les possibilités de choix et
d'initiatives, cette perspective pédagogigue joue autant sur I'implication affective et
Ya dimension psycho-sociale que sur le cognitif. Elle insiste sur la regponsabilisation
individuelle et collective en s'articulant autour de la notion de projet, d'engagement
et de contrats d'étude ou de réalisation. L'éléve n'est donc pius |3 seutement pour
écouter, il entre contractuellement dans la constitution de son savoir. Enfin, elle con-
duit & une transformation de I'évaluation en I'appuyant sur d’autres critéres et en |ui
donnant d'autres dimensions puisqu’il s'agit d'amener les éléves 4 la capacité de
s'auto-évaluer et de confronter leur auto-évaluation 3 d'autres sources d’évaluation.

Le réle du maitre s'en est trouvé transfiguré : il n'est plus seulement le spécia-
liste d'une discipline, il est pergu avant tout comme un pédagogue aitentif aux be-
s0ins et a la réalité de ses &léves, 3 leur identité de jeune. C'est un éducateur, un aide
et un conseiller plutdt que le transmetteur d'un savoir dont il n"a plus le monopole.
Certes, il reste I'animateur d'une approche plus conviviale des grands savoirs organi-
sés, mais il est aussi 'organisateur d'une recherche des savoirs éparpillés dans ia
société. Les sources du savair sont aujourd’hui muitiples et il faut oser ouvrir 'école
aux autres sources de savoir et aux autres détenteurs de compétences. Dans cette
perspective de |a socialisation des savoirs de |"école I'équipe pédagogique se double
d’une équipe &ducative largement ouverte a tous les personnels de I'école, aux pa-
rents et a tous les différents intervenants dispersés dans la cité et particuliérement
dans le monde du travail. §'établit ainsi une relation d'échanges réciprogues entre la
pédagogie et le milieu de vie, d'étude et de travail.

A la croisée de ces réflexions sur I'architecture scolaire, la pédagogie et le milieu,
it fut rappelé a juste titre que les transformations les plus souhaitables de la démar-
che et de |'espace éducatif devaient emprunter des passages obligés faute de quoi
elles ne sauraient apporter tous leurs effets bénéfiques. Parmi ces conditions néces-
saires, il faut compter la connaissance de la réalité de I'enfant, la reconnaissance de
Videntité des jeunes et le respect de leurs besoins et de leurs rythmes biolegiques.
A ce propos, la nécessité de repenser les rythmes scolaires, de redéfinir la distribu-
tion et la longueur de la journée, d’aménager des temps de repos et de libre échange
est apparue comme un impératif incontournable. Un cadre épanouissant, une péda-
gogie sollicitante n'ont plus aucun sens pour les éléves fatigués, déconcentrés et par
consdquent difficilement motivables. Mais, du coup, il est évident que, au-deid de
I'école, c'est une guestion bien plus farge qui est posée publiquement & I'ensemble
de la population : aux parents et & leur responsabilité sur le sommeil et la vie guoti-
dienne de leurs enfants ; aux autorités politiques, au monde du travail, aux respon-
sables de programmes d’urbanisme et de construction sur les conditions de travail,
les conditions de vie et les qualités de |'habitat.

' Pour terminer ce panorama rapide des idées-forces qui ont jailli de ces échan-
ges, il faut noter que la convergence et |'étroite articulation de ces trois axes de
réflexion est frappante : I"école profilée par Mensembie du coiloque est bien un fieu
de vie et de travail, un espace communautaire et un carrefour d’éducation en relation
interne avec Fensemble du milieu auquel elle appartient. Et ce qui s'est engagé 14,
en toute Jucidité, ¢'est non seulement un nouveau projéet pour l'école mais un nou-
veau profil du citoyen en formation et, au-deld, une nouvelle société. Le nouveau rap-
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port au savoir, par |'élaboration de projets collectifs, la notion de contrat, d’engage-
ment de tous, |a diversification des sources de la connaissance ; le nouveau rapport
a l'espace scolaire, congu comme un espace de vig, expansé en espace éducatif, dila-
t& en espace collectif qui est |"affaire de tous, en copropriété ; le nouveau rapport au
temps, respectant les rythmes biologiques, 'émergence des hesoins et la nécessaire
souplesse d'une vie et d'un travail cogérés, ont engagé un nouveau rapport au pou-
voIr.

Ce qui était en jeu, finalement, au cceur de ces débats, c'était un nouveau con-
trat social d’éducation et les contours d’'une nouvelle citoyenneté.

Sans aucun doute cela peut commencer par l'espace. Si 'on sait qu'il ne suffit
pas de modifier la place des cloisons, I'ordre des tables et des chaises ou de faire
disparaitre les grilles pour changer |a vie dans |'école, on pense quand mé&me que ces
actes symboliques peuvent avoir une influence directe. L'ordonnancement des espa-
ces instaure des ordres, des priorités des hiérarchies, des pesanteurs d'autorité défi-
nies unilatéralement qu'il faut savoir bousculer. Modifier les structures contribue a
transformer I'institution et & changer les mentalités. || faut savoir instaurer des aires
de rencontres, d’échange, de concentration invitant aux débats et 4 la décision col-
lective. Cela contribue & métamorphoser les réles et les relations et 3 renforcer les
éducateurs dans leur réle d'animateur,

Cela peut continuer par la pédagogie. Agir sur les pratiques pédagogiques con-
duit non seulement & changer les relations maitre-éléves et école-milieu mais & mo-
difier la maniére méme de vivre a I'intérieur de |'établissement. Développer la prise
de responsabilité ; linitiative et I'implication des éléves au niveau pédagogigue se
prolonge par leur implication dans la gestion de leur lieu de vie et de travail ou la vie
est quelque chose qui s'organise en méme temps que les savoirs et doit &tre consi-
dérée comme un élément important de !a formation. Permettre aux jeunes d'avoir
des idées et des projets, de les vivre & haute voix et d'exercer des responsabilités a
leur niveau, des responsabilités de jeunes dans la vie scolaire, dans I'éducation, dans
la recherche et la production de leur savoir maximise cette idée du contrat sur le pro-
jet éducatif et débouche sur une déhiérarchisation et une participation des jeunes
a la gestion multipartite de |'école.

Cela se retrouve enfin, dans 'ouverture de ia pédagogie et de |'espace scolaire
sur et au milieu, ol 5'organisent des échanges riches, des contributions et des apports
collectifs & travers lesquels se font I'apprentissage de la vie et I'intégration chaleureu-
se et clairvoyante dans la communauté,

Ainsi présentée et définie par I'ensemble des travaux de ce colloque, I'école nou-
velle apparait comme un lieu fondateur. Fondateur d'une nouvelle maniere de vivre
ensembie. Fondateur d'une nouvelie société. Fondateur d'une nouvelle culture, non
plus subie mais produite, non plus passive mais active. Et nous savons tous combien
cette culture, 3 travers la multipfication des formes et des réseaux d'apprentissage et
d'information, & travers la nécessité de |'adaptabilité, le besoin de saveir apprendre
a apprendre, Furgence de savoir se situer lucidement dans le milieu ot I'on vit et tra-
vaille, devient un véritable passeport pour la vie. Le passeport c'est celui qui permet
d'exercer un pouvoir social ou de se le voir récuser. L'école, lieu de cette nouvelle
culture, est donc source de pouvair, matrice du partage démocratique du pouvoir
dans une perspective autogestionnaire.

Reste, au terme de ce collogue, que I'on doit se demander ce qui restera de ces
travaux et des propositions multiples qui ont été faites et immédiatement répercu-
tées auprés des représentants des différents ministres, de toutes les instances pré-
sentes et il ne faut pas 'oublier : de tous les participants, qui |a ol ils seront, conti-
nueront 3 développer ces idées, & approfondir ce travail et & faire bouger I'école &t
I'idée que nous en avons. D'abord, toutes ces pistes de recherches, ces exemples de



réalisations, ces études et ces expériences, ces propositions concrétes dont on
retrouvera la trace dans les actes du colloque gue doit publier le C.D.A.C. de Belfort.
Ce sera pour chacun moins un catalogue de recettes gu'un déclencheur d'idées
nouvelles et un encouragement & persévérer dans nos efforts vers le changement,
dans l'esprit du « Forum d’échange » qui fut le pivot de ce collogue. Ensuite, un élan
dont ce colloque n'a été qu'un temps fort et qui doit continuer de se développer. Il
8’y est exprimé tout haut une demande qui mature et fait doucement son chemin.
Il appartient & chacun de faire que cet enthousiasme aboutisse. Sans doute la route
sera-t-elle longue, sans doute certains projets seront-ils détournés, certaines réali-
sations « récupérées » comme on dit. Mais la dynamique qui s'est engagée 13 n'est
pas récupérable.

Bernard RENE,
président du collogue,
décembre 1982,

2. LA RECHERCHE EN COURS EN SCIENCES DE L'EDUCATION.

Dans le cadre du réseau Eudised (European Documentation and Information
System For Education), le Centre de Documentation Recherche de I'I.N.R.P. et le
Centre de Documentation Sciences Humaines du C.N.R.S., répertorient les recher-
ches francaises en cours en sciences de |'éducation.

Afin que les résultats de I'enquéte francaise soient aussitét mis a disposition,
une vingtaine de recherches en cours non encore parues dans ie bulletin Eudised R
et D, sont ainsi signalées dans chaque numéro de la Revue Francaise de Pédagogie
depuis le n® 59 {(avril-mai-juin 1982). {(i.N.R.P. - C.D.R.- C.N.R.S. - C.D.S.H.}.

Présentation abrégée d'une recherche :

« Titre de I'organisme ou de 'unité de recherche. (Adresse).

NOMS DES CHERCHEURS. - Titre de la recherche, — Dates de début et de fin
de recherche.

¢ Centre d’Etudes de la Vie Politigue Frangaise Contemporaine (C.E.V.L.P.O.F.),
(10, rue de la Chaise, 75007 Paris)

PERCHERON (Annick). — Transmission des normes, des valeurs, des opinions et des
attitudes politiques au sein de la famille. - 1975-83.

« Ecole Normale de St-Cloud, Centre de Recherche et d’Etude pour la Diffusion du
Frangais (C.R.E.D.LF.), (Parc de St-Cloud, Grille d'Honneur, 92210 Saint-Cloud}
BARBE (Ginette), BESSE (Henri), BOURGAIN {Dominique), COSTE (Daniel), PAPO
{Eliane), PELFRENE (Arnaud), SCTRICK (Robert). — Didactique du texte littéraire
dans une classe de langue de frangais, langue &étrangére. — 1981-83.

s Institut National d’Etude du Travail et d’Orientation Professionnelle (.N.E.T.O.P.},
{41, rue Gay-Lussac, 75005 Paris)

BONORA (Denis), PELNARD-CONSIDERE (Jacquelinel. — Evaluation du systéme
scolaire [ Participation & une enquéte du ministére (SIGES associé a la direction des
Coliéges)] au niveau du premier cycle secondaire : Phase « fin de cinguigéme ». —
1982-83.

e Institut de Recherche sur 'Enseignement des Mathématiques {I.R.E.M.}, {(B.P. 27,
76130 Mont-Saint-Aignan}

BADIZE (Marcel), COURATIN (Dominique}, HASCOET (Michele), HOUDEMENT
{Cathering), KUNZE {Claire), LEGUILLON {Nicole}, PELTIER {Marie-Lise}). — Genése
des notions mathématigues chez les enfants de 'école élémentaire. En particulier
la gendse de la notion de nombre. - 1976 _..
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o Université d’Aix-Marseille |, UER de Psychologie, Laboratoire de Psychologie de

I'Enfant et de Psychologie Génétiquel, (29, avenue Robert-Schuman, 13621 Aix-en-
Provence}

FRAYSSE (Jean-Claude). — Développement et fonctionnement opératoire dans des
situations d'interactions sociales entre enfants et entre enfants et adultes, — 1982 _,

e Université d’Aix-Marseille i, Faculté de Médecine, Département de Pédagogie,

"{boulevard Jean-Moulin, 13004 Marseille)

MAZER [André). - Informatisation de I'évaluation des connajssances en médecine. —
1982-85.

+ Université de Bordeaux [Il, Lahoratoire Associé des Sciences de Yinformation et
de la Communication, (Maison des Sciences de 'Homme d'Aquitaine, Esplanade des
Antilles, Domaine Universitaire, 33405 Talence)

DUCASSE {Roland), LEBAS (Mireille}, ROBINE (Nicole). — Les jeunes travailleurs et
la lecture, — 1980-B3,

« Université de Brest, Faculté des Lettres, Section de Langues étrangéres appli-
guées, (B.P. 860, 29279 Brest Cedex)

COTTE (Pierrel, LE BRAS (Roger}, RAOULT (Jean-Francois), TSEDR! (Alain). — Exploi-
tation de documents sonores et visuels de la B.B.C. pour Venseignement de l'an-
glais. - 1981-83,

* Université de Lille |, Centre Liliois d’Ftudes et de Recherches Sociologiques et
Economiques, Laboratoire de Sociologie du Travail, de I'Education et de YEmploi
{L.A.S.T.R.E.E.), (59655 Villeneuve-d’'Ascq Cedex)

FEUTRIE {Michell, GADREY (Nicole), HEDQUX {Jacques], MLEKUZ (Gérard}, MOU-
NIER (Christian), RYCKEBUCH (Jean-Marie), VERCHAVE (Edouard). — Détermi-
nants des rapports des jeunes 16-18 ans en chémage, 3 J'école et au marché de
I'emploi. - 1982-83.

* Université de Lyon ll, Centre de Recherche sur les Handicaps et les Inadaptations,
(boulevard de I'Université, 59500 Bron)

FUSTIER (Paul), GIBELIN [André). — L'action éducative en milieu cuvert. — 1980-83.

« Université de Paris VI, Equipe de Recherche sur la Diffusion de FEnseignement
de 1a Physique {E.R.D.E_P.), (Tour 32, 4, place Jussieu, 75230 Paris Cedex 05}

BETBEDER-MATIBET {Odile), MAURY (Liliane}, - Comparaison de différents modes
de vulgarisation scientifigue, — 1981 _,

« Université de Paris VI, Equipe de Recherche sur la Diffusion de I'Enseignemeant
de la Physique (E.R.D.E.P.}, {Tour 32, 4, piace Jussieu, 75230 Paris Cedex 05)
BETBEDER-MATIBET {Odile). - Mise au point et expérimentation d'un modéle d'en-
seignement « d'Applications de la théarie des groupes finis en physique » suivant les
méthodes d’enseignement individualisé [Plan Keller). - 1981-83.

+ Université de Paris V1l, Centre de Recherches sur I'Enseignement Supérieur, (2,
place Jussieu, 76230 Paris Cedex 05)

DUFRASNE (Clauda). — Etudes Universitaires et employeurs potentiels. - 1982-83.
* Université de Paris VI, Département des Sciences de I'Education, Centre d’ Etude
des Politiques d’Education, (2, rue de |a Liberté, 93000 Saint-Denis)

CATZ-THEVENIN (Tania), ENNAFAA (Ridha), HENRIQUEZ {Sarella), ZUNIGA [Vic-
tor}. - Inventaire et bilan des travaux frangais sur I'éducation dans le Tiers-Monde. —
1981 .



* ¢ Université de Paris X, UER Histoire, (2, rue de Rouen, 92010 Nanterre}
DUF:QINI_ {Héléne). - Introduction des méthodes audic-visuelles dans I'enseignement
de I'histoire & I'université. — 1980-83.

' . Université de Poitiers, Office Audio-Visuel {O.AV.U.P), {95, avenue du Recteur-
Pineau, 86022 Poitiers)

BURBAUD (Nicole), LENFANT (Monique), ROUFFINEAU (Catherine). - Recherche

s1ugr7iéenseignement semi-autonome en langues étrangéres au niveau universitaire. —

3. SOUTENANCES DE THESES

S'outena_nces de théses en sciences de 'éducation ou intéressant les sciences de
¥'éducation dans les universités de province {année 1981).

« Université d'Aix-Marseille |

Thése d'Université :

CONRICK {Mary E. V.). - Les fautes de frangais chez les étudiants irlandais {Cork).
Théses de 3° cycle :

NGO MAVEAU (Jeanne d'Arc), - Rousseau : aliénation et culture.

PITHON (Gérard). — Analyse des demandes et des stratégies de formation d'adultes
occupant diverses positions au sein de leur initiation (enquéte dans le milieu de 'in-
dustrie et celui de la santé).

+ Université de Bordeaux Il

Thése de 3° cycle :

ADAQ (Auréa). — La condition des instituteurs portugais (1901-1951).

Thése d'Etat ;

DEGEILH (Norbert). — Aspect de la formation et du perfectionnement a la délégation
générale pour FArmement.

Thése de 3° cycle .

EL KHIAT (Thérése épouse BRUND)}. - L'adolescent marocain vu a travers la littéra-
ture maghrebine et vu par lui-méme.

FAYOL (Michel). - L'arganisation du récit écrit d’expérience personnelle chez I'en-
fant : son évolution de 6 4 10 ans.

Théses de 3° cycle :

GICHURU ({Frangois Xavier M'Mburugu). - La politique de I'éducation au Kenya et
son role stratégique dans le développement socio-économique. Contribution & une
étude comparée des politiques pédagogiques en Afrique francophone et anglophone.
JOMAA (Hassan Hassan). - Etudiants libanais a Bordeaux en France en 1978-1979.
Problémes et orientation.

LAFON [Janine}. — Instituteurs a temps plein en maison d'arrét.

LEGER {Jenny). — Contribution & I'histoire de I'enseignement a la Martinique du 17
au 19° siécle.
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- MIYOUNA {Ludovie Robert). — Mise en place et évolution du systéme visuel en édu-

cation au Congo : contribution a I'étude des mécanismes de communication audio-
visuelfe.

MOISE {Jean-Baptiste Frantz). - Environnement familial, affectivité et cognition :
contribution a l'étude des pratigues éducatives dans les familles haitiennes de la
région de New York et leurs influences sur le développement des enfants.

+ Université de Bordeaux |1l

Théses de 3% cyele :

DAQUDI (Khadidja épouse TBER). — La déperdition scolaire dans une école publique
au Maroc,

GRANGE-COURTY (Héléne épouse JOUBERT). — Geneviéve Fauconnier et le groupe
de Barbezieux : une communauté d’enfance.

JOLY (Martine épouse NASSE). — Contribution méthodologique & 'étude de la re-
ception filmique,

'MANSQUR! (Amina). ~ Les fautes de frangais dans les classes d’arabophones : une

approche pédagogique.
SOULAS (Simone épouse GALLIAN). — Contribution & I'étude génétique de la récep-
tion filmique.

+« Université de Caen

Thése d'Etat :

ABOUCHAKRA {Ghazid). - Le curriculum des sciences dans le ¢cycle moyen au Liban.
Essais d'évaluation. Nouvelles tendances méthodologiques a Vintégration des con-
naissances.

Thése de 3° ¢ycle :

BONGONGO (lseuge Lwapa). - Programme d’enseignement et développement opé-
ratoire : assimilation du programme d'arithmétique en vigueur dans les classes du
premier degré au Zaire et les capacités opératoires des éléves.

Théses d'Etat :

ESTRELA [Albano). — Vers une théorie et une pratique de Vobservation de la classe
dans le cadre de la formation des enseignants.

FERRASSE {Jean). - Sujet psycho-politique et formation de la personne.

These de 3° ¢ycle ;

GAUTIN {Roger}. — Un dispositif analyseur de l'institution universitaire : la formation
continue : contribution a "analyse institutionnelle de I'Université.

Thése d’Etats :

RUZ-ANGENOT (Pierre). — Le champ de Pactivité dducative : territoires et souter-
rains dans le domaine prophétique de repli.

* Université de Dijon

These d'Etat :

JACQUENOD {Raymond). — La pédagogie romaine d'Auguste aux Antonins : théorie
et pratique,



* Université de Grenoble Il

Theses de 3° cycle :

ALAREZ-PEREYRE {Jeannine). — Les années de voyage de Wilhelm Meister ou la mo-
dernité de Goethe éducateur,

CHARPENAY (Jacques). — Echecs scolaires dus aux troubles de I'apprentissage de
la lecture : fantasmes et réalités.

These d'Etat :

CLAUSTRE (Henri}). — La recherche et le refus du dialogue dans I'adolescence.

Théses de 3° cycle :

HUIN (Gérard). - Les avatars de la formation : objectifs explicites et implicites. Etude
portant sur le systéme éducatif algérien.

NAUZEC {Dominique}. — Jonas ou Fespace heureux. Schémas archétypes et sym-
boles de I'intégrité dans la littérature pour la jeunesse.

OLIVEIRA {Leila LOPEZ de). — Le 4 feed-back » vidéo au service du groupe-classe.
PERCHERANCIER (Eva). - Critique de I'éducation familiale contemporaine.
ROUCAUTE (Jean). - Les pouvoirs de I"éducation. Pour une éducation coopérative.

SANABRIA (Maria Mercédes). — L'apprentissage de la nature de gquantité chez les
enfants handicapés mentaux.

¢ Université de Grenoble HI

Thése d'Etat :
BOSETTI (Gilbert). — Le mythe de 'enfance dans la littérature narrative italienne.

Théses de 3% cycle :

FOERSTER (Cordula). — Etude de I'échange verbal et non verbal dans I'enseignement
de ['allemand pour adultes.

HILL {James). - Problémes d'évaluation de I'anglais oral : I'intelligibilité de la pronon-
ciation des étudiants frangais.

KOHLMAYER {Carla). - Les échanges verbaux en classe de langue.

LAGINIA de ANDRADE (Ana Maria). - Problématique de 'enseignement des langues
vivantes en milieu universitaire au Vénézuela.

LAUGA (Marie-Claude). — Contribution 3 une réflexion sur Fenseignement des lan-
gues d’origine des populations migrantes & I'intention du public médico-hospitalier
francophone.

MIRANDA (Antonio). - Analyse d'échanges verbaux en classe de portugais - langue
maternelle.

RANDRIAMAMPITA (Nicole). - Le contexte d’apprentissage linguistique de Mada-
gascar. Exemple des enfants ruraux antandroy de la région d’Ambovombe.

SOUTON (Danidle). - Amour et éducation mutuelle dans les romans de Bernard
Malamud.

+ Université de Lille 11l

Théses de 3° cycle :

GADIR! (Halima épouse BELHANDOUZ). — L'enseignement colonial : analyse de la
compétence proposée par deux manuels de la période coloniale en Algérie 1945-
1962, et vue a travers I'étude de la morphosyntaxe.
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MOHAMMAD {Mohammad). — Les préoccupations familiales et scolaires des lycéen-
nes et des lycéens’et leur besoin de consultation d’orientation : étude comparative
entre jeunes ruraux et urbains en Syrie.

QUILLE (Damien). — Représentations mentales et formation de concepts a I'adoles-
cence.

« Université de Lyon I!

Theses de 3° cycle :

BABARIT (Gérard). - L'1.S.P.E.C. {Institut Supérieur de Promotion de 'Enseignement
Catholique} et !a formation des chefs d’établissement du second degré.

BENDIF (Allaona), — Contribution A une psychologie compréhensive du jeune délin-
quant algérien.

BERNARD {Michel). — Formation initiale et formation continue : leurs interactions.
PARAVY (Gaston). - La J.A.C. (Jeunesse Agricole Chrétienne) mouvement d’éduca-
tion. La représentation dans le journal « La Croix », 1329-1962.

PONS {Anne). - Paul Guth : de la passion de I'éducation.

REBAMAR RIBEIRO (José de). - Représentations de la culture des immigrés et pra-
tiques éducatives chez les formateurs d"adultes.

RUFINO (Alain). — Les représentations du monde social et professionnel chez des
enfants d'age scolaire : contribution 4 une pédagogie de I'information en orientation.
SAFFRANGE (Jean-Francois). — La pensée pédagogique d’Alexander Sutherland
Neill.

SINTY {Raymond). -~ Problémes linguistiques posés par un enseignement scientifi-
que pluridisciplinaire : compte-rendu d'une expérience a Funiversité de Wuhan (Chi-
ne populaire).

SIOUFI (Amal}, ~ La détermination dans le syntagme nominal arabe : étude linguis-
tique & partir de I'analyse des erreurs d’apprentissage du francgais : décrire, expliquer,
appliquer.

TRAN VAN CANH, — La recherche pédagogique en France d'Alfred Binet & nos jours
et ses difficultés.

VAVIZE {Nathalie). - Dialectes et langue d’enseignement & Madagascar. Période
coloniale - indépendante.

+ Universite de Lyon |11

Thase d'Etat :
BENDALY (Constantin). -- Images parentales et attitudes religieuses.

* Université de Nancy I

Thése de 3° cycle :
FEARD (Sylvie). - Recherche des déterminants de I'absentéisme scolaire.
Thése d'Etat :

HOLEC (Henri). - Linguistique appliquée et didactique. Contributions a I'évolution de
Fenseignement - apprentissage des langues.



- Theéses de 3% cycle :

KONAN (Kouassi). — Une organisation d'&tudiants africains en France.

LEVY {Francoise}. ~ Recherches sur le francais parlé dans le district scolaire de
Kedange-sur-Canner (Moselle) : analyse phonétique et phonologique.

RILEY {Philip). ~ A pedagogical application of discourse analysis. Theory, mathodo-
logy and experimentation.

+ Université de Nice

Théses de 32 cycle

CHEKROUN (Mchamed). - La modernisation des relations familiales : comparaison
entre les effets de I'acculturation et ceux de ['urbanisation.

OKAEB (Abdesslam). - Analyse contrastive du francais et de 'espagnol en vue d'une
application pédagogique 4 des arabophones marocains (phonétique et phonologie),
RISSO-LOUBET (Monique). ~ L'école et les filles au Cameroum.

s Université de Strasbourg |

Theses de 3¢ cycle :

ABERNOT (Yvan). - La notion d’enseignant idéal : introduction du principe de norme
fluctuante dans les questionnaires d’évaluation.

AUSINA (Odile). — Didactique du frangais langue étrangére et méthode audiovisuelle,
Sémiologie de I'image et accés au sens des dialogues.

MYERS {Marie-J. épouse REBHUHN), — Méthode d’enseignement du frangais 4 des
anglophones : recherche sur 'expression de temporratité verbale par le donné icono-
graphique.

¢ Université de Strasbourg

Théses de 3° cycle :

CISSE (Seydou). — L'alphabétisation fonctionnelle : 'expérience malienne.

JOCELYN (Pierre). — L’évaluation dans la pédagogie par objectifs : étude a partir
d’un exemple québécois.

JOLY {Dominigue). — Intégration ou exclusion des gitans - Role de V'éducation. Ana-
lyse de quelques discours.

MVOGO {Dominique). — Savoir et existence : essai sur la formation de 'homme dans
la société traditionnelle Béti.

Thése d'Etat:

NADER (Georgette). — Troubles relationnels et difficultés scolaires au Liban : essai
de psychologie analytique.

Theses de 3° cycle !

PROVOT (Jacques), - Les techniques d’éducation dans la formation de Yéducateur
spécialisé.

RUTHMANN (Danielle épouse YVON). - Vers une nouvelle culture social-démocra-
te ? Conditions, objectifs et évolution de F'ceuvre éducative réalisée par la social-
démocratie allemande sous la République de Weimar de 1924 a 1933.
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SAKELLARIOU {Archiméde laannis). — La formation au ministére sacerdotal dans les

- ¢ écoles ecclésiastiques en Gréce contemporaine .

WALTHER (Richard). - Laicité et religion dans Ihistoire racente des équipes ensei-
gnantes {1975-1980) - Approches historique, sociologique et théologique.

« Université de Toulouse 1l

Théses de 3° cycle .

AMIEL (Christian). ~ Vers une systématisation des procédures de construction des
emplois du temps dans les colléges.

MBODJ (Gora). — Place des activités ludomotrices de tradition, dans l'éducation des
conduites motrices 3 |'école élémentaire sénégalaise.

BRU {Marc}. — Comment I'encodage peut fonder Vapprentissage de la lecture au
cours préparatoire.

DIMOU (Despina). ~ Aspects sociaux at psychologiques de la dysorthographie.
CHOUK (Dalenda). ~ La problématique des publics schools - Cas de Mill Hill School.
GARAFFA (Rodolfo). - Narrativité et discours de face a face. Le discours conversa-
tion. Perspective pédagogique.

LEFEBURE {René). — La famille et le rendement scolaire. Contribution a I'étude des
interactions familiales sur le rendement en lecture aux cours préparatoires et élé-
mentaires.

MARTIN (Claudine), - Les écoles primaires de filles en Haute-Garonne au XIX® sié-
cle.

RONTEIX (Annie). — La question de I'inégalité des sexes au ministére de I'Education
au sein du personnel enseignant.

ROUGES {Josianne). — Approche évaluative et analytique d'un programme d’initia-
tion a espagnol.

TURLAN (Chantal). — Les structures de I'enseignement public du second degre a
Toulouse de 1945 4 1975.
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COURRIER
DES LECTEURS
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En présentant cet échange & propos d'un article paru dans la revue, nous rappelons
aux lecteurs qu'ils peuvent nous faire part de leurs points de vue sur les textes venant
d'étre publiés, Cette rubrigue accueiffant le courrier des lecteurs est fe lieu ot le dé-
bat scientifique trouve naturellement sa place.

LE POIDS ET LA MASSE EN CLASSE DE SIXIEME : Réponse 3 Francis Halbwachs
et Magali Bovet.

Antécédents.

Dans un article publié dans cette méme Revue {n® 53, octobre, novembre, dé-~
cembre 1980) Francis Halbwachs et Magali Bovet présentent des propositions di-
dactiques concernant le théme du titre. La notion de « masse » apparaft dans les pro-
grammes officiels francais comme sujet d'enseignement en classe de sixiéme. Les
auteurs, sur la base des travaux &pistémologiques de Piaget et de son école, propo-
sent d'identifier masse et pondéralité {tout en étant cette dernidre la grandeur du
poids, faisant abstraction de son caractére vectoriel).

L'objectif en est intéressant : « liguider ainsi le redoutable labyrinthe conceptuel
qui par l'intermédiaire de la loi p = mg, proclame que la pondéralité est une gran-
deur composée dont la masse est un des facteurs, et que ainsi subordonne le poids
a la masse, mais gui en méme temps définit la mesure des masses & partir de la com-
paraison des pondéralités, et donc subordonne la mesure de ia masse & la mesure
du poids ! ».

Pour mettre ce projet en pratique les auteurs recommandent diverses activités
('emploi de |a balance & bras égaux) et ils présentent des orientations didactiques
gu'ils considérent correctes. Nos propres points de vue coincident dans une large
mesure avec les considérations de cet article, trés intéressant pour de multiples rai-
sons, s différent, cependant, sur t'essentiel. Nous pensons que |3 notion de masse
ne conceme pas les éléves de sixiéme et que les arguments utilisés pour justifier son
introduction et lui donner une base psychogénétique correcte ne sont pas adéquats.
Nous prétendons aussi montrer quelle est, & notre avis, la voie & suivre pour que les
adolescents distinguent les deux concepts.

Psychogénése et histoire des concepts de masse et de poids

Nous sommes tout a fait d’accord, évidemment, sur le besoin de chercher dans
la psychogénése des connaissances la clé des procédés didactiques les plus adé-
quats. Pourtant nous ne sommes pas d'accord sur un point fondamental : la notion
de conservation de la guantité de substance, telle que Piaget la présente, n'est pas
le fondement le plus adéquat pour initier les étudiants dans le concept de masse.

Nous savons, 3 partir des expressions de Piaget lui-mé&me, que le concept de
« quantité de substance » a quelque chose de trés étrange, méme de mystérieux,
Pourtant Piaget est trés clair et ses expériences le sont aussi. La substance, dans le
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sens piagétien, est un régulateur formel, une notion indifférenciée et primitive: ke:
poids et le volume au contraire, ce sont des qualités différenciées et particuliéres
ayant besoin de s’appuyer, pour leur construction, sur des élaborations posténeures
(atomisme, densité).

La notion de « quantité de substance » de Piaget est trés loin de la notich de'
masse des physiciens. A vrai dire, elle n'est vraiment pas physique, malgré son nom.
Piagét nous parle d un quantum indifférencié qui ne correspond & aucune qualité -
sensible précise. La 'masse, au contraire, a8 un « statut » défini dans I'histoire de la
pensée phiysigue chez les hommes de science. Autrement dit : ni I'homme commun
ni la plupart des étudianits secondaites (et parfois universitaires) développent sponta-
nément la notion de masse. Il n'y a que quelques privilégiés qui réussissent & franchir
cette barriére. Pour utiliser les paroles de Halbwachs et Bovet, ces privilégiés sont les
seuls & pouvoir résoudre le terrible labyrinthe conceptuel de la masse et du poids.

Comme les auteurs de cet article le disent trés bien, la masse ne recon un statut
précis qu'a partir'de Newton. Pourtant nous savons que la définition que Newton
propose est circulaire et tautologidue parce qu'ellé s'appuie sur la densité qui ne se
définit pas non plus. Or, Newton posséde, sans aucun doute, le concept moderne de
masse. Nous le savons & travers la lecture complete des Principia, quoique Newtan
lui-méme ne propose pas de définition appropriée. Il a fallu attendre la critique mo-
derne (é pamr de Mg C our disposer d'un concept opératoire de masse. Cela n'a
pas empeche naturellement son emplot dans la science et dans la technique.

Comment arrive-t-on, du point de vue historique,  la notion de masse ? Newton
nous parle de ses-expériences avec des pendules. Nous pourrions chercher dans la
dynamique qui le précéde pour essayer de trouver ses lointaines origines (par exem-
ple dans ‘'opuscule «Problémes de mécanique », attribué a Aristote). Mais dans cette
histoire il existe ~.et voici la cle de notre exposé et de notre critique — certains « chai-
nons manquants ». Et ce sont prémsément ces chainons qui nous permettent de diri-
ger {e processus, d;dactnque de la maniére ia plus adéquate possible. Nous essaierons

.d'étre plus clairs.

~Pour avoir une idée de la nature exacte du probiéme il conviendra de montrer
deux références clarifiantes, A racines trés différentes. La premiére est en rapport
avec un phénomeéne gui est devenu « populaire » 3 partir des voyages dans I'espace :
l'ingravité, par exemple, a l'intérieur d’un vaisseau spatial en orbite ou en chute libre.
I arrive que les adultes, les jeunes et méme les enfants le connaissent. Quelquefois
ils croient, par une extension incorrecte, que dans la lune aussi les objets manquent
de poids.

-Or, les aduites non physw:ens {ou ayant une mauvaise information sur la physi-
que) de méme que les adolescents dans des conditions identiques, croient qu’un ob-
jet sans poids n'offre aucune résistance au mouvement. On présente deux objets
ayant des poids trés différents et on propose ceci : « Supposons gue nous avons ces
deux objets dans un vaisseau spatial. Imaginons que nous les abandonnons dans un
endroit quelconque ». Tous les individus admettent, sans probléme, que les objets
restent A leur-place, méme si.rien ne les soutient, étant donné qu'il ny a pas de gra-
vité. Nous proposons ensuite : « imaginons maintenant que nous appliquons sur ces
objets des forces avec nos mains. Y aura-t-il des différences parmi ces objets aprés
avoir.essayé de les déplacer ? ». Les réponses sont trés claires : s'il n'y a pas de poids,
les corps deviennent équivalents quant au mouvement. |l n'existe pas de masses dif-
férentes établissant des différenciations parmi lesdits objets. L'astronaute ne trouve
pas de « résistances » différentes au moment-d‘appliquer sa force.

Dans des cours de physique, pour des éléves de 14 & 16 ans, nous avons été
obligés de préparer une structure conceptuelie trés délicate pour montrer la faus-
seté de cette croyance. Les difficultés de nos adolescents ne sont, en cette matiére,



ni plus grandes ni plus petites que les difficultés trouvées par les hommes qui ont
créé la physique. Ni la quantité de substance de Piaget, ni la balance de Roberval,
ni la présentation inappropriée du concept de masse en classe de sixiéme n’arrivent
a surmonter cet obstacle. .- e :

Dans notre deuxiéme exemple nous devons nous occuper de Galilée. Lui aussi
il est 8.m&me de nous montrer ce qui -manque & I'adolescent pour arriver a saisir
-ce difficile concept.Dans des pages mémorables, le trés admiré Koyré (1) nous a révé-
Ié-en quoi consistent les insuffisances.de la pensée galiléenne. Galilée n'a pas réussi
adistinguer entre poids et masse, ce que d'autres {Kepler, par exemple} ont pu faire
méme.avant Newton. Il est intéressant d'en-montrer la raison et il convient de signa-
ler pourquoi ce.défaut devient un.« chainon manquant » dans cette histoire.

. Dans un texte trés connu portant sur la quatriéme Journée, Galilée imagine un
plan horizontal infini sur lequel 'se’ déplace un corps, sans frottement. | s'agit d'un
paragraphe trompeur, qui-parait vouloir-anrioncer la loi de I'inertie, mais qui ne la for-
mule jamais. La-gravité revient pour produire la-chute parabolique (correcte et réelle)
mais non-pas.l'impossible mouvement étemel, rectiligne et uniforme sans lequel la
physigue n’existerait pas: !

Dans une analyse implacable, Koyré nous dit que nous pouvons concevoir les
corps soumis & la gravité, mais-que hous pouvons aussi imaginer qu'ils ne le sont
pas. Et il ajoute,'trés opportunément pour les objectifs de cet article, que c'est juste-
ment ce que nous-avons fait de nos jours d'étudiants, quand nous avons réussi a
établir {a différence entre masse-et poids.

Galilée ne fait pas la distinction entre les deux concepts. Il n’y arrive pas du fait
que pour lui la gravité n’est pas ure force’ qui agit sur un corps mais quelque chose
qui appartient audit corps. Un corps a toujours le méme poids, indépendamment de
I’endroit ol i est placé. Galilée arrive méme a calculer le temps que mettrait une

. pierre tombant de la lune, & g constante !

La différence entre masse et poids est plut6t historique et non pas psychogéné-
tique. Chez les adolescents on voit des indices légers de I'idée de masse, mais rien
d'autre. Il n'y a pas de masse — ellé ne peut pas exister — pour un étudiant qui tra-
vaille un modéle & g constante, il est nécessaire de se débarrasser de I'idée de pesan-
teur, tel'que Koyré!ie dit trés bien, péur pouvéir arriver 3 I'idée de masse. Tout ceci
n'est pas a la portée des éléves de sixiéme et ils ne devraient donc pas &tre obligés
de le faire. A

Conséquences pédagogiques

-+ A-vrai dire,:nous sommes d'accord sur une:quantité importante des points expri-
© més par Halbwachs et Bovet. Seulément nous-ne sommes pas d’'accord sur ie point
capital-que nous signalons-dans cet drticle. Il est particuliérement intéressant que les
-auteurs de cet excellent travail aient la conclusion correcte presque a la portée de la
main; étant donné qu’on a dit tout ce qu'il fallait. Cependant, du moins & notre avis,
ils se trompent.: T e
Le fait de'dérangerles:éléves de-sixiéme avec le concept de masse ne vaut vrai-
ment:pas:la peine: A-vrai-dire; les tricheriesisophistiquées proposées par Halbwachs
et:Bovet he'les'méneront pas & distiriguer ce'qu'ils n’arrivent pas a distinguer sponta-
nément; Les éléves-maitrisent lé‘poids, ce-poids-action qui est toujours, dans le sens
piagétien;:une: notion indifférenciée. ‘Pour arriver 3 la notion de masse il faut faire
" appelta-une~voie différente qu'il faut-chercher dans I'histoire de la physique et non
pas dans:celle de‘la psyehogénése.

{1) KOYRE, Alexandre, Etudes galiléennes, Hermann: Paris, 1966,
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Dans « La formation de la notion de force », ce remarquable travail de Piaget
{malgré les explicables erreurs de physique} il apparait en toute clarté que les ado-
lescents peuvent arriver 4 concevoir d'eux-mémes les idées d'inertie, de masse et
d'accélération. 1l ne s'agit que des indices. Le reste doit &tre fourni par V'école (pas
en classe de sixiéme, malgré les indications des programmes) moyennant aussi bien
des actions précises qu'une manipulation délicate du probléme, ce qui impligue un
chemin critique dans le sens de la technologie éducative moderne.

Il n'est pas possible d’arriver & la notion de masse en s'appuyant sur la quantité
de substance {on n’arriverait qu'a un pseudo-apprentissage basé sur des équivoques
verbales), Il n"est pas possible non plus d'y arriver en utilisant un modeéle 3 g cons-
tante. On ne peut pas y réussir sans s'&tre dégagé du frottement & condition, bien
entendu, de le réintroduire immédiatement. On n'atteindra pas la notion de masse si
on ne réussit pas a former chez les éléves le modéle conceptuel de Newton | ce mou-
vement éternel, rectiligne et unifarme qui ne peut exister que dans 'esprit du savant
ou dans celui de Dieu ; ces actions réciproques qui dépendent des masses et des for-
ces, ce rapport fondamental par lequel une force détermine une accélération et non
pas une vitesse constante.

Si nous ne réussissons pas a développer ces notions chez les éléves (c'est notre
but avec nos éléves secondaires 4 Buenos Aires) la physigue devient parfaitement
inutile. On ne peut pas s'en servir commae base pour des études supérieures ; elle ne
joue pas non plus de réle dans la formation scientifico-culturelle de I'éléve. Ce que
'on fait dans les écoles ne sert, en général, a rien {excepté pour le groupe privilégié
qui réussit maigré tout & comprendre). Pour e dire franchement, i serait préférable
d‘enseigner aux jeunes des choses plus utiles, telles que la plomberie ou la science
des ordinateurs.

Germain Rafael GOMEZ,
Instituto de Investigaciones Educativas,
Buenos Aires, Argentina.

SUR LE POIDS ET LA MASSE, LA STATIQUE ET LA DYNAMIQUE,

La lettre du professeur Gomez 3 propos de notre article sur la didactique de la
masse (Revue Francaise de Pédagogie 53, 1970, p. 4) est extrémement riche et
dense, et si nous croyons opportun de présenter une réponse, ce n'est pas pour avoir
le dernier mot {ce qui ne sera certainement pas le cas) mais parce que le point de
vue central adopté par G. R. Gomez permet — et méme exige — d'élever le débat et
de se référer & un niveau épistémologique trés général et qui déborde de beaucoup
la question de la masse. Nous continuerons a parler de la masse, mais contrairement
a notre précédent article, la masse ne sera ici qu'un exemple entre beaucoup d'au-
tres, et on pourra appliquer ce que nous en dirons & n‘importe laguelie des notions
fondamentales de la physique - et probablement méme & beaucoup d'autres domai-
nes susceptibles d'étre enseignés.

1 - Cela nous améne 4 poser en commengant une « régie d'or » : La premiéra
condition pour construire une bonne didactique, c’ast de se situer dans le cadre d’une
bonne épistémologie. C'est avant tout une telle épistémologie que nous voudrions
proposer ici pour un ensemble de sciences que nous pourrions nommer « sciences
psychocinétiques », ¢'est-3-dire des sciences étudiant des représentations mentales
(psycho) considérées dans leur mouvement (cinétiques). Cela concerne les domaines
de la psychologie génétigue, de V'histoire des sciences, ainsi que certaines partigs de
la sociologie, assez peu pratiquées aujourd'hui {1} qui étudient 'évolution des « re-
présentations collectives » dans I'histoire qui va des peuples primitifs aux peuples



dits civilisés. Ces sciences sont les supports de I'épistémologie génétique au sens
large du terme.

lTa premigre régle méthodologique pour ce genre d'études est de savoir déjouer
les pieges du langage. Généraiement quand on introduit un mot, comme le mot de
masse par exemple, on immobilise la notion {le signifié) correspondante au moyen
d’un certain nompre de relations définitoires qui vont restreindre trés sévérement
cette notion 3 la signification déterminée par ces relations. C'est bien précisément ce
que fait G. R, Gomez quand il déconseille d'enseigner la masse aux éléves de sixié-
me, et qu'il ajoute : « on n'atteindra pas 1a notion de masse si on ne réussit pas a for-
mer chez les éléves le modéle conceptuel de Newton... ce rapport fondamental par
lequel une force détermine une accélération ». Cela est parfaitement clair, et correct .
du point de vue physique. En se référant au modéle de Newton, G. R. Gomez illustre
le fait que pour le physicien, une notion — signifiée par un mot comme masse — n‘a
d_e signification que dans le cadre d’une théorie bien déterminée, c'est-d-dire que sa
signification est irrémédiablement immobilisée dans le carcan de (a théorie — qui,
pour G. R. Gomez, est indiscutablement la théorie de Newton et ses perfectionne-
ments ultérieurs, notamment la conception de Mach.

Nous sommes tout & fait d'accord sur le plan scientifique. Mais nous pensons
que sur Je plan didactique, cette conception fixiste ou platonicienne des notions et
concepts n'est pas du tout pertinente. Placés en face d'éléves dont les conceptions
sont en changement et en évoiution — et placés devant la tAche d’orienter cette évo-
lution — nous avons besoin d'une approche qui intégre la fluidité des processus cogni-
tifs, et par suite, la fluidité des significations. Autrement dit... nous avons besoin de
nous placer au point de vue psychocinétique. ‘
 Etlail nous faut introduire des notions dont le contenu et les significations ehan-
gent au cours du développement, changent, ¢’est-a-dire gardent une identité, indi-
guée par un signifiant invariable (comme le vocable de masse) mais avec des signifi-
cations qui évolyent, de la méme fagon que par exemple un individu, constamment
désigné par le nom de Pierre Durand, parcourra toutes les étapes de sa vie, du nou-
veau-né au vieillard grabataire, avec une grande variété de situations sociales suc-
cessives, C'est cette conception du contenu changeant, que recouvre le mot invaria-
ble de masse, que nous voudrions illustrer ici, non pas par golit ou fantaisie, mais
parce que la didactique est précisément le domaine des significations en transforma-
tion, seule conception qui prenne en compte le passage du non-savoir au savoir, les
transformations profondes qu'implique e changement d’état cognitif qu avec Plaget
nous nommerons assimilation, et qui sur le plan général représente la tache primor-
diale du didacticien et de I'enseignant.

C'est de ce point de vue que nous croyons pouvoir dire que la notion de masse
parcourt au cours de la psychogénése — et d’ailleurs aussi de I'histoire des sciences ~
toute une série d'avatars, que nous proposons d'appeler des étapes, étapes qui sont
liées les unes aux autres et construisent peu 3 peu — dans son identité — un concept
de plus en plus riche, .

Cela nous parait un grand appauvrissement de nier la continuité entre ie concept
newtonien de masse - ce qu'on appelle souvent la « masse dynamique » (2) - et le
concept meins développé de « masse statique » qui, comme le dit Newton « se con-
naft par le poids des corps », at également la notion piagétienne de « quantité de
substance ». Du reste la masse newtonienne {rappelons que Newton l'introduit sous
le vocable de « quantité de matiére ») sous-entend essentiellement toutes les pro-
priétés introduites par les modeéles qui la précédent psychogénétiguement. Dans fa
théorie de Mach sur les chocs {qui a été introduite dans I'enseignement francais du
second cycle du secondaire par les travaux de M. Provost, nécessitant un « rait &
coussin d'air » et une observation chronophotographique) on suppose sans le dire
que la masse de chaque corps est la méme avant et aprés le choc, donc on suppose
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la conservation de la masse, apanage de la quantité de substance piagétienne. De
méme, si on veut calculer le mouvement d'une fusée, il faut essentiellement supposer
la conservation de 1a masse totale des corps chimiques employés avant et aprés la
combustion. Enfin on ne peut traiter {et calcuter) le mouvement d’'un satellite dans
I'espace cosmique sans supposer que la masse est constante au cours du déplace-
ment, malgré les variations du poids, c'est-a-dire sans introduire ta relation poids-
masse caractéristique du modéle de la ¢ masse statigue » qui précéde génétiquement
le modele de Newton. Ainsi les propriétés déterminantes de la masse viennent s'ad-
joindre peu & peu au cours de la psychogénése — et au cours de la scolarité — en un
concept de plus en plus diversifig et de plus en pius riche.

Ajoutons encore gue, s'1l fallait restreindre I'emploi du mot de masse &8 un modeé-
le scientifique déterminé, il n'y a dans 'absolu aucune raison de s'en tenir - comme
le demande G. R. Gomez - au modéle Newton-Mach. La masse a poursuivi son
développement au cours du XX® sigcle, et on pourrait contester un emploi du concept
~ et du vocable — de masse qui ne comporterait pas 1a relation relativiste (célébre,
oh combien !} w = mc? et |a variation relativiste de la masse avec la vitesse, pour ne
pas parler de la théorie relativiste-générale d'Einstein, Infeld de Hoffmann sur le cor-
puscule mobile considéré comme une singularité du champ de gravitation !

Ceci dit, il nous paraft important d'expliciter 'unité du concept de masse en coor-
donnant dans l'enseignement toutes les propriétés qui apparaissent dans les modé-
les successifs. En particulier, cela nous améne a considérer ce que le physicien
appelle aujourd’hui la masse (par exemple la masse newtonienne, ce qui est le point
de vue de G. R. Gomez) comme étant une étape du concept général de masse — au
sens psychocinétique d'un concept en continuelle transformation. De la m&me fagon
nous pensons avoir le droit de dire que notre modéle a g constant est une autre
étape plus primitive (et pius fruste) du méme concept, et de méme la conception
d'une quantité de substance caractéristique d'un corps {sclide ou liquide) et qui se
conserve lors des déformations, transvasements et fractionnements, est également
une etape, encore plus primitive et plus fruste, de ce méme concept (qu'alors nous
préférons appeler une notion, parce qu'il est trds pauvre en relations explicites quali-
tatives ou quantitatives avec les autres notions). Considérer 'assimilation de la con-
servation de la masse au cours des changements de formes, changement d'états,
réactions chimiques, comme constituant la premiére assise de la construction du
concept moderne de masse, cela nous paralt cognitivement pertinent et didactique-
ment utile, en ce sens que, tant que I'enfant n'est pas en possession des instruments
cognitifs qui seraient nécessaires & la compréhension du modéle dynamique, il parait
opportun de le munir des connaissances qui lui sont accessibles sur le modéle stati-
que, méme A travers la présentation simplifiée (g constant} que nous proposons dans
notre article.

Ceci dit, qui nous semble fondamental en regard du probléme épistémologique
tentral que pose la critique de G. R. Gomez (et celui-¢i dit explicitement qu'ici nos
conceptions différent dans I'essentiel], nous voulons encore faire quelques remar-
ques, et apporter quelques réponses aux sujets plus particuliers qu’'il aborde dans sa
lettre.

2 ~ Comme le texte de G. R. Gomez nous y aulorise, disons guelgues mots sur
la loi d'inertie, au niveau des travaux de Galilée, et au niveau des conceptions de
I'enfant {disons & 13-14 ans}. Dans ses travaux bien connus, Koyré montre comment,
suivant son expression, Galilée a « raté » 1a loi de I'inertie, parce qu'il ne pouvait déta-
cher ¢ par la pensée » un corps de son poids, et que pour lui « ja gravité n'est pas une
force qui agit sur un corps, mais quelgue chose qui appartient audit corps ». Mais
il y a deux conceptions trés différentes, méme a cette époque, de Ja loi d'inertie. Pour
I'une, que nous pouvons appeler conception « philosophique » le mouvement unifor-



me appartient aux corps privés de pesanteur, ¢'est-3-dire placés « dans les espaces
imaginaires qui s'étendent au-deld de ce monde, et dans lesquels Dieu pourrait créer
d'autres mondes » suivant la formule de Gassendi, citée par Koyré, gui lui attribue le
premiet énoncé correct de la loi d'inertie (au sens du philosophe, ajouterons-nous).
Dans ce cadre il est pertinent, comme le fait G. R. Gomez, de penser & la situation
d'apesanteur & l'intérieur des satellites cosmiques. Et alors on a la déception de cons-
tater que les raisonnements des enfants — et des adultes - de notre époque, qui ont
vu alaTV les cosmonautes en é&tat d'apesanteur, sont aussi défectueux et incer-
tains que ceux des philosophes du XVII® siécle qui tentaient d'imaginer la méme
situation. On sait qu’en général les enfants attribuent I'apesanteur & I'absence d'air
et beaucoup d'adultes pensent qu'elle est due & la grande distance ol le satellite
serait de la terre, ce qui supprimerait pratiquement |'attraction terrestre. Dans cette
situation tout & fait étrange, n'importe quoi peut en principe arriver et il n'est pas
étonnant que beaucoup de gens supposent que les propriétés dinertie de la matiére
disparaissent avec la pesanteur.

Mais 1l existe une autre conception, qui est celle de Galilée (et la ndtre), et que
nous appellerions volontiers « physique », || ne s'agit pas de se placer par 'imagination
dans un monde — ou un lieu - sans pesanteur, mais de considérer le ¢as tout & fait
trivial, ol la pesanteur d'un mobile est supprimée ou compensée par la réaction d'un
plan horizontal, plan dépourvu de frottement (pour que la réaction soit verticale)
comme Galilée le spécifie par I'imagination ~ et comme nous savons aujourd’hui le
réaliser par les tables soufflantes de M. Provost. Alors un corps lancé sur ce plan
horizontal poursuivra indéfiniment un mouvement rectiligne et uniforme. Plus préci-
sément Galilée considére le cas d'une bille sur un plan incliné vers le bas, o0 le mou-

_vement est accéléré parce que la bille se rapproche du centre de la terre, et le cas
d’un plan incliné vers le haut, ol i@ mouvement est ralenti parce que la bille s'éloigne
de ce centre. Entre les deux il y a le cas limite ou [Simpticiol] « ne voit aucune cause
d’'accélération ou de retard, parce qu'il n'y a ni déclivité ni acclivité ». Le mouvement
sera dans ce cas « sans fin, c'est-a-dire éternel ». C'est 1a que Koyré conteste que
nous ayons 'énoncé de la loi de l'inertie, parce gue le corps n'est pas soustrait a toute
force, et parce que le mouvement inertique ainsi congu nest pas en ligne droite,
mais suivant un g grand cercle » de 1a sphére terrestre, ce que Galilée précise explici-
tement, Cela n'est pas rigoureusement équivalent au principe « philosophigue » de
I'inertie, mais en constitue, tant qu'on reste dans des considérations locales, une
excellente approximation, et surtout c'est essentiellement sous cette forme que la
loi de Y'inertie intervient dans ja vie courante (tout au moins comme cas limite ou les
frotternents et résistances tendent vers zéro}. Nous pourrions dire qu'il s'agit fa d'un
modéle rigoureux et cohérent, premidre approximation de la dynamique réelle, qui
est employé en fait dans toute situation dynamique o on ne sort pas du laboratoire.

Le fait est gue ce modéle, les enfants 'ont dans la tdte et peuvent &tre amenés
a Vexpliciter. Cela a été é&tabli par Piaget et Inhelder (de la logique de I'enfant a la {o-
gique de I'adolescent, 1958) a propos d'une bille lancée sur un plan horizontal. Les
petits se posent des questions sur le mécanisme « qui fait continuer fa bille ». Mais
vers 12-13 ans se produit un renversement, jes enfants essaient de reconnaltre les
facteurs ¢ qui font arréter la bille » - ce qui implique que sa tendance naturelle est de
continuer A rouler indéfiniment — et ils arrivent & dire explicitement que si tous les
facteurs de frottement et de résistance &taient réduits & zéro, la bille poursuivrait
son mouvement jusqu’'d l'infini (sans préciser, bien entendu, s'il s'agit de I'infini de la
ligne droite ou de l'infini d'un grand cercle de ia terre 1. L'un de nous a retrouvé
exactement les mémes résultats dans une recherche faite dans les conditions sco-
laires, sur des éléves de 13-14 ans, portant sur le mouvement d'un train roulant sur
une voie horizontale et lancé par une impulsion initiale (3). Les éléves ont en général
correctement décelé les principales causes de ralentissement et imaginé des dispo-
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sitifs technologiques tendant & supprimer ces causes, avec la conclusion : & |a limite,
le train continuera a circuler indéfiniment A la méme vitesse.

C’est ce cadre dynamique pratigue qui nous semble pertinent au point de vue
didactigue parce qu'il est conforme aux représentations des éléves.

3 - Passons maintenant, puisque ¢'est de masse qu'il s'agit, au rdle de la masse
dans la dynamique classique. Et d’ahord chez Newton. G. R. Gomez ne se fait pas
faute, aprés tant d'autres, de taxer Newton de « tautologie » parce qu'il définit [a
masse & partir de la « densité », alors que chacun sait que la densité se définit & partir
de 1a masse, d'ol un cercle vicieux. En fait la méthode axiomatique dans laquelle le
moment décisif est celui des « définitions » des concepts les uns par les autres, n'est
pas encore bien dominée par Newton et sa méthode de pensée garde un peu quelque
chose de la psychogénése. |l part - sans s'en rendre clairement compte - de la no-
tion trés « prégnante » psychologiguement de « densité », densité qui ne suppose
évidemnment pas la notion de masse {ce gui serait tautologique} mais qui repose
sur lintuition qualitative directe du compact et du non-compact, dont nous avons
montré dans notre article 'importance dans les représentations spontanées de V'en-
fant. On est ici au niveau des « intuitions constitutives » & partir desquelles com-
mencent & se former les « notions ». Mais Newton n'en reste pas |3, et précise que la
masse, qui est proprement « la quantit® de matiére... se connait par le poids des
corps » car « les poids des corps sont proportionnels & leurs masses ». || en résulte que
la mesure expérimentale de la masse est tirée de la formule p = mg antérieurement
a toute intervention de la dynamique et au niveau de !a pensée de Newton - contrai-
rement & ce que dit G. R. Gomez quand il demande gu'antérieurement a |'enseigne-
ment de la masse, on s’occupe d’abord de « former chez les éléves le modéle concep-
tuel de Newton » et avant tout la dynamique. La masse est d’abord formée - et défi-
nie par sa mesure ~ dans Je cadre du « modgle statique » fourni par la loi p = mg.
Ensuite Newton introduit cette masse comme un facteur fondamental dans la loi de
la dynamique.

Nous pouvons voir que c'est ainsi que se présentent également ies choses chez
les éléves de 13-14 ans. Dans la recherche citée plus haut, 'un de nous pose & la

-classe e probléme de décrire explicitement le mouvement de démarrage d'un train,

tiré par une locomotive sur rails horizontaux. Les éldves expliquent que, lors du dé-
marrage, lg train va de plus en plus vite, et que cela est dd a la traction exercée par
la locomotive. lls admettent que |'augmentation de vitesse peut 8tre plus ou moins
rapide, et que ceci dépend de la traction plus ou moins forte de la locomotive. A la
question : quelle différence cela fait-il si les wagons sont vides ou s'ils sont chargés,
la réponse est immédiate @ un train chargé démarre moins vite qu'un train vide {&
traction égale). Pour ces enfants, ce que c'est exactement que la « charge » du train |
ne fait absolument pas probléme. On n'a pas essayé de les taquiner la-dessus {(par
exemple de charger un train de pierraille et un autre de foin, encore moins de deman-
der si cela serait la m&me chose sur la lune 1). Mais nous n'avons aucun doute sur lg
fait que, convenablement questionnés, les éléves nous diraient que la « charge » du
train « se connait par le poids » ce qui correspond exactement d la masse.

Pour nous résumer, nous pensons que G. R. Gamez s'est trap laissé influencer
par les remaniements ultérieurs qu'a subis historiquement la théorie de Newton, et
en particulier par la présentation de Mach qui a reformulé la théorie dans un esprit
positiviste, sans la modifier dans son essence. |l a décidé de partir de I'observation
des mouvements len particulier des chocs) & partir de quoi la loi de la dynamique
permet de définir la masse (entité physique non directement visible} 3 partir du mou-
vement, qui est visible et mesurable. Cette reformulation est épistémologiquement
trés clarifiante, & un certain point de vue, mais elie ne peut &tre imposée par compa-
raison avec les autres formulations structurellement équivalentes. Par contre elle se
caractérise par le fait que le chemin suivi par la construction de la théorie est directe-



ment contraire au chemin génétique suivi par la pensée (et par I'histoire). Et ¢'est
pourtant d'une bonne connaissance de ce dernier que nous avons besoin avant tout
en didactique. Dans la pensée de V'enfant (et dans celle de Newton) il v a d‘abord
une masse déterminée statiquement (et pensée comme quantité de matiére). Cette
notion, déja formée dans |a statique, est introduite & partir d'un certain niveau dans
le probléme de la dynamique, et elle manifeste alors des propriétés nouvelles et assu-
me un rble nouveau, un rdle dynamique qui ne détruit nullement ses propriétés et
son rble statiques, ni n’exige de les supplanter, comme le voudrait en définitive G. R.
Gomez.

Nous pensons qu'il est didactiquement pertinent d'introduire la masse statique
en sixigme. Nous ne sommes pas disposés 3 nous battre & mort pour les propositions
particuliéres que nous faisons dans notre article {modéle & g constant, utilisation
de la symétrie pour la mesure pratique des masses}. Pour une large part ces proposi-
tions sont induites par les idées, trop dogmatiques & notre avis, des concepteurs des
programmes francais, qui exigent maintenant qu’en sixiéme on parle de la masse en
rejetant le poids A plus tard. Par contre nous maintenons trés fermement notre pro-
position (du reste trés peu originale) de parler dés ce moment de la masse statique
- éventuellement en liaison avec la conception trés prégnante du poids. Nous y
ajoutons |a proposition de présenter en classe de quatrigme une premiére étude de
I'inertie et de la loi de la dynamique, les lois précises (bien entendu dans le ¢as d'une
force constante) pouvant &tre aisément greffées sur les idées qualitatives des
enfants telles que nous les avons rappeiées plus haut.

Magali BOVET,

Faculté de Psychologie
et des Sciences de I'Education, Genéve.

Francis HALBWACHS,
Université de Provence,
Aix-Marseille.

{1) Signalons cependant les travaux de J. . Vernant et de Vidal-Naguet.

{2) Nous ne voyens aucun inconvénient & maoduler le vocable de masse par des adjectifs qui préci-
seront |'étape 2 laquelle on considére la notion, ¢'est-a~dire le modéle dans le cadre duquel elle est définie.

{3) F. HALBWACHS, Bull. Un. Physiciens, 620, {1980), 485.
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